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PRESENTACIÓN DEL MONOGRÁFICO

RESILIENCIA Y EDUCACIÓN EN LOS MÁRGENES DE LA SOCIEDAD

La resiliencia es un concepto que en los últimos 
años se ha convertido en una referencia para la 
acción socioeducativa. Dicho concepto no está 
exento de controversia. Su concepción tradicional 
está siendo revisada desde diversas investigacio-
nes que cuestionan que la resiliencia sea entendi-
da exclusivamente como la capacidad de la per-
sona para superar las adversidades (Ruiz-Román, 
Juárez y Molina, 2020). Y es que, si la resiliencia 
es entendida exclusivamente como una cualidad 
que está “en” la persona y no como un proceso 
generado “entre” las personas, la responsabilidad 
de superar o no las adversidades recaerá en la 
persona, mientras que el entorno social queda-
rá exento de cualquier responsabilidad o crítica 
(Ruiz-Román, Velasco y Juárez, 2022). 

La concepción individualista de la resiliencia 
dispone a la persona a realizar acciones heroicas, 
a desarrollar esfuerzos titánicos… que aun siendo 
más que meritorios, a veces denotan una falta de 
respaldo y apoyo social (también de los sistemas, 
las estructuras, las normas y otros mecanismos 
sociales). Y es que no es lo mismo superar una ad-
versidad solo que acompañado. Siempre es más 
fácil afrontar dificultades contando con apoyos. 
Las personas juntas somos más fuertes. Desde los 

orígenes como especie (Arsuaga y Martínez, 1998) 
los seres humanos vivimos en comunidad como 
mecanismo de supervivencia y afrontamiento de 
la adversidad. Por eso, la tendencia individualis-
ta a ver la resiliencia como algo exclusivamente 
personal es peligrosa, porque nos deja indefensos 
ante las adversidades, porque nos deja fuera del 
abrigo del grupo, y porque excusa al grupo de su 
responsabilidad de hacer comunidad. 

Por ello es fácil entender que la concepción in-
dividualista de la resiliencia entra en conflicto con 
la idea de justicia social y con un modelo de socie-
dad donde las personas nos hacemos correspon-
sables de nuestros iguales y de la comunidad en 
la que vivimos. Sólo si la resiliencia es entendida 
como algo que debe generarse en comunidad, la 
resiliencia puede ser entendida como un modelo 
ético e interesante para la praxis de la pedagogía 
y la educación social (Vilar & Riberas, 2020).

Este monográfico pretende ahondar en el sen-
tido de la resiliencia, así como en el enfoque comu-
nitario que ineludiblemente ésta debe tener desde 
un prisma educativo. La resiliencia se ha convertido 
en una de las palabras recurrentes en la praxis de 
la pedagogía y la educación social. Sin embargo, al 
igual que ocurre con la palabra educación, es una 

presentación
presentation

FINANCIACIÓN:
Proyecto Europeo "LEMA": 'Aprendiendo desde los márgenes. Inclusión social de jóvenes altamente marginados en entornos 
urbanos' (2019-1-DK01-KA203-060285), financiado dentro del programa Erasmus+ ‘Asociaciones estratégicas de Educación 
superior’ (Más información sobre el proyecto en: https://www.uma.es/relaciones-internacionales/noticias/lema-learning-marginsl-/ 
y www.lema.nu).

https://www.uma.es/relaciones-internacionales/noticias/lema-learning-marginsl-/
http://www.lema.nu/
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palabra que se usa de manera indiscriminada para 
referirnos a otros procesos. Efectivamente, no 
siempre que hablamos de educación estamos ha-
blando de procesos que realmente podamos con-
siderar educativos. A veces utilizamos la palabra 
educación para hablar de procesos de socializa-
ción primaria acrítica o incluso de adoctrinamiento 
y que en modo alguno podríamos considerar pro-
cesos educativos (Esteve, 1983). Con la palabra re-
siliencia ocurre algo parecido. La idea de resiliencia 
se está usando indiscriminadamente para hacer 
mención a procesos tales como la superación per-
sonal, la mera resistencia, etc. Concepciones indi-
vidualistas que al reducir la resiliencia al plano de 
la capacidad, olvida que la resiliencia no sólo es una 
“capacidad” que se activa en la persona, sino que 
es un “proceso” que se construye entre las perso-
nas y en contextos humanos. 

Los procesos educativos y resilientes com-
parten esta premisa: se desarrollan entre las per-
sonas y en contextos humanos, y fruto de ello, al 
final tenemos a personas resilientes y a personas 
educadas. El que una persona sea educada o sea 
resiliente, no puede derivarse el hecho de que la 
resiliencia o la educación la tenga que desarrollar 
la persona sola. La resiliencia y la educación no la 
construyen las personas solas, sino que se cons-
truyen entre las personas. De hecho, al igual que 
en un proceso educativo, no es sólo el alumno el 
que aprende, sino que el maestro también apren-
de durante el acto educativo (ya lo decía Freire 
(2002): “Nadie educa a nadie –nadie se educa a 
si mismo–, los hombres se educan entre sí con 
la mediación del mundo”, en los procesos de re-
siliencia no sólo hay una persona que construye 
su resiliencia, sino que la resiliencia es un proceso 
compartido en una comunidad.

Los márgenes de la sociedad son un buen 
campo de prueba para poner en cuestión las con-
cepciones individualistas de la resiliencia. En los 
márgenes de la sociedad existen carencias de de-
rechos, privaciones de libertad, falta de oportuni-
dades, desigualdades… Si para afrontar las adver-
sidades producidas por esta desigualdad social, el 
enfoque socioeducativo se reduce a pedir al in-
dividuo que cultive su resiliencia, al final estamos 
hablando de procesos de superación personal y 
adaptación social, pero no de procesos educati-
vos compartidos, ni de procesos de transforma-
ción social. La resiliencia se reduce a una prácti-
ca neoliberal de responsabilizar al individuo del 
progreso social, si olvida que los seres humanos 
como especie somos seres que nos desarrollamos 
en comunidad. 

Este monográfico presenta una serie de tra-
bajos que han testado la resiliencia en los már-
genes de la sociedad. Ante el abundante uso de 

la resiliencia en la praxis socioeducativa, parece 
importante pensar y repensar los aportes y limi-
taciones a los que pueden llevarnos los distintos 
modelos de resiliencia. Los distintos trabajos que 
componen este monográfico contrastan la resi-
liencia desde distintos márgenes sociales, con el 
fin de ver qué análisis se realizan desde éstos y 
qué aportan a la reflexión y construcción de la 
resiliencia como un concepto marco para la inter-
vención socioeducativa. A continuación, ofrece-
mos una breve presentación de los trabajos que 
aglutina este monográfico.

El artículo “Acompañamiento socioeducativo 
y resiliencia en jóvenes migrantes extutelados: 
una aproximación desde las oportunidades, los 
sueños y los apoyos” es un trabajo que deriva de 
un Proyecto Europeo que ha analizado diferentes 
situaciones de jóvenes que ocupan los márgenes 
de la sociedad. En este trabajo se describe el sig-
nificado que adquiere la palabra “oportunidades” 
(y la falta de ellas) en los márgenes sociales que 
ocupan muchos jóvenes migrantes en España. 
Igualmente se analiza el papel que juega el con-
cepto de “sueños” (personales y comunitarios), y 
el concepto de “apoyos” en los márgenes sociales. 
Así, el trabajo desentraña no sólo el potencial que 
tienen estas tres categorías en los procesos vita-
les de los jóvenes migrantes, sino el potencial que 
tienen estos conceptos para generar acciones de 
resiliencia comunitaria desde la educación social. 

En la misma línea de analizar el papel que ad-
quiere la comunidad para generar resiliencia, el 
artículo “A social pedagogical intervention to su-
pport children in care: back on track” presenta 
una evaluación del programa ‘Back on Track’ (BoT) 
desarrollado en Inglaterra. Un programa intersec-
cional y ecológico sobre resiliencia destinado a 
niños del sistema de acogida, tras detectar que 
solían tener mayores dificultades y consecuencias 
negativas en su desarrollo que el resto de niños 
de la población general. El artículo, por tanto, se 
acerca a otro margen social y desde ahí analiza el 
potencial que tiene el programa BoT (entre otros, 
psicológico, escolar, social y educativo) para, 
como la traducción de su nombre indica, impedir 
que estos niños tengan problemas derivados a lo 
largo de su vida y, por el contrario, encuentren 
otras oportunidades vitales. 

Esta misma idea de inclusión es sobre la que 
pivota el tercero de los artículos del monográfico 
“Hilando luchas por el derecho a la educación: na-
rrativas colectivas y personales para la inclusión 
desde el modelo social de la discapacidad”. Un 
artículo que, desde los márgenes de la discapa-
cidad, desentraña el significado que tiene la pa-
labra inclusión. Así, desde los testimonios que 
han emanado en un Proyecto de Investigación 
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financiado por la Agencia Estatal de Investigación, 
se construye una narrativa que, además de denun-
ciar realidades injustas, vislumbra estrategias co-
munitarias resistentes y resilientes para la acción 
socioeducativa. 

Y si el anterior artículo analiza los márgenes 
sociales que se crean desde la cultura discapa-
citista, el siguiente artículo analiza la cultura que 
se genera en los márgenes de las instituciones 
cerradas. Así, el artículo “Educar en los márgenes 
en instituciones cerradas: un estudio de la cultu-
ra profesional desde las percepciones sobre el 
apoyo social y el bienestar”, analiza cómo la cul-
tura profesional está condicionada por el entorno 
en que se desarrolla. Y desde este postulado se 
preocupa por el desarrollo profesional de quie-
nes ejercen en entidades de carácter cerrado. Se 
comparte un extracto de una investigación cuanti-
tativa que refuerza las dos ideas principales: 1) ma-
yores niveles de apoyo social laboral se relacionan 
con mayores niveles de autoeficacia y con mayo-
res niveles de satisfacción con la vida. 2) Existen 
menores niveles de apoyo social laboral en los 
contextos profesionales de instituciones cerra-
das, comparado con otros contextos socioeduca-
tivos. Desde dichos resultados, el trabajo aboga 
por el hecho de que los Derechos Humanos y los 
principios deontológicos deban estar presentes 
en esos contextos para que se puedan desarrollar 
buenas prácticas.

Identificar buenas prácticas de acompaña-
miento y de generación de resiliencia es el objeti-
vo de los dos artículos que cierran el monográfico. 
El artículo “Programa de apoyo a la transición a 
la vida adulta en Andalucía para la juventud ex-
tutelada. Potencialidades y retos en los márgenes 
de la emancipación” forma parte de una investiga-
ción mayor financiada por el Ministerio de Univer-
sidades. Se trata de un trabajo que evalúa la efi-
cacia de la implementación de este programa de 
acompañamiento a la transición de la vida adulta, 
evidenciando sus potencialidades y los retos que 
se le plantean. Se comparten los resultados de la 
parte cualitativa del estudio, en la que se ha en-
trevistado a una representación de todos los ac-
tores fundamentales. Entre las potencialidades se 

destacan la valoración positiva del programa, el 
proceso de acompañamiento socioeducativo y la 
capacitación social, académica y laboral de los jó-
venes. Y como retos, los recursos institucionales, 
la situación de los jóvenes al acceder al programa 
y, por último, la labor de los orientadores. 

En la misma línea de identificar redes de apo-
yo para la resiliencia, en este caso en los márge-
nes de las ciudades, se plantea el último artículo 
de este monográfico. En el marco de una investi-
gación más amplia, financiada autonómicamente, 
el artículo “La resiliencia en jóvenes en riesgo de 
exclusión: el caso de Coke” presenta un Estudio 
de Caso de un joven de etnia gitana que vive en 
un barrio de alta vulnerabilidad. Se analizan los 
procesos de exclusión que soportan los jóvenes 
que viven en los márgenes de las ciudades al na-
cer y crecer en ellos. En este sentido el trabajo 
se articula en relación a diferentes dimensiones 
que sirven de sustento a este tipo de jóvenes para 
afrontar la exclusión. Así se muestran evidencias 
de cómo la familia, el ocio/deporte, los profesio-
nales de lo social y el trabajo en red, son espacios 
de resiliencia y afrontamiento de la desigualdad 
en estos márgenes sociales. 

Este monográfico ha surgido con la intención 
de conocer cómo se genera resiliencia en los 
márgenes de la sociedad para plantar cara a los 
procesos de exclusión. Los contextos y evidencias 
científicas que se presentan en estos artículos son 
sólo un botón de muestra de algunos colectivos 
y personas. Eso sí, todos ellos evidencian la ne-
cesidad de generar sinergias y apoyo comunitario 
para afrontar la adversidad. Ojalá las acciones 
comunitarias, narrativas, programas, estrategias 
profesionales… que se ponen de relieve en estos 
trabajos, puedan ser de utilidad para la reflexión 
y mejora del ámbito profesional, así como para 
seguir arrojando evidencia científica desde el 
ámbito académico de los retos que aún tiene la 
Resiliencia y la Educación en los Márgenes de la 
Sociedad. 

Cristóbal Ruiz Román & David Herrera Pastor

Universidad de Málaga
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RESUMEN: La falta de oportunidades que encuentran los jóvenes migrantes que viajan a 
España sin sus familias, choca con los sueños que les impulsan a arriesgar sus vidas cruzando 
desde África hacia Europa. Uno de los grandes retos que tiene hoy la acción socioeducativa 
que se desarrolla con este colectivo es promover sistemas de apoyo e inclusión que no los 
dejen en los márgenes de la sociedad. Este artículo se desprende de un proyecto europeo 
con jóvenes migrantes extutelados por el sistema de protección de menores que tenía como 
objetivo explorar los procesos de resiliencia y el acompañamiento socioeducativo experimen-
tados por dichos jóvenes. La metodología cualitativa combinaba varias técnicas de recogida 
de datos en las que se llevaron a cabo 32 Entrevistas para las Lifeline y 1 Grupo Focal con 
jóvenes migrantes, 1 DAFO y 1 Grupo Focal con profesionales de la acción socioeducativa y 4
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Diarios Analíticos del alumnado universitario voluntario. Se presentan resultados en relación 
a tres grandes categorías: “Oportunidades”, “Sueños” y “Apoyos”, que se analizan poniendo 
de relieve el papel que adquieren tanto en las narrativas y desarrollo de los proyectos vitales 
de los jóvenes, como en la práctica de los profesionales de la acción socioeducativa. Todo 
ello se pone en discusión con la literatura más reciente para extraer algunas ideas valiosas 
para la práctica de la educación social en relación al tipo de acompañamiento educativo y 
a los procesos de resiliencia que estos jóvenes migrantes esperan poder desarrollar en sus 
proyectos migratorios.

KEYWORDS:
social exclusion; 
ex-protected young 

migrant; 
social education; 
resilience; 
accompaniment; 
inclusion

ABSTRACT: The lack of opportunities for young migrants who travel to Spain without their 
families clashes with the dreams that drive them to risk their lives crossing from Africa to Eu-
rope. One of the great challenges facing socio-educational action with this group today is to 
promote support and inclusion systems that do not leave them on the margins of society. This 
article is the result of a European project with young migrants who have been removed from 
the Child protection System when reaching eighteen, which aimed to explore the processes 
of resilience and socio-educational accompaniment experienced by these young people. The 
qualitative methodology combined several data collection techniques, as such as such 32 Life-
lines and 1 Focus group with young migrants, 1 SWOT and 1 Focus group with socio-education-
al action professionals and 4 Analytical Diaries of university student volunteers. The results 
are presented in relation to three main categories: “Opportunities”, “Dreams” and “Support”, 
which are analysed by highlighting the role they play in the narratives and development of the 
young people’s life projects, as well as in the practice of socio-educational professionals. All 
of this is discussed with the most recent literature in order to extract some valuable ideas for 
the practice of social education in relation to the type of educational accompaniment and the 
processes of resilience that these young migrants hope to develop in their migratory projects.

PALVRAS-CHAVE:
exclusão social; 
jovens migrantes 

excolhidos; 
educação social; 
resiliência; 
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RESUMO: A falta de oportunidades para jovens migrantes que viajam para Espanha sem 
as suas famílias choca com os sonhos que os levam a arriscar as suas vidas ao atravessar de 
África para a Europa. Um dos grandes desafios que a acção sócio-educativa com este grupo 
enfrenta actualmente é promover sistemas de apoio e inclusão que não os deixem à margem 
da sociedade. Este artigo é o resultado de um projecto europeu com jovens migrantes que 
foram afastados do sistema de protecção infantil ao atingir dezoito anos, que visava explorar 
os processos de resiliência e acompanhamento sócio-educativo experimentados por estes jo-
vens. A metodologia qualitativa combinou várias técnicas de recolha de dados em que foram 
realizadas 32 Lifeline e 1 Focus Group com jovens migrantes, 1 SWOT e 1 Focus Group com 
profissionais de acção sócio-educativa e 4 Diários Analíticos dos estudantes universitários 
voluntários. Os resultados são apresentados em relação a três categorias principais: “Opor-
tunidades”, “Sonhos” e “Apoio”, que são analisados destacando o papel que desempenham 
nas narrativas e desenvolvimento dos projectos de vida dos jovens, bem como na prática dos 
profissionais da acção sócio-educativa. Tudo isto é discutido com a literatura mais recente a 
fim de extrair algumas ideias valiosas para a prática da educação social em relação ao tipo de 
acompanhamento educativo e processos de resiliência que estes jovens migrantes esperam 
desenvolver nos seus projectos migratórios.

Introducción

Desde la década de los 90 del siglo XX se viene 
produciendo un flujo migratorio muy importante 
hacia España que, progresivamente, ha incorpo-
rado a menores que viajan solos. Estos niños o 
adolescentes son identificados como “Menores 
Extranjeros No Acompañados” (Observación Ge-
neral 6, Convención sobre los derechos del niño, 
2005). En España, cuando esos menores son de-
tectados se les declara en desamparo y se ponen 
en marcha distintos mecanismos de protección 
(art. 172.1 del Código Civil). De acuerdo con el 
“Protocolo marco de intervención con menores 
extranjeros no acompañados” (2014), estos ni-
ños o adolescentes pasan a estar tutelados por 
el Estado y, generalmente, a residir en un centro 
de protección de menores. Cuando cumplen la 
mayoría de edad dejan de estar amparados por 

la normativa existente y deben abandonar dicho 
centro, lo que les suele dejar en una situación de 
riesgo. En ese momento, pasan a ser considera-
dos Jóvenes Extutelados, en este caso Migrantes 
(JEM), colectivo muy específico sobre el que se 
pone el foco en este artículo. 

En Andalucía, que es donde se ha llevado a 
cabo la investigación, la LO 1/1998, de 22 de abril, 
de los Derechos y la Atención al Menor, estable-
ce que la administración apoyará a estos jóvenes, 
al menos durante el primer año tras su salida del 
centro de protección, para comprobar su inser-
ción sociolaboral (art. 37.2), poniendo en marcha 
programas que posibiliten dicha inserción y su in-
dependencia plena (art. 19.1.f). Para ello, se creó, 
fundamentalmente, el Programa +18, que se articu-
laba a través de dos modalidades. Por un lado, los 
recursos de Alta Intensidad, que, esencialmente, 
lo constituyen ‘pisos de autonomía’. Y, por otro 
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lado, los recursos de Media Intensidad que están 
compuestos por una red de entidades, donde se 
llevan a cabo distintos tipos de actuaciones para 
facilitar dicha inserción sociolaboral. 

La LO 26/2015, de 28 de julio, de modificación 
de la LO 1/1996 de 15 de enero de Protección Ju-
rídica del Menor del sistema de protección de 
la infancia y la adolescencia, supuso una mejo-
ra a nivel estatal de las regulaciones en lo que a 
emancipación de jóvenes extutelados se refiere. 
De manera explícita reconoce la necesidad de 
implementar programas de preparación a la vida 
independiente para estos jóvenes en situación de 
especial vulnerabilidad, artículos. 11.4 y 22bis par-
ticularmente. Sin embargo, FEPA (Federación de 
entidades con proyectos y pisos asistidos) indica 
que son pocas las Comunidades que cuentan con 
programas específicos de apoyo a jóvenes extu-
telados migrantes (2020). De ahí que la mayoría 
de JEM cuando abandonan los centros se vean 
obligados a satisfacer las necesidades más básicas 
(vivienda, alimentación, formación, empleo, etc.) 
en unas circunstancias de vulnerabilidad muy sig-
nificativas que se agravan debido a las dificultades 
que encuentran para regularizar su situación. 

La reciente reforma de la popularmente de-
nominada “Ley de Extranjería”, materializada a 
través del RD 903/2021, de 19 de octubre, por el 
que se modifica el Reglamento de la Ley Orgánica 
4/2000, sobre derechos y libertades de los ex-
tranjeros en España y su integración social, tras 
su reforma por Ley Orgánica 2/2009, flexibiliza los 
requisitos para la obtención de los permisos bási-
cos, lo que contribuye a la inserción socio-labo-
ral de estos jóvenes. Pero aun obteniendo dichos 
permisos siguen teniendo que afrontar numerosas 
desventajas y obstáculos acarreados por su situa-
ción (hándicap lingüístico, redes de apoyo limita-
das, prejuicios, etc.) que les abocan a situaciones 
complejas: desempleo, precariedad laboral, bajos 
ingresos, situación de calle, supervivencia (Gullo 
et al., 2021; Ruiz et al., 2019; Santana et al., 2018). 

Las trayectorias migrantes de estos jóvenes 
extutelados suelen combinar apoyos socioedu-
cativos formales e informales. Pero las evidencias 
sociales y científicas ponen de manifiesto que es 
necesario mejorar las redes socioeducativas de 
apoyo a la inclusión de estos jóvenes, puesto que 
se encuentran con una falta de oportunidades que 
les aboca a los márgenes de la sociedad. Cierto es 
que en la actualidad se están desarrollando pro-
gramas socioeducativos que tratan de propiciar la 
inclusión social de estos jóvenes (Sevillano, 2021). 
Tales programas suelen comprender cuestiones 
como alojamiento y alimentación, acciones forma-
tivas u orientación laboral. Sin embargo, la eviden-
cia científica reporta que dichas acciones aún son 

insuficientes y poco personalizadas (Cassa rino et 
al., 2018; Del Valle et al., 2008; Sulimani, 2020; 
Yates & Grey, 2012) y que estos jóvenes están 
demandando unos sistemas de apoyo socioedu-
cativo más integrales y consistentes que les per-
mitan desarrollar procesos resilientes y culminar 
los proyectos vitales que iniciaron migrando. Así 
pues, se hace necesario seguir indagando en cuá-
les y cómo han de ser estos sistemas de apoyo 
y acompañamiento educativo que generen pro-
cesos de resiliencia e inclusión con estos jóvenes. 

1. Justificación y objetivos

Este artículo se desprende del trabajo realizado 
en el proyecto “Learning from the margins”. Un 
Proyecto Erasmus+ llevado a cabo en tres países: 
Dinamarca, Suecia y España, en el que se trata-
ba de aprender de la realidad de jóvenes que se 
encontraban en situación de marginalidad, para 
contribuir en su inclusión social. 

En concreto, en España la investigación se ha 
llevado a cabo entre la Universidad de Málaga y 
una Asociación que trabajaba la inclusión de per-
sonas migrantes. Dicha Asociación llevaba a cabo 
un programa de transición a la vida adulta con 
JEM. En concreto, tenía dos ‘pisos de autonomía’ 
donde podían vivir hasta 6 jóvenes en cada uno. 
Los dos pisos eran masculinos y durante el trans-
curso de la investigación solo habitaron chicos 
procedentes de Marruecos de entre 18 y 21 años. 
Además de proporcionarles unas condiciones de 
vida mínimas (alojamiento y alimentación), dicha 
Asociación también proporcionaba apoyo directo 
e indirecto (trabajando en red con otras entida-
des) de distinto tipo: educativo, legal, profesiona-
lizante, social, etc., para ayudarles a regularizar su 
situación y emanciparse.

Los objetivos de la investigación fueron: la 
resiliencia y el acompañamiento socioeducativo 
experimentado por los JEM durante su proceso 
migratorio. Resiliencia entendida desde una pers-
pectiva comunitaria e interseccional (Ruiz-Román 
& Herrera, 2020) que trasciende el enfoque indivi-
dualista. Y acompañamiento socioeducativo (He-
rrera, Padilla & González-Monteagudo, 2020a), 
en cuanto que modelo básico de intervención 
con la infancia y juventud en situación de riesgo 
que juega un papel relevante en el desarrollo de 
resiliencia.

2. Metodología

La metodología de investigación se planteó des-
de un enfoque cualitativo, combinando variadas 
técnicas de recogida de datos y diversas fuen-
tes de información. En el primer subapartado, se 
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presenta el trabajo de campo llevado a cabo y, en 
el segundo, el proceso de categorización de los 
datos y la deontología científica. 

2.1. Trabajo de campo

Líneas de Vida (‘Lifeline’) 

Con el propósito de estudiar los objetivos de in-
vestigación descritos, se comenzó estudiando la 
trayectoria migrante de los jóvenes extranjeros 
extutelados. Inicialmente se demandó a cada jo-
ven la elaboración de su ‘Línea de Vida’ (‘Lifeline’). 
La línea de vida es una técnica propia del método 
de investigación biográfico que consiste en reco-
rrer la vida de una persona de manera cronológi-
ca, identificando los hitos significativos (Gramling 
& Carr, 2004). En otras palabras, localizando so-
bre la línea de tiempo las experiencias que han 
tenido alguna trascendencia en la historia del su-
jeto de estudio. En esta investigación, la historia 
migratoria de los jóvenes. 

Teniendo en cuenta que la realización de la lí-
nea de vida era una tarea extraña para los jóvenes 
migrantes, se articuló un sistema de trabajo por 
pares. Cada joven de la Asociación realizaría di-
cha labor acompañado de una persona voluntaria, 
educadora o investigadora. Las personas volunta-
rias fueron estudiantes del Grado de Educación 
Social, las educadoras eran profesionales de la 
Asociación y las investigadoras pertenecían a la 

Universidad de Málaga. Todos los agentes involu-
crados estaban pertinentemente instruidos con 
respecto a la labor que debían desarrollar y en los 
distintos encuentros trabajaron a solas con el jo-
ven en cuestión, creando un espacio personaliza-
do que permitió conocer cada historia de manera 
exhaustiva.

Con el propósito de sortear un hándicap lin-
güístico y facilitar la realización de las líneas de 
vida, se creó un “Código de Colores” con el que 
se pudieran localizar las experiencias más signifi-
cativas de sus trayectorias migrantes, de acuerdo 
a los objetivos de investigación: 

• En color rojo se debían enfatizar las faltas de 
oportunidades y los obstáculos que se les ha-
bían planteado a lo largo de su vida.

• Con color azul señalar los objetivos (genera-
les y específicos) que cada joven migrante se 
había marcado en su trayectoria vital (sue-
ños, metas, expectativas, etc.). 

• El color verde se había de imprimir a los 
apoyos que de algún modo (formal e infor-
malmente) habían contribuido a superar la 
falta de oportunidades y los obstáculos, y a 
conseguir sus objetivos. 

A continuación, vemos la imagen de la primera 
parte de una de las líneas de vida que se reali-
zaron. En ella se puede apreciar cómo se usaban 
los distintos colores para atribuir ese significado 
específico a las experiencias que lo requerían:

Imagen 1. Línea de vida de Munir.
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Como se puede apreciar, dicha línea de vida 
se comenzaba a elaborar de manera rudimenta-
ria, pero una vez completada se elaboraba con 
la ayuda de programas informáticos que permi-
tían una presentación dinámica, longitudinal y 

pormenorizada de su trayectoria. En cada fecha 
(o intervalo) se profundizaba sobre las experien-
cias correspondientes. A modo de ejemplo, en la 
imagen 2 se puede ver la primera diapositiva de 
una línea de vida finalizada. 

Imagen 2. Primera diapositiva de una ‘Línea de Vida’ terminada.

Finalmente, se realizaron las ‘Líneas de Vida’ 
(Lifeline) de 8 jóvenes. Cada joven fue entrevistado 
biográficamente (Pujadas, 2002) en 4 ocasiones, 
por lo que se realizaron 32 de estas entrevistas. 

Focus Group Jóvenes Migrantes

El estudio biográfico culminó con un Focus 
Group (Callejo, 2002) en el que conjuntamente 

reflexionaron sobre los aspectos más sustantivos 
que habían emergido. Durante el debate se anali-
zó la compleja situación en la que se encontraban, 
se revisaron ciertas situaciones resilientes y se 
vislumbraron algunas vías de solución, desde una 
perspectiva crítica (Freire, 1976).

Imagen 3. Focus group de jóvenes extutelados migrantes.
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En dicho Focus Group participaron la mayo-
ría de jóvenes migrantes que habían realizado sus 
líneas de vida, pero también otros jóvenes del 
colectivo que estaban vinculados a la Asociación, 
aunque no estaban en los pisos del programa de 
mayoría de edad. En total, 9 muchachos que du-
rante 2 horas discutieron sobre los puntos en co-
mún y las divergencias existentes en sus trayecto-
rias, a partir de imágenes sugerentes organizadas 
de acuerdo al código de colores descrito. 

DAFO Profesionales

Con el propósito de recabar información sobre 
los objetivos de la investigación desde la perspec-
tiva de los profesionales que trabajaban con estos 
jóvenes, se organizó una sesión DAFO para vis-
lumbrar las Debilidades, Amenazas, Fortalezas y 
Oportunidades que encontraban en los procesos 
de inserción social de los JEM. 

Debido a la situación de pandemia en la que 
nos encontrábamos en ese momento la sesión 
se realizó on-line y tuvo una duración de 1 hora. 
Participaron 4 profesionales: dos de ellos de la 
Asociación, concretamente la coordinadora de 
proyectos y el educador responsable del progra-
ma de mayoría de edad. Y dos profesionales de 
entidades pertenecientes a la red socioeducativa 
con la que colaboraba la Asociación. El primero 
de ellos, del organismo que proporcionaba aten-
ción primaria a los chicos que se encontraban en 
esa situación, y la segunda, la responsable de un 
recurso de media intensidad donde se realizaban 
ciertas actividades con los jóvenes. Como se pue-
de apreciar, perfiles diversos que permitieron re-
cabar testimonios desde distintas perspectivas de 
ese ecosistema. 

Focus Group Profesionales

Con los mismos profesionales con los que se rea-
lizó el DAFO se llevó a cabo, en otra sesión, un 
Focus Group de 2 horas de duración, en el que 
se analizaron aspectos similares a los abordados 
en el Focus Group de los jóvenes migrantes, pero 
desde la óptica profesional, lo que permitió la 
confrontación de sendas perspectivas.

Diarios Analíticos Alumnado Universitario 
Voluntario

4 alumnos del Grado Educación Social de la 
Universidad de Málaga se ofrecieron a partici-
par como voluntarios en el proyecto. Su labor 
fundamental era realizar un acompañamiento 

socioeducativo con los jóvenes migrantes. Se lle-
vó a cabo semanalmente en dos fases que dura-
ron, aproximadamente, un trimestre cada una. El 
fin último de dicho acompañamiento era inclusivo, 
téngase en cuenta que el alumnado universitario 
tenía una edad similar a los JEM y, además, eran 
de un entorno distinto, lo que les abría horizontes 
(Cabello, Rascón & Herrera., 2019). Al término de 
dicho acompañamiento, los cuatro alumnos entre-
garon un Diario Analítico de la experiencia, que 
fue incorporado como registro. 

2.2. Categorización de los datos y deontología 
científica

Se triangularon los testimonios recabados a través 
de las mencionadas técnicas de recogida de datos 
(32 ‘Lifelines’, 1 DAFO, 2 Focus Groups y 4 Diarios 
analíticos) y fuentes de información (Jóvenes Ex-
tutelados Migrantes, Profesionales diversos de la 
red JEM y Alumnado universitario) hasta alcanzar 
la saturación. 

La categorización se realizó siguiendo el mo-
delo de análisis de contenido cualitativo (Bardin, 
1986) con el software de análisis de datos ATLAS.
ti (versión 7.5). A priori los colores del código cro-
mático indicado se consideraban prismas que fo-
calizaban la mirada de los informantes sobre tres 
aspectos clave de los procesos resilientes de los 
jóvenes migrantes. En esta línea, al categorizar 
los datos, en el proceso de selección profundo 
de unidades de análisis y reducción temática, los 
investigadores, tras varias reuniones y puestas 
en común, ratificaron como categorías de análisis 
tres temáticas que cobraban sentido. Así, al sinte-
tizarlas, las tres categorías desde las que exami-
nar la información en virtud de los objetivos de 
la investigación se centraron en Oportunidades, 
Sueños y Apoyos.

En cuanto a las cuestiones éticas de la inves-
tigación, los términos de participación fueron ne-
gociados con todos los informantes, quienes cer-
tificaron su consentimiento. Todas las identidades, 
de las personas y entidades a las que los testimo-
nios se pudieron referir, fueron protegidas, funda-
mentalmente, mediante pseudónimos. También se 
garantizó la confidencialidad de la información de 
acuerdo con la deontología científica y con la nor-
mativa de protección de datos existente.

Los informes derivados de la investigación se 
están devolviendo a los informantes conforme se 
van completando y antes de su publicación, para 
que puedan verificar que los datos utilizados son 
correctos y recibir el resultado de la tarea analíti-
ca realizada. 
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3. Resultados

A continuación, se comparten los resultados de-
sarrollados a partir del análisis de los aspectos 
principales de las tres categorías definidas: Opor-
tunidad, Sueños y Apoyo.

3.1. Oportunidades. “Salimos de allí para 
mejorar la vida”

El análisis cualitativo ha reportado una frecuencia 
asombrosa de la palabra “oportunidad” en los dis-
cursos de los informantes. Los jóvenes migrantes 
continuamente utilizan esta palabra en los registros 
recopilados: “necesitamos una oportunidad”, “que 
nos den una oportunidad”, “no tenemos oportuni-
dades”. Así mismo, como iremos viendo a continua-
ción, profesionales y voluntarios que trabajan con 
ellos, también abundan en el uso de esta palabra.

Este reiterado uso nos induce a indagar en su 
significación de cara a comprender el valor que 
le otorgan los protagonistas. Para ello, resulta de 
gran interés acudir a la etimología de la palabra 
para resignificar su trascendencia. La palabra 
oportunidad procede del latín “opportunitas”, y 
está compuesta por el prefijo ob (“enfrente de”) 
que se equipara a op, y de la palabra portus (puer-
to). Por lo tanto, la palabra oportunidad significa 
“estar frente al puerto”. Es una palabra que uti-
lizaban los navegantes en la antigüedad cuando, 
después de una tempestad y de días zarandeados 
por un mar cerrado, atisbaban una salida y se “en-
contraban ante un puerto”. Arribar a puerto des-
pués de días o meses en un mar aciago, era una 
“oportunidad”. Encontrar un puerto, estar frente 
a él, es encontrar una salida. Y resulta tremen-
damente significativo que, siglos después de la 
concepción de la palabra oportunidad, los chicos 
migrantes del Magreb y del África subsahariana 
busquen una “oportunidad” en las costas españo-
las y europeas. 

Buscamos una oportunidad. Salimos de allí para me-
jorar la vida (Hakimi, Línea de Vida JEM).

La etimología de la palabra oportunidad re-
fuerza la idea central que nos quieren trasmitir los 
informantes cuando utilizan esta palabra: necesi-
tan una “salida”, dejar atrás la situación que les im-
pide desarrollarse y transitar hacia otra situación 
que les posibilite construir un proyecto vital. Para 
poder realizar este tránsito necesitan una “opor-
tunidad”, representada por la sociedad europea. 
La similitud entre la palabra “puerto” y “puerta” 
también es esclarecedora. Tanto el puerto, como 
la puerta ofrecen una salida, la posibilidad de tras-
ladarse de un sitio a otro.

Es evidente, por tanto, que cuando estos jó-
venes reclaman “oportunidades”, lo que están re-
clamando son “puertas” por las que dejar atrás si-
tuaciones sombrías y que les permitan vislumbrar 
otros horizontes. 

En España hay más oportunidades. Es un país de de-
recho y tal. Pues a mejorar la vida y crear mi vida 
ahí… Oportunidades sí que faltan en Marruecos. Un 
camarero en Marruecos trabaja sin contrato sin nada 
y a lo mejor cobra 270€ al mes, sin seguridad social y 
sin nada (Hakimi, Focus Group JEM).

Hemos identificado diferentes tipos de “opor-
tunidades”, diferentes tipos de “puertas”, que les 
pueden permitir transitar a distintas realidades:

Están muy contentos con la Asociación porque les 
ayuda en la búsqueda de empleo y de cursos que les 
puedan abrir sus oportunidades laborales (Andrea, 
Diario Analítico Voluntaria).

Fomentar espacios para el ocio con los chicos de 
la Asociación supone una oportunidad para dejar 
atrás los juicios y responsabilidades del día a día y 
poder estrechar vínculos (Carmen, Diario Analítico 
Voluntaria).

Involucrar a otros actores nuevos, a otros voluntarios, 
eso es una oportunidad porque abren otras ópticas 
(Lucía, DAFO profesionales).

A un chico sin experiencia lo sacas de un centro de 
menores, con permiso de residencia, pero sin permiso 
de trabajar y sin experiencia... Tienes la residencia, 
pero no le sirve para trabajar ese permiso. Eso lo 
veo superpolítico ¿Cómo va a trabajar? ¿Cómo va a 
sobrevivir ese chico al salir del centro: con una resi-
dencia sin trabajo…? Y si el chico estaba dentro del 
centro, ¿cómo va a conocer a gente de fuera, para 
conseguir un contrato de un año…? En eso veo la cosa 
un poco difícil. Es como estar en un círculo sin salida. 
Y eso son cosas que no te dejan dormir (Riyad, Línea 
de Vida JEM).

Estas evidencias ponen de relevancia tres ti-
pos diferentes de oportunidades imprescindibles 
para la inclusión social: oportunidades laborales, 
oportunidades relacionales y oportunidades políti-
co-administrativas. Tres ámbitos que no los únicos, 
pero que son de crucial importancia para la inclu-
sión social de estos jóvenes. Por tanto, de cara a 
la intervención socioeducativa, estas evidencias 
sugieren la necesidad de generar “puertas” que 
den “oportunidades” en los distintos ámbitos que 
señalan los informantes y que no les deje “en un 
círculo sin salida”. En una sociedad democrática, 
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justa e igualitaria, nadie debería quedar sin salida. 
Porque quedar atrapado en un “círculo sin salida” 
es lo contrario a progresar (por) derecho. Por eso 
las oportunidades en el mundo de la exclusión de-
ben tomar formas de derechos, porque sin opor-
tunidades, sin puertas de salida, lo que resta es la 
negación de derechos humanos básicos. 

El sistema los está excluyendo. Hay muchas trabas 
administrativas. Hay entidades que se niegan a 
atender a personas que se encuentran en situación 
irregular. Hay veces que nos ponen trabas hasta 
para derivar una persona a comer… (Achraf, DAFO 
Profesionales).

3.2. Sueños. “Que no nos (los) roben”

En la evidencia de Riyad del epígrafe anterior, el 
joven acaba afirmando que la falta de oportunida-
des “no te dejan dormir”. A partir de esa expre-
sión coloquial tan simbólica vamos a analizar esta 
segunda categoría: los “sueños”, que aparecían 
con gran significatividad en los testimonios de los 
informantes. 

En primer lugar, la evidencia indica que la falta 
de oportunidades, de reconocimiento de dere-
chos y ciudadanía quitan el sueño. Los obstácu-
los con los que se encuentran los jóvenes tras su 
viaje migratorio no les “dejan dormir”. Con ello 
se pone de relieve que los avatares por los que 
pasan, generan un estado de ansiedad y angus-
tia vital que requiere ser atendida psicológica y 
emocionalmente. Perder el sueño es sin duda una 
amenaza biológica para el organismo y la super-
vivencia humana, y perder los sueños también es 
una amenaza existencial para la supervivencia de 
las personas. 

Me quedo reflexionando que la burocracia quita 
sueños y hace que la desigualdad sea mucho mayor, 
impidiendo que Karim, o cualquier otra persona en su 
situación, pueda verse con un futuro como el que so-
ñaba en su país (Andrea, Diario Analítico Voluntaria).

Los sueños de una persona, sus anhelos, obje-
tivos personales, etc., configuran y dotan de senti-
do el proyecto de vida de cada individuo. Los sue-
ños movilizan, motivan, accionan al sujeto, pero, 
sobre todo, construyen y dan propósito a las vidas 
de las personas. Así pues, tener un sentido vital se 
constituye en algo básico para estos jóvenes que 
dejan atrás su tierra, sus raíces, su familia, para mi-
rar más allá. Para soñar. Por eso es tan importante 
para ellos tener sueños; por eso son irrenuncia-
bles, porque son el objeto, la meta y el motor de 
su proyecto migratorio. 

Que no nos roben los sueños (Riyad, Línea de Vida 
JEM).

Precisamente, la idea de sueños es reclamada 
por los jóvenes migrantes como la piedra angular 
de su lucha, como sustento del proyecto migrato-
rio, a pesar de las adversidades que afloren. 

Sigue con tu sueño, no lo abandones, con el motivo 
que te hizo empezar el camino, que te va ayudar a 
hacer el camino (Hakimi, Línea de Vida JEM).

La categoría “sueño” es un tópico también uti-
lizado por los profesionales (y quienes se van a 
convertir en ellos). Estos empatizan con los sue-
ños de los jóvenes desde el entendimiento de que 
lo que reclaman es “una vida normal”. Desde la 
comprensión del valor de esos sueños, les ayudan 
a pensarlos y repensarlos para hacerlos alcanza-
bles y ayudar a construirlos. Los testimonios de 
los jóvenes ponen de manifiesto la importancia 
del reto de ‘acompañar sueños’ como una tarea 
necesaria. Desde ahí emerge la siguiente catego-
ría: el apoyo. 

3.3. Apoyos. “Hay gente que te apoya, pero yo 
soy el que tomo las decisiones”

Necesitamos un apoyo (Hakimi, Línea de Vida JEM).

… el apoyo mutuo. Cada miembro del equipo contri-
buye desde sus potencialidades (Ousmane, Educa-
dor Grupo Focal Profesionales)

Pueden tener mayores oportunidades con la Asocia-
ción, pero necesitan un trabajo de acompañamiento 
y de apoyo vital que les permita reencontrarse con 
ellos mismos y con sus sueños (Andrea, Diario Analí-
tico Voluntaria).

Hay gente que te apoya, pero yo soy el que tomo las 
decisiones (Entrevista Hakimi).

Los informantes ponen de relieve que los apo-
yos son necesarios porque hay obstáculos, no hay 
salidas y es necesario generar oportunidades. 
Pero además en estas evidencias se observan dos 
ideas muy relevantes. Por un lado, la razón de ser 
del “apoyo” es ayudar a generar oportunidades 
y contribuir a alcanzar los sueños que permitan 
transitar hacia la inclusión: un trabajo de acompa-
ñamiento y soporte vital que les permita reencon-
trarse con sus sueños. Este es el sentido otorgado 
al apoyo y a la acción profesional que determina 
radicalmente la identidad profesional. En efecto, 
la acción socioeducativa del profesional y de las 
instituciones, ya no sólo es una tarea que se activa 
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en favor de los sueños de los jóvenes, sino que di-
chos “sueños” también configuran la propia iden-
tidad profesional. Ese es el potencial que descu-
brimos de la categoría “sueños” cuando llegamos 
a analizar la categoría “apoyos”. El apoyar los sue-
ños de los jóvenes, empeñar parte de su vida en 
apoyar a estos jóvenes, hace que esos sueños ya 
no sólo sean de ellos, ya no sólo muevan sus vidas, 
sino que muevan las vidas de quienes los apoyan: 
“Hakimi es un chico muy reflexivo y él me ha ense-
ñado muchas cosas que no me da la universidad” 
(Nico, Diario Analítico Voluntario). Por tanto, los 
“sueños” no configuran, únicamente, el proyecto 
vital de los jóvenes, sino que también proporcio-
nan sentido a la identidad del profesional de la 
educación social. 

Cuando veo a los chicos alcanzar algo sus sueños, 
a mí me da fuerza (Ousmane, DAFO profesionales).

Una fortaleza que tenemos es que todas las personas 
que estamos en esto, creemos en esto (Rocío, DAFO 
profesionales).

Y, por otro lado, en las evidencias no sólo se 
refleja “qué” activa los apoyos, sino “cómo” han de 
generarse como un acompañamiento a la perso-
na en la búsqueda de los sueños. El apoyo es un 
acompañamiento a la persona en “su” proceso. 
La persona siempre debe ser la protagonista y el 
profesional o las instituciones los subalternos, el 
apoyo. Por tanto, se deduce que el apoyo no pue-
de nunca subordinar, no puede generar “usuarios” 
o “beneficiarios”. O lo que es lo mismo, el apoyo 
no puede generar dependencias ni una discapaci-
tación de la persona.

Lo discapacitante lo encontramos en la opre-
sión. Como vemos en las siguientes evidencias, las 
distintas formas de opresión son las que discapa-
citan, de ahí surge la necesidad de un apoyo para 
combatirlas que posibilite el empoderamiento de 
las personas. 

Cuando llegué vivía en la calle. En la calle pasas 
hambre, pasas frío, hay gente mala,… Pero la asocia-
ción me ayudó, y ahora tengo cama, tengo comida, 
tengo donde guardar mis cosas, no paso frío,… (Mu-
nir, Línea de Vida JEM).

Si estos chicos no tuvieran el apoyo de esta Asocia-
ción, probablemente supondría una enorme traba ac-
ceder a la sanidad pública… Tiene que suponer una 
impotencia no poder expresarte y comunicarte como 
quisieras ante un accidente o una enfermedad (Car-
men, Diario Analítico Voluntaria).

El problema no es de las lenguas, sino de las mentes 
(Riyad, Línea de Vida JEM).

Es necesario realizar una labor con estos chicos de 
acompañamiento, que les permita luchar por sus 
sueños y que se queden atrás los prejuicios que po-
demos ver día a día por las calles (Carmen, Diario 
Analítico Voluntaria).

La verdad a mí me gusta este proyecto [de investi-
gación], porque los fines de semana, por ejemplo, 
nos vamos a tomar un café, vemos el fútbol,… para 
que no nos sintamos solos en la casa y, por ejemplo, 
pasamos ese día que se te acaba la paciencia y te 
sientes mal (…). Hay chicos que no tienen familia, que 
no tienen una madre que le apoye, un padre… está 
solo… Yo ahora me siento bien [con el proyecto] por-
que ahora estamos como en familia… (Salah, Focus 
Group JEM).

Los apoyos son necesarios para cubrir necesi-
dades básicas (vivienda, alimentación, etc.), para 
acompañar en el laberinto de las trabas legales, 
el miedo, la incertidumbre, para cambiar mentes, 
etc. En definitiva, para afrontar las adversidades 
que se manifiestan en diferentes formas de opre-
sión y exclusión (económica, administrativa-ins-
titucional, emocional, relacional y cultural). Por 
tanto, diferentes son los escenarios de la vida de 
los jóvenes que necesitan de apoyo. Pero como 
se percibe en las evidencias, los apoyos no relega-
ban o discapacitaban a la persona. Los apoyos en 
los procesos de afrontamiento de adversidades 
deben ir encaminados a que la persona se sienta 
más empoderada: no sienta “impotencia”, no pase 
“frío” en los márgenes de la exclusión y tome “las 
decisiones”. En definitiva, de los datos se deduce 
que en los procesos resilientes los apoyos serán 
educativos e irán encaminados a empoderar a los 
jóvenes ante las diferentes formas de opresión 
que sufren. La categoría “apoyo” se trasluce así en 
una clave importante, no sólo para construir pro-
cesos de resiliencia, sino para entender el sentido 
de la educación social. No sólo porque la catego-
ría apoyo cobra sentido y se configura a través de 
la categoría sueño, sino porque el apoyo requiere 
ser definido y matizado como una forma de acom-
pañamiento que empodere y se construya desde 
un sentido comunitario.

4. Discusión y conclusiones

Las tres categorías analizadas: “Oportunidades, 
Sueños y Apoyo” dotan de sentido el proyecto vi-
tal de los jóvenes migrantes y tiene importantes 
repercusiones para la acción socioeducativa de 
los profesionales. Este resultado va en consonan-
cia con otras investigaciones de corte cualitativo 
(Hiles et al., 2014; Parry & Weatherhead, 2014; Pé-
rez García et al., 2019) que evidencian el significa-
do que tienen estas palabras (“Given a chance”, 
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“Expectations-Dreams”, “Support”) en los proce-
sos resilientes de los jóvenes extutelados. 

En relación a la categoría oportunidad, las evi-
dencias, más allá de marcar la situación marginal 
que tienen los jóvenes migrantes, ponen de relie-
ve la necesidad de generar “puertas” que les per-
mitan transitar desde los márgenes de la sociedad 
a una situación de inclusión plena (Bernal et al., 
2020). Este trabajo coincide con otros estudios en 
la idea de que hoy día, en nuestra sociedad, aún 
faltan “puertas” en diferentes ámbitos para los jó-
venes extutelados en general y para aquellos de 
origen migrante en particular: en el ámbito educa-
tivo (Melendro et al., 2022; Miguelena et al., 2022); 
en el laboral (Fenández-Simo & Cid, 2016; Dixon, 
2016); y en el relacional (De Juanas et al., 2022; 
Hiles et al., 2014), y cualquier otro que se pudiera 
considerar necesario, que garanticen la plena in-
clusión de estos jóvenes. Así pues, es necesario 
generar acciones en todas las esferas que se con-
sideren necesarias, implicando a sus respectivos 
agentes, para que se abran puertas y así los jó-
venes puedan transitar hacia sus “sueños”. Cuan-
do investigamos los procesos de afrontamiento 
de adversidades y de resiliencia en poblaciones 
desfavorecidas (Herrera & Ruiz-Román, 2020) los 
sueños aparecen como un elemento determinan-
te en su desarrollo.

En este trabajo se ha evidenciado cómo los 
sueños no sólo son el motor que arranca el proce-
so migratorio de estos jóvenes, sino que además 
son la piedra angular sobre la que se sustenta la 
resiliencia cuando las adversidades empiezan a 
florecer (Cyrulnik, 2004). La resiliencia se erige 
sobre un propósito de vida (Frankl, 2013), sobre 
unos sueños que ya no sólo dan sentido a la lucha 
de los jóvenes, sino también a los propios profe-
sionales y a la razón de ser de la educación social 
(Vilar & Riberas, 2020). De esta manera, los sue-
ños de los jóvenes, pasan a ser compartidos por 
sus educadores y se convierten en una escuela 
donde se va forjando la identidad de los profesio-
nales de la educación social. Detrás de este sue-
ño compartido hay un compromiso con la trans-
formación, con la igualdad, con la ética. Y de ahí 
nace la importancia de la palabra “apoyo” (Parry & 
Weatherhead, 2014). 

En las evidencias se observa cómo el apoyo 
surge como una acción que trata de posibilitar los 

sueños. La identidad y la acción profesional co-
bran sentido desde la empatía con los sueños del 
otro. Sueños comunes que terminan convirtién-
dose en sueños compartidos (Herrera, Juaréz & 
Ruiz-Román, 2020b; Parry & Weatherhead, 2014).

Y si lo soñado es una transición de estos jó-
venes hacia una situación de mayor igualdad y 
dignidad como persona, el apoyo nunca puede 
generar o perpetuar dependencias. La perso-
na que es apoyada nunca puede convertirse en 
“subalterna”, “usuaria” o “cliente” (Hiles et al., 
2014). Los procesos de acompañamiento frente 
a situaciones de vulnerabilidad, no pueden ge-
nerar relaciones de dependencia, antes bien, la 
resiliencia requiere de grandes dosis de empo-
deramiento personal. Las evidencias sociales 
y científicas muestran la necesidad de mejorar 
las redes socioeducativas de inclusión de es-
tos jóvenes, para lo que se están desarrollando 
programas socioeducativos (Sevillano, 2021). Sin 
embargo, dichas acciones aún son insuficientes y 
poco personalizadas (Cassarino et al., 2018; Del 
Valle et al., 2008; Sulimani, 2020; Yates & Grey, 
2012). Estos jóvenes están demandando siste-
mas de apoyo más integrales y consistentes que 
les permitan desarrollar procesos resilientes y 
culminar los proyectos vitales que iniciaron mi-
grando. Por tanto, este trabajo nos muestra la 
necesidad de repensar qué tipos de apoyos y 
acompañamientos podemos denominar educati-
vos, por cuanto generan inclusión y promueven 
autonomía e independencia, y qué tipo de apo-
yos no serían educativos, por cuanto se basan en 
la desigualdad y generan dependencias.

Los resultados de este estudio han de ser 
atendidos en función de varias limitaciones. La 
totalidad de los jóvenes participantes han sido 
hombres, por lo que existe un sesgo de género 
en los datos. Además, la precaria situación en la 
que viven estos jóvenes les impulsa a tener una 
gran movilidad en busca de su supervivencia, lo 
cual supone un hándicap para hacer estudios lon-
gitudinales. Finalmente, la investigación realizada 
hasta la fecha representa una diversidad cultural 
específica ya que todos los jóvenes eran de origen 
marroquí, por lo que a futuro sería necesario co-
nocer experiencias de jóvenes migrantes proce-
dentes de otros países.
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ABSTRACT: This paper focuses on an intervention project, Back on Track (BoT), implement-
ed as a part of the Resilience Revolution: HeadStart Blackpool (RR:HS) programme in the 
UK. Whilst it is a famous family holiday resort, Blackpool is also one of the most deprived 
towns in England. This makes life challenging for young people (YP) to maintain wellbeing 
and reach their potential. Blackpool also has an above average and growing proportion of 
children in care. They are at a higher risk of developing mental health difficulties and of being 
permanently excluded from school. BoT aimed to support fostered children who have been 
referred by schools or social workers to the project for having emotional and behavioural 
struggles. As a consequence of their difficulties, they were at risk of permanent exclusion 
from the school. The intervention was grounded in a social pedagogical approach and Resil-
ient Therapy. Resilience Coaches (i.e., wellbeing practitioners) had the role of enhancing com-
munication between YP, family, social care, and school, whilst working with YP to co-produce
coping strategies. Between November 2016 and June 2021, 39 YP (61.5% male) aged 10 to 
15 (M = 12.74, SD = 1.60) received BoT support over a period lasting between 4 months to 2.5
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years (M = 14 months, SD = 6.8 months). Using a mixed-methods design, this paper explored 
the BoT implementation. YP completed questionnaires before and after BoT. Triangulation 
interviews were conducted with a randomly selected YP, foster parent and the Resilience 
Coach. Results showed the benefit of equipping YP with ‘resilient moves’ and joining up sys-
tems to work together and better support YP and families. YP reported reduced difficulties, 
improved strengths (i.e., prosocial behaviour) and educational outcomes. This helped build 
resilience and reduce the risk of permanent exclusions from school. Policy and practice impli-
cations for children in care are discussed.

PALABRAS CLAVE:
niños en tutela; 
resiliencia; 
intervención; 
exclusión escolar; 
pedagogía social

RESUMEN: Este documento se centra en un proyecto de intervención, Back on Track (BoT), 
implementado como parte del programa Resilience Revolution: HeadStart Blackpool (RR:HS) 
en el Reino Unido. Si bien es un famoso centro vacacional familiar, Blackpool es también una 
de las ciudades más desfavorecidas de Inglaterra. Esto hace que la vida de los jóvenes (YP) 
sea un desafío para mantener el bienestar y alcanzar su potencial. Blackpool también tiene 
una proporción superior a la media y creciente de niños bajo tutela. Corren un mayor riesgo 
de desarrollar problemas de salud mental y de ser excluidos permanentemente de la escuela. 
BoT tenía como objetivo apoyar a los niños acogidos que han sido referidos por escuelas o 
trabajadores sociales al proyecto por tener problemas emocionales y de comportamiento. 
Como consecuencia de sus dificultades, estaban en riesgo de exclusión permanente de la 
escuela. La intervención se basó en un enfoque pedagógico social y Terapia Resiliente. Los 
entrenadores de resiliencia (es decir, profesionales del bienestar) tenían el papel de mejorar 
la comunicación entre YP, la familia, la atención social y la escuela, mientras trabajaban con 
YP para coproducir estrategias de afrontamiento. Entre noviembre de 2016 y junio de 2021, 39 
YP (61.5% hombres) de 10 a 15 años (M = 12.74, SD = 1.60) recibieron apoyo de BoT durante un 
período que duró entre 4 meses y 2.5 años (M = 14 meses, SD = 6.8 meses). ). Usando un diseño 
de métodos mixtos, este documento exploró la implementación de BoT. YP completó cues-
tionarios antes y después de BoT. Se realizaron entrevistas de triangulación con un YP selec-
cionado al azar, un padre adoptivo y el Entrenador de Resiliencia. Los resultados mostraron 
el beneficio de equipar a YP con ‘movimientos resilientes’ y unir sistemas para trabajar juntos 
y brindar un mejor apoyo a YP y sus familias. YP informó dificultades reducidas, fortalezas 
mejoradas (es decir, comportamiento prosocial) y resultados educativos. Esto ayudó a desar-
rollar resiliencia y reducir el riesgo de exclusiones permanentes de la escuela. Se discuten las 
implicaciones políticas y prácticas para los niños bajo cuidado.

PALAVRAS-CHAVE:
crianças em 

acolhimento; 
resiliência; 
intervenção; 
exclusão escolar; 
pedagogia social

RESUMO: Este artigo se concentra em um projeto de intervenção, Back on Track (BoT), im-
plementado como parte do programa Resilience Revolution: HeadStart Blackpool (RR:HS) no 
Reino Unido. Embora seja uma famosa estância de férias familiar, Blackpool é também uma 
das cidades mais carentes da Inglaterra. Isso torna a vida desafiadora para os jovens (YP) 
manterem o bem-estar e alcançarem seu potencial. Blackpool também tem uma proporção 
acima da média e crescente de crianças sob cuidados. Eles correm maior risco de desenvol-
ver dificuldades de saúde mental e de serem permanentemente excluídos da escola. O BoT 
teve como objetivo apoiar crianças acolhidas que foram encaminhadas por escolas ou assis-
tentes sociais para o projeto por terem problemas emocionais e comportamentais. Em conse-
quência de suas dificuldades, corriam o risco de exclusão permanente da escola. A interven-
ção foi alicerçada numa abordagem sociopedagógica e na Terapia Resiliente. Os treinadores 
de resiliência (ou seja, profissionais de bem-estar) tiveram o papel de melhorar a comunicação 
entre YP, família, assistência social e escola, enquanto trabalhavam com YP para co-produzir 
estratégias de enfrentamento. Entre novembro de 2016 e junho de 2021, 39 YP (61.5% do sexo 
masculino) com idades entre 10 e 15 anos (M = 12.74, SD = 1.60) receberam suporte BoT por um 
período de 4 meses a 2.5 anos (M = 14 meses, SD = 6.8 meses). Usando um design de méto-
dos mistos, este artigo explorou a implementação de BoT. YP completou questionários antes 
e depois do BoT. As entrevistas de triangulação foram realizadas com um YP selecionado 
aleatoriamente, pai adotivo e o treinador de resiliência. Os resultados mostraram o benefício 
de equipar o YP com ‘movimentos resilientes’ e unir sistemas para trabalhar juntos e apoiar 
melhor o YP e as famílias. YP relatou dificuldades reduzidas, pontos fortes melhorados (ou 
seja, comportamento pró-social) e resultados educacionais. Isso ajudou a construir resiliência 
e reduzir o risco de exclusões permanentes da escola. As implicações de políticas e práticas 
para crianças sob cuidados são discutidas.

Introduction

Children in the care system experience gross so-
cial disadvantage across the systems surrounding 
them, which threatens their social inclusion, and 

consequently, their life expectancy and wellbeing 
(Petrie et al., 2006). Compared to their peers in 
the general population, children in care system, 
that is to say, ‘looked after children and young peo-
ple (LACYP)’ in the UK, have poorer educational, 
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physical and mental health outcomes and engage 
more in risk-taking behaviours, such as smoking, 
alcohol and drug misuse, as well as early and un-
protected sexual activity (NSPCC, 2021; Simkiss, 
2012). The consequences extend beyond adoles-
cence, making LACYP more likely to experience 
homelessness, unemployment, convictions, poor 
physical and mental health, as well as barriers to 
social mobility (Viner & Taylor, 2005). This em-
phasises the need to tackle the inequalities and 
challenges that children in care face and support 
them not just to survive but to thrive and reach 
their full potential. Building a better care system 
and strengthening the social care workforce are 
essential to improve outcomes (Rahilly & Hendry, 
2014). Also important is to design and implement 
effective interventions that promote resilience in 
children in care and build more supportive eco-
logical systems surrounding them. Back on Track 
(BoT) was designed and led from this perspective. 

Children in Care in England

Since 2008, the number of LACYP in England 
has been steadily increasing annually, reaching 
approximately 120,000 children in 2018-2019 (De-
partment of Education - DfE, 2019a). The rate of 
LACYP per 10,000 of the under-18 population 
in England was reported as 65.4 (i.e., 65 YP per 
10,000) in 2019, meaning that the number of LA-
CYP has been growing faster compared to the 
growth of the child population in England. Sta-
tistics show that male, Black and mixed ethnic-
ity children were more likely to be in care than 
others (DfE, 2019a). The majority of CYP (63%) 
in England went into care as they were identi-
fied as being exposed to abuse or neglect, while 
family dysfunction (14%) and acute stress/crisis 
(8%) were also frequently reported reasons (DfE, 
2019a). The most common placement for a LAC-
YP was living with foster carers (72%), and then 
residential accommodation (14%), such as residen-
tial schools, children’s homes, and semi-independ-
ent living, whereas for 7% placement with parents 
and for 8% other placements were reported (DfE, 
2019a). A significant minority of LACYP (10%) had 
multiple care placements (i.e., three or more) in a 
12-month period, which would probably place ex-
tra stresses on them and lead to poor behavioural 
outcomes (Rubin et al., 2007). The psychological 
and educational outcomes for LACYP were also 
alarming (DfE, 2019a). The proportion of LACYP 
receiving a diagnosis of a mental health disorder 
was 45% (compared to 10% of the general popu-
lation), suggesting the vital need for mental health 
support for these children (DfE, 2019a). LACYP 
were also less likely to do well in school. In 2019, 

the average attainment score (i.e., ‘Attainment 8’) 
for LACYP in England was 19.1 compared to 44.6 
for their peers in the general population (DfE, 
2020a). Moreover, LACYP (27%) were nine times 
more likely to have special educational needs 
compared to the general child population (3.1%) in 
England, mostly through risk mitigation in relation 
to emotional and social behaviour (e.g., Education 
and Health Care Plan - EHCP). Life after school 
was further challenging for many care leavers, 
with 35% aged 19 not in education, training or em-
ployment, whereas amongst the general popula-
tion of their peers only 11% of 18-year-old and 13% 
of 19-24-year-olds were out of education, training 
or employment (DfE, 2019a; 2020b). 

These worrying statistics demonstrate the crit-
ical need to provide social and emotional support 
to children in care system, particularly in areas 
where the proportion of LACYP is higher. Black-
pool, a seaside town in the Northwest of England, 
is one of these areas, with higher and increasing 
rates per 10,000 of LACYP (197) in comparison 
to the regional (94) and national averages (65) in 
2019 (DfE, 2019a). This is also an area where resil-
ience-building approaches have been embedded 
across the town since 2016 as a part of the UK’s 
HeadStart programme, known as the ‘Resilience 
Revolution’ with its community inspired name. 

Blackpool’s Resilience Revolution and Back on 
Track

Whilst being a famous family holiday resort with 
wonderful beaches, Blackpool is one of the most 
socio-economically deprived towns in England. 
It has higher levels of poverty, unemployment, 
physical and mental health issues, self-harm and 
suicide rates, poorer educational outcomes and, 
overall, a lower life expectancy compared to 
the national average (for statistics across differ-
ent outcomes in 2018-2020 period, see Public 
Health England, 2021). This makes life challeng-
ing for its residents and especially young people 
(YP). Therefore, Blackpool was chosen as one 
of the six areas across the UK to implement the 
HeadStart programme. Funded by the National 
Lottery Community Fund (2021), the programme 
aims to improve mental health and wellbeing of 
10-to-16-year-old YP and prevent mental health 
difficulties from developing. With this overarch-
ing goal, Blackpool’s HeadStart was launched by 
Blackpool Council in 2016 and established part-
nerships with other key stakeholders, organisa-
tions, services, and individuals. These included 
the Centre of Resilience for Social Justice at the 
University of Brighton and Boingboing Resilience 
Community Interest Company based in Blackpool 
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and Brighton with Blackpool’s YP, communities, 
and schools involved as co-leaders of the pro-
gramme. The Blackpool community named this 
collaboration the Resilience Revolution, reflecting 
the transformative approach of the programme. 
Grounded in Resilient Therapy (Hart et al., 2007), 
the Resilience Revolution: Blackpool HeadStart 
(RR:HS) adopts a social justice-oriented under-
standing of resilience, i.e. it acknowledges the role 
of systemic and structural inequalities that cause 
or worsen the adversities YP (and the Blackpool 
community) face, and aims to mobilise stakehold-
ers for collective action to tackle inequalities and 
transform the broken systems. In other words, 
the RR:HS aims to support individuals in ‘beating 
the odds’ for themselves whilst also ‘changing the 
odds’ for the whole community.

Offered as a part of the RR:HS, BoT provid-
ed support to children in care (in Blackpool, we 
call them ‘Our Children’), who have been referred 
by schools and/or social workers for having emo-
tional and behavioural difficulties at school. In 
line with the principles of social pedagogy (Eich-
steller & Holthoff, 2011), BoT proposed a holistic 
way to facilitate social change by nurturing learn-
ing, well-being, empowerment, and relationships 
both at the individual and wider level. The aim 
was to help YP build resilience and establish sup-
portive ecological systems around them so that 
they would not be excluded from school. Resil-
ience Coaches (RCs), i.e., wellbeing practitioners 
trained in Resilient Therapy (Hart et al., 2007) and 
the Academic Resilience Approach (ARA; Hart & 
Williams, 2014), worked alongside the young per-
son, school, parent/carers, social workers and the 
wider community over a period of 6 months to 2.5 
years. Hence, the role of the RCs was two-fold: 
to help YP to co-produce individual coping strate-
gies and build resilience, and to enhance commu-
nication across the systems (e.g., home, education, 
social care) in order to establish a supportive envi-
ronment for YP to thrive. On the individual level, 
the RCs developed a new holistic practice based 
on the Resilience Framework (Hart et al., 2007) 
to build resilience in YP. The Resilience Frame-
work includes 42 everyday actions called ‘resilient 
moves’, under five domains (i.e., basics, belonging, 
learning, coping, and core self) that are relevant 
to the resilience of YP (Boingoing, 2021). YP and 
RCs identified the resilient moves that YP could 
practice and add to their behavioural repertoire, 
and worked towards them over the duration of 
the BoT support. On the systems level, the RCs 
connected the systems (e.g., home, education, so-
cial care) surrounding the YP to provide holistic 
support to Our Children and advocate for their 
rights and wellbeing. 

1. Justification and objectives

To summarise, Our Children are more likely to 
have mental health difficulties, special education-
al needs, and poor educational outcomes, which 
could lead to permanent exclusions from school 
and lifelong adversities, such as entering the crim-
inal justice system (the school-to-prison pipeline), 
convictions, and poverty (Skiba et al., 2014; Viner 
& Taylor, 2005). Grounded in Resilient Therapy 
(Hart et al., 2007) and underpinned by multi-sys-
temic processes, BoT aimed to provide holistic 
support to Our Children (in care) to help them 
build resilience, whilst also facilitating communi-
cation across different systems (e.g., home, school, 
social care) to work together for the benefit of YP. 

This paper seeks to explore whether taking 
part in BoT 1) helped to reduce the difficulties ex-
perienced by Our Children and to improve their 
strengths – such as prosocial behaviour – and 2) 
improved their educational outcome and their 
likelihood of remaining in mainstream education, 
where appropriate. We predicted that, after re-
ceiving BoT support, YP would report greater 
strengths and lower difficulties as an indicator of 
improved mental health. We also expected that 
BoT would help YP to improve their educational 
outcomes: such as increased attendance, lower 
number of fixed-term exclusions and, more impor-
tantly, the absence of permanent exclusions.

2. Methods

Research Design

A mixed-method design was utilized in the study, 
in which quantitative and qualitative techniques 
are used in conjunction, enabling the research-
ers to obtain or use data from various sources 
and integrate information into a coherent whole 
(Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Accordingly, 
quantitative data was utilised to track any chang-
es in behavioural and educational outcomes be-
fore and after receiving BoT support, and qualita-
tive data provided information about underlying 
mechanisms driving the change. Triangulation in-
terviews (Moon, 2019) were conducted with a 
YP and their foster parent and RC to converge 
information from different sources and to develop 
a comprehensive understanding of how BoT sup-
ported the YP. 

Participants

Between November 2016 and June 2021, 44 YP 
were referred for BoT support. Among them, 
three YP did not engage with the project, and one 
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young person was excluded from school after the 
submission of the referral form, but before the RC 
started working with them. The remaining 39 YP 
(61.5% male) were aged between 10 and 15 (M = 
12.74, SD = 1.60) at the time of referral. The aver-
age duration of support was 14 months (SD = 6.8 
months; range = 4 to 30.5 months).

Demographic data obtained from the Local 
Authority showed that the vast majority of YP (n 
= 32) were White British, one had another White 
background, and one had mixed White British and 
Black Caribbean background. Ethnicity data was 
not available for five YP. The majority of YP (n = 
32) spoke English as their first language, except 
two whose first language were Bengali and Latvi-
an, respectively, and there were five YP for whom 
the data was unavailable. In regard to the econom-
ic status of the family, the Income Deprivation Af-
fecting Children Index (IDACI; Ministry of Housing, 
Communities and Local Government, 2019) was 
used. IDACI provides an income deprivation rank 
based on the postcode where YP resided, ranging 
from 1 (the most deprived 10%) to 10. In our sample, 
IDACI scores ranged between 1 and 8 with a mean 
of 1.82 (SD = 1.55). Also, 65.6% of the YP (n = 32) were 
receiving special educational needs (SEN) support.

 A randomly chosen YP and her foster par-
ent and RC also participated in the study via in-
terviews. The YP was an 11 year old female with 
a White British background. She was referred to 
BoT in November 2018 and received support for 
15 months. She lived with her current foster car-
ers since she was 3, along with her 2-year older 
biological sister. She had an Education, Health and 
Care (EHC) plan at school. The foster parent was 
a White female. The IDACI score for their post-
code was 7. The RC (female, White) had worked 
for the RR:HS since its launch, was trained in Re-
silient Therapy (Hart et al., 2007), and had years 
of experience in working with disadvantaged YP, 
parents, schools and communities. 

Procedure

Ethical approval was given by the Institutional 
Review Board of the University of Brighton (Life, 
Health, and Physical Sciences Cross School Re-
search Ethics Committee). All participating YP 
provided verbal assent, and written consent was 
also provided from the YP’s carers. A foster moth-
er and a RC who participated in the study also 
provided their written consent. Before data col-
lection, all participants were informed about the 
confidentiality of their answers as well as their 
right to withdraw from the study.

Before and after taking part in BoT, YP, in-
cluding those with special educational needs, 

completed questionnaires on their own in the 
school with the assistance of RCs. The comple-
tion time was 10 minutes. YP also set and worked 
towards goals with their RCs and identified the 
areas they wanted to address and work on, which 
were rated before and after taking part in the 
project. 

In February 2020, triangulation interviews 
were conducted by co-author BK with a randomly 
selected young person, who had received support 
in the previous year, and her foster mother and 
RC. The young person and the RC attended the 
interview in a silent room at the Resilience Rev-
olution headquarters, while the foster mother 
preferred a home visit. The interview length was 
approximately 15 minutes for the young person, 
55 minutes for the parent, and 90 minutes for the 
RC. The interviews were recorded using an en-
crypted recording device and later transcribed by 
the authors.

Measures 

Quantitative measures. Table 1 presents descrip-
tive statistics and internal consistency (where ap-
plicable) for the study variables and the statistical 
analysis results. 

YP’s demographic (e.g., gender, IDACI) and 
educational data (e.g., school attendance and 
exclusion records) were obtained from the Local 
Authority. 

The Strengths and Difficulties Questionnaire 
(SDQ; Goodman, 2001) was administered to the 
YP before and after BoT, to explore whether or 
not the support had helped the YP to build their 
strengths and reduce the difficulties they experi-
enced. The SDQ is a short questionnaire, validat-
ed for YP aged between 11 and 17. It incorporates 
five subscales assessed on 25 items (5 items per 
subscale), evaluating difficulties on four subscales 
(i.e., Emotional symptoms, Conduct problems, 
Hyperactivity/inattention, Peer relationship prob-
lems) and one strength subscale (i.e., Prosocial 
behaviour). The difficulties subscales can also be 
combined to receive a total difficulty scale. The 
questionnaire also includes an impact supplement 
with five items to evaluate the impact of these dif-
ficulties on various areas of YP’s life, e.g., home 
or school environments. In the current study, the 
Conduct problems subscale was excluded from 
analysis due to low internal consistency. 

To monitor the progress of the intervention, 
the Goal Based Outcomes tool (GBOS; Law & 
Jacob, 2015) was used. GBOs are often used in a 
therapeutic setting, allowing practitioners and YP 
to identify goals for the areas in which they wanted 
to see improvement, and monitor their progress 
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towards reaching that goal. In the current project, 
the GBOs were completed on a one-to-one basis 
with YP, setting multiple goals and checking pro-
gress regularly on a 0-to-10 scale, where 0 means 
the goal has not been met in any way, and 10 
means the goal has been met completely. 

Qualitative tools. Semi-structured interviews 
were used to explore the YP’s experiences in the 
home and school environment, challenges faced, 
and the role of RR:HS and BoT involvement. 

Data Analysis

Quantitative data analysis was performed using 
IBM SPSS Statistics 26.0 for Windows. A repeat-
ed measures analysis of variance (ANOVA) to 

examine the changes in YP’s scores before and af-
ter receiving BoT support. The differences in the 
strengths and difficulties experienced by YP were 
examined across two time points, before and af-
ter BoT. Effect sizes were calculated as partial eta 
squared (Richardson, 2011). We then calculated 
the validated cut-off scores for SDQ scales to 
identify the proportion of YP who reported above 
threshold (borderline and clinical range) levels in 
the reported strengths and difficulties before and 
after receiving BoT support. The cut-off scores 
are provided based on a representative UK sam-
ple and available online on SDQ website (Youth in 
Mind, 2016). 

The qualitative data collected from a YP, her 
foster mother and the RC were used to create 
narrative summaries to present the data. 

Table 1. Descriptive Statistics, Internal Consistency, and Statistical Analysis Results

Before BoT After BoT 
α M SD Min Max α M SD Min Max F df p ηp

2

Emotional symptoms 
(0-10)

.82 4.87 2.79 1 10 .79 3.48 2.57 0 9 5.12 22 .03 .19

Hyperactivity (0-10) .45 6.35 2.29 2 10 .65 5.09 2.11 0 9 7.03 22 .02 .24

Peer problems (0-10) .70 3.48 2.56 0 8 .66 3.30 2.36 0 8 0.09 22 .77 .00

Total difficulties (0-40) .74 18.78 5.58 7 31 .86 15.26 6.78 3 29 6.35 22 .02 .22

Impact (0-10) .54 2.89 1.99 0 6 .83 1.41 2.42 0 8 6.04 18 .02 .25

Prosocial behaviour 
(0-10)

.51 6.35 1.58 2 9 .65 7.35 1.92 4 10 5.27 22 .03 .19

GBOs (0-10) - 3.71 2.87 0 10 - 7.31 2.80 0 10 80.03 41 .00 .66

School absence (%) - 88.29 13.82 40 100 - 82.17 20.00 37 100 2.75 21 .11 .12

School suspension 
(days)

- 3.52 4.82 0 14 - 2.89 4.34 0 14 0.29 22 .60 .01

Notes: BoT = Back on Track. GBOs = Goal based outcomes. 

3. Results

Quantitative Findings

Strengths and difficulties. YP reported significant 
improvements in emotional problems and hyper-
activity after BoT (see Table 1). More than half of 
the YP (52%) reported improvement in their emo-
tional difficulties, and the average decrease in the 
reported emotional difficulties was 29%. Three 
out of four YP (74%) reported lower hyperactivity 

problems, with an overall decrease of 20% in the 
reported scores over time. Overall, the difficulties 
they experienced and the impact of these difficul-
ties had on the different areas of their lives (i.e., 
family, leisure, classroom, and friendships) signifi-
cantly decreased after BoT. Sixty-five percent of 
YP reported improvement in their total difficulties 
score, with an average decrease of 19% in their 
scores. Similarly, 68% of YP rated the impact of 
the difficulties on areas of their lives (i.e., family, 
leisure, classroom, and friendships) lower, and the 
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Table 2. The Proportion of Young People Reporting Normal and Above Threshold Scores on SDQ

Before BoT After BoT 
Normal Borderline Clinical Normal Borderline Clinical

Emotional symptoms 56.5 13.0 30.4 73.9 13.0 13.0

Hyperactivity 34.8 8.7 56.4 52.2 26.1 21.6

Peer problems 52.2 26.0 21.7 60.9 17.4 21.7

Total difficulties 26.1 34.7 39.1 52.3 26.0 21.6

Impact 15.8 10.5 73.8 63.6 9.1 27.2

Prosocial behaviour 73.9 21.7 4.3 78.2 17.4 4.3

average decrease reported was 16%. Moreover, 
YP reported increased prosocial behaviour after 
BoT. The proportion of YP reporting improved 
prosocial behaviour was 65%, and the average 
increase in prosocial behaviour score across time 
was 16%. 

Next, we used validated cut-off scores (Youth 
in Mind, 2016) to identify YP in our sample who 
had normal and above threshold (borderline or 
clinical range) levels in the reported strength 

and difficulties before and after BoT (see Table 
2). Findings showed a decrease in the proportion 
of YP who reported above threshold levels of 
difficulties on all subscales, including emotional 
difficulties, hyperactivity, peer problems, as well 
as the combination of these scales (i.e., total diffi-
culties) after BoT. Similarly, less YP reported that 
these difficulties had serious (above threshold 
level) impact on their lives. In addition, less YP re-
ported below threshold prosocial behaviour. 

Goal-based outcomes (GBOs). YP’s GBO scores 
were explored to monitor the progress of the inter-
vention and see whether YP came closer to reach-
ing their goals at the end of the support. In total, 42 
goals were recorded for 15 YP. The number of goals 
identified for each young person ranged from 1 to 6 
goals, with an average of 3 goals (M = 2.80, SD = 1.37). 

Each goal was related to at least one resilient do-
main outlined in the Resilience Framework (Hart et 
al., 2007). A closer look at the data showed that 31 
goals referred to the resilient moves in learning, 7 to 
coping, 6 to core-self, 4 to belonging, and 1 referred 
to basics domain aspects of the framework. In Table 
3, a sample goal from each domain is presented. 

Table 3. Sample Goals for the Resilience 
Framework Domains

Domain Sample Goal

Learning “(I want) to get better at my timetables.”

Core-self “To have more confidence in myself.”

Coping “To be more positive about situations.”

Belonging “To have more friends in school.”

Basics “To be happy in my new home.”

Before and after receiving BoT, YP’s scores 
for 62% of the goals changed by more than the 
reliable change index of 2.45 or the meaningful 
change value of 3; a value above these is consid-
ered not to be due to random fluctuation or due 
to measurement error and to represent a quality 
change in YP’s progress (Edbrooke-Childs et al., 
2015). Changes in the GBOs were analysed by 
comparing the ratings YP reported when the goal 
was first set and when it was completed. Results 
showed that, at the end of their support, YP rated 
themselves significantly closer to reaching their 
goals (see Table 1). 

Educational outcomes. School absence and exclu-
sion data were available for 20 and 21 YP, respec-
tively. Changes were explored in relation to YP’s 
school attendance and exclusion before and after 
they took part in BoT (for statistics, see Table 1). 
Even though there was an increase in school ab-
sence rates in the second assessment, this increase 
was not statistically significant, meaning that ab-
sence rates were similar before and after receiving 
BoT support. Fixed term exclusion records were 
also similar before and after BoT. Meanwhile, none 
of the YP was permanently excluded from their 
school during and after the support. 

After BoT support, 87% of YP remained in a 
mainstream school setting, whereas 13% moved to 
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Educational Diversity (a pupil referral unit) with an 
alternative provision setting for special education-
al needs and disability (SEND) for more appropri-
ate support. 

Qualitative Findings

Narrative summaries were used to present the 
data, driven solely from the triangulation inter-
views with the young person, foster mother, and 
RC. 

Narrative summary for Young Person. Emma (the 
YP’s pseudonym) described living with her foster 
parents and younger siblings. She reported that 
she used to argue with her younger sister a lot and 
to some extent her brother. At school, she report-
ed having difficulties making friends and getting 
on with people, and she said that she bullied some 
people. She related this to feeling stressed and 
finding it difficult to talk to people about it. She 
described coming to be involved in Headstart via 
her foster mother linking her up with a Resilience 
Coach (RC).

Emma described that her involvement with 
Headstart included taking part in a range of activ-
ities with the RC such as bowling, going to places 
for snacks and cooking. As a result, she said she 
now spends less time on her tablet, which meant 
that she started spending more quality time with 
her family. The RC introduced her to the Resil-
ience Framework, which she now looks at every 
day. She has found talking to the RC about the 
resilient moves and trying them out particularly 
helpful. Consequently, Emma now feels more able 
to speak to people at home and school construc-
tively when she is feeling stressed rather than ar-
gue or bully people. She feels more able to ask 
for help and is making more friends. Whilst at one 
point Emma gave some indication that this started 
to some extent before beginning involvement with 
Headstart, the main message from her account 
was that these social skills developed during, and 
as a result of, her involvement.

“I started being nice. There is a girl that came back 
to school, and I kept like bullying her, like picking on 
her, but now I stopped since I’ve seen my Resilience 
Coach. Now, we’ve just started being best friends 
again.”

Narrative summary for Foster Mother. Anne 
(the pseudonym for Emma’s Foster Mother) has 
been Emma’s foster mother for nearly nine years. 
Anne describes their home life as chaotic and 
crowded, with Emma seeking constant attention 
and experiencing major emotional outbursts. She 

also reported that Emma suffers from traumat-
ic early childhood experiences, as well as global 
development delay, attachment problems and 
sensory process relating to autism. These led to 
difficulties in Emma regulating her emotions and 
behaviours, forming and managing relationships 
and leaving the house: particularly when visiting 
new places. Anne reported that at school, Emma 
experienced multiple exclusions in Year 4 and was 
on the edge of exclusion when she started receiv-
ing support from the HeadStart team. At the time 
of the interview, Emma had an Education, Health 
and Care (EHC) plan at school, which means she 
needs more support than is available through spe-
cial educational needs support. Anne’s ongoing 
view is that Emma would be better supported in a 
non-mainstream, special needs school. 

Anne learned about the HeadStart programme 
through a social worker some years ago and wait-
ed until Emma was 10 years old to receive sup-
port. She described Emma’s initial engagement 
with BoT and her RC as apprehensive due to her 
complex issues. But in time, Emma formed an at-
tachment and a great relationship with her RC, 
and she enjoyed being part of the programme. 
The foster mother reported that this was a result 
of careful planning of the activities and delivery 
strategy with respect to Emma’s needs. In addi-
tion, the RC organised activities to boost Emma’s 
self-esteem. Emma and the RC worked on the Re-
silience Framework, which Emma keeps with her 
all the time and used it to regulate her anger. Anne 
reported that Emma got better at controlling her 
anger, that she talks more about her emotions, and 
has started having better relationships at home. 
Foster mother Anne also appreciated that the RC 
supported her through meetings with schools. By 
observing the RC’s interaction with Emma, Anne 
developed a new understanding of how to com-
municate better with Emma, and she adopted the 
RC’s one-to-one approach when interacting with 
Emma.

Anne expressed some concerns about the 
sudden end of the support and how it was com-
municated, but her overall view was that support 
such as that offered by HeadStart is vital for chil-
dren and families in Blackpool. 

“If you weren’t around, where would we be? The Re-
silience Coach’s been vital in helping and supporting 
my child and all of us as a family, with school and 
everything else. (…) You’ve done wonders with not just 
my child but probably all the other children as well.”

“[BoT] worked massively on her anger issues, I do 
think that has helped greatly her anger. (…) It’s (BoT) 
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made a lot for us because our Resilience Coach has 
also supported me in meetings, she’s come along with 
me, stood by my side and spoke about my daughter 
and praised her highly, and recommended things 
for her within the school setting. So for me it’s good 
that I’ve had another person on board that knows my 
daughter’s needs.” 

Narrative summary for the Resilience Coach. 
Stacy learned about Headstart (HS) at college, 
from her tutor on a degree course. She later en-
gaged with HeadStart as a Resilience Coach (RC) 
and provided group or one-to-one support to YP 
and families in different HS projects. 

When she started working with Emma, Stacy 
considered that the school and the foster parents 
underestimated Emma’s abilities. They did not 
expect Emma to perform well in SATs and cope 
in a mainstream school. According to Stacy, with 
BoT support, Emma was able to build self-confi-
dence and self-worth, and she started believing 
in herself. Stacy reported that she introduced 
activities that would boost Emma’s self-esteem 
and confidence, and conversations were weaved 
into these activities. This gave Emma a safe space 
to open up and talk about issues that concerned 
her, such as her relationship with her sister. Stacy 
also noticed Emma’s talent in singing, and she en-
couraged Emma to foster her talent. By joining a 
choir at school, Emma also raised her profile and 
gained a more positive view at school. All these 
brought empowerment, improved wellbeing, less 
volatile behaviour, better relationships, and new 
friendships in high school. Even though there had 
been anticipatory anxiety and reaction to school 
change, these responses disappeared in a short 
time. Indeed, Stacy thought Emma settled well in 
the high school. 

Stacy also stated that she engaged with fos-
ter mother Anne to broaden her understanding 
on why Emma might behave in certain ways and 
encouraged empathy. In response, she said that 
she observed Anne’s attitude toward Emma sof-
ten. Stacy also noticed some changes in school 
staff, where they were making progress in under-
standing the impact of Emma’s previous traumatic 
experiences on her wellbeing and behaviour, and 
in addressing this issue to help Emma. School staff 
also then started communicating more with Stacy. 

Altogether, Stacy hoped that HS had been 
planting seeds, to introduce a different way of 
thinking that helps people to cope with life, and 
that the impact of BoT on Emma would continue 
to carry on.

“I’ve noticed that [Emma] was willing to expect more 
of herself, that she wasn’t being written off, that she 

could manage school. And I think that changed her 
behaviour. She became less volatile and more con-
tent in school.”

“[Emma] looked more empowered, and she would 
say, ‘I think I can do this’ and she did in the end. (…) I 
think she’s got more self-worth and more, she believes 
in herself more.”

4. Discussion and conclusions

Children in care are often exposed to many ad-
versities, challenges, and social inequalities (Skiba 
et al., 2014; Viner & Taylor, 2005), and the cumu-
lative impact of these experiences often worsen 
their well-being and life expectancy (Fergus & 
Zimmerman, 2005; Petrie et al., 2006). BoT ex-
plored new ways to support Our Children (chil-
dren in care) in Blackpool, working with multiple 
systems such as schools, parents/carers and social 
workers. Our study used a mixed-methods design 
to explore the effectiveness of BoT in supporting 
YP, and the results confirmed our predictions. Af-
ter BoT, YP reported a higher level of strengths 
(i.e., prosocial behaviour) and a lower level of 
emotional and behavioural difficulties. Also, they 
felt the impact of these difficulties on their lives 
(at home, school, etc.) to a lesser extent. YP also 
felt significantly closer to reaching their goals, 
which were about building their resilience. These 
findings were supported by the narratives provid-
ed by the YP, foster parent and RC, highlighting 
improvements in attitudes and behaviour at home 
(e.g., better relationship with the sibling, less ag-
gressive behaviour) and at school (e.g., reduced 
bullying behaviour), as well as in personal skills 
and assets (e.g., self-esteem, coping skills). With 
regard to educational outcomes, even though 
their school absence and fixed term exclusion 
rates were insignificantly elevated, this reflected 
a normative trend (DfE, 2020c; 2020d). Notably, 
none of the YP were permanently excluded from 
school. Altogether, the findings indicated that BoT 
was successful in achieving its aims.

The reasons behind this success are various, 
starting with BoT’s strong theoretical background. 
Grounded in a social pedagogical approach (Eich-
steller & Holthoff, 2011) and Resilient Therapy 
(Hart et al., 2007), BoT supported Our Children 
in ‘beating the odds’ by promoting their resilience 
and equipping them to overcome emotional and 
behavioural difficulties. At least to a small extent 
it also helped, in relation to individual children, in 
‘changing the odds’ by challenging and transform-
ing the systems surrounding the YP, including the 
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wider school context and how systems work to-
gether. Eichsteller and Holthoff (2011) depict the 
diamond model to present the key principles of a 
social pedagogical approach: ‘wellbeing’ as a mul-
ti-dimensional and holistic experience, ‘learning’ 
by facilitating a YP’s capacity to think for them-
selves, authentic and trusting ‘relationship’ be-
tween YP and professionals, and ‘empowerment’ 
through a YP’s active engagement in their own life 
and within society. Diamond is a metaphor to de-
scribe that all YP have a diamond in them, regard-
less of their actions or experiences, and a social 
pedagogue should aim to help YP polish the inner 
diamond so that it shines brightly. The narrative 
summaries of the research clearly showed that 
BoT helped the young person to get her diamond 
to shine as brightly as it can.

The interviews highlighted the vital role of 
the RC in enhancing the communication between 
the young person, her foster mother, the school, 
and her social worker. The foster mother and the 
RC worked together to plan activities that would 
meet the young person’s needs. This provided op-
portunities for them to address communication 
issues between the young person and their fos-
ter mother, whereby the foster mother increased 
her empathetic interaction with the young person. 
The foster mother was delighted about the RC’s 
support in school meetings, advocating for their 
rights. These meetings triggered a perspective 
shift in schools, where staff became more aware 
of the impact of the trauma the young person 
experienced on her emotional and behaviour-
al difficulties. Along with changes happening at 
home (e.g., the foster mother developing a more 
positive attitude towards the young person), the 
RC observed a system change in schools as they 
became more trauma-informed and changed their 
perspectives about ‘trouble-making’ YP. This sug-
gest that BoT might indirectly helped other chil-
dren in care in schools by changing the staff’s ap-
proach towards them. At the heart of this change 
is the experiential learning facilitated by the RCs 
through child advocacy and interactions across 
the systems. Advocacy is a requisite to strength-
ening the care workforce and improving practice 
(Rahilly & Hendry, 2014). It ensures that the young 
person’s (and their family’s) voices are heard by 
the professionals and generates more supportive 
interactions and relationships. 

Whilst individual children and the systems 
immediately surrounding them were clearly im-
pacted by BoT it is unclear as to what effect 
BoT had on wider systems change in Blackpool. 
It should be acknowledged that the RR:HS al-
ready had strong and trusting relationships with 
schools, which enabled BoT to be implemented 

with success. Elsewhere, we have reported that 
there was a culture shift and system change in 
Blackpool’s schools related to embedding resil-
ience-building approaches (see Chapter 3: The 
Revolution in Schools in the annual report; Head-
Start, 2020). However, this probably did not start 
with BoT per se, but emerged as a result of all the 
activities, such as other targeted support offers 
(HeadStart Blackpool, 2020; Kara et al., 2021) and 
the implementation of the Academic Resilience 
Approach (ARA; Hart & Williams, 2014), a whole-
school based community development model. 
The RCs were trained in the ARA and committed 
to working together with schools to improve the 
outcomes for YP through a self-improving, resil-
ient education system. YP have been active agents 
of the transformation process, coming together 
as the ‘Resilience Committees’ or for engaging 
with activism and resilience building activities in 
schools, whereas thousands of school staff have 
received resilience training and learned about 
the whole-school approach (HeadStart Blackpool, 
2020). BoT was implemented as part of this social 
movement and transformation process and gener-
ated positive outcomes for Our Children. It is now 
delivered by Blackpool Council to every one of 
Our Children in Year 6 (age 11), a critical and often 
challenging period as YP prepare transitioning to 
high school, which predicts wellbeing and attain-
ment later in life (West et al., 2010). 

This research was designed and implement-
ed by adopting a co-production approach (Banks 
et al., 2018). Co-production brings the synthesis 
of academic research experience and practical 
knowledge and ‘lived expertise’ of the community. 
In line with this, the research team was formed by 
academic researchers, the Local Authority’s re-
search staff, practitioners, and a young apprentice 
who was a former BoT YP participant. Another 
strength was utilising both qualitative and quanti-
tative data from multiple respondents (i.e., young 
people and teaching staff), helping us to explore 
the impact of BoT more in depth and breadth. 
However, our research had also limitations, such 
as small sample size, lack of a control group, and 
lack of follow-up data to examine the impact of 
BoT longitudinally. The intervention itself also did 
not target supporting practitioners and families to 
change the odds to any significant extent. 

In conclusion, we endorse that, with a social 
pedagogical approach and a committed team, 
BoT can be used as a model to support children 
in care system. However, if wider systems change 
is to be achieved practitioners such as those in-
volved in BoT need considerable support in nav-
igating and negotiating social, educational and 
health systems (Hart & Aumann, 2017). They also 
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need considerable help with supporting families 
to effect change at wider systems too. Future re-
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impact in terms of YP’s outcomes and within the 
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RESUMEN: El presente trabajo pretende cuestionar y contribuir a la transformación de 
aquellas culturas, políticas y prácticas educativas que conducen a la exclusión al devaluar 
las diferencias. Para ello se recuperan una serie de relatos y construcciones colectivas que 
abordan la diversidad humana y el derecho a la educación inclusiva, y que permiten salir de 
las fronteras de la normalidad, creando nuevas cartografías vitales y sociales dirigidas por 
el deseo. La metodología utilizada, que aúna procesos de investigación-acción participati-
va con investigación biográfica y narrativa, así como la envergadura del proyecto, nos per-
miten comprender las construcciones cotidianas y complejas así como los mecanismos de 
colaboración que ponen en práctica docentes, estudiantes y familias activistas que buscan 
el reconocimiento de la diversidad funcional en las escuelas. Las historias se entrelazan y 
construyen unas a otras, promoviendo saberes y acciones cargados de las experiencias duras, 
habitualmente invisibilizadas por la institución; esas acciones están cargadas de la emoción 
por promover movimientos sociales y cambios educativos. Asimismo, los resultados obteni-
dos evidencian que la conformación de las redes de apoyo mutuo y resistencia favorecen 
procesos de resiliencia, apuntan a transformaciones estructurales y actúan en beneficio de 
todas las personas en las escuelas.
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ABSTRACT: This paper aims to question and contribute to the transformation of those cul-
tures, policies and educational practices that lead schools to exclude some students by de-
valuing differences. With this intention, we have collated a series of stories and collective 
narratives that address human diversity and the right to inclusive education. They allow us 
to escape the new frontiers of normality, creating vital and social cartographies motivated 
by desire for change. The methodology used combines participatory action-research pro-
cesses with biographical and narrative research. The scope of the project, combined with 
these processes, allow us to understand the daily and complex constructions as well as the 
collaborative mechanisms put into practice by teachers, students and activist families who 
seek recognition of all kinds of abilities in schools. The stories are intertwined and build upon 
each other, promoting knowledge and actions that draw upon difficult experiences, usually 
made invisible by the institution. These actions are full of emotion to promote social move-
ments and educational changes. Likewise, the results obtained show that the formation of 
networks of mutual support and resistance favor resilience processes, pointing towards struc-
tural transformations and act for the benefit of all people in schools.

PALVRAS-CHAVE:
deficiência; 
discriminação da 

pessoa com 
deficiência; 

Educação inclusiva; 
direitos humanos; 
diversidade humana

RESUMO: Este artigo visa questionar e contribuir para a transformação das culturas, políticas 
e práticas educativas que levam à exclusão ao desvalorizar as diferenças. Para isso, recupe-
ra-se uma série de relatos e construções coletivas que abordam a diversidade humana e o 
direito à educação inclusiva, assim como nos permitem ir além das fronteiras da normalida-
de, criando novas cartografias vitais e sociais dirigidas pelo desejo. A metodologia utilizada 
combina processos de pesquisa-ação participativa com pesquisa biográfica e narrativa, com 
vistas a ampliar o alcance do projeto para compreender as construções cotidianas e com-
plexas, bem como os mecanismos de colaboração postos em prática por professores, alunos 
e ativistas, famílias que buscam pelo reconhecimento da diversidade funcional nas escolas. 
As histórias se entretecem e se constroem, promovendo saberes e ações carregados de ex-
periências duras, geralmente invisibilizadas pela instituição; tais ações estão carregadas da 
emoção de promover movimentos sociais e transformações educativas. Dessa forma, os re-
sultados obtidos mostram que a formação de redes de apoio e resistência mútuos favorecem 
os processos de resiliência, apontam para transformações estruturais e atuam em benefício 
de todas as pessoas nas escolas.

Introducción

A lo largo de la historia hemos asistido a continud-
as luchas sociales por los derechos humanos y la 
justicia social con el fin de asegurar la inclusión de 
todas las personas, especialmente de aquellas per-
tenecientes a los sectores más vulnerables. Uno de 
los colectivos sociales más excluidos es el de las 
personas nombradas por la discapacidad. El acti-
vismo del colectivo ha logrado grandes avances en 
el terreno de los derechos humanos, y ha ejercido 
una influencia fundamental en la modificación del 
imaginario colectivo, ampliando y enriqueciendo 
las concepciones sociales que existían en torno a la 
(dis)capacidad, pero también aquello que quedaba 
fuera de ella. A pesar de ello, la visión deshumani-
zada de las personas en situación de discapacidad 
aún permanece vigente (Calderón & Ruiz, 2015; 
Calderón, 2018; Soldevila et al., 2022). Todavía hoy 
se vulneran sus derechos, convirtiéndolas en vícti-
mas de nuevas formas de prejuicio y discriminación.

El activismo de las personas en situación de 
discapacidad ha desarrollado en las últimas dé-
cadas nuevos discursos en defensa del respeto a 
la dignidad de la vida humana, y que proclaman 
la necesidad de impulsar la inclusión y la acepta-
ción de las diferencias (Palacios, 2008). Queda 
por delante impulsar luchas que den salida a una 

situación de evidente acoso social y educativo, 
que permitan la construcción de nuevos proyec-
tos de vida. Pero, de vida comunitaria; no pode-
mos volver a incurrir en el error de focalizarnos en 
lo individual. Eso es precisamente lo que propone 
el proyecto de hacer las escuelas inclusivas: sacar 
del pozo de lo individual el problema, porque ese 
ejercicio condena las diferencias. 

Narrativas, (dis)capacidad y resistencia

Lo que pretendemos mostrar es justo el cami-
no de ida y vuelta entre lo personal y lo estruc-
tural, que atraviesa las relaciones. Y este nuevo 
proyecto se ha de basar en formas alternativas 
y contrahegemónicas de relatar y entender la 
vida (personal y colectiva, escolar y social), que 
hagan resurgir la humanidad que los procesos 
burocráticos y socializadores van mutilando. Es-
tas resistencias vertebradas en lo colectivo, que 
aguantan los envites del estigma y la ideología de 
la dominación, acaban destilando experiencias re-
silientes: personas que consiguen sobreponerse a 
las adversas condiciones de su experiencia sin hi-
potecar su humanidad cuestionada, gracias a una 
profunda búsqueda del sentido de la vida (Cyrul-
nik, 2003; Frankl, 1991; Ungar, 2003; Rutter, 1993). 
Cyrulnik, neurólogo, psiquiatra y etólogo, destaca 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.03
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[45]

[HILANDO LUCHAS POR EL DERECHO A LA EDUCACIÓN: NARRATIVAS COLECTIVAS Y PERSONALES…]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 43-54] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

la importancia de las transformaciones contex-
tuales para generar resiliencia, y la forma en que 
aborda el tema constituye un nuevo sustento: al 
hablar de “abandono de la tumba” o “el mundo de 
los muertos”, por ejemplo, está edificando toda 
una narrativa asentada en las construcciones coti-
dianas de la gente. Así comienzan a tener sustento 
científico algunas historias personales, como la de 
Rafael, hermano de uno de los autores de este ar-
tículo, cuando iba a ser segregado a un centro de 
educación especial:

En verdad eran los profesores contra mí. [...][P]ero 
lo que es el ataúd […] de los muertos, lo abro y estoy 
aquí. […] Uno me hace daño. Vale, estoy herido, tengo 
sangre por todo el cuerpo, pero el Señor me empujó. 
Dice: “Tú puedes. Yo te doy el don que es la música, 
luchando con la escuela”. Vale, con el ataúd que yo 
estaba –bueno, estaba en mi mente, no es real–, abro 
el ataúd y aquí estoy. (Rafael, en Calderón & Calde-
rón, 2016:110. Traducción propia)

¿Qué significa que una persona señalada por 
el síndrome de Down resignifique el posiciona-
miento de un equipo docente detrás de un dicta-
men de escolarización como meterlo en un ataúd? 
¿Y qué significa esto después de que Cyrulnik uti-
lizase esa metáfora para construir su teoría? ¿Qué 
añade a todo eso que Rafael publicase sus pala-
bras en una revista científica de primer orden? En 
este enorme conjunto de interrogantes se encla-
va el presente trabajo generando un universo de 
análisis revolucionario y revelador.

En 1968, en su poema “The speed of dark-
ness”, Rukeyser escribió: “El universo está hecho 
de historias, no de átomos” (Kaufman & Herzog, 
2005:467). Más recientemente sería Galeano 
quien acuñaría este planteamiento: 

El mundo no está hecho de átomos. El mundo está 
hecho de historias […], porque son las historias –las 
historias que uno cuenta, las historias que uno escu-
cha, que uno recrea, que uno multiplica…– […] las que 
permiten convertir el pasado en presente, y las que 
también permiten convertir lo distante en cercano. 
Lo que está lejano en algo próximo, y posible y visi-
ble. (Galeano, 2017. Transcripción de video)

Esta premisa no ha sido así entendida desde 
las ciencias sociales. Pero justamente las propues-
tas de transformación se constituyen en historias, 
que acaban en el mejor de los casos haciendo his-
toria. Es en las historias –también en esas que so-
ñamos y ficcionamos– que construimos un mundo 
imposible y lejano en posible y real, y en las que 
se entrecruzan y mestizan nuestras vidas, con sus 
deseos, posibilidades, límites y anhelos.

Desde la psicología cultural, Brunner (1991) 
asumió esta idea de que somos narraciones. Po-
demos crear y recrear las historias de nuestra vida 
personal y colectiva, y rediseñar nuestras identi-
dades heridas. Por eso, la recuperación de relatos 
resistentes y resilientes permite salir de las fronte-
ras de la normalidad, cuestionando lo incuestiona-
do, creando nuevas cartografías vitales y sociales 
dirigidas por el deseo. Entonces se genera todo 
un campo de acción: el apoyo incondicional por 
la lucha contra la desigualdad (sea por el motivo 
que sea), en la interpretación científica de las vo-
ces legítimas de las personas nombradas o no por 
la discapacidad, en el acompañamiento humano 
(que no terapéutico) de los docentes a su alumna-
do, y en hacer públicas las historias de resistencia 
y resiliencia que logran cuestionar y mover fronte-
ras. Son resistentes porque son luchas colectivas 
contra las condiciones opresivas que les someten, 
y porque las cuestionan ya que pueden subvertir 
el poder; y son resilientes porque albergan en su 
interior, necesariamente, la reconciliación.

Desde la investigación educativa podemos to-
mar un nuevo posicionamiento ante la realidad y 
las relaciones educativas, cargado de incertidum-
bre, capaz de violentar algunas de las bases sobre 
las que hemos ido construyendo el conocimiento 
pedagógico, las relaciones educativas y el sentido 
mismo de instituciones como la escolar. El posi-
cionamiento investigador ha de huir de esa falsa 
independencia que nos hace sentir a salvo.

Si la investigación sobre discapacidad tiene que ver 
con investigar la opresión, y yo afirmaría que así es, 
entonces los investigadores no deberían profesar 
“independencia mítica” a las personas con discapa-
cidad, sino que deberían unirse a ellas en sus luchas 
para enfrentarse y superar esa opresión. (Barnes, 
1996:110. Traducción propia)

Las teorías de la resistencia pueden ser espe-
cialmente útiles en este quehacer, cuestionando y 
transformando aquellas prácticas educativas em-
pleadas para marginar y devaluar las diferencias. 
Como señala Giroux (2019), “el poder no es exclu-
sivamente dominación. También es resistencia”. El 
poder como resistencia es aquel que va contra el 
orden natural de las cosas, el que rompe con esa 
visión burócrata y tecnócrata de la política y de 
la profesión docente, que posterga “el presente 
para sumarse a los discursos voraces y falaces 
del futuro” (Skliar, 2018:22). Por tanto, parte de la 
resistencia ha de disputar los límites del discurso 
dominante, para lo que necesitamos reconocer la 
sabiduría de la gente común (Apple, 2013).

La investigación puede contribuir a empode-
rar los saberes y los lenguajes de las personas 
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oprimidas, humanizando las relaciones sociales 
y educativas que se desarrollan dentro y fuera 
de la escuela. Los centros educativos deberían 
poder emplear esta forma de investigación para 
constituirse en espacios de lucha por la justicia 
social, cuestionando los saberes normativos que 
dominan el currículum y las relaciones educativas, 
y visibilizando la presencia de otros saberes, igual-
mente valiosos y significativos, que nacen de las 
experiencias vitales de gente excluida.

Las teorías de la resistencia contribuyen a 
desarticular las formas de dominación del sistema 
social y escolar. Permiten analizar las formas de 
producción cultural de los grupos subordinados, 
mostrando su potencial y limitaciones, y permi-
tiendo el desarrollo de pensamientos y aprendi-
zajes críticos derivados de las prácticas colectivas 
(Giroux, 1983). 

1. Justificación y objetivos

Si bien la educación inclusiva está desde la Decla-
ración de Salamanca (UNESCO, 1994) en la agenda 
política internacional, y ha ido copando buena par-
te del discurso público, lo cierto es que aún sigue 
siendo un deseo incumplido en nuestro sistema 
educativo. Constituye el Objetivo de Desarrollo 
Sostenible Nº4 de Naciones Unidas, es un derecho 
humano reconocido (ONU, 2006) y forma parte de 
la LOMLOE y la LODE. Sin embargo, se produce 
una violación constante de los derechos de mu-
chos niños y niñas en nuestras escuelas cuando son 
categorizados, segregados, ignorados o abandona-
dos como ineducables (Calderón, 2018). 

Partiendo de estas premisas, entendemos que 
la investigación educativa puede construir saber 
y resistencia con la gente común para provocar 
el ansiado cambio, abandonando la lógica de la 
gestión científica para acoger el cambio educativo 
como movimiento social (Rincón, 2019). Particu-
larmente valioso resulta investigar junto a activis-
tas, que “con independencia de la radicalidad de 
sus manifestaciones públicas, todos marcharían 
bajo la bandera del ‘Nada sobre nosotros, sin 
nosotros’” (Lafuente, 2013). Se trata de la ciencia 
común, de producir conocimiento entre todos, 
que no es lo mismo que para todos (Lafuente & 
Estaella, 2015): el mundo común no reclama más 
expertos, ni alcaldes. Cuando la gente genera co-
nocimiento valioso, contrastado y útil, y lo hace en 
común, construye un mundo deseable, más justo 
y hospitalario.

La presente investigación parte de la idea de 
que el activismo de las personas en situación de 
discapacidad y su entorno contribuye a la forma-
ción de identidades que promueven la inclusión 
educativa y el cambio social. Asimismo, las redes 

de apoyo mutuo y resistencia favorecen procesos 
de resiliencia que actúan en beneficio de todas 
las personas. Los objetivos de la investigación 
pueden englobarse en dos:

1.  El interés por localizar y documentar narra-
tivas sobre discapacidad e inclusión educa-
tiva que se originan en este colectivo con el 
fin de difundirlas y reconocer su valor edu-
cativo y social en la promoción de la equi-
dad y la resistencia a la desigualdad.

2.  La necesidad de comprender los mecanis-
mos de colaboración puestos en práctica 
por docentes y familias que buscan el re-
conocimiento de la diversidad funcional en 
las escuelas, para potenciarlos e impulsar 
propuestas transformadoras.

2. Metodología

La realización del presente estudio parte de una 
metodología “ad hoc”, que combina varios proce-
sos de Investigación Acción Participativa (IAP), 
capaz de decir verdades desagradables (Kemmis, 
2006), con la metodología biográfica y narrativa. 
Las metodologías participativas enfocadas a la ac-
ción facilitan la construcción y desarrollo de pro-
yectos comunes para transformar la realidad, ha-
ciendo un examen crítico del poder y los privilegios 
según Brydon-Miller & Maguire (2009), generando 
relaciones colaborativas como marco de prácticas 
más efectivas. Por otro lado, la metodología biográ-
fica y narrativa permite comprender las experien-
cias personales en condiciones de opresión y ex-
clusión (Bertaux, 1981). Nos interesa especialmente 
la perspectiva de Booth (1998) sobre la “tesis de la 
voz excluida”, ya que permite llegar a las perspec-
tivas y experiencias de los grupos oprimidos. La in-
vestigación biográfica reconoce y valora al otro o la 
otra, hasta el punto de cuestionar e incluso romper 
las relaciones de poder que dominan las prácticas 
investigadoras. Esta problemática sobre el silencio 
de los subalternos es analizada por Spivak (2006), 
quien reflexiona sobre la dificultad del sujeto subal-
terno para poder expresarse y ser escuchado. Una 
dificultad que radica en la ausencia de espacios 
que den cabida a estas voces que históricamente 
se han silenciado. Las metodologías participativas 
habilitan también nuevas formas de producción 
discursiva, canales inexplorados por los que cana-
lizar los nuevos discursos y la generación de pro-
cesos de escucha, transformación de prácticas y 
cuestionamiento del poder.

El proyecto de investigación ha tratado de recu-
perar esas otras voces subalternas generando nue-
vas narrativas, que hemos dividido en tres bloques: 

a) Narrativas a través de la participación para 
la transformación de idearios colectivos, que 
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han sido construidas de manera colectiva en 
dos grandes eventos a través del diálogo de 
un numeroso grupo de personas. En ellos se 
desarrollaron dos diagnósticos participativos 
que supondrían el análisis y proyección de 
sendos ciclos de IAP. El primero, celebrado 
en la Universidad de Málaga el 24 de febrero 
de 2018, tomó el formato de Workshop bajo 
el título “Nuevas miradas en la orientación 
escolar, para la infancia y contra la segrega-
ción”, con 10 horas de trabajo participativo 
intensivo. En el encuentro participaron más 
de 100 personas de forma presencial, y más 
de 200 a través del streaming. Todos ellos 
pertenecían a diferentes colectivos de pro-
fesionales (docentes, orientadores/as, pro-
fesionales del sistema sanitario, técnicos de 
la administración educativa, directivos, abo-
gados...), familias y estudiantes de diferen-
tes lugares de la geografía española. Puede 
consultarse la información del encuentro en 
https://bit.ly/3z6opfl. 

  El segundo evento tuvo lugar en formato 
virtual durante el confinamiento sufrido a 
raíz de la pandemia provocada por el CO-
VID-19, a lo largo de 5 semanas entre mayo y 
junio de 2020. Consistió en el desarrollo de 
una serie de “Conversaciones sobre la es-
cuela (inclusiva)” en formato virtual (dispo-
nibles públicamente en https://bit.ly/3wXe-
TIHV) y compartidas en redes sociales. En 
estas conversaciones participaron más de 
200 personas de diferentes nacionalidades, 
razón por la que los encuentros se dividie-
ron operativamente por colectivos: familias, 
estudiantes, profesionales, equipos direc-
tivos, investigadores/as y representantes 
políticos en la Comisión de educación del 
Congreso de los Diputados. Esta acción, 
además del análisis para el nuevo ciclo de 
IAP, pretendía generar un debate público 
en el contexto del trámite parlamentario de 
la LOMLOE, del que emanó la obra colecti-
va “Análisis y propuestas para una nueva ley 
educativa” (Calderón & Rascón, 2020).

b) Narrativas a través de la investigación bio-
gráfica: historias de exclusión y de lucha por 
la educación inclusiva. Se han desarrollado 
6 historias de vida en profundidad y 20 re-
latos breves de estudiantes en situación de 
discapacidad, familias y profesionales com-
prometidos con la educación inclusiva de 
diferentes lugares de España. A su vez, se 
han desarrollado 4 Grupos focales para ex-
plorar el impacto del confinamiento en las 
desigualdades escolares, y se ha hecho el 

ejercicio de cruzar historias. Con el deseo 
de desentrañar el alcance de la investiga-
ción narrativa para generar resonancias en 
otras historias en el contexto internacional, 
desarrollamos unas tertulias dialógicas a 
partir del libro de Calderón (2014) con 11 
madres y un padre de personas con síndro-
me de Down en Colombia.

c) Narrativas de la creación, orientadas a la 
acción. Constituyen un paso adelante para 
la construcción de propuestas que pue-
dan encauzar nuevas formas de afrontar la 
realidad explorada. Es decir, crear nuevos 
caminos a través de diferentes formas de 
participación, que desembocan en una am-
pliación de la experiencia de los participan-
tes, y en la producción de prototipos, guías, 
materiales y artefactos útiles para construir 
inclusión. Destacaremos cuatro trabajos:

  El primero se refiere a un proyecto de 
investigación-acción participativa desarro-
llado en el CEIP “La Parra” de Almáchar 
(Málaga), una experiencia que está sirvien-
do para formar a otros centros y de la que 
emana una guía para favorecer la conviven-
cia en la escuela. Puede consultarse más 
información en https://bit.ly/3Ng6p6R.

  El segundo es un Grupo de Trabajo so-
bre Evaluación Psicopedagógica Inclusiva, 
con más de 2 años de reuniones periódicas 
grabadas, conformado por unos 50 orienta-
dores y orientadoras de todo el estado que 
desarrollan una nueva propuesta de eva-
luación psicopedagógica alternativa, como 
pieza clave en la construcción de la escuela 
inclusiva.

  El tercero es un Grupo de Trabajo de 
Estudiantes de Secundaria por la Inclusión. 
Durante más de 1 año, se han grabado en-
cuentros periódicos con estudiantes de 
todo el estado. Juntos han construido una 
guía para hacer que los propios estudian-
tes promuevan la inclusión en sus institutos 
(Calderón et al., 2021).

  El cuarto y último, lo conforma la crea-
ción, promoción y difusión de la campaña 
divulgativa por la educación inclusiva “Que-
rerla es crearla”. La campaña, diseñada, de-
sarrollada y difundida por un grupo de tra-
bajo de familias activistas por la educación 
inclusiva, está compuesta varios videos, de 
entre los que destaca el que da nombre a 
la campaña (disponible en https://youtu.
be/ze1K3X5-NTY) y una website (https://
creemoseducacioninclusiva.com). Este tra-
bajo culmina con un documental que se 

https://bit.ly/3z6opfl
https://bit.ly/3wXTIHV
https://bit.ly/3wXTIHV
https://bit.ly/3Ng6p6R
https://youtu.be/ze1K3X5-NTY
https://youtu.be/ze1K3X5-NTY
https://creemoseducacioninclusiva.com
https://creemoseducacioninclusiva.com
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estrenará en octubre de 2022, bajo el título 
“Educación inclusiva. Quererla es crearla”, 
dirigido por la cineasta Cecilia Barriga. 

Esta breve panorámica del proyecto da mues-
tra de la arquitectura compleja que ha desarrolla-
do entre 2018 y 2022, siendo muy sensible a las 
necesidades y propuestas emergentes generadas 
por las personas que participan en ella. Esto signi-
fica que la investigación se ha puesto a su servicio, 
y no al contrario, contando con información de 
más de 500 personas en sus diferentes bloques. 
Todas ellas han participado como sujetos investi-
gadores y no como objetos de investigación (Frei-
re, 1982), para lo que hemos desarrollado métodos 
que permiten resistir a las actuales condiciones 
opresivas de sus experiencias. Una pedagogía so-
cial que pretende la transformación de la realidad 
con un “decidido afán reivindicativo: cohesionar 
a personas y sociedades en torno a iniciativas y 
valores que […] posibiliten su participación en la 
construcción de una ciudadanía más inclusiva, plu-
ral y crítica” (Caride, 2003: 48).

La Investigación-Acción Participativa desarrolla-
da incorpora propuestas metodológicas muy diver-
sas en su seno, todas ellas basadas en la comunidad, 
que impulsan procesos de transformación personal 
y social. Los procesos de análisis y categorización 
también han sido construidos por los participantes, 
y han dado lugar a diferentes informes, publicacio-
nes y acciones. Cada una de estas parcelas tienen 
sus propios procesos de investigación, que están 
siendo publicados de manera pormenorizada. Todo 
ello avanza, por tanto, en la construcción de comu-
nidades resistentes para generar identidades resi-
lientes (Calderón & Ruiz, 2015).

Este artículo pretende mostrar algunos hallaz-
gos generales, tejiendo conexiones entre diferen-
tes pilares de la investigación, con la intención de 
mostrar la relevancia de la construcción de nue-
vas narrativas, imaginarios colectivos y posibili-
dades de acción en las que personas comunes y 
silenciadas aprenden a reconocer el valor de sus 
voces, a hilarlas y a reconstruir con ello sus vidas, 
incardinándolas en movimientos de educación po-
pular asentados en la esperanza.

3. Resultados

“Somos el relato que nos contamos y que nos cuen-
tan, un relato inacabado, que no puede terminarse.” 
(Mélich, 2001:407)

Ese relato, bien podría comenzar por la histo-
ria de Rafael y la conversación que su madre man-
tenía con la vecina al llegar del hospital después 
de dar a luz:

Antonia [una vecina durante la infancia de Rafael] vino 
con muy malilla uva, poca gracia. Dice: “Oye, dicen que 
tu niño es mongólico. ¿Es o no es?”. Digo: “Pues si tú lo 
dices y la gente lo dice, pues será”. Dice: “Pero bueno, 
¿es o no es mongólico?”. Digo: “Para mí no es, para mí 
es mi niño, pero ahora ya no sé yo lo que la gente diga 
o tú digas... Pues está muy bien, ¿qué quieres que te 
diga yo?”. (Basilisa, madre de Rafael)

“Si tú lo dices, será”. Esas palabras tienen de 
fondo una idea: que la realidad no está hecha, sino 
que la hacemos. Y aunque a menudo nos damos 
cuenta de que no podemos hacer el mundo a nues-
tro antojo, lo que hacemos y decimos transforma 
el mundo. Tener presente esta idea nos pone en el 
papel de «hacedores» de ese mundo deseable, en 
lugar de sufridores de un mundo deshumanizado. 
En esa breve conversación, dos vecinas ponen en 
diálogo dos prácticas discursivas que construyen 
realidad, dos modelos paradigmáticos –el médico, 
que sitúa el problema en la biología, y el social, 
que lo sitúa en las relaciones y la cultura–. Sería 
difícil saber qué influencia tuvieron aquellas pa-
labras en la salida del mundo de los muertos que 
unos años más tarde protagonizaría Rafael. Unas 
palabras que se pronunciaron cuando él acababa 
de nacer.

Algo relacionado con esto le ocurrió a Antón. 
Su madre fue una de las precursoras del Works-
hop, y lo hizo a través de un video (disponible en 
https://youtu.be/VgQAPrD0WlU) en el que cone-
taba una anécdota con la maestra de infantil de 
su hijo que, en su empeño por ser la maestra de 
todos y todas, trataba de que Antón siempre fue-
ra acompañado de otros compañeros cuando te-
nía que desplazarse en ascensor por su movilidad. 
Para ello lo convirtió en un privilegio y no en una 
obligación.

Un día, se hicieron un lío: normalmente eran 4 com-
pañeros los que iban con él, y aquel día aparecieron 
5 en la puerta del ascensor. Ella lo que les dijo fue: 
‘Solo podéis ir 4 y sois 5. Os dejo ahí un ratito, que 
deliberéis. […] Y la portavoz del grupo le dijo: “Ya lo 
hemos hablado y hemos decidido que el que no pue-
de ir en el ascensor es Antón porque ya va todos los 
días”. (Carmen, madre de Antón)

Carmen se preguntaba, a continuación, qué 
había ocurrido para que aquellos niños y niñas 
que no veían una discapacidad, siete años des-
pués “no sientan que forma parte de su mundo”. 
Antón ha pasado los últimos años de su escolari-
zación en absoluta soledad, hasta el punto de ha-
ber acabado la secundaria obligatoria a distancia. 

Sin embargo, Antón contó en los encuen-
tros del grupo “Estudiantes por la inclusión” su 

https://youtu.be/VgQAPrD0WlU
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experiencia. También la hizo pública en las redes 
sociales. Retó a los representantes políticos en 
la Comisión de Educación y F.P. del Congreso: 
“¿Qué medidas van a tomar para que ningún niño 
se sienta solo en la escuela?” (Calderón & Rascón, 
2020:19-20). Más tarde, construyó en equipo la 
guía “Cómo hacer inclusiva tu escuela”, en la que 
se aborda la soledad como una forma de violen-
cia que hay que abolir en las escuelas. Se la pre-
sentó, junto a sus amigos y amigas, a la Ministra 
de Educación (Calderón et al., 2021). Un adoles-
cente maltratado por la escuela dando lecciones 
a la máxima responsable del sistema educativo… 
Hizo conferencias para docentes y entrevistas de 
radio. En una de sus últimas intervenciones públi-
cas, después de haber contado su experiencia de 
soledad en el instituto a alumnado de la Facultad 
de Educación de la Universidad de Málaga, una 
estudiante le preguntó si quería contar alguna 
experiencia positiva en la escuela. Antón recordó 
la historia del ascensor. La memoria de su madre 
había pasado a ser parte de su propia memoria. Y 
esa memoria que se entrelaza, junto a la construc-
ción colectiva de otros relatos, constituyen una 
nueva forma de confrontar los colosales “meca-
nismos de silenciamiento” existentes en las escue-
las, y las voces acalladas que se escuchan son ya 
una afirmación de lucha (hooks, 1989).

Íbamos tomando conciencia de colectivo con cada 
relato y con cada experiencia que se contaba. Al 
mismo tiempo, iba cogiendo forma la idea de que 
nuestra condición biológica no es el problema, sino 
la ‘excusa’ para mantener un sistema que se alimenta 
con la segregación. (Estela, madre de Víctor)

Pocos meses después del Workshop en el que 
Carmen contó la historia del ascensor y muchas 
otras personas contaron sus propias historias de 
dolor y alegría, falleció Basilisa, la madre de Ra-
fael. Una de las coronas de flores decía: “Si tú lo 
dices, será”. Se la enviaron un grupo de madres y 
padres que ella nunca conoció.

Una escuela es muchas escuelas. Una sola 
persona es el mundo entero

Unos años antes del encuentro entre la madre de 
Rafael y su vecina, nació Ángel. Ángel es hijo de 
María Luisa, que iniciaba su relato (disponible en 
https://youtu.be/GMP3p_LQDB4) así:

Mi hijo nació en los años ochenta y su experiencia 
educativa en la escuela ordinaria se reduce a la etapa 
infantil. No voy a hablar del dolor que supuso para mí 
aceptar que la escuela no se adaptaba a las necesi-
dades de mi hijo. (María Luisa, madre de Ángel)

Podría parecer algo del pasado, pero en reali-
dad es muy actual. Muchos niños y niñas son se-
gregados en escuelas especiales y aulas específi-
cas en nuestros días. Se entiende que es lo lógico, 
lo normal. A poca gente le extraña una práctica 
que suele ser argumentada como en favor del 
niño o la niña, para ofrecerle los recursos que 
necesita. Alejandro, padre de Rubén, describe la 
escolarización segregada desde hace años en los 
términos de Rafael y Cyrulnik: “es condenarlos 
a una muerte educativa y social” (Diario Público, 
27/9/2020).

Con solo 10 años, Marcos trajo al primer pla-
no esta realidad invisible. En unos minutos de 
conversación emocionada e inocente, describió 
con una lógica y sencillez aplastantes la reali-
dad de las aulas (disponible en https://youtu.be/
sW_D7T_aV5A):

Marcos: [Mi escuela] Para mí es buena, pero para mi 
hermana no tanto, […] porque se siente sola en el pa-
tio. […] Está sola. […] Siempre.
Ignacio: ¿Y cómo se podría arreglar eso, Marcos? 
¿Qué se te ocurre?
Marcos: Hablando con los de su clase. […] 
Ignacio: ¿Y qué podríamos decir a los de su clase?
Marcos: Que se junten con ella.
Ignacio: ¿Y por qué crees que no se juntan con ella?
Marcos: Porque tiene autismo. 
Ignacio: Y tú antes decías, Marcos, que para ti sí era 
buena. ¿La escuela por qué es buena para ti?
Marcos: Porque a mí me mandan cosas, estoy con 
mis amigos, se juntan conmigo… (Marcos, estudiante 
de Primaria)

Marcos muestra que en una misma escuela, la 
homogeneidad genera experiencias radicalmente 
desiguales. La diferencia entre su experiencia y la 
de su hermana define lo que hace que él sí sea 
considerado un alumno más de la escuela: estar 
con sus amigos (presencia), se juntan con él (parti-
cipación) y le mandan tareas (importa su aprendi-
zaje). Un niño de 10 años muestra la inequidad en 
la escuela y construye en su lenguaje común la de-
finición de inclusión que utiliza la UNESCO (2017). 
La escolarización ordinaria es, como argumentan 
Slee & Allan (2001), una forma de genocidio cul-
tural que niega la legitimidad de las diferencias. 
Según Ainscow (2003), la educación inclusiva es 
técnicamente sencilla, pero socialmente comple-
ja. Sin embargo, para Marcos es fácilmente solu-
cionable: se arregla con el diálogo. 

Sufre Marcos mientras cuenta la soledad y 
abandono que vive su hermana. También María 
Luisa, incluso varias décadas más tarde de vivir 
ese dolor con su hijo Ángel. Y sin embargo, ella 
se convierte en referente de otras madres, sin 

https://youtu.be/GMP3p_LQDB4
https://youtu.be/sW_D7T_aV5A
https://youtu.be/sW_D7T_aV5A
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resignarse a la defensa del derecho a la educación 
que le fue negado a su hijo. Una consigna repite 
como un mantra: “Una sola persona es el mundo 
entero” (María Luisa, madre de Ángel). Lucía, la 
hermana de Marcos, es el mundo entero.

La lucha por el derecho (y la dignidad)

Hace unos años, una noticia en forma de esperan-
za estableció una importante relación entre la in-
vestigación que desarrollamos, las luchas de algu-
nas familias y profesionales por el reconocimiento 
del derecho de todas las personas a la educación 
inclusiva, y la realidad jurídica de nuestro país. El 
titular no podía ser más inquietante: “La justicia 
devuelve a Adrián a la escuela ordinaria” (Diario de 
la Educación, 4/7/2017). “Devuelve” lo que la pro-
pia institución había expulsado, a través de prác-
ticas habituales como las evaluaciones psicopeda-
gógicas que “se están utilizando como prueba de 
cargo que justifica la segregación de determinado 
alumnado considerado con diversidad funcional” 
(Calderón & Echeita, 2016:40). De esta forma, hoy 
estamos ante algunas noticias esperanzadoras, 
pero antes se han sucedido otras que no lo eran: 
“El Constitucional niega el derecho de un niño 
autista a un colegio ordinario” (El País, 6/2/2014). 
Estas son realidades sufridas por Rubén en León, 
Daniel en Palencia, Gerard en Barcelona, Gloria 
en Málaga, y otro estudiante en Pontevedra, y en 
Oviedo... Y hemos sido los propios profesionales 
de la educación quienes constituimos obstáculos 
a la inclusión (Echeita & Calderón, 2014).

Siguiendo los testimonios de muchas madres, 
hoy el derecho a una educación inclusiva está 
siendo un «desecho», por su inoperancia para su-
perar la discriminación. Existen normas y directri-
ces que son claramente contrarias a la ratificación 
de la Convención de Derechos de las Personas 
con Discapacidad (ONU, 2006). Esto es lo que de-
fienden muchas de las familias de nuestro estudio 
por todo el país, en procesos judiciales que han 
llegado incluso a tribunales internacionales. De 
fondo, un argumento jurídico: la legislación educa-
tiva española constituye una violación sistemática 
del Derecho a la educación inclusiva. Y con esta 
palanca pretenden hacer tambalear el sistema 
educativo español. Ya no solo se trata de conoci-
miento valioso, ni de grupos de apoyo, sino de ac-
ciones transformadoras. Uno de los ejemplos más 
paradigmáticos es el de Rubén Calleja: “Rubén su-
frió en el colegio por parte de algunos profesores 
rechazo, abandono y maltrato, y la Administración 
educativa en vez de proteger y defender al menor, 
calló y le abandonó decretando su segregación y 
exclusión social a un centro de educación espe-
cial al que nunca ha acudido” (Calleja, Calderón & 

Ruiz, 2015:72). Sus padres defendieron el derecho 
a la educación inclusiva de Rubén, negándose a 
escolarizarlo en un centro de educación especial, 
algo que les costó una demanda de la Fiscalía de 
Menores por abandono de familia. Rubén estu-
vo aprendiendo en casa con su familia durante 
5 años. Nueve años después, tras una tonelada 
de sufrimiento, lograron un dictamen pionero en 
todo el mundo que pone en cuestión a todo un 
sistema educativo:

El Comité […] dictamina que el Estado parte ha in-
cumplido las obligaciones que le incumben en virtud 
de los artículos 7, 15, 17, 23 y 24 leídos solos y con-
juntamente con el artículo 4 de la Convención. En 
consecuencia, el Comité formula […]: a) En lo que 
respecta a los autores, el Estado parte tiene la obli-
gación de: i) Proporcionarles una reparación efectiva 
[…] b) En general: el Estado parte tiene la obligación 
de adoptar medidas para evitar que se cometan vio-
laciones similares en el futuro. (CDPD ONU, 2020:13)

Todo ello reubica a los y las profesionales en 
una posición incómoda. Es insoportable que no lo 
sea, porque hablamos de derechos fundamenta-
les de nuestra infancia más vulnerable: 

Tarde o temprano se nos plantea un dilema. ¿Qué 
hago, me adapto a lo que se espera de mí o hago 
cumplir los Derechos Humanos? (Raúl, Orientador 
Escolar)

Es difícil explicar con palabras lo que ha supuesto 
para mí escuchar a todas estas personas. Me ha cam-
biado la vida, me ha cambiado la forma de pensar, 
ha sido un antes y un después. […] No quiero seguir 
formando parte de esta forma de violencia incons-
ciente (otras veces consciente) que ejercemos. (Ana, 
Estudiante universitaria de educación)

4. Discusión y conclusiones

“La inclusión es un imperativo moral. Debatir 
acerca de los beneficios de la educación inclusi-
va es como debatir acerca de los beneficios de 
los derechos humanos” (UNESCO, 2020). A pe-
sar de ello, este y otros informes internacionales 
ofrecen datos que ponen de relieve que las opor-
tunidades de educación no son iguales para todo 
el alumnado, y que siguen existiendo barreras a la 
presencia, la participación y el progreso de buena 
parte del alumnado. La investigación presentada 
en estas páginas ofrece una mirada narrativa a esa 
realidad opacada por el imperativo de la normali-
dad que domina las escuelas.

Rescatar y contribuir a construir narrativas 
contrahegemónicas sobre la base del respeto a la 
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dignidad humana permiten convertir el pasado en 
presente, lo distante en cercano, lo imposible en 
posible y lo invisibilizado en una realidad palpable 
sobre la que podemos y debemos actuar. Esas na-
rrativas contrahegemónicas pueden abrir nuevos 
campos de saber, que actúen como resistencia a 
las actuales opresiones y privilegios de las lógicas 
dominantes presentes en la escuela. 

Para ello, es necesario “utilizar métodos de in-
vestigación que involucren a las personas del área 
de estudio como investigadores” (Freire, 1982:30. 
Traducción propia). No seremos los científicos 
quienes cambiemos la realidad. Es la gente que la 
vive quien tiene el poder, aún sin ser conscientes 
de ello, de modificarla. Y para que eso ocurra, la 
investigación ha de irse a lo concreto: lo que le 
ha pasado a tu hija; la dificultad que un docente 
encuentra en su aula; la soledad que sufre un niño 
en el patio; la alegría desbordante de una familia 
cuando se siente parte de la comunidad; la angus-
tia de una madre cada inicio de curso; la creativi-
dad de una escuela cuando se abre a las diferen-
cias; la intensa sensación de estar construyendo 
políticas públicas.

En este punto, la educación deja de ser una mera 
cuestión que piensa la Universidad o el Ministerio. 
La educación ahora empieza a ser algo bastante con-
creto, porque la gente está hablando de eso. Si voy 
a hablar de educación con la gente, entonces tengo 
que partir de su percepción de la educación y no de 
mi propia percepción (Freire, 1982:34. Traducción 
propia)

El conocimiento científico, académico y profe-
sional, con la tradición que los empapa, acaparan 
lo que se considera legítimo en las escuelas. Pero 
hay todo un saber por conocer y construir a partir 

de la participación real –emergente solo cuando se 
silencia el poder– que permite hilar nuevas histo-
rias y construir con ello nuevas realidades. La cons-
trucción de redes de ciencia ciudadana, así como 
la emergencia de movimientos sociales a lo largo 
y ancho del planeta, constituyen nichos de resis-
tencia a las políticas neoliberales, de agencia y resi-
liencia para las poblaciones silenciadas. Se hilan así 
realidades estructurales, relacionales y personales. 
Realidades cognitivas, emocionales y discursivas. 
Realidades que desafían el orden injusto de las 
cosas, y ponen esperanza porque pueden cambiar 
con nuestra acción. Como afectan las historias de 
unas personas en otras, desconocidas, lejanas… pa-
sando a formar parte de una misma historia. 

Leer la historia de Rafael se ha convertido en una in-
vitación a leer y releer nuestra historia como familia. 
Mi historia se reconstruye cada vez que le doy una 
nueva interpretación. Por eso te agradezco por invi-
tarme a mirar atrás para proyectarme en un mañana 
distinto. Por mucho tiempo, el junio de 2015 se había 
convertido en un hito paradigmático en mi historia. 
El nacimiento de Gael y la muerte de mi madre en la 
misma semana se convirtieron por muchos años en 
un quiebre en mi historia [pausa emocionada], la cual 
parecía tener un antes y un después de esa semana. 
[Pausa emocionada]. Volver allí gracias a tu provoca-
ción y a los relatos de cada una de las familias que 
participaron en este espacio me ha permitido volver-
le a dar nuevos sentidos a lo que fue, y a enmarcar-
lo en luchas que van más allá de mi propia historia. 
Permitirme repensarme desde otros lugares también 
me ha ayudado a matizar ese aparente quiebre de mi 
historia. El nacimiento y la muerte se han empezado 
a combinar, y a integrarse en mi historia y a ser dos 
caras de la misma moneda. (Cristina, madre de Gael, 
Colombia)
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RESUMEN: En este artículo indagamos en el desarrollo de la cultura profesional en insti-
tuciones cerradas, centrándonos en las percepciones de los y las profesionales en torno al 
apoyo social y el bienestar. Para ello partimos de una conceptualización emergente de es-
tas instituciones como espacios de ayuda educativa y de su análisis desde la teoría gene-
ral de sistemas, haciendo especial énfasis en los aspectos comunicativos, relacionales y su 
incidencia en el quehacer profesional y sus consecuencias para las personas que trabajan 
en esas instituciones desde sus percepciones al respecto. Partiendo, y en diálogo con es-
tudios previos, planteamos los resultados de una investigación cuantitativa con un estudio 
ex post facto sobre los niveles de apoyo social laboral y su relación con la autoeficacia y la 
satisfacción con la vida, con una muestra constituida por 241 profesionales del ámbito de la 
acción socioeducativa en España, de los cuales casi un 15% trabajaban en un entorno insti-
tucional-residencial especializado. De dicho estudio recogemos los datos más significativos 
vinculados con la relación entre el apoyo social laboral con los niveles de satisfacción con la 
vida y la autoeficacia general y si existen relaciones significativas entre los niveles de apoyo 
social laboral en los contextos profesionales de instituciones cerradas en comparación con 
otros contextos de la acción socioeducativa, encontrándose evidencias empíricas al respecto, 
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las cuales se ponen en discusión con la literatura existente, determinando la importancia de 
cuidar esas dimensiones de la cultura profesional y su percepción para un mejor desempeño 
y calidad de vida profesional. 

KEYWORDS:
Social education; 
professional culture; 
closed institutions; 
professional 

development; 
deontology

ABSTRACT: In this article we explore the development of professional culture in closed in-
stitutions, focusing on professionals’ perceptions of social support and well-being. To do so, 
we start from an emerging conceptualisation of these institutions as spaces of education-
al support and their analysis from the general theory of systems, with special emphasis on 
the communicative and relational aspects and their impact on the professional work and its 
consequences for the people who work in these institutions from their perceptions in this 
regard. Based on and in dialogue with previous studies, we present the results of a quan-
titative research with an ex post facto study on the levels of social support at work and its 
relationship with self-efficacy and life satisfaction, with a sample of 241 professionals in the 
field of socio-educational action in Spain, of which almost 15 % worked in a specialized insti-
tutional-residential environment. From this study we gather the most significant data related 
to the relationship between social support at work with the levels of life satisfaction and gen-
eral self-efficacy and whether there are significant relationships between the levels of social 
support at work in professional contexts of closed institutions compared to other contexts 
of socio-educational action, finding empirical evidence in this regard, which are discussed 
with the existing literature, determining the importance of taking care of these dimensions of 
professional culture and its perception for better performance and quality of professional life. 

PALVRAS-CHAVE:
Educaçâo social; 
cultura profissional; 
instittuiçôes 

fechadas; 
desenvolvimento 

profissional; 
ética

RESUMO: Neste artigo investigamos o desenvolvimento da cultura profissional em institui-
ções fechadas, com foco nas percepções dos profissionais sobre suporte social e bem-estar. 
Para isso, partimos de uma conceituação emergente dessas instituições como espaços de 
apoio educacional e sua análise a partir da teoria geral dos sistemas, com especial ênfase 
nos aspectos comunicativos, relacionais e seu impacto no trabalho profissional e suas conse-
quências para as pessoas que trabalham. essas instituições a partir de suas percepções a esse 
respeito. Partindo e dialogando com estudos anteriores, apresentamos os resultados de uma 
pesquisa quantitativa com um estudo ex post facto sobre os níveis de apoio social no trabalho 
e sua relação com a autoeficácia e satisfação com a vida, com uma amostra composta por 241 
profissionais do campo da ação socioeducativa na Espanha, dos quais quase 15% trabalhavam 
em ambiente institucional-residencial especializado. Deste estudo recolhemos os dados mais 
significativos relacionados com a relação entre o apoio do serviço social com os níveis de 
satisfação com a vida e a autoeficácia geral e se existem relações significativas entre os níveis 
de apoio do serviço social nos contextos profissionais de instituições fechadas em compara-
ção com outros contextos de ação socioeducativa, encontrando evidências empíricas nesse 
sentido, que são postas em discussão com a literatura existente, determinando a importância 
do cuidado com essas dimensões da cultura profissional e sua percepção para melhor desem-
penho e qualidade de vida profissional.

Introducción

Debido a la influencia de las ideas de la psicología 
positiva y, sobre todo, a la extensión de la toma 
de conciencia de la importancia de los derechos 
de los trabajadores en las distintas profesiones, 
así como los correspondientes de los destinata-
rios, cada vez está más extendido el estudio de las 
culturas profesionales particulares, la percepción 
de su bienestar laboral y aún, como en este caso 
concreto, la valoración sobre el apoyo o el reco-
nocimiento social.

Este tipo de estudios tienen una dimensión 
particularmente interesante cuando se trata de 
profesionales que trabajan en instituciones cerra-
das. En efecto, antes de pasar a analizar los re-
sultados del estudio de campo realizado, principal 
objetivo de este artículo, es necesario apuntar, 
aunque sea brevemente, algunas de las particu-
laridades que tienen este tipo de instituciones 
que nos van a permitir, además, como se verá, 

comprender mejor el alcance y significado de al-
gunos de los datos obtenidos.

Lo primero que conviene señalar es que las 
instituciones que tienen como objetivo la ree-
ducación de menores o adultos deben ser ellas 
mismas, espacios de ayuda educativa (Luri, 2022; 
Meirieu, 2022). Es decir, la educación no es sólo lo 
que ocurre en la convivencia de esas instituciones, 
en las relaciones personales y profesionales que 
se den, sino también hay una dimensión pedagó-
gica en el propio espacio que puede favorecer o 
perjudicar directa o indirectamente las influencias 
educativas. Como consecuencia de advertir esta 
importancia del espacio pedagógico hace ya algún 
tiempo que se ha ido abriendo paso para referirse 
a este tipo de instituciones, principalmente cen-
tros de menores y de instituciones penitenciarias, 
la propuesta de comprenderlos como entidades 
funcionales con organización propia.

Para entender en toda su profundidad el signi-
ficado de esta expresión tenemos que remitirnos 
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brevemente a la teoría general de sistemas (Von 
Bertalanffy, 1976; Wiener, 1985; Ashby, 2013) apli-
cándola al pensamiento pedagógico. Como es sa-
bido, es una teoría general, un modelo, paradigma 
o categoría, que trata de comprender, en nuestro 
caso, cualquier situación educativa, independien-
temente del espacio o el contexto en que se dé. 
Trata de comprender las condiciones de posibili-
dad más comunes a cualquier instancia personal, 
material u organizativa de carácter educativo. Una 
de las aportaciones más interesantes de la teo-
ría general de sistemas al campo pedagógico es 
la conceptualización de los espacios educativos 
como espacios abiertos, cerrados o semiabiertos. 
Con esta clasificación, si bien se tratan de apuntar 
muchos aspectos, lo que interesa resaltar en este 
momento es que una u otra tipología va a depen-
der del nivel de flujo de intercambio de informa-
ción que pueda producirse entre el exterior y el 
interior de la institución que sea el caso. La consi-
deración así de abierto o cerrado va a depender 
del incremento, disminución o, en su caso, supre-
sión de canales de comunicación.

Una conclusión fundamental de la teoría ge-
neral de sistemas aplicado a la educación es que 
se generan espacios más educativos en la medida 
que incrementamos los flujos de información con 
el exterior o, dicho en la terminología propia de 
esta teoría, la comunicación con otros sistemas, 
donde la pluralidad metodológica de las interven-
ciones no deben dejar de lado estas cuestiones. 
(Añaños, García & Moles, 2021) Esto es especial-
mente importante para lo que conocemos como 
instituciones cerradas pues su propia inercia de 
vigilancia y custodia, de aislamiento y aún de ale-
jamiento de núcleos de población, tienden a su-
primir o a no considerar relevante (y, peor aún, 
valorarlo como peligroso) el mantenimiento del 
incremento de los canales de comunicación con 
el exterior.

En contra de lo que en ocasiones se ha pensa-
do, desde el punto de vista pedagógico, la defensa 
a ultranza de la importancia de que estos espacios 
se autorregulen, se autogestionen o se autoabas-
tezcan dificultan más las posibilidades educativas, 
pues los flujos de información, de comunicación, 
se empobrecen en posibilidades de experiencias, 
esto es, de acciones susceptibles de ayudar a edu-
car, lo cual consideramos que afecta directamen-
te al desarrollo de los y las profesionales, entre 
otras cuestiones, en aspectos relacionados con el 
clima laboral, el bienestar y el apoyo mutuo. Y lo 
mismo cabe afirmar, por supuesto, de la errónea 
exaltación de los principios de autoorganización y 
autorregulación referida a los sujetos individuales, 
pues si bien son logros evidentemente deseables, 
lo son más y se alcanzan mejor incrementando, 

del mismo modo que veíamos en las instituciones, 
los canales de información, de comunicación y de 
intercambio de experiencias con otras personas 
y grupos. De hecho, resultan muy discutibles las 
posibilidades de reeducación y reinserción de las 
instituciones de centros de menores y de adultos 
cuando toman medidas prolongadas de aislamien-
to, mientras que factores como la mediación in-
tercultural sí mejoran la comunicación y el clima. 
(Torres & Vargas, 2021) El peor castigo que se pue-
de aplicar a un ser humano y la peor institución 
en la que se puede estar, ya sea como usuario o 
trabajador, esto es, la que menos bienestar puede 
proporcionar, es aquella en la que no hay o es muy 
escasa la comunicación con nuestros congéneres. 
Ya lo decía María Zambrano “(s)e puede morir aún 
estando vivo (…) cuando a nadie le podemos con-
tar nuestra historia” (1989, pp.15-16).

En definitiva, entender en la actualidad estas 
instituciones como entidades funcionales con 
organización propia, más allá de la tradicional 
perspectiva foucaultaniana de instituciones ce-
rradas, supone asumir que, además de cumplir el 
mandato de la guardia y custodia, han de favore-
cer la reeducación de los sujetos incrementando 
lo más posible la apertura al exterior. Y esto vale 
tanto como conceptualización de los principios 
organizativos de la propia institución como de 
los referidos a la práctica educativa habitual. En 
efecto, incrementamos las posibilidades de mejo-
ra educativa y de bienestar en la medida que se 
colabore con más instituciones locales –de carác-
ter social, cultural o sanitario–, con más personas, 
con más medios de comunicación, con más volun-
tarios, etc. Todo esto, como ha fundamentado la 
teoría general de sistemas, multiplica los mensajes 
de comunicación intra e interinstitucional y, por lo 
tanto, la pluralidad de información y de experien-
cias personales y sociales.

En alguna de las últimas revisiones publicadas 
sobre la percepción del clima social en institucio-
nes penitenciarias –tal y como está planteado este 
artículo valdría también para otras instituciones 
cerradas– se acentúa la misma conclusión: “uno 
de los principales retos derivados de nuestra in-
vestigación es poner en valor aspectos organiza-
cionales (...) incidir en la construcción de puentes 
entre la cárcel y la comunidad (...). En definitiva, 
urge atender las relaciones y los apoyos socia-
les de las personas que experimentan la cárcel 
(Agúndez del Castillo, et al., 2022, p. 44). Aguilar 
Conde (2020), por su parte, aporta el matiz signi-
ficativo de que esa construcción de puentes entre 
los centros y la sociedad debe tener en cuenta 
que el clima social de las instituciones suele ser un 
reflejo de los valores y de las ideologías dominan-
tes que dan significado y sentido a esas mismas 
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instituciones. Esto supone, en definitiva, poner en 
marcha esos contactos o experiencias de vincu-
lación de las instituciones buscando, como ya he-
mos señalado, su apertura al exterior para incre-
mentar los flujos de información que mejoran el 
bienestar de las personas. Pues bien, es conocido 
que el incremento de los discursos sobre los dere-
chos de los internos o residentes, ya sea en prisio-
nes o en centros de justicia juvenil, incrementan 
la probabilidad de aumentar la percepción crítica 
de las condiciones personales, evitando así la co-
sificación o la percepción de los sujetos como co-
sas manejables. Cuanto más se habla de derechos 
más cerca estamos de una relación personalizada 
en la que impera el cuidado y la atención a las ne-
cesidades del prójimo. Y esto mejora también las 
condiciones y el bienestar de los propios trabaja-
dores (Coyle, 2003; Ward & Willis, 2010).

Otra variable bien conocida que influye en el 
bienestar de todos los que forman parte de una 
institución, sean trabajadores o no, es el incre-
mento de participación en actividades comunes. 
La explicación antropológica que fundamenta 
este hecho se encuentra en que el bienestar hu-
mano está vinculado con la toma de conciencia 
mayor de un sujeto sobre sí mismo, esto es, lo 
que podríamos decir en términos pedagógicos el 
incremento de su condición de agente: se siente 
director y organizador de su propia vida, toman-
do iniciativas, llevándolas a cabo junto con otras 
personas. Por eso, además del flujo exterior de 
comunicación que veíamos antes, para favorecer 
el bienestar es necesario incrementar también los 
canales de comunicación internos de la propia ins-
titución. Esto supone poner en marcha procesos 
de animación, de persuasión, que traten de invo-
lucrar a los sujetos para que participen en el di-
seño y ejecución de las actividades que se llevan 
a cabo. Hay más posibilidades de educación en 
torno a la participación en actividades grupales, 
puesto que se incrementa la probabilidad de nue-
vas experiencias imprevistas a las que uno tiene 
que hacer frente con ayuda de los demás. Es sabi-
do, por ejemplo, que en los módulos de respeto, 
donde los funcionarios toman parte en conversa-
ciones cotidianas con los internos y conocen la 
biografía de estos, se favorece el bienestar recí-
proco (Galán & Gil Cantero, 2018).

Centrándonos en la vertiente profesional y 
en las percepciones del colectivo en el seno de 
las instituciones cerradas, es inevitable aludir al 
‘burnout’ como elemento de análisis vinculado 
ineludiblemente a los ejes que se desarrollan en 
la parte empírica del artículo (apoyo social labo-
ral, autoeficacia general y satisfacción con la vida). 
Consideramos que, en el ámbito de las profesio-
nes socioeducativas, el constructo del ‘burnout’ 

debe entenderse desde una perspectiva multidi-
mensional. En este sentido, Maslach (2003) lo ca-
racteriza por tres dimensiones: agotamiento emo-
cional, sensación de escasa realización personal y 
presencia de altos niveles de despersonalización. 
Resultan especialmente interesantes estas dos úl-
timas dimensiones en la medida en que las perso-
nas dejan de asociar sentimientos gratificantes al 
trabajo, disminuyen la conexión personal y la em-
patía, se incrementan las rutinas profesionales y 
se despersonaliza, en definitiva, la propia labor y a 
las personas que intervienen o son receptores de 
la misma (Leiter & Maslach, 2017). Por eso en este 
trabajo hemos querido estudiar, en primer lugar, si 
la evidencia empírica muestra que exista una re-
lación entre las dinámicas de apoyo social laboral 
en contextos profesionales de la acción socioedu-
cativa y los niveles de autoeficacia y satisfacción 
con la vida, para posteriormente determinar si 
existen diferencias significativas entre los nive-
les de apoyo social laboral en el contexto de las 
instituciones cerradas, en comparación con otros 
contextos de la práctica socioeducativa.

En este sentido, consideramos que el apoyo 
social laboral está vinculado, en parte, con la per-
cepción que se tenga del mismo, pero sin duda 
está relacionado con el estado emocional, la cone-
xión y la aceptación grupal, por lo que puede ser 
un predictor del ‘burnout’ y también un elemento 
que minimice los efectos negativos del estrés psi-
cosocial (Fachado, Menéndez & González, 2013). 
A su vez, la percepción de apoyo social incremen-
ta las posibilidades de mejora del clima laboral y 
del bienestar profesional, lo cual está muy relacio-
nado con la satisfacción laboral. Locke (1976), en 
un trabajo clásico, definió la satisfacción laboral 
como un estado emocional positivo o placentero 
resultante de la percepción subjetiva de las ex-
periencias laborales del sujeto e identificó nueve 
facetas de satisfacción que nos parecen de sumo 
interés en el ámbito de las y los profesionales de 
las instituciones cerradas (centros penitenciarios, 
de justicia juvenil y de salud mental, en el caso de 
la parte empírica de este artículo): la satisfacción 
con el trabajo, con el salario, con las promociones, 
con el reconocimiento, con los beneficios, con las 
condiciones de trabajo, con la supervisión, con los 
compañeros y con la empresa y dirección.

La satisfacción con la vida parece ser uno de 
los indicadores clave para identificar un adecuado 
nivel de bienestar subjetivo. Las investigaciones 
de Salazar-Estrada (2018) y Souza-Vázquez et al. 
(2019) pusieron de manifiesto cómo un adecuado 
clima laboral está relacionado con elevados nive-
les de satisfacción con la vida. Del mismo modo, la 
percepción de autoeficacia en el desempeño del 
puesto de trabajo ha mostrado tener un efecto 
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moderador con respecto al impacto del estrés la-
boral en profesionales (Merino & Lucas, 2016). Es-
tos dos elementos resultan importantes a la hora 
de establecer una relación entre bienestar profe-
sional y personal con relación a la práctica laboral.

1. Objetivos

De todo lo anterior emergen los objetivos de este 
trabajo, que podemos sintetizar así:

• Explorar si existe relación entre el apoyo 
social laboral con los niveles de satisfacción 
con la vida y la autoeficacia general, partien-
do de la hipótesis de que, en profesionales 
de la acción socioeducativa, mayores niveles 
de apoyo social laboral se relacionan con ma-
yores niveles de autoeficacia y con mayores 
niveles de satisfacción con la vida.

• Identificar si existen relaciones significativas 
entre los niveles de apoyo social laboral en 
profesionales de instituciones cerradas, con 
respecto a otros profesionales del ámbito de 
la educación social, teniendo como punto de 
partida la hipótesis de que existen menores 
niveles de apoyo social laboral en los contex-
tos profesionales de instituciones cerradas, 
en comparación con otros contextos de la 
acción socioeducativa.

Consideramos que un mayor conocimiento 
de las percepciones de las y los profesionales en 
estos ámbitos ayudará a comprender mejor los 
procesos de la cultura y del desarrollo profesional 
y, en posteriores trabajos, esto permitirá poder 
introducir estrategias y propuestas para la mejo-
ra de las realidades profesionales y sociales y los 
procesos pedagógicos en estos contextos.

2. Metodología

Presentamos a continuación un extracto de un 
estudio cuantitativo desarrollado a través de un 
cuestionario a profesionales de la acción socioe-
ducativa a nivel estatal. En concreto, vamos a to-
mar los resultados más destacados y vinculados 
con los fines planteados en este texto. Del total de 
la muestra, una parte son profesionales en institu-
ciones cerradas. Por lo tanto, metodológicamente 
se ha realizado un estudio ex post facto sobre los 
niveles de apoyo social-laboral y su relación con la 
autoeficacia y la satisfacción con la vida. La mues-
tra del estudio está formada por 241 profesionales 
del ámbito de la acción socioeducativa en Espa-
ña. El grupo de participantes estaba compuesto 
mayoritariamente por mujeres, representando un 
69.3 % (n = 167) del total de personas encuestadas. 
Con respecto a las titulaciones de procedencia, 

más de la mitad de la muestra está formada por 
profesionales de la educación social (35.7 %, n = 
86) y del trabajo social (33.6 %, n = 81), teniendo 
también una representación notable el grupo 
de profesionales de la psicología (12.9 %, n = 31). 
El 17 % restante lo componen profesionales de la 
pedagogía, el magisterio u otras titulaciones uni-
versitarias, así como otros grupos de formación 
profesional.

El lugar en el que las personas participantes 
desempeñan su trabajo cuenta con una mayorita-
ria representación en Andalucía (55.6 %, n = 134), 
seguido por un 11.2 % en la Comunidad de Madrid, 
un 9.5 % en el País Vasco, un 6.6 % en Cataluña. Un 
3.7 % trabaja en la Comunidad Valenciana y otro 
3.7 % en Galicia. Un 2.5 % de participantes de la 
Región de Murcia, un 1.7 % de Aragón y otro 1.7 
% de Cantabria. El 2.8 % de la participación res-
tante se divide entre Islas Baleares, Extremadura, 
Asturias, Navarra, Canarias, Castilla y León y Cas-
tilla-La Mancha.

El 73.9 % (n = 178) de las personas participantes 
trabajaban en entidades privadas del tercer sec-
tor (asociaciones, fundaciones, ONGs, cooperati-
vas de iniciativa social, etc.). El 21.9 % se desem-
peñaban en la administración pública: un 12 % (n = 
29) en la local, un 4.1 % (n = 10) en la administración 
provincial, un 5.8 % (n = 14) en la administración 
autonómica y el 0.4 % constituye el único caso re-
gistrado en la administración estatal. Además, un 
3.7 % de la muestra indicó “trabajar en otro tipo 
de entidades”.

Dada la diversidad de acciones profesionales 
hemos diferenciado en el cuestionario cuatro 
entornos:

• Entorno institucional (entorno al que la per-
sona acude de manera puntual o periódica).

• Entorno institucional-residencial (entorno en 
el que la persona reside, incluida pernocta, 
en el periodo en el que se trabaja con ella).

• Entorno institucional-residencial especia-
lizado (prisiones, centros de modificación 
de conducta para adolescentes, centros de 
reforma para personas menores de edad, 
comunidades terapéuticas, unidades de 
psiquiatría).

• Acción social en la calle

Con respecto al tipo de entorno en el que de-
sarrollaban sus funciones profesionales,  las res-
puestas mostraron los siguientes porcentajes:

• Un 14.1 % (n = 34) trabajaba en un entorno ins-
titucional-residencial especializado.

• Un 22 % (n = 53) trabajaba en un entorno 
institucional-residencial.

• Un 53.1 % (n= 128) trabajaba en un entorno 
institucional.
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• Un 10.8 % (n = 26) realizaban tareas de acción 
social en la calle.

En referencia al procedimiento, se ha contac-
tado con las personas participantes a través de di-
versos empleadores del ámbito de servicios socia-
les comunitarios y especializados, a nivel estatal. 
Una vez se hubo explicado el estudio, a aquellas 
personas que mostraban interés se les remitió un 
enlace web que, a través del software para ges-
tión de encuestas de la Universidad de Málaga de 
LimeSurvey, les condujo a un cuestionario onli-
ne anónimo. La aplicación registró las diferentes 
direcciones IP desde las que se rellenaron los 
cuestionarios, posteriormente se cotejó que no 
hubiese cuestionarios duplicados que hubieran 
sido contestados desde una misma dirección IP. 
Se enviaron un total de 350 cuestionarios siendo 
el rango de respuesta final del 68.85% (N = 241). El 
tiempo medio de respuesta del cuestionario com-
pleto fue de 30 minutos. Para el análisis de los da-
tos se utilizó el software IBM-SPSS Statistics v24. 

Sobre los instrumentos utilizados, específica-
mente en lo relativo para este estudio, se midie-
ron las dimensiones, a modo de variables a tener 
en cuenta para la investigación: apoyo social la-
boral, nivel de autoeficacia y nivel de satisfacción 
con la vida. Para la medición del apoyo social la-
boral se ha utilizado la Escala de Apoyo Social en 
el ejercicio profesional de Hombrados y Cosano 
(2013). Esta escala tipo Likert de 7 puntos consta 
de 21 ítems y ha presentado una fuerte consisten-
cia interna (α= .95). La escala evalúa las tres dimen-
siones del apoyo: emocional, instrumental e infor-
macional, en su relación con las fuentes de apoyo 
en el contexto laboral: compañeros de trabajo, 
apoyo institucional, superiores inmediatos, apoyo 
normativo y usuarios. Se calcula un índice global 
de apoyo social en el ámbito laboral.

Para el cálculo de los niveles de autoeficacia, se 
utilizó la escala de Autoeficacia General de Bäßler 
y Schwarzer (1996), en su adaptación española pro-
puesta por Schwarzer, Bäßler, Kwiatek, Kerstin y 
Zhang (1997) y validada por Sanjuán, Pérez y Ber-
múdez (2000). Se trata de una escala tipo Likert 
que consta de 10 ítems y ha presentado, igualmen-
te, una fuerte consistencia interna en su aplicación 
(α= .93). Se entiende la autoeficacia como aquella 
creencia estable que posee una persona sobre su 
capacidad para lidiar adecuadamente con una am-
plia gama de situaciones estresantes.

Con el fin de conocer el nivel de satisfacción 
con la vida, se empleó la Escala de Satisfacción 
con la vida (SWLS) de Diener, Emmons, Larsen y 
Griffin (1985), adaptada y validada al español por 
Vázquez, Duque y Hervás (2013). Se trata de una 
escala tipo Likert de 7 puntos con 5 ítems y que ha 

presentado una más que aceptable consistencia 
interna en su aplicación (α= .89). Entendemos la 
satisfacción con la vida como una dimensión de 
estudio del bienestar subjetivo y que se mide a 
través de la realización de juicios cognitivos globa-
les de satisfacción con respecto a su propia vida.

3. Resultados

A partir de los resultados ofrecidos por estos ins-
trumentos se ha llevado a cabo un análisis cuanti-
tativo con relación a los objetivos anteriormente 
definidos para los que, como se ha explicado, se 
plantearon diversas hipótesis de trabajo.

En una primera hipótesis de investigación, se 
pretendía confirmar que mayores niveles de apo-
yo social laboral se relacionan con mayores nive-
les de autoeficacia en profesionales de la acción 
socioeducativa. La relación entre el apoyo social 
laboral y el nivel de autoeficacia fue estudiada a 
través del cálculo del coeficiente de correlación 
de Pearson. Se observó una correlación positiva 
débil con una fuerte significación estadística en-
tre los niveles de apoyo social y la autoeficacia: r 
= .21, N = 241, p < .001, lo que nos informa de que 
ambas variables se encuentran relacionadas en 
nuestro estudio.

Igualmente, con el fin de confirmar la segun-
da hipótesis de investigación, que pretendía afir-
mar que mayores niveles de apoyo social laboral 
guardaban relación con mayores niveles de satis-
facción con la vida, se realizó el cálculo del coefi-
ciente de correlación de Pearson. A la luz de los 
análisis se estableció una relación positiva mode-
rada del apoyo social laboral con los niveles de 
satisfacción con la vida (r = .41, N = 241, p < .000) 
con una muy elevada significación estadística, lo 
que se traduce en que mayores niveles de apoyo 
social guardan relación con mayores niveles de sa-
tisfacción con la vida.

La tercera hipótesis de investigación afirma 
que existen menores niveles de apoyo social labo-
ral en los contextos profesionales de instituciones 
cerradas. La prueba T de Student para muestras 
independientes fue realizada para comprobar la 
relación entre los niveles de apoyo social laboral 
existentes en dos grupos diferenciados de profe-
sionales: quienes trabajan en instituciones cerra-
das y aquellas personas que ejercen sus funciones 
en otros contextos de la acción socioeducativa. El 
grupo 1 fue constituido por profesionales de ins-
tituciones cerradas (n = 34) y el grupo 2 por pro-
fesionales que ejercen su labor en instituciones, 
recursos residenciales o en el medio comunitario 
(n = 106).

En referencia a estos niveles de apoyo so-
cial se observó una diferencia estadísticamente 
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significativa en las puntuaciones medias del pri-
mer grupo (M = 94.26, DT = 21.7) y del segundo 
grupo (M = 102.9, DT = 24.4), t (48) = -2.1, p < .05. El 
tamaño del efecto de la diferencia entre medias 
(-8.6, 95 % IC: -16.88 - 0.39) fue pequeño (2 = 03), 
de lo que podemos inferir que las y los profesio-
nales de la acción socioeducativa de las denomi-
nadas instituciones cerradas, mantienen niveles 
de apoyo social ligeramente inferiores a los que 
mantienen profesionales de la acción socioeduca-
tiva en otros contextos. 

Todos estos resultados nos ofrecen nuevas lí-
neas y focos de investigación, los cuales, a partir 
de nuevas indagaciones, permitirán determinar la 
existencia de relaciones de causalidad que, por la 
naturaleza de la investigación realizada, no pue-
den adelantarse actualmente. Las relaciones ha-
lladas entre apoyo social y la autoeficacia invitan 
a una revisión de las dinámicas organizacionales y 
de intervención en los contextos socioeducativos. 
Igualmente, la presencia de elementos estruc-
turales que favorezcan el apoyo social, parecen 
relacionarse con la satisfacción con la vida, una 
dimensión fundamental en las profesiones que 
se sustentan en la relación de ayuda. Los resulta-
dos arrojan luz sobre la cuestión específica de las 
instituciones cerradas, tomando en consideración 
los mismos para avanzar nuevas propuestas para 
la planificación de la intervención en estos con-
textos específicos, tal y como se abordará en el 
siguiente apartado. 

4. Discusión y conclusiones

A partir de los resultados planteados, queremos 
destacar una serie de confluencias entre los mis-
mos, otras investigaciones relacionadas y un cor-
pus de conocimiento profesional. Para ello, va-
mos a centrarnos en desgranar algunos aspectos 
emergentes de lo explicitado aquí anteriormente.

La comunicación es una aliada imprescindible 
de los procesos educativos y de mejora del clima 
y del bienestar en entornos institucionalizados. 
Las relaciones educativas germinan en los entor-
nos institucionalizados cuando, al ser comprendi-
dos como entidades funcionales con organización 
propia, favorecen la apertura de los flujos comu-
nicativos, la configuración de espacios de ayuda 
mutua, la participación colectiva en actividades y 
la mejora de la propia comunicación inter y, sobre 
todo, intrainstitucional. Todo esto puede facilitar 
que se promueva, a pesar de encontrarnos en ins-
tituciones cerradas, la visibilización del otro, se re-
conozca su singular corporeidad y personalidad, 
incrementando así la pluralidad de experiencias 
de encuentro entre internos y trabajadores y, con 
ello, la dimensión reeducadora de la institución.

La percepción del apoyo social laboral por par-
te de los y las profesionales incrementa un estado 
emocional positivo y disminuye el estrés laboral 
y las posibilidades de consolidación de dinámi-
cas de ‘burnout’. Esto también se ve beneficiado 
cuando se produce un incremento de la partici-
pación en actividades comunes que contribuyen 
al bienestar conjunto. Esto favorece el desarrollo 
de su práctica profesional así como el buen clima, 
que también está relacionado con la atención y 
preocupación por el otro u otra, lo que supone 
ampliar el marco –siempre frío– de convivencia 
de los derechos y deberes, por el marco -siempre 
cálido- ético de interesarse por los demás ponién-
donos en su lugar, como ya indicaron Galán & Gil 
Cantero (2018).

Otros estudios recientes (Jacobs & 
Wahl-Alexander, 2021) coinciden con nuestra pri-
mera hipótesis de que la autoeficacia, esto es, el 
sentido exitoso de la propia labor realizada tiene 
una vinculación muy significativa con el apoyo 
social recibido sea o no una cuestión laboral. En 
otros trabajos (Zanbar & Nouman, 2021; Sedi-
llo-Hamann, 2021; Hong et al., 2022) se ha com-
probado también que el sentido de la autoeficacia 
se incrementa si, junto al apoyo social recibido, se 
acentúa, como se ha indicado, la participación co-
munitaria, por cierto, en cualquier segmento de 
edad. Todo esto coincide, como es sabido, con los 
trabajos clásicos de Bandura (1977).

Del mismo modo, tal y como sugiere nues-
tra segunda hipótesis, en estos mismos estudios 
se han detectado la autoestima, el sentido del 
dominio y la esperanza como recursos internos 
desarrollados a través del apoyo social y de la 
participación comunitaria, variables relacionadas 
claramente con la satisfacción con la vida. Incluso 
el trabajo de Hong et al., (2022), al vincular bien-
estar o satisfacción de la vida con la mayor o me-
nor salud mental, encuentra relación significativa 
entre la salud mental, en este caso, de cuidadores 
en residencias de ancianos con el mayor o menor 
apoyo social recibido.

Con respecto a la tercera hipótesis planteada, 
no se han podido contrastar los resultados con 
otras publicaciones ya que no parecen existir in-
vestigaciones desarrolladas  específicamente en 
este punto. Sin embargo, parece razonable con-
siderar que la diferencia, estadísticamente signi-
ficativa, encontrada entre la percepción de apoyo 
social laboral recibido por parte de profesionales 
que trabajan en contextos de acción socioeduca-
tiva y profesionales que trabajan en instituciones 
cerradas, se ajusta al hecho de que, como hemos 
señalado, las condiciones que permiten el ejer-
cicio y el apoyo social, esto es, la participación 
comunitaria en algún proyecto o actividad, el 
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incremento de los flujos de información interior y 
exterior a la organización y los niveles de apertu-
ra, son mucho más difíciles de llevar a cabo lógica-
mente en instituciones cerradas o semicerradas.

En definitiva, siguiendo a Durán (2006) & Co-
letti (2010), quienes profundizan en la complejidad 
presente en los contextos de la acción socioedu-
cativa y cómo ésta afecta a la práctica profesional, 
debemos reflexionar sobre los conflictos de valor 
presentes en el día a día de las y los profesionales 
de la educación, así como la falta de recursos o la 
incapacidad para resolverlos en muchas ocasiones. 
Ante esta circunstancia, parece exigible la cons-
trucción de una narrativa deontológica, desde el 
mismo contexto de la intervención, basada en valo-
res universales y fundamentada en el acervo peda-
gógico, que evite diversas formas de inacción o de 
reproducción, que pueden generar altos niveles de 
inestabilidad emocional en las y los profesionales 
educativos y, consecuentemente en las relaciones 
con las personas con las que trabaja. 

En cualquier caso, es necesario ser conscien-
tes de que los procesos educativos emergen, más 
allá de la práctica profesional, del propio contexto 
de la acción socioeducativa. La respuesta profe-
sional no puede pretender presentarse como una 
solución al malestar global, a las injusticias que 
arrasan el mundo y a la iniquidad, sino más bien 
como una contribución parcial a la generación de 
espacios de bienestar y justicia social en la medi-
da de las posibilidades del contexto de la acción 
educativa, proyectando una propuesta ontológica 
y axiológica. Así, existe una tensión dialéctica, en 
el seno de los procesos educativos, que no parece 
ofrecer una solución total, sino una propuesta de 
transformación orientada a la justicia social, con 
posibilidades de una relativa incidencia sobre las 
formas de organización de los grupos humanos y 
de éstos con las y los profesionales de la educa-
ción. Desde aquí, la categoría apoyo social laboral, 
adquiere una nueva dimensión en el caso especí-
fico de las profesiones educativas, que lo vinculan 
con la participación en el desarrollo de buenas 
prácticas profesionales.

Por todo ello resulta importante incidir en el 
estudio de la cultura profesional en instituciones 
cerradas, en la configuración de la misma desde 
las dimensiones en las que se ha basado este tex-
to. De hecho, siguiendo las palabras de Adorno 
(1973, p. 82), debemos insistir en el hecho de que 
la “educación en general carecería absolutamente 
de sentido si no fuese educación para una auto-
rreflexión crítica”. Esto nos lleva a pensar en el ne-
cesario cuestionamiento de las dinámicas relacio-
nales presentes en las instituciones cerradas, la 
mirada crítica sobre el estado de normalidad per-
cibido de la realidad sobre la que se interviene, 

para la orientación y transformación de las prácti-
cas desarrolladas en estos contextos.

Este estudio supone una aproximación cuan-
titativa que presenta algunas limitaciones, vincu-
ladas al número de profesionales de instituciones 
cerradas participantes, la dispersión geográfica 
de los datos y la diversidad de escenarios de in-
tervención. Tiene, por tanto, un sentido explora-
torio, que nos debe servir para iniciar una indaga-
ción más profunda y cualitativa, la cual nos facilite 
acercarnos a los universos de significados de los y 
las profesionales en los contextos descritos. Esto 
nos permitiría conocer con más detalle las moti-
vaciones, argumentos y experiencias que emer-
gen del escenario que presentan los resultados 
obtenidos.

Somos conscientes de que la cultura profe-
sional está condicionada, sin duda, por el entorno 
en que ésta se desarrolla, de ahí la necesidad de 
realizar más estudios en esta línea, los cuales nos 
deben ofrecer luz en torno a qué significa educar 
en los márgenes, qué implica educar en institucio-
nes con carencias comunicativas a nivel interno y 
externo, con las consecuencias de esto para unos 
y otros. Esto nos arrastra necesariamente, para el 
desarrollo de buenas prácticas, a un enfoque de 
derechos humanos, como un marco desde el que 
pensar la práctica de la Educación Social, más si 
cabe en estos contextos, en cuanto que la prác-
tica socioeducativa y la consecución de derechos 
fundamentales se relacionan de forma recurren-
te, permanente, con sentido de reciprocidad. En 
esta línea, resulta importante hacer pedagogía de 
los derechos humanos en el ámbito del ejercicio 
profesional y en el de la percepción por parte de 
los y las profesionales de las dimensiones cultura-
les que los amparan. Por eso, no se puede olvidar 
que los derechos humanos son compartidos por 
todas las personas y a todas benefician desde la 
diversidad de la vida social, que no puede encor-
setarse en un sistema jurídico de ‘obligaciones 
perfectas’; al igual que tampoco se puede olvidar 
la diversidad intracultural y las comprensiones ex-
tensas que hay que realizar sobre las personas y 
las culturas, más allá de los clichés o prejuicios. 
La diversidad y los significados culturales presen-
tes en las instituciones cerradas deben ser teni-
dos en cuenta como elementos de análisis de la 
realidad en la que se interviene, lo cual facilita el 
ajuste de la práctica profesional a las necesidades 
de las personas hacia las que dirige su acción e, 
igualmente, redunda en un mayor compromiso 
profesional y ofrece una condición de posibilidad 
para generar, a nivel institucional, dinámicas de 
apoyo social laboral y de desarrollo de elementos 
de una pedagogía de la alteridad (Vila, 2006) en 
estos contextos cerrados.
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En pleno siglo XXI, la fuerza de los derechos 
humanos emana no sólo de su articulación sino 
también de las intuiciones sobre la condición y la 
dignidad humanas que éstos posibilitan, y sobre 
las cuales se (re)construyen horizontes, expre-
siones y expectativas permanentes de humaniza-
ción, de creación de ideas sobre lo justo y lo bue-
no (Gil Cantero, 2013). Educar en los márgenes 
supone comprender cómo las dinámicas propias 
de la marginalidad estructural sitúan al profesio-
nal en la disyuntiva de, o bien actuar como dique 
de contención de la exclusión, padeciendo a su 
vez los efectos del malestar que emana de la vul-
neración de derechos, o bien, desarrollar prác-
ticas socioeducativas capaces de evidenciar las 
situaciones de desigualdad, difuminando paulati-
namente los márgenes que son producidos por 
la desigualdad. Para el desarrollo de una buena 
práctica profesional, los principios deontológicos 
deben estar presentes en la organización de las 
relaciones dentro del contexto de la interven-
ción (Martín-Solbes & Vila, 2012). Una institución 
cerrada, impermeable a los principios éticos y 
deontológicos, es una institución incapaz de ha-
cer educación. Las dinámicas de apoyo social 
laboral son una condición previa de integración 

de la figura del profesional dentro del proyecto 
educativo, ofreciéndole la posibilidad de sentir 
que su práctica y su rol profesional tienen un 
sentido, que también es compartido por sus com-
pañeros y compañeras, así como por la organiza-
ción de la que forman parte. De esta manera, sólo 
entendiendo la práctica socioeducativa como un 
proyecto común en el que participa el contexto 
mismo de la intervención, podemos hacer partíci-
pes de estos procesos educativos a las personas 
hacia las que se dirige el diseño e implementa-
ción de la intervención. Estas dinámicas de con-
fluencia favorecen la generación de un contexto 
resiliente, en el cual la función socioeducativa 
encuentra mayores posibilidades para el alcance 
de sus fines (Ruiz-Román, Juárez & Molina, 2020).

No olvidemos que el margen da forma y senti-
do a la página, condiciona su contenido y permite 
modificarlo, a la par que a sí mismo. Igualmente, 
educar en y desde los márgenes supone hacerlo 
desde el territorio fronterizo donde lo profesio-
nal tiene sus mayores desafíos, como en el caso 
de quienes desempeñan su labor en instituciones 
cerradas. Cuidar el apoyo social y el bienestar de 
los y las profesionales en estas instituciones debe 
ser una prioridad y un imperativo ético.
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RESUMEN: Las investigaciones nacionales e internacionales han evidenciado los retos a los 
que tienen que enfrentarse la juventud tutelada y extutelada cuando alcanzan la mayoría de 
edad. Los programas de apoyo a la transición a la vida adulta reportan resultados positivos 
en los jóvenes que se encuentran en esta etapa. Sin embargo, son necesarias las evaluaciones 
continuas de estos recursos. Esta investigación tiene como objetivo evidenciar las potencia-
lidades y los retos del programa de Alta Intensidad Mayoría de Edad +18 de la Junta de An-
dalucía (España) que desarrolla una entidad sevillana, un recurso que no ha sido evaluado de 
manera exhaustiva en sus 20 años de recorrido. Para ello, se realizaron entrevistas semies-
tructuradas a 19 profesionales (orientadores, directores, educadores e informantes clave) y 
7 jóvenes con trayectorias de éxito egresados del programa. Los resultados muestran que 
las potencialidades del programa son la valoración positiva del mismo, el proceso de acom-
pañamiento socioeducativo y la capacitación social, académica y laboral de los jóvenes. Con
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respecto a los retos se destacan los recursos institucionales, la situación de partida de los 
jóvenes al acceder al programa y las funciones y dedicación que tienen los orientadores. Se 
concluye que el programa contribuye a la preparación a la vida adulta de la juventud extute-
lada, dotándola de las herramientas necesarias para la emancipación. No obstante, también 
se deja patente la necesidad de aumentar los recursos (humanos, estructurales y temporales) 
para mejorar la intervención de los profesionales.

KEYWORDS:
Transition to 

adulthood; 
emancipation; 
care leavers; 
accompaniment; 
potentialities; 
challenges

ABSTRACT: National and international research has highlighted the challenges faced by 
young people in care and care leavers when they come of age. Programmes to support the 
transition to adulthood report positive outcomes for young people at this stage. However, on-
going evaluations of these resources are needed. This research aims to highlight the potential 
and challenges of the High Intensity Coming of age +18 programme of the Junta de Andalucía 
(Spain) developed by an organisation in Seville, a resource that has not been comprehensive-
ly evaluated in its 20 years of existence. For this purpose, semi-structured interviews were 
conducted with 19 professionals (counsellors, directors, educators and key informants) and 
7 young people with successful trajectories who have graduated from the programme. The 
results show that the potentialities of the programme are the positive assessment of it, the 
socio-educational accompaniment process and the social, academic and work training of the 
young people. With regard to the challenges, the institutional resources, the starting situation 
of the young people when they enter the programme and the functions and dedication of 
the counsellors stand out. It is concluded that the programme contributes to the preparation 
for adult life of the care leavers, providing them with the necessary tools for emancipation. 
However, it also shows the need to increase resources (human, structural and temporal) to 
improve the intervention of the professionals. 

PALVRAS-CHAVE:
Transição para a vida 

adulta; 
emancipação; 
jovens ex-acolhidos; 
acompanhamento; 
potencialidades; 
desafios

RESUMO: A investigação nacional e internacional tem destacado os desafios enfrentados 
pelos jovens acolhidos e ex-acolhidos quando atingem a maioridade. Os programas de apoio 
à transição para a idade adulta relatam resultados positivos para os jovens nesta fase. No 
entanto, são necessárias avaliações contínuas destes recursos. Esta investigação visa destacar 
o potencial e os desafios do programa Envelhecimento de Alta Intensidade +18 da Junta de 
Andalucía (Espanha) desenvolvido por uma organização em Sevilha, um recurso que não foi 
avaliado de forma exaustiva nos seus 20 anos de existência. Para este fim, foram realizadas 
entrevistas semi-estruturadas com 19 profissionais (conselheiros, diretores, educadores e in-
formadores chave) e 7 jovens com trajetórias de sucesso que se graduaram no programa. Os 
resultados mostram que as potencialidades do programa são a avaliação positiva do mesmo, o 
processo de acompanhamento sócio-educativo e a formação social, académica e laboral dos 
jovens. Em relação aos desafios, destacam-se os recursos institucionais, a situação inicial dos 
jovens quando entram no programa e as funções e dedicação dos conselheiros. Conclui-se 
que o programa contribui para a preparação da vida adulta dos jovens ex-acolhidos, forne-
cendo-lhes os instrumentos necessários para a emancipação. No entanto, mostra também a 
necessidade de aumentar os recursos (humanos, estruturais e temporais) para melhorar a 
intervenção dos profissionais. 

1. Introducción

Las investigaciones nacionales e internacionales 
han evidenciado los retos a los que tienen que 
enfrentarse la juventud tutelada y extutelada 
cuando alcanzan la mayoría de edad. Llegado 
este momento, abandonar los centros de pro-
tección de menores supone numerosos desafíos 
como el miedo, la soledad, la incertidumbre y 
preocupaciones de distinta índole (Gradaílle, 
Montserrat & Ballester, 2018). Los jóvenes ex-
tutelados también presentan necesidades en 
el ámbito de la salud, la gestión económica, la 
formación, el apoyo, el asesoramiento y la ad-
quisición de habilidades para desenvolverse en 
la vida adulta (Häggman-Laitila, Salokekkilä & 
Karki, 2019; Refaeli, 2020). A su vez, Groining y 
Sting (2019) mencionan la necesidad de tiempo 
y flexibilidad durante el proceso de transición. 

No obstante, estos jóvenes tienen expectativas 
positivas que benefician la planificación de ob-
jetivos y la participación en programas de pre-
paración a la vida adulta tras cumplir los 18 años 
(Sulimani-Aidan, 2017). Estas expectativas son 
importantes para la resiliencia y la confianza en 
sí mismos (Häggman-Laitila et al., 2019).

En España, la Ley 26/2015, de 28 de julio, de 
modificación del sistema de protección a la in-
fancia y a la adolescencia supone una mejora sus-
tancial a las regulaciones nacionales anteriores al 
tener en cuenta, por primera vez, medidas para el 
fomento de los procesos de emancipación de los 
jóvenes extutelados. En Andalucía, esta premisa 
ya se establecía desde la Ley 1/1998 de 20 de abril 
de los Derechos y la Atención al Menor de Anda-
lucía. Actualmente, la Ley 4/2021, de 27 de julio, 
de Infancia y Adolescencia de Andalucía recoge 
que la autonomía, la integración social y laboral y 
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la preparación para la vida independiente son de 
máxima prioridad.

No obstante, la revisión de estudios realizada 
demuestra que desde el Sistema de Protección 
se debería promover una transición más gradual 
después de abandonar los centros de protección 
(Cameron et al., 2018) y diseñar programas que 
continúen apoyando a los jóvenes extutelados 
durante más tiempo para que puedan superar 
sus dificultades (Arnau-Sabatés Dworsky, Sala-Ro-
ca & Courtney, 2021; Heerde, Hemphill & Scho-
les-Balog, 2018). En este contexto, diversas inves-
tigaciones han revelado el importante papel del 
acompañamiento profesional (Fernández-Simo, 
Cid-Fernández & Carrera-Fernández, 2022; Furey 
& Harris-Evans, 2021; Häggman-Laitila, Salokekkilä 
& Karki, 2020). De esta manera, los programas de 
tutorías evidencian efectos positivos en los jóve-
nes tales como el logro de actitudes de motiva-
ción prosocial, habilidades de relaciones sociales, 
resultados de emociones psicológicas y compor-
tamiento y funcionamiento académico (Thomp-
son, Greeson & Brunsink, 2016). También los jóve-
nes valoran que existan profesionales disponibles 
con los que puedan mantener relaciones signifi-
cativas, a las que conciben como análogas a las 
relaciones familiares tras abandonar el Sistema de 
Protección independientemente de la estabilidad 
que tengan en la vivienda (Furey & Harris-Evans, 
2021; Sulimani-Aidan, 2017).

Los programas de transición que amplían los 
servicios para los jóvenes extutelados reportan 
resultados positivos en el ámbito educativo, en 
el desarrollo de habilidades y competencias para 
la vida autónoma e independiente, en el empleo 
y en la vivienda (Fernández-Simo & Cid-Fernán-
dez, 2018; Frimpong-Manso, 2020; Gradaílle et al., 
2018; Gunawardena & Stich, 2021; Häggman-Laiti-
la et al., 2020; Heerde et al., 2018; Kim, Ju, Rosen-
berg & Farmer, 2019). A pesar de los buenos resul-
tados de este tipo de recursos, las investigaciones 
ponen de manifiesto carencias en la atención psi-
cológica (Martín Cabrera, González Navasa, Chiri-
no Alemán & Castro Sánchez, 2020) y problemas 
en el acceso a los recursos debido a los requisitos 
que se exigen (Comasòlivas Moya, Sala-Roca & 
Marzo Arpón, 2018; Fernández-Simo et al., 2022). 
Kim et al. (2019) argumentan que hay una brecha 
sustancial entre la necesidad de servicios y la re-
cepción de estos y que, por tanto, hay que explo-
rar enfoques para proporcionar un acceso más 
completo y equitativo. Además, esta extensión de 
los recursos no es suficiente para obtener buenos 
resultados si no se realiza una atención de calidad 
(Kumar Keshri, 2021). 

Por otro lado, las investigaciones postulan que 
los programas de apoyo con resultados positivos 

deben contar con un enfoque holístico (Hägg-
man-Laitila et al., 2019, 2020). Estos programas 
también deben basar la intervención en un enfo-
que preventivo y personalizado (Fernández-Simo 
et al., 2022; Häggman-Laitila et al., 2019), así como 
promover la participación activa de los jóvenes y 
la intervención adaptada al contexto y las necesi-
dades de los participantes (Cassarino-Perez, Er-
mel Córdova, Montserrat C. & Castellà Sarriera, 
2018). 

Concretamente, Andalucía cuenta con un aba-
nico de programas de apoyo a la transición a la 
vida adulta dirigidos a los jóvenes procedentes 
del Sistema de Protección a partir de los 16 años 
organizados en recursos de vivienda, de orienta-
ción sociolaboral, de prestación económica y de 
apoyo legal (Sanz & Sevillano-Monje, 2022). Esta 
investigación se centra en el recurso de vivienda 
de Alta Intensidad Mayoría de Edad +18 al ser el 
recurso que atiende los jóvenes extutelados a 
partir de los 18 años en diferentes facetas, espe-
cialmente en formación y orientación, cubriendo 
de forma integral todas sus necesidades básicas 
hasta que alcancen una situación de vida indepen-
diente (Junta de Andalucía, s.f.).

2. Justificación y objetivos

La motivación de centrar esta investigación en el 
programa de Alta Intensidad Mayoría de Edad +18 
responde a que este recurso no ha sido evalua-
do de forma exhaustiva ni adaptado a los nuevos 
tiempos después de más de 20 años de su puesta 
en marcha (Sevillano-Monje, 2022). Sin embargo, 
las investigaciones ponen de manifiesto la nece-
sidad de la evaluación continua de los recursos 
disponibles para los jóvenes extutelados en su 
transición a la vida adulta, con el objetivo de que 
exista una mejora en la eficacia de la intervención 
(Arnau-Sabatés et al., 2021; Cassarino-Perez et 
al., 2018). Desde este planteamiento, este trabajo 
persigue como objetivo evidenciar las potencia-
lidades y los retos del programa de Alta Intensi-
dad Mayoría de Edad +18 desde las voces de los 
implicados. 

3. Metodología

La metodología de esta investigación es de corte 
cualitativo y nos permite explorar e indagar desde 
una visión global e inmediata esta realidad edu-
cativa (Ugalde Binda & Balbastre Benavent, 2013). 
En este sentido, la metodología ofrece la oportu-
nidad de explorar la percepción que tienen las 
personas implicas en el programa de Alta Intensi-
dad Mayoría de Edad +18 para conocer cuáles son 
las potencialidades y retos que presenta el mismo. 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.05
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[70]

[Verónica SEVILLANO-MONJE & Ángela MARTÍN-GUTIÉRREZ]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 67-79] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Para ello, la investigación cuenta con dos fases 
diferenciadas: en la primera se realizan entrevis-
tas semiestructuradas a orientadores, directores, 
educadores e informantes claves vinculados al 
recurso de Alta Intensidad; y, en la segunda fase, 
se entrevistan a jóvenes egresados del programa 
y de nuevo a los orientadores por ser los que co-
nocen el programa en mayor medida al trabajar 
en él. Esto nos permite contrastar y completar los 
resultados obtenidos en la primera fase. 

3.1. Participantes

Se selecciona una entidad de la provincia de Se-
villa en la que se desarrolla el programa de Alta 
Intensidad Mayoría de Edad +18. Se elige esta 
entidad porque reúne los siguientes criterios: 
gestionar diversos centros de protección de me-
nores y recursos de Alta Intensidad, accesibilidad 

al campo de trabajo y una larga trayectoria en la 
atención y acompañamiento a la juventud tutela-
da y extutelada en Andalucía. Los 26 participantes 
de esta investigación son seleccionados de mane-
ra intencional. En el caso de los profesionales, se 
seleccionaron a aquellos que contaban con mayor 
experiencia y antigüedad. Los informantes clave 
fueron seleccionados por sus años de experien-
cia como educadores y en el puesto de dirección. 
Los jóvenes egresados participaron por contar 
con trayectorias de éxito tras pasar por el recur-
so de Alta Intensidad (Tabla 1). Las voces de estos 
participantes ponen en valor los resultados de las 
intervenciones desarrolladas en el programa obje-
to de estudio y sirven de inspiración para generar 
buenas prácticas en el futuro. No se selecciona-
ron nuevos participantes porque se consiguió la 
saturación de la información en las diferentes ca-
tegorías de análisis (Izcara, 2014).

Tabla 1: Características de los participantes

Perfil Número Características

Orientadores de los pisos del 
programa (O)

2

– Sexo: 50% H y 50% M
– Edad: 38 y 43 años
– Años de experiencia: 8–10 años
– Formación: Pedagogía y Educación Primaria

Directores de centros de protección 
(D)

7

– Sexo: 28.6% H y 71.4% M
– Edad: 36–45 años
– Años de experiencia: 6–15 años
– Formación: Educación Social, Educación Especial, Educación Musical, 

Educación Física, Trabajo Social y Pedagogía

Educadores de centros de 
protección (E)

7

– Sexo: 57.1% H y 42.9% M
– Edad: 32–44 años
– Años de experiencia: 5–12 años
– Formación: Educación Especial, Educación Infantil, Trabajo Social, 

Relaciones labores e Historia 

Informantes clave (IC) 3

– Sexo: 66.7% H y 33.3% M
– Edad: 41–47 años
– Años de experiencia: 13–20 años
– Formación: Psicología, Pedagogía y Educación Social

Jóvenes extutelados (J) 7

– Sexo: 42.9% H y 57.1% M
– Edad: 20–24 años
– Nacionalidad: 85.7% N y 14.3% E
– Permanencia en el programa: 13–19 meses

Nota: elaboración propia. H = Hombre; M = Mujer; N = Nacional; E = Extranjero.

3.2. Técnicas e instrumentos de recogida de 
información 

En las dos fases de investigación se utilizaron en-
trevistas semiestructuradas ya que permiten con-
tar con un guion preestablecido que ayuda a diri-
gir y matizar la recogida de datos en profundidad 

desde la perspectiva de los participantes (Denzin 
& Lincoln, 2011). Este guion (Tabla 2), validado por 
dos expertos en la temática y en metodología cua-
litativa, recogía información sobre las necesidades 
de partida de los jóvenes, el proceso de acompa-
ñamiento socioeducativo del programa, la apor-
tación del mismo a la transición a la vida adulta 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.05
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[71]

[PROGRAMA DE APOYO A LA TRANSICIÓN A LA VIDA ADULTA EN ANDALUCÍA PARA LA JUVENTUD EXTUTELADA…]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 67-79] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

de los jóvenes, la valoración del programa de los 
participantes y los profesionales que intervienen 
en él. En total se realizaron 28 entrevistas: una por 

participante y, en el caso de los orientadores, una 
entrevista más en la segunda fase (F1 y F2).

Tabla 2: Guion de entrevista semi-estructurada a los distintos perfiles de participantes 

Necesidades de partida de los jóvenes

• ¿Qué características presentan/presentáis los jóvenes que acceden/accedéis al 
programa de Alta Intensidad Mayoría de Edad +18?

• ¿Qué actitudes personales y sociales manifiestan/manifestáis los jóvenes tras 
salir del Sistema de Protección?

Acompañamiento socioeducativo

• ¿Qué tipo de atención reciben/recibís los jóvenes en el recurso?
• ¿Qué necesidades presentan/presentáis los jóvenes y contenidos se abordan 

para cubrirlas en la intervención profesional?
• ¿Cómo valoras el acompañamiento ofrecido/recibido?

Aportaciones del programa a la 
transición a la vida adulta de los jóvenes

• ¿Qué aprendizaje adquieren/adquirís los jóvenes tras el paso por el programa?
• ¿Qué oportunidades les/os ofrece el programa en su/vuestra transición a la 

vida adulta?

Valoraciones
• ¿Qué opinas del programa de Alta Intensidad Mayoría de edad para los 

jóvenes que están próximos a cumplir los 18 años?
• ¿Cuáles consideras que son las necesidades/carencias que tiene el programa?

Nota: elaboración propia.

3.3. Procedimiento y análisis de datos

Las entrevistas semiestructuradas se llevaron a 
cabo en el año 2019. Previamente se facilitó un 
consentimiento informado con los datos de la in-
vestigación y las implicaciones de su participación 
(confidencialidad, anonimato, voluntariedad, etc.). 
Posteriormente se transcribieron y analizaron me-
diante un análisis inductivo-deductivo (Hernández 
Sampieri et al., 2014). Esto permitió realizar una 
categorización de la información a partir de cate-
gorías preestablecidas y emergentes surgidas tras 
el proceso. Siguiendo a Tójar (2006), se realizó la 
codificación de los datos obteniendo dos unida-
des de análisis compuestas, a su vez, por tres ca-
tegorías cada una de ellas (Tabla 3). Estas catego-
rías han permitido evidenciar las potencialidades 
y retos del programa de Alta Intensidad Mayoría 
de Edad +18. Para realizar esta codificación se uti-
lizó el programa Aqua 7. 

4. Resultados

Los resultados se presentan en dos bloques: (1) 
Potencialidades del programa, como la valoración 
del mismo, el proceso de acompañamiento so-
cioeducativo y la capacitación social, académica 
y laboral de los jóvenes; y (2) Retos del programa, 
como los recursos institucionales, la situación de 
partida de los jóvenes y las funciones y dedica-
ción de los orientadores. 

4.1. Potencialidades del programa

4.1.1. Valoración del programa

En general, se considera que el programa de Ma-
yoría de Edad + 18 de Alta Intensidad es un re-
curso interesante, idóneo, realista y vital para los 
jóvenes que salen de los centros de protección. 
En este sentido, los participantes coinciden en 
que es un programa muy útil y está bien plantea-
do para aquellos jóvenes que no tienen recursos 
familiares y que necesitan orientación y prepa-
ración para la realidad social y laboral que van a 
encontrarse fuera del Sistema de Protección. En 
definitiva, el recurso previene que los jóvenes 
vuelvan a su origen, en el que se encontraban en 
una situación más desfavorable que cuando fina-
lizan el programa. Por último, se considera que el 
programa de Alta Intensidad Mayoría de Edad +18 
es completamente necesario y que habría que 
darle continuidad, replantearlo y reforzarlo.

Hombre pues me parece un recurso espléndido ¿no?, 
sobre todo para chavales que no tienen ninguna po-
sibilidad de reinserción familiar... [IC2]

Pues muy bien, me parece necesario, idóneo y realis-
ta porque tú no puedes tener a niños en centros de 
menores desde pequeños para luego soltarlo en la 
calle sin ningún tipo de trabajo previo. [E2]

Si no hubiera accedido al programa estaría en una 
peor situación de la que estoy ahora. [J4]
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Tabla 3: Definición y fragmentos de las unidades de comparación y categorías de análisis

Unidades de 
comparación

Categorías de análisis Definición Fragmentos de las entrevistas

Potencialidades 
del programa

Valoración del programa

Opiniones críticas de los 
profesionales y jóvenes sobre 
el propio programa de Alta 
Intensidad Mayoría de Edad +18.

 “Pues muy bien, me parece necesario, 
idóneo y realista porque tú no puedes 
tener a niños en centros de menores desde 
pequeños para luego soltarlos en la calle sin 
ningún tipo de trabajo previo” [E2]

Acompañamiento 
socioeducativo

Intervención socioeducativa 
individual, técnicas y contenidos 
de orientación que se ofrece 
durante la estancia en el 
programa o posterior a él

“En función de las intenciones y 
expectativas del joven, trabajamos su 
Proyecto Profesional de Vida y vamos 
intentando ayudarles en ese recorrido” 
[O2E1]

Capacitación social, 
académica y laboral

Formación que ofrece el 
programa de Alta Intensidad 
Mayoría de Edad +18 para ayudar 
a los jóvenes en su transición a la 
vida adulta

“Te ayudan muy bien a aprender a 
gestionarte el dinero y también te ayudan 
a gestionarte con el tiempo, con el tema de 
estudios y del trabajo” [J4]

Retos del 
programa

Recursos institucionales 

Elementos influyentes en el 
programa de Alta Intensidad 
Mayoría de Edad +18 por 
parte de la Administración, la 
comunidad y el ámbito laboral.

“Los técnicos de los programas se ven 
llamando puerta por puerta a las empresas 
e intentando transmitirles que hay una serie 
de chicos que han salido de protección” 
[IC3]

Situación de los jóvenes

Necesidades de partida de los 
jóvenes al iniciar el programa 
de Alta Intensidad Mayoría de 
Edad +18

“Influyen muchísimos factores del joven que 
afectan a la intervención profesional” [D7]

Función y dedicación de 
los orientadores 

Actividades desempeñadas por 
los orientadores y tiempo que 
destina a las mismas 

“porque tienen una cantidad de 
obligaciones que no le permiten a lo mejor 
estar un poco más encima de ellos” [E5]

Nota: elaboración propia. 

4.1.2. Acompañamiento socioeducativo

El acompañamiento socioeducativo pone su foco 
en la atención integral del joven en todas las áreas 
de su vida favoreciendo su autonomía para que 
sean capaces de vivir de manera independiente 
sin el apoyo educativo las 24 horas del día. No obs-
tante, los jóvenes pueden seguir recibiendo ayuda 
cuando lo necesiten, por lo que el programa es 
una oportunidad de seguir teniendo apoyos. Algu-
nos de los contenidos que se abarcan son la inte-
gración social; la gestión de las tareas domésticas, 
documental, económica y de ocio y tiempo libre; 
y, por último, los contenidos de carácter formati-
vo-laboral para insertar laboralmente a los jóve-
nes a corto plazo. Por otro lado, es fundamental 
el acompañamiento socioeducativo en la elabo-
ración del Proyecto Profesional de Vida de cada 
joven gracias al vinculo creado con el profesional. 
Para ello, los jóvenes son asesorados de mane-
ra individual y atendiendo a sus necesidades en 

tutorías cada 15 días, sin imposiciones en la toma 
de decisiones. 

Tocan todos los ámbitos, tocan todas las áreas que le 
van a ayudar… [E2]

El programa los baja a la tierra y les abre esa puerta 
de la autonomía. [D7]

Y si veía que yo me iba pasando de tiempo me po-
nía una fecha límite, por ejemplo, pues tienes lunes y 
martes para hacer esto y el miércoles quiero ver un 
papel con esto encima de la mesa. [J4]

En función de las intenciones y expectativas del jo-
ven, trabajamos su Proyecto Profesional de Vida y 
vamos intentando ayudarles en ese recorrido. [O2F1]

Te intentan aconsejar siempre qué va a ser lo mejor 
para ti, pero está en tu mano decidir si quieres o no 
quieres porque ya eres mayor de edad y tienes liber-
tad. [J6]
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Durante las tutorías individuales los orientado-
res trabajan las expectativas de los jóvenes desde 
sus realidades, aunque les permiten equivocarse 
en sus decisiones. Para realizar esta labor de ase-
soramiento, dado el tiempo que dura el programa, 
los profesionales ofrecen estrategias que ayuden 
a los jóvenes a encauzarse trabajando sus miedos, 
madurez, habilidades e intereses. 

Nosotros somos súper realistas. Soy de la opinión de 
que a los chavales hay que decirles la verdad y que 
conozcan su realidad. Una vez que la han aceptado, 
empezar a trabajar. [O1F1]

Ellos van probando porque realmente no saben lo 
que quieren hacer o no están preparados. [O2F2]

Lo que se estuvo trabajando conmigo es que termina-
ra el curso de auxiliar y que me pudiera enfrentar al 
miedo a estar solo. [J5]

La valoración del acompañamiento es desta-
cada positivamente al favorecer el cumplimiento 
de los objetivos del programa debido, entre otras 
cuestiones, a la versatilidad de los orientadores. 
En este sentido, los orientadores se sienten sa-
tisfechos con los resultados de su trabajo pese a 
las dificultades que pueden encontrar (falta de re-
cursos, situación de los jóvenes, etc.). Los jóvenes 
reconocen la dificultad de su labor y valoran po-
sitivamente su seguimiento, implicación y apoyo. 

Creo que ellos tienen una imagen y una valoración 
positiva. [O2F1, líneas 303-305]

El orientador hace el papel de todo. Hace el papel de 
madre, el papel de padre, el papel de psicólogo y el 
papel de trabajador social. [E5, líneas 225-228]

Pero es que yo creo que es un trabajo muy difícil, tra-
tar con personas así y saber cómo actuar para que 
ellos aprendan y todo… [J2]

Para mí son parte de mi familia porque sigo en con-
tacto con ellos. [J5]

El seguimiento posterior tras la salida del 
joven del programa depende de aquellos que 
quieran mantener el contacto y la relación con el 
orientador referente. Los orientadores también 
ponen interés en mantener esta relación para que 
los jóvenes sigan sintiendo su apoyo, sobre todo 
inmediatamente después de salir del programa. 

Esa tranquilidad que tú le transmites, que vas a 
continuar siendo esa referente, que vas a continuar 
manteniendo ese vínculo, para ellos también es im-
portante. [O2F2]

Ya estando fuera del programa también me han es-
crito por si necesitaba alguna compra o necesitaba 
algo. [J1]

Yo cuando he tenido un problema muy gordo le escri-
bo a ella, que ya tengo su número privado y ella me 
ayudaba a resolverlo. [J5]

4.1.3. Capacitación social, académica y laboral

El programa se considera un puente hacia la vida 
adulta al permitir a los jóvenes aprender a ser 
responsables, autónomos e independientes con 
la supervisión esporádica de los orientadores del 
programa. Así, los jóvenes se enfrentan a los re-
tos de la vida adulta en un entorno de seguridad 
y convivencia con compañeros donde tienen cu-
biertas sus necesidades básicas para que puedan 
ir superando sus dificultades mientras estudian 
y/o trabajan. Asimismo, el programa les permite 
relacionarse con sus familias en un plano de igual-
dad al no depender directamente de ellos. 

El programa de Mayoría da la oportunidad de que 
ellos vean que no es fácil, que no es fácil vivir solo, 
que no es fácil la administración del hogar, que no es 
fácil compartir piso con compañeros o con compañe-
ras, etc. [D7]

Cuando entran allí es poner en práctica todo lo rela-
cionado con la vida independiente… [E5]

El programa de Mayoría de Edad surge para que 
aquellos jóvenes sin recursos económicos ni familia-
res tengan sus necesidades cubiertas mientras que 
estudian y/o trabajan. [IC2]

Te ayudan muy bien a aprender a gestionarte el dine-
ro y también te ayudan a gestionarte con el tiempo, 
con el tema de estudios y del trabajo. [J4]

Lo importante del Plan de Mayoría es poder seguir 
trabajando a nivel relaciones emocionales o lo que 
sea en ese plano de igual a igual con la familia. [O1F2]

Por otro lado, desde el programa se les ofrece 
un abanico de recursos –entre ellos la orientación 
para el empleo y la formación, así como el segui-
miento de los orientadores que sirven de guía y 
apoyo para la vida independiente– con el objetivo 
de que los jóvenes puedan marcar por ellos mis-
mos su destino. Asimismo, les abre la posibilidad 
de acceder a prácticas laborales, puestos de tra-
bajos específicos o tener mayores oportunidades 
laborales, así como recibir apoyo en la búsqueda 
de empleo y vivienda. 
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Todos los chavales van a tener la oportunidad de ha-
cer unas prácticas o de hacer una inserción laboral, 
eso seguro. [O1F1]

También sé que me buscaron unas prácticas en una 
cafetería, que las prácticas fueron de un mes y me la 
alargaron un mes y medio más. [J2]

Estando en el piso solo encontré un trabajo, en el que 
estuve 4 años, y fue con ayuda de ellos. Ellos me en-
contraron el mes de práctica y lo acabé. [J3]

4.2. Retos del programa

4.2.1. Recursos institucionales 

El mayor reto del programa de Alta Intensidad 
Mayoría de Edad +18 es la falta de recursos ins-
titucionales por parte de la Administración, la 
comunidad y el ámbito laboral. Los recursos a los 
que tienen acceso los orientadores para trabajar 
los distintos ámbitos de desarrollo de la juventud 
extutelada (social, laboral, académico, etc.) no 
son suficientes para realizar las intervenciones de 
manera óptima con los jóvenes. Por este motivo, 
los orientadores se sienten solos en el acompaña-
miento y seguimiento de este colectivo y, en mu-
chas ocasiones, saben dónde encontrar la ayuda 
que estos necesitan, pero no la reciben. 

Sé dónde buscarla, pero no la recibo… Entonces sería 
a lo mejor canalizar la ayuda de la Administración a 
través mía. [O1F1]

En el tema de una ayuda a la vivienda no la consigo 
de ninguna manera. [O2F2]

Los técnicos de los programas se ven llamando puer-
ta por puerta a las empresas e intentando transmi-
tirles que hay una serie de chicos que han salido de 
protección. [IC3]

Además, el programa no cuenta con suficien-
tes plazas para responder a la numerosa demanda 
existente, ya que los requisitos de acceso exclu-
yen a muchos jóvenes que podrían necesitar de 
este apoyo. Esta situación se evidencia en perfiles 
como son los jóvenes con un grado de discapa-
cidad menor al 65%. A nivel interno, el programa 
carece de profesionales dedicados a la psicología 
y de recursos económicos para que el acompaña-
miento socioeducativo sea continuado.

Me parece un poco escaso para la oferta tan brutal 
que hay en esa edad, es decir, hay muchos niños que 
demandan ese tipo de programa. [D4]

Pues quizás que no haya las plazas suficientes. 
[O2F2]

Hombre al programa le faltan profesionales, al pro-
grama le faltan plazas, recursos, infraestructuras... 
[E6]

Te sientan y te dicen todo lo que tienes que lograr en 
un año y medio, un agobio súper fuerte… no tienes un 
psicólogo con quien desahogarte. [J5]

Si tienen menos de un 65% te quedas en la calle, que 
eso es lo peor de lo peor porque una persona con dis-
capacidad totalmente vulnerable que se queda en la 
calle y del Sistema de Protección. [D7]

En último lugar, los profesionales coinciden en 
señalar la carencia en el tiempo de duración del 
programa debido a que los jóvenes no pueden 
cumplir sus objetivos. Por tanto, la intervención 
socioeducativa no es capaz de abordar los aspec-
tos psicológicos, emocionales o incluso los rela-
cionados con la orientación laboral para aquellos 
jóvenes que deciden seguir estudiando o que aún 
no han conseguido el permiso de trabajo. 

Y después allí entran en un contrarreloj diferente 
porque el recurso del programa es limitado y dura un 
tiempo determinado. [E5]

Mi sensación es falta de tiempo para dedicarme un 
poquito con más detenimiento a cada chico o a cada 
chica. [O2F1]

Los programas son de un año o año y medio apro-
ximadamente. No es el tiempo necesario suficiente 
para poder dar ese salto. [IC3]

Hay muchísimas cosas que no da tiempo a trabajar-
las… No da tiempo a trabajar tus miedos, a trabajar 
los problemas que están surgiendo… [J5]

No recuerdo que hayamos trabajado con una empre-
sa grande que realmente nos haya llamado más de 
un chaval. [O1F2]

4.2.2. Situación de los jóvenes

Al acceder al programa, los jóvenes están destro-
zados psicológicamente, con muchas carencias e 
influidos por numerosos factores como la inter-
vención que se haya realizado con ellos durante el 
proceso de institucionalización, la etapa evolutiva 
en la que se encuentran, su desarrollo emocional 
y la falta de referencia de una familia normalizada. 
Por tanto, estas necesidades de partida ocupan 
mucho tiempo del programa, lo que provoca que 
algunos objetivos de intervención no se trabajen. 
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Además, otro aspecto que influye está relaciona-
do con las actitudes que muestran dentro del pro-
grama a nivel personal y social. Desde este punto 
de vista, los jóvenes presentan muchas dificulta-
des para establecer vínculos con los profesiona-
les del programa y, por consiguiente, en confiar en 
ellos. 

Chavales que vienen destrozados psicológicamente 
[…] y eso muchas veces es lo más complicado para 
nosotros. [O1F1]

Influyen muchísimos factores del joven que afectan a 
la intervención profesional. [D7]

Entonces hay que trabajar prácticamente desde cero 
con ellos. Básicamente desde el principio con ellos. 
[IC2]

Tiene que ver con la persona, es la actitud de cada 
uno y si tú no quieres aprender, por más que yo te 
insista… si tú no quieres aprender, no quieres apren-
der. [J3]

Intentamos ir creando ese vínculo para luego traba-
jar con él hay chavales que te permiten entrar más en 
su vida y otros que no. [O2F2]

Finalmente, los orientadores explican que es 
muy difícil hacer un seguimiento a estos jóvenes 
tras el programa porque desaparecen, por lo que 
solo hay seguimiento de los que quieren mante-
ner el contacto de forma puntual. También seña-
lan que las familias de los jóvenes pueden ver a los 
orientadores como enemigos.

La mayoría de los chavales no quieren saber nada 
del Sistema ni de nosotros y desaparecen práctica-
mente. [O1F2]

En otras ocasiones la familia no quiere que nosotros 
nos metamos por medio, somos enemigos. [O2F2]

4.2.3. Funciones y dedicación de los 
orientadores

Los orientadores cuentan con otro tipo de fun-
ciones dentro de la entidad en la que trabajan, 
además del acompañamiento socioeducativo. 
Esta situación resta tiempo de intervención con 
los jóvenes que atienden en el recurso. No obs-
tante, las entrevistas realizadas evidencian que 
los orientadores destinan más tiempo al progra-
ma por los jóvenes, atrasando sus horas de salida. 
Como consecuencia, estos sienten más cansancio 
y saturación.

Implicarte te implicas al máximo, y muchas veces le 
dedicas mucho más tiempo por ellos y más horas de 
tu trabajo por ellos. [O2F1]

El orientador del programa podría acompañar más 
tiempo a los chavales y no que le dedican mucho 
tiempo a la gestión documental. [IC2]

Los orientadores no pueden desempeñar más segui-
miento a los jóvenes porque tienen una cantidad de 
obligaciones que no les permiten a lo mejor estar un 
poco más encima de ellos. [E5]

5. Discusión y conclusiones

Los programas de apoyo a la transición a la vida 
adulta para la juventud extutelada han demostra-
do ser un recurso efectivo al favorecer las posibi-
lidades de éxito de este colectivo en su emanci-
pación. Esta investigación ha evidenciado que el 
programa Mayoría de Edad + 18 de Alta Intensidad 
de la Junta de Andalucía desarrollado en la enti-
dad objeto de estudio presenta potencialidades y 
retos desde la perspectiva de los agentes implica-
dos. Entre las potencialidades destacan la valora-
ción positiva del programa, el proceso de acompa-
ñamiento socioeducativo y la capacitación social, 
académica y laboral de los jóvenes. Por otro lado, 
entre los retos se plantean los recursos institu-
cionales, la situación de partida de los jóvenes al 
acceder al programa y, por último, las funciones y 
dedicación que tienen los orientadores.

En general, el programa de Alta Intensidad Ma-
yoría de Edad +18 es considerado como un recurso 
útil, realista y esencial para que los jóvenes extu-
telados no tengan que volver a su origen y puedan 
desarrollarse en todas las áreas. Sin embargo, los 
recursos con los que cuenta este programa son 
escasos en tiempo y en plazas. Por un lado, la 
duración actual del programa no permite que los 
jóvenes puedan trabajar todos los objetivos que 
plantea el recurso, especialmente los objetivos 
laborales de aquellos que están terminando sus 
estudios. Tampoco permite que los orientadores 
puedan intervenir en el ámbito emocional de los 
jóvenes que requieren atención especializada, 
por lo que se propone como mejora del progra-
ma contar con un profesional de la psicología para 
abordar el ámbito emocional de los jóvenes. La 
necesidad de contar con este profesional tam-
bién la destacaba Martín Cabrera et al. (2020) en 
su investigación. En torno a esto, se sugiere como 
mejora que el sistema sea flexible dependiendo 
de los resultados socioeducativos y necesida-
des de cada joven y no atendiendo a los plazos 
establecidos por procesos administrativos, como 
también señalan Fernández-Simo et al. (2022). Por 
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otro lado, la falta de plazas y la exigencia de los 
requisitos de acceso impide que se den respuesta 
a todos los perfiles de jóvenes extutelados. Otras 
investigaciones han puesto de manifiesto esta si-
tuación (Comasòlivas Moya et al., 2018; Fernán-
dez-Simo et al., 2022). Osgood, Foster & Courtney 
(2010) también hacen referencia a esta cuestión 
sobre el problema de la exclusión de jóvenes que 
podrían ser beneficiados por las políticas públicas 
de transición. Por tanto, de acuerdo con Kim et 
al. (2019), se recomienda como mejora explorar 
diferentes enfoques para proporcionar un acceso 
más completo y equitativo. A pesar de esto, esta 
investigación ha demostrado que el programa es 
completamente necesario. 

El acompañamiento socioeducativo que se 
realiza en el programa de Alta Intensidad Mayo-
ría de Edad +18 ayuda a que las habilidades ne-
cesarias para la vida adulta sean desarrolladas 
en un entorno adecuado (Goig Martínez & Mar-
tínez Sánchez, 2019; Trull-Oliva & Soler-Masó, 
2021) gracias, entre otros motivos, a los procesos 
de intervención socioeducativa individualizados 
(Herrera-Pastor & de-Oña-Cots, 2017). En este 
contexto, los jóvenes tienen que asumir todas las 
responsabilidades que conlleva vivir de manera 
independiente cuando acceden al piso al no con-
tar con un profesional que esté presente de ma-
nera permanente. Por consiguiente, el programa 
consigue que los jóvenes adquieran autonomía, 
habilidades para la vida independiente, recursos 
sociolaborales y competencias para buscar em-
pleo y vivienda. Estos hallazgos coinciden con 
otras investigaciones similares (Fernández-Simo 
& Cid-Fernández, 2018; Frimpong-Manso, 2020; 
Gradaílle et al., 2018; Gunawardena & Stich, 2021; 
Häggman-Laitila et al., 2020; Heerde et al., 2018; 
Kim et al., 2019). Así, este programa y, concreta-
mente, el acompañamiento socioeducativo que 
en él se realiza, pueden contribuir al desarrollo 
de la capacidad de resiliencia de los jóvenes que 
acceden a él, superando así la situación de vulne-
rabilidad o riesgo de exclusión social que suele 
presentar este colectivo.

Sin embargo, el proceso de acompañamiento 
no está exento de retos, pues este depende de 

los propios jóvenes (de su implicación, de sus 
objetivos y aspiraciones, de que se dejen ayudar, 
etc.), de su situación psicológica/emocional y de 
la relación de confianza que se establezca con 
el orientador, aspecto fundamental para que los 
jóvenes se involucren en su proceso de planifica-
ción (Glynn & Mayock, 2019). Asimismo, otro reto 
del programa son los apoyos y recursos al integrar 
a los jóvenes en los distintos ámbitos laborales y 
formativos por parte de la propia Administración y 
de otras entidades. De este modo, se sugiere me-
jorar la preparación a la vida adulta de los jóvenes 
tutelados en los centros de protección, así como 
garantizar por parte de la Administración una ma-
yor oferta de acceso a recursos académicos y pro-
fesionales después de la mayoría de edad. Pese a 
estos retos, las valoraciones sobre la intervención 
de los orientadores son positivas debido al segui-
miento que realizan a los jóvenes, su implicación y 
el apoyo que les aportan. No obstante, como pro-
puesta de mejora es importante que se delimiten 
sus funciones como orientadores para aumentar 
el tiempo dedicado a la intervención. 

Una de las limitaciones de esta investigación 
ha sido que los participantes provenían de una 
sola entidad, por lo que los resultados no se pue-
den generalizar. Futuras investigaciones podrían 
recabar información de otras entidades de la co-
munidad autónoma. Esto permitiría hacer un estu-
dio comparativo sobre las entidades en las que se 
desarrolla el programa de Alta Intensidad Mayoría 
de Edad +18. Otra de las limitaciones es no haber 
podido profundizar en los retos del programa 
desde la perspectiva de los jóvenes sin trayecto-
ria de éxito. Esto se debe a que los jóvenes que 
abandonan el programa por expulsión o de forma 
voluntaria no mantienen el contacto con los orien-
tadores, por tanto, no ha sido posible el acceso a 
ellos. En cuanto a las implicaciones políticas, sería 
necesario que la Administración andaluza tomara 
en consideración esta investigación y planteara un 
aumento de los recursos (humanos, estructurales 
y temporales) con los que cuenta el programa con 
el objetivo de mejorar la intervención que se rea-
liza con la juventud tutelada.
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RESUMEN: Se enmarca este estudio dentro de un proyecto más amplio que tiene como 
fin conocer y desarrollar el trabajo en red como forma de promoción de la resiliencia en la 
infancia en riesgo de exclusión. La cuestión de la resiliencia encuentra en la actualidad un 
eco importante en el mundo socioeducativo, y valoramos la necesidad de afrontar su conoci-
miento y significado para mejorar su comprensión y utilización como herramienta facilitadora 
de la práctica profesional socioeducativa. En concreto, en este artículo se plantea analizar el 
proceso resiliente de un joven de etnia gitana proveniente de un barrio en exclusión social, 
profundizando en los elementos que pueden haber fortalecido dicho proceso, y realizando 
sugerencias para la práctica socioeducativa. La investigación tiene un diseño de corte explo-
ratorio y cualitativo, utilizando el estudio de casos, realizándose en el propio entorno del su-
jeto analizado. Los datos se han obtenido a través de entrevistas al propio sujeto, a personas 
y profesionales de su entorno. 

Los resultados que se nos ofrecen tienen que ver con el entendimiento de la resiliencia 
como un proceso en el cual confluyen y se relacionan distintos factores personales, familiares 
y sociales, donde es necesario atender a las necesidades de los sujetos desde distintos esta-
mentos y agentes educativos, proporcionando a la tarea una visión global y holística. Desta-
caremos, también, como sugerencia, la importancia de la formación de los profesionales para 
dotar sus intervenciones de estilos que promuevan y faciliten el surgimiento de la resiliencia: 
empatía, cercanía, establecimiento de objetivos sensatos y alcanzables, entre otros.
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ABSTRACT: This investigation is framed within a major project that aims to learn and devel-
op networking to promote resilience in children at risk of exclusion. The issue of resilience 
currently finds an important echo in the socio-educational world, and we value the need to 
address its knowledge and meaning to improve its understanding and use as a facilitating tool 
for socio-educational professional practice. Moreover, the main aim of the article is to analyze 
the resilient process of a young man of gipsy ethnicity from a neighborhood in social exclu-
sion, delving into the elements that may have strengthened the resilient process, and making 
proposals for educational practice. The research has an exploratory and qualitative design, 
carried out in the environment of the subject analyzed. The data have been obtained through 
interviews with the subject himself, with people and professionals from his environment. 

The results that are offered us have to do with the understanding of resilience as a pro-
cess in which different personal, family, and social factors converge and are related, where 
it is necessary to attend to the needs of the subjects from different levels and educational 
agents, providing the task with a global, holist vision. We will also highlight the importance of 
training professionals to provide their interventions with styles that promote and facilitate the 
emergence of resilience: empathy, closeness, setting sensible objectives, etc.

PALAVRAS-CHAVE:
resiliência; 
exclusão social; 
pesquisa qualitativa; 
etnia cigana; 
mentoria de 

resiliência

RESUMO:  Este estudo faz parte de um projeto mais amplo que visa conhecer e desenvolver 
o trabalho em rede como forma de promover a resiliência em crianças em risco de exclusão. 
A questão da resiliência encontra atualmente um importante eco no mundo socioeducativo, e 
valorizamos a necessidade de abordar o seu conhecimento e significado de forma a melhorar 
a sua compreensão e utilização como ferramenta facilitadora da prática socioeducativa pro-
fissional. Especificamente, este artigo se propõe a analisar o processo resiliente de um jovem 
cigano de um bairro em exclusão social, aprofundando os elementos que podem ter fortale-
cido esse processo e apresentando sugestões para a prática socioeducativa. A pesquisa tem 
um desenho exploratório e qualitativo, por meio de estudos de caso, realizados no ambiente 
do sujeito analisado. Os dados foram obtidos por meio de entrevistas com o próprio sujeito, 
com pessoas e profissionais de seu ambiente.

Os resultados que nos são oferecidos têm a ver com a compreensão da resiliência como 
um processo em que diferentes fatores pessoais, familiares e sociais convergem e se relacio-
nam, onde é necessário atender às necessidades dos sujeitos de diferentes níveis e agentes 
educacionais, proporcionando a tarefa com uma visão global e holística. Destacamos ainda, 
como sugestão, a importância de formar profissionais para dotarem as suas intervenções de 
estilos que promovam e facilitem a emergência da resiliência: empatia, proximidade, estabe-
lecimento de objetivos sensatos e alcançáveis, entre outros.

1. Introducción

El presente artículo emerge del Proyecto de In-
vestigación (SEJ 1366): Trabajo en Red y Atención 
Socioeducativa para la Promoción de la Resilien-
cia de la Infancia en Riesgo Social, y trata de ana-
lizar y desgranar el proceso resiliente de un joven 
de etnia gitana proveniente de un barrio (Los 
Asperones) de Málaga que sufre gravemente las 
consecuencias de la exclusión social. El documen-
to gira en torno al análisis profundo de la resilien-
cia con el objetivo de extraer ideas y propuestas 
para promover procesos resilientes en la acción 
educativa. La exclusión social produce graves 
consecuencias en la vida de las personas, siendo 
los jóvenes un colectivo que las sufre directa-
mente (Ayllón, 2015; Bernedo et al., 2019; Echeita, 
2008; Gentile, 2010), alejándolos de sus posibili-
dades de participación social y promoviendo la 
construcción de identidades envueltas en difi-
cultades. En este sentido, entendemos que esta 
problemática requiere de soluciones educativas 
en las que todos los protagonistas se impliquen, 
generando espacios resilientes de crecimiento 

y oportunidades para la mejora de la calidad de 
vida de estos jóvenes.

En la actualidad, y como tendencia provenien-
te de los últimos años, tanto a nivel internacional 
como nacional, se percibe una corriente signifi-
cativa de interés por la cuestión de la resiliencia 
(García, 2016; Manciaux, 2003; Vanistendael & Le-
comte, 2002) en el ámbito de la educación social. 
Un concepto que aún no se acaba de acotar de-
bido a sus variados orígenes y a los distintos usos 
en diferentes investigaciones y prácticas educati-
vas. Sin ser un concepto nuevo, sí que podemos 
afirmar que es una cuestión que ocupa cada vez 
más las investigaciones socioeducativas (Barudi & 
Marquebreuck, 2006; Blanco & Carretero, 2010; 
Forés & Grané, 2012; Pérez, 2021; Ruiz-Román et 
al., 2017) ya que ha significado un cambio en la for-
ma de entender al ser humano en sus relaciones 
con las demás personas e, incluso, en la propuesta 
de sociedad que queremos construir. 

Se han producido distintas definiciones acer-
ca del concepto de resiliencia que nos ofrecen 
algunas características en común: en todas existe 
un componente de lo que podríamos llamar recu-
peración de la persona, desarrollo de conciencia 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.06
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[83]

[LA RESILIENCIA EN JÓVENES EN RIESGO DE EXCLUSIÓN. EL CASO DE COKE]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 81-92] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

propia ante la adversidad, aprender a mantener la 
esperanza, etc. (Cyrulnik, 2004). Aunque en la ac-
tualidad existen investigaciones (Madariaga, 2014; 
Ruiz - Román, 2020; Sandoval-Díaz 2020) que no 
se centran tanto en la individualidad de los suje-
tos como en tratar de comprenderla en forma de 
proceso en el que intervienen multitud de facto-
res personales, familiares, ambientales y sociales. 

Surge dentro de la cuestión de la resiliencia un 
factor más para tener en cuenta: la relevancia de 
las relaciones educativas como forma de tutoriza-
ción y/o acompañamiento resiliente (Rubio & Puig, 
2015). Este acompañamiento implica la necesidad 
de crear una relación de confianza en la que se ge-
nere un espacio de apoyo y comprensión ante la 
situación que la persona está viviendo. Hablamos 
de poder establecer vínculos afectivos que facili-
ten espacios y momentos de comunicación donde 
la persona se sienta valorada y reconocida (Forés 
& Grané, 2008). 

Además, en este trabajo queremos añadir una 
última dimensión a tener en cuenta: el trabajo en 
red como forma de acción socioeducativa (Ruiz-Ro-
mán et al., 2018). El trabajo en red es una propuesta 
de trabajo socioeducativo integrador, que ofrece 
una mirada holística y participativa. La problemá-
tica a la que nos enfrentamos necesita un ejercicio 
de corresponsabilidad y trabajo en común, enten-
diendo la educación como una auténtica construc-
ción de red de redes y relaciones (Longás et al., 
2008). Hablamos de trabajar juntos, de generar 
aprendizajes de valores y propuestas, y de optimi-
zar el servicio educativo que queremos ofrecer. 

A continuación, vamos a desgranar, tres con-
ceptos que entendemos claves en nuestra inves-
tigación: la resiliencia, como herramienta educa-
tiva para la construcción de una identidad sana; 
los tutores y tutoras de resiliencia, como aquellos 
profesionales y/o agentes educativos que con su 
trabajo facilitan la aparición de los procesos resi-
lientes; y el trabajo en red, como forma de trabajo 
común al servicio de las personas y grupos desti-
natarios de la acción educativa.

Aunque los exponemos de forma diferenciada 
para su análisis, entendemos los tres conceptos 
de forma íntimamente unidos, formando un entra-
mado propio e interrelacionado con el objetivo 
de facilitar y promover procesos educativos y de 
resiliencia.

1.1. Sobre el concepto de resiliencia

Según Vanistendael y Lecomte (2002) el concep-
to de resiliencia es complicado de cercar, ya que 
es bastante amplio, aunque el origen de su uso 
está relacionado con la física, y hace referencia 
a la capacidad que tienen ciertos materiales para 

recuperar su forma después de haber recibido un 
impacto o de haber sido manipulado (Kotliaren-
co et al., 1997). También se utiliza en otras ramas 
científicas como la medicina, donde es entendida 
como la habilidad del organismo para hacer cre-
cer determinados huesos en el sentido adecuado 
tras cualquier tipo de fractura; o la ecología, don-
de se relaciona con la capacidad de los ecosiste-
mas para resistir y rehacerse de cambios propios 
de la naturaleza.

Una de las definiciones que ha sido más ad-
mitida hasta ahora fue la que propuso Garmezy 
(1991), quien la definió como “la capacidad de re-
cuperarse y mantener una conducta adaptativa 
después del abandono o la incapacidad inicial al 
iniciarse un evento estresante” (p. 459). En esta 
misma línea encontramos a Masten (2004), que 
definió la resiliencia como “un tipo de fenómeno 
caracterizado por buenos resultados a pesar de 
las serias amenazas para la adaptación o el desa-
rrollo” (p. 228). En ambas definiciones se destaca 
una mirada hacia la recuperación como una reali-
dad dentro del concepto. 

En la actualidad, las investigaciones ya no sólo 
se ocupan de estudiar a la persona resiliente, sino 
de comprender los procesos resilientes (Ruiz-Ro-
mán et al., 2020) poniendo de ese modo el foco 
de atención en qué aspectos influyen para la 
aparición de dichos procesos. En este sentido, se 
observa como a lo largo de los estudios sobre resi-
liencia (Forés & Grané, 2008; Melillo et al., 2004; 
Pérez, 2021: Walsh, 2004) se pone en evidencia 
que este concepto continúa abierto a nuevas vías 
de investigación relacionadas con aquellos proce-
sos en los cuales la persona afronta la adversidad, 
saliendo reforzado de ella.

1.2. Tutores y tutoras de resiliencia

En la línea que venimos exponiendo queremos 
entender la resiliencia no como un estado, ni una 
capacidad innata en la persona, sino como un pro-
ceso educativo que se enmarca en un momento 
y una forma concretos, y que puede ser acompa-
ñado por la presencia de alguien que apoye de 
manera efectiva y conativa a la persona en su 
proceso resiliente (Madariaga, 2014). Y es a partir 
de ese apoyo y presencia humana donde quere-
mos situar la figura del tutor o tutora resiliente 
(Asensio, 2004; Pérez 2012), ya que las personas 
que han vivido o viven procesos resilientes sue-
len señalar con frecuencia a alguien que marcó 
sus vidas en un momento concreto (Batle, 2010; 
Planella, 2008). A este tipo de agentes educati-
vos vamos a considerarlos como tutores o tutoras 
resilientes, personas que acompañan en el proce-
so, llegando a convertirse en figuras de referencia 
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que “les tiene en cuenta, que incentiva, que les 
hace sentirse queridos y valorados, únicos y espe-
ciales” (Rubio & Puig, 2015, p. 169). 

Podríamos considerar, por tanto, al tutor o tu-
tora de resiliencia como la figura educativa con 
la que, en primer lugar, se crea una relación de 
confianza. No tienen por qué estar siempre arrai-
gados a un mismo contexto, pero se le atribuye 
la capacidad de establecer relaciones y vínculos 
afectivos sanos, cierta habilidad para mejorar fac-
tores como la autoestima, creatividad, aceptación 
o visión crítica (Alonso & Funes, 2009). Todo esto, 
sin embargo, se puede cristalizar de muy distintas 
formas, no desde una única metodología, sino des-
de la singularidad de cada tutor o tutora, y cada 
persona con la que se vaya a trabajar, poniendo 
en práctica estilos educativos individualizados 
(Longás & Riera, 2011), que traten a cada sujeto 
desde la visión de que son únicos e irrepetibles. 
En esta línea, y considerando lo expuesto, se ob-
serva, la importancia de una sana construcción de 
la identidad por parte del joven (Telias, 2012). El 
acompañamiento educativo debe respetar y pro-
mocionar la construcción identitaria de la perso-
na, haciéndola capaz de comprender, representar 
y encontrar un sentido vital a su vida (Armas & 
López, 2018), que le permita desarrollarse y pro-
fundizar en él mismo, y en su contexto.
Los tutores o tutoras de resiliencia han de poner 
en práctica estilos relacionales que pongan en 
juego el afecto, la comunicación y la capacidad 
de empatizar como cuestiones básicas para la 
promoción de la resiliencia. Sin estos factores, los 
procesos de crecimiento se ven afectados y mer-
mados; mientras que, si son potenciados, las ca-
pacidades y habilidades que facilitan la resiliencia 
pueden verse igualmente potenciadas. 

1.3. Trabajo en red

No existen dudas sobre la necesidad de imple-
mentar acciones basadas en el trabajo en red 
cuando hablamos de trabajo socioeducativo 
(Ruiz-Román et al., 2018). Hace tiempo que deja-
mos de entender la educación como una respon-
sabilidad única de la institución escolar (Caride, 
2018), ya que todo hecho educativo es holístico, y 
en él intervienen la escuela, las familias, las enti-
dades del barrio y territorio correspondiente, las 
instituciones corporativas, etc. En este sentido, 
podríamos recordar las experiencias y propues-
tas planteadas por la Asociación Internacional 
de Ciudades Educadoras (Álvarez, 2001; Jurado, 
2003; Llorente, 2015), donde se ponen de mani-
fiesto de manera explícita la importancia de en-
tender la educación a partir de estos parámetros 
colaborativos y de trabajo en común. 

En cualquier caso, creemos que la educación 
constituye un ejercicio de corresponsabilidad 
compartida por los distintos agentes implicados 
en la misma, con el objetivo de generar desarro-
llo y cambio social que, sin duda, es la premisa 
de todo proceso educativo: conocer, compartir y 
comprometer a la sociedad para su optimización. 
Y es que únicamente podemos hablar de desarro-
llo social y humano si contamos con la implicación 
de toda la población en estos procesos, poten-
ciando los aprendizajes (Llena & Úcar, 2006). 

Sea como fuere, el trabajo en red debe ser 
concebido como un trabajo sistemático de co-
laboración entre los recursos de un territorio, lo 
que hace que aumenten los actores y las posibi-
lidades de interacción (Dorado, 2006; Marchioni, 
2006; De Marinis et al., 2010).

2. Metodología

Tal y como manifestamos anteriormente, tiene 
la presente investigación el objetivo principal de 
analizar el proceso resiliente de un joven de etnia 
gitana proveniente de un barrio en exclusión so-
cial; a la par que profundizar en los elementos que 
pueden haber fortalecido dicho proceso, y reali-
zar sugerencias para una práctica socioeducativa 
con una dimensión que promueva la resiliencia.

Para poder dar cumplimiento a este objetivo, 
consideramos que la opción por el uso de una me-
todología cualitativa responde adecuadamente 
a nuestras pretensiones al investigar, ya que: “la 
investigación cualitativa en educación estudia la 
calidad de actividades, relaciones, asuntos, me-
dios, materiales o instrumentos en determinadas 
situaciones o problemas, pretendiendo lograr 
descripciones exhaustivas con grandes detalles 
de la realidad” (Hernández & Opazo, 2006, p. 23). 
Nos encontramos, por tanto, ante una investiga-
ción que opta por la metodología cualitativa, pues 
nos facilita poder tener una visión situada de un 
fenómeno social determinado desde los propios 
actores sociales (Canales, 2006). 

Pretendemos, en definitiva, “acercarnos al 
mundo de ahí fuera y entender, describir y, algu-
nas veces, explicar fenómenos sociales desde el 
interior de varias maneras diferentes” (Kvale, 2011, 
p. 12), ya sea analizando las experiencias de los 
individuos o de los grupos, analizando las interac-
ciones y las comunicaciones mientras se produce, 
o analizando documentos y/o piezas similares de 
las distintas experiencias.

2.1. Estudio de casos

Dentro de la metodología cualitativa hacemos uso 
del estudio de casos. Podríamos definir el mismo 
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como “un tipo de investigación social que se carac-
teriza por la indagación empírica de los problemas 
de estudio en sus propios contextos naturales, los 
que son abordados simultáneamente a través de 
múltiples procedimientos metodológicos” (Hart-
ley, 1994, p. 2). La metodología del estudio de ca-
sos se define también como un proceso en el cual 
se trata de describir, examinar e interpretar una 
realidad en términos cualitativos (González, 2001; 
Sánchez-Flores, 2019). Por ello, se basa en múlti-
ples fuentes de evidencia, con datos que han de 
converger en un estilo de triangulación, y se bene-
ficia del desarrollo previo de proposiciones teóri-
cas que guían la recolección y el análisis de datos. 

Además de esto, la investigación realizada se 
ha construido asumiendo también la necesidad de 
contar con un espacio y un tiempo para observar, 
registrar e interpretar todo el trabajo de campo 
desarrollado durante la investigación. 

2.2. Participantes y recogida de información

El estudio tiene como protagonista a un joven de 
etnia gitana al que llamaremos con el seudónimo 
de Coke, quien, en la actualidad, tiene 25 años. 
Es el tercero de cuatro hermanos de su familia. 
Fue el primer niño en obtener el Graduado en Se-
cundaria en su barrio. Durante nuestro estudio se 
observa como Coke ha ido afrontando distintas 
adversidades de una manera resiliente y como el 
apoyo social ha supuesto un elemento transfor-
mador en su persona.

Siempre ha vivido en el mismo barrio, un lu-
gar que se creó como barrio de transición en 1987 
dentro de un Plan de Erradicación del Chabo-
lismo de la ciudad de Málaga, con una duración 
máxima de cinco años. Hoy día, más de tres dé-
cadas después, la situación de barrio es aún más 
excluida, sufriendo problemas muy graves como la 
extrema pobreza en un 74% de la población, des-
empleo generalizado, problemas de hacinamien-
to, chabolismo, etc. (Bernedo et al., 2019). 

Durante el trabajo de campo se realizaron cin-
co entrevistas a Coke en las que se hizo un reco-
rrido pormenorizado por toda su vida, prestando 
especial atención a su infancia y su relación con la 
escuela y el deporte. En esta narración aparecían 
personas que habían sido significativas para él, y 
los investigadores elaboraron una lista con todas 
ellas. Autores como Correa (1999) nos recuerdan 
que a través de las entrevistas se pueden recoger 
“las memorias personales […] consideradas como 
una fuente creíble por los historiadores, porque 
se fundamentan en el testimonio: yo lo vi, yo lo 
conocí, yo estuve ahí. Son crónicas directas de 
testigos presenciales” (p. 16). Además, se afronta 
la subjetividad como un factor elemental en la 

recreación de las vivencias y situaciones que se 
establecen en el día a día de una persona. La do-
ble dimensión desde la que se concibe a los su-
jetos sitúa la construcción de la realidad desde 
la influencia de lo comunitario y sus estructuras, 
hasta la impresión que ejerce el ser humano a tra-
vés de su singularidad y capacidad de resignificar 
y modificar constantemente dichas estructuras 
(Bertaux, 2005). 

Después se solicitó a Coke elaborar un listado 
de las personas que, a su modo de ver, habían con-
tribuido a que se materializasen cambios positivos 
en su vida. A partir de dicha lista, y teniendo como 
criterio de selección la trascendencia en este 
caso, se concretaron nueve informantes: 

• Director del CEIP del barrio.
• Educador de calle del barrio.
• Educadora de calle del barrio.
• Profesora de Coke.
• Compañero del equipo de futbol.
• Jefa de Estudios del IES donde Coke estudió.
• Madre de Coke.
• Tía de Coke.
• Amigo de la infancia de Coke. 

Todos estos informantes fueron entrevistados 
y de dichas entrevistas se recopilaron un compen-
dio de testimonios significativos que posibilitaron 
un enriquecimiento y una mejor comprensión de 
su experiencia vivida, otorgando mayor sentido 
al estudio de casos. Las entrevistas fueron reali-
zadas en base a un esquema previo, pero ni las 
preguntas ni la secuencia de estas estaban pre-
fijadas. Siguiendo este esquema, las cuestiones 
realizadas se basaron en el foco principal de la 
investigación (resiliencia y acompañamiento en 
la acción educativa), y tuvieron como objetivo re-
coger información relevante acerca de la vida de 
Coke. Por tanto, las preguntas buscaban profundi-
zar en unas dimensiones comunes (grupo de igua-
les, vida escolar, familia, ocio y tiempo libre, etc.), y 
estas fueron profundizadas a lo largo de distintas 
etapas vitales (infancia, adolescencia y actualidad 
en el momento de la recogida de datos).

En resumen, la recogida de información se 
llevó a cabo desde un planteamiento claramen-
te cualitativo, tratando de recolectar y analizar 
datos, con una mirada basada en el paradigma 
inductivo.

2.3. Trabajo de campo

La recogida de datos se produjo de manera se-
cuenciada desde abril de 2019 hasta marzo de 
2020, aprovechando las instalaciones del colegio 
de educación infantil y primaria del barrio en el 
que los investigadores pudieron desarrollar gran 
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parte del trabajo, dentro del Proyecto de Exce-
lencia en el que se enmarca esta investigación. En 
este sentido, hay que indicar que esta situación ha 
facilitado el desarrollo de un plan de trabajo co-
munitario y en red fuertemente arraigado entre el 
equipo de profesionales del C.E.I.P., los distintos 
profesionales educativos del barrio y los propios 
vecinos del mismo (Ruiz- Román et al., 2018).

En dichas instalaciones se realizaron las entre-
vistas en un ambiente tranquilo y relajado, procli-
ve a la comunicación y al intercambio de ideas y 
fueron grabadas en audio, con los permisos co-
rrespondientes. En cuanto, a las dificultades de la 
investigación, cabe decir que algunos de los infor-
mantes claves del estudio preferían ser entrevis-
tados en otros lugares. Es por ello que se visitó a 
la madre y a la tía de Coke a su casa para entrevis-
tarla en un ambiente más familiar, facilitando de 
la misma forma la comunicación. A pesar de estas 
dificultades encontradas a lo largo de la recogida 
de datos, se lograron los objetivos propuestos al 
inicio de esta investigación.

En esta línea, cabe reseñar la circunstancia 
de que uno de los investigadores trabaja de for-
ma cotidiana, como profesional educativo, con la 
familia y el propio joven, lo que ha supuesto un 
factor facilitador, apuntalando la metodología de 
investigación utilizada. 

En última instancia, se realizó una devolución 
de toda la información recabada en forma de in-
forme tanto al propio Coke como a los participan-
tes de la investigación, con el objeto de cumplir 
con los estándares de calidad necesarios en cuan-
to a este protocolo (Santos & De la Rosa, 2016).

2.4. Categorización y análisis de la 
información

Dadas las características de nuestra metodología 
de investigación y las técnicas utilizadas para re-
coger la información, el análisis de datos se hizo 
usando el programa “Atlas.ti” que nos facilitó, 
en primer lugar, un análisis de contenido, con el 
objetivo de poder establecer conexiones, ten-
dencias y aspectos comunes. Posteriormente, y 
para poder ofrecer y analizar los resultados ob-
tenidos, realizamos un análisis descriptivo e in-
terpretativo de los mismos, tratando de localizar 
y relacionar aquellos aspectos más significativos 
en las respuestas y en las expresiones obteni-
das en las entrevistas, exponiendo las líneas ge-
nerales más importantes y las valoraciones que 
entendíamos más significativas de las personas 
que forman nuestra muestra, obteniendo algu-
nas categorías que expondremos en el siguiente 
apartado.

3. Resultados

Teniendo en cuenta la recogida de información y 
el planteamiento general de la investigación, deci-
dimos organizar los resultados en cuatro grandes 
categorías:

a) Resiliencia familiar: Un niño y su familia ante 
un barrio que golpea.

b) Ocio y tiempo libre para afrontar la adversi-
dad: Una pelota como escudo.

c) Acompañamiento educativo: Mis educado-
res, mis segundos padres.

d) Trabajo en red para la promoción de la 
resiliencia: La importancia de una suma 
colaborativa.

3.1. Resiliencia familiar: Un niño y su familia 
ante un barrio que golpea

De manera general, esta primera categoría nos 
acerca al entorno en el que nuestro protagonista 
nació y se ha desenvuelto en su vida, y cómo, a pe-
sar de esta dificultad, pudo encontrar el apoyo ne-
cesario para poder construir su identidad desde 
parámetros positivos. Y es que, en primer lugar, 
encontramos necesario resaltar la marginalidad 
del barrio donde Coke ha nacido, la cual supone 
un golpe en la vida de las personas que viven allí, 
ya no solo por su situación histórica y geográfica, 
sino por la exclusión social, el estigma y la pobreza 
extrema a la que se enfrentan los vecinos de Los 
Asperones.

Es un barrio de marginación social, con mucha po-
breza, con muy mala fama, un barrio donde es difícil 
crecer […] Es un barrio donde es difícil porque estás 
apartado del mundo, muy apartado del mundo, y no 
se le puede pedir que actúen de forma normalizada, 
porque en verdad es que no viven de forma norma-
lizada (Entrevista a compañero de Coke del equipo 
de fútbol).

El contexto social donde Coke nació no puso 
las condiciones necesarias para facilitar su buen 
desarrollo. Hablamos de un territorio con graves 
problemas convivenciales, fracaso escolar, hacina-
miento, insalubridad, falta de propuestas de ocio 
sano, venta y consumo de drogas, etc. 

Antes había mucha movida, había drogas, había mu-
cho enganchado que igual los veías ahí delante de 
niños chicos fumando y de todo. […] Yo he vivido ese 
cambio (Entrevista 1 a Coke).

Cuando estaba en el colegio, veía que uno que fu-
maba, otro que no quería estudiar, otro que se iba 
por ahí, yo estaba con ellos, y daban las 22:00 o las 
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23:00 de la noche, yo decía: “tío, me voy que tengo 
que estudiar” y me decían: “no ve este, a irse a estu-
diar por la cara” […] A mis amigos del barrio les hablo 
de ecuaciones y me dicen: “¡mira el loco … echa ‘para 
allá’!” y se van (Entrevista 3 a Coke).

A pesar de ello, descubrimos también cómo 
Coke tuvo un apoyo significativo para su creci-
miento, cristalizado en un ambiente familiar que 
le sirvió de protección ante un entorno hostil. En 
esta línea, se observa como el apoyo de su familia 
funciona como un refuerzo para afrontar las difi-
cultades vitales de Coke, donde la protección de 
su contexto familiar le ha ayudado a la adaptación 
al medio y a dar alternativas educativas ante la 
marginalidad del entorno.

Era muy bueno, no le gustaba salir de la casa, la 
verdad que tampoco nosotros queríamos que salie-
ra mucho porque en la barriada había lo que había 
(Entrevista a madre de Coke).

Yo era el típico niño de papá y mamá, no me gusta-
ba la calle, me gustaban los dibujos animados: Goku, 
Oliver y Benji, etc. (Entrevista 4 a Coke).

Podemos inferir, según las manifestaciones 
expuestas, que Coke pudo disfrutar durante su 
infancia de un apoyo significativo por parte, es-
pecialmente, de su grupo familiar, que le ofreció 
la posibilidad de permanecer protegido ante un 
entorno con graves deficiencias y dificultades. 
Además, los datos nos muestran la influencia de 
la educación, desde muy temprana edad, media-
da por la familia y los dibujos animados como un 
recurso educativo que tienen a su alcance ya que 
los personajes favoritos representan modelos a 
seguir y que le haya abierto al protagonista un 
modo alternativo de relacionarse, un mundo de 
valores entorno al respeto y al convivir con los de-
más que no coincide con la realidad cercana que 
se vive en la calle. 

3.2. Ocio, tiempo libre para afrontar la 
adversidad: Una pelota como escudo

Continuando con la línea de exposición, hemos 
creído necesario poner nuestra mirada en el pa-
pel que jugó la práctica del fútbol en el caso de 
Coke, convirtiendo dicha actividad en una forma 
de practicar un ocio sano y un elemento clave en 
su proceso resiliente.

Es un muchacho que ama el deporte […] es como si el 
deporte, el fútbol en general, le abriera una visión de 
escape (Entrevista a compañero de Coke del equipo 
de fútbol).

Yo he crecido y solo tenía una obsesión: el futbol. 
Como en el barrio hay poco ambiente solidario, está 
apartado de todo, allí el deporte ayuda a que no te 
aburras, el aburrimiento es muy malo (Entrevista 1 a 
Coke).

La posibilidad de tener un ocio sano no solo se 
adhiere fuertemente a dimensiones físicas o emo-
cionales como consecuencias de la actividad de-
portiva, sino también a los valores positivos que 
tiene el deporte per se. En el caso de Coke, estos 
han tenido una potencialidad educativa, porque 
si bien el ocio resulta sanador en cualquier per-
sona, lo es mucho más en personas que viven en 
contextos de marginación. Y es que, en un con-
texto de vulnerabilidad social como el de Coke, el 
ocio abarca mucho más porque supone una opor-
tunidad de vivir otras alternativas que potencian 
dimensiones como la socialización normalizada. 
Dentro de esta dinámica, encontramos testimo-
nios que no hacen sino incidir en esta misma idea 
que nos señala cómo la práctica deportiva ha sido 
un aspecto muy importante para la vida de Coke.

Todo este talante personal, unido a que encontró una 
puerta, aquí el fútbol es la vía de escape saludable 
única, única que hay (…). Una cosa que tiene el de-
porte que es fantástica: juegas con otros niños y jue-
gas con otro equipo y hay torneos fuera y como eres 
bueno te dice: vente a jugar conmigo (Entrevista a 
director CEIP del barrio de Los Asperones).

De esta manera se observa la importancia de 
la incorporación de espacios sanos a la juventud 
en riesgo social. El fomento de la participación de 
diversas redes sociales supone, no solo una aper-
tura a otras posibilidades, sino la ampliación de 
otros horizontes socioeducativos. 

3.3. Acompañamiento educativo: Mis 
educadores, mis segundos padres

Dentro del análisis de la vida de Coke surge otro 
factor en el que es importante detenerse para 
su análisis: el valor de los distintos profesionales 
educativos presentes en el barrio y su influencia 
sobre nuestro protagonista. 

Para mí los educadores son como un segundo padre, 
me han ayudado mucho y me han abierto muchas 
puertas y a mí me han dado ganas de estudiar (En-
trevista 2 a Coke).

Parece que la presencia de estos profesiona-
les en la vida de Coke significó un espaldarazo 
en la construcción de su identidad, unos referen-
tes para seguir avanzado en una línea coherente 
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con el ambiente de su casa familiar, permitiendo 
al protagonista poder mantener en el tiempo un 
proceso que podríamos calificar como de positi-
vo. El acompañamiento educativo ha de estar ba-
sado en una relación que contribuya al desarrollo 
integral de la personal. Es aquí, donde encontra-
mos la necesidad de que existan diversos elemen-
tos que generen que la relación sea educativa, y 
es que este acompañamiento es capaz de generar 
procesos resilientes y de empoderamiento. Es de-
cir, entendemos estas relaciones educativas como 
un espacio que genera procesos compartidos ca-
paces de subvertir la adversidad

Yo creo que también todos los educadores han sido 
resilientes al reforzarle esas expectativas y ese tipo 
de cosas, de hecho, yo creo que él tiene todos esos 
deseos; hay mucho de satisfacciones personales, 
pero también no decepcionar y acompañar al educa-
dor que le ha ido acompañando (Entrevista a director 
CEIP del barrio de Los Asperones).

Creemos muy destacable esta última aporta-
ción, ya que puede darnos pistas de trabajo para 
profundizar más en la construcción de relaciones 
educativas resilientes. La cuestión de las expec-
tativas de los educadores, la relación establecida 
entre el joven y los profesionales, y el proceso 
recorrido entre ambos, puede significar un bene-
ficio para las dos partes incluidas en este trabajo, 
convirtiendo así la educación en un proceso co-
mún, de ida y vuelta. 

3.4. Trabajo en red para la promoción de 
la resiliencia: La importancia de una suma 
colaborativa

En los procesos de resiliencia encontramos re-
levante señalar que este no puede ser un acto 
aislado de una persona junto con otra, sino que 
existe la necesidad de otros, que sean capaces 
de trabajar en equipo para conseguir un objeti-
vo común. De hecho, en el caso de Coke encon-
tramos esto reflejado a lo largo de toda su vida: 
observamos como en la intervención socioedu-
cativa con este joven ha existido siempre una in-
tención compartida en agentes externos al joven 
ya sea en su familia, sus educadores de calle o su 
centro escolar.

Otro peldaño para salir de esa escalera es que la fa-
milia es una familia de peso, de referencia, protecto-
ra, cuidadora. Él no ha sufrido desamparo de su fami-
lia. Ha sido siempre protección, incluso en momentos 
críticos de la familia, él ha sido amparado (Entrevista 
director CEIP del barrio de Los Asperones). 

Ahí sí que daba alegría mi niño. Me llamaban (de la 
escuela) solo para decirme cosas buenas (Entrevista 
madre de Coke).

En esta línea, observamos la importancia, no 
solo de una mirada compartida sobre una inter-
vención educativa concreta, sino también la nece-
sidad de entender que cada participante tiene sus 
conocimientos, su situación y sus habilidades y se 
siente parte de un engranaje colaborativo. 

Se hace un trabajo muy de coro. Cantamos a una 
con voces diferentes, porque somos diferentes. Pero 
no hay una voz cantante o eso se pretende. Hay una 
línea, hay una partitura que es verdad que nos po-
nemos de acuerdo ella (Entrevista director CEIP del 
barrio de Los Asperones).

En conclusión, la intervención social ha de 
entenderse como una misión compartida, don-
de participan todos los agentes socioeducativos 
(comunidad educativa, entidades, familia, grupo 
de iguales, etc.), desde una perspectiva integral 
y holística, que ponga al joven en el foco de la 
intervención.

3. Discusión y conclusiones

Con la intención de poder reflexionar acerca de 
la resiliencia a partir del caso de Coke, queremos 
recoger y exponer una serie de ideas que puedan 
aportar pistas de acción y reflexión sobre esta 
temática. 

De entrada, sostenemos que en el caso estu-
diado el proceso resiliente de nuestro sujeto ha 
sido fruto de un trabajo compartido iniciado en el 
grupo familiar, apoyado por la práctica deportiva 
y acompañado también por la presencia de profe-
sionales del ámbito social y educativo, además de 
las características propias del chico. Nos encon-
tramos ante un proceso educativo en el que se 
han ido facilitando oportunidades y opciones que 
han generado una serie de condiciones ambienta-
les, sociales y afectivas, produciendo la irrupción 
de una auténtica red de atención socioeducativa 
que ha hecho de sustento en la vida de Coke, ge-
nerando una experiencia de vida resiliente. 

Entendemos que en este proceso han existido 
algunas dimensiones básicas sobre las que mere-
ce la pena reflexionar: en primer lugar, la atención 
recibida por el joven se ha hecho a partir de estilos 
educativos que han brindado apoyo emocional, 
atención a sus necesidades y refuerzo de la auto-
estima (Forés & Grané, 2008; Molina et al., 2022). 
Además, se han ofrecido espacios de vivencia de 
valores como la lucha ante la adversidad, la capa-
cidad de adaptación, el respeto, etc. facilitando 
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aprendizajes de experiencias colaborativas y de 
apoyo mutuo. Dentro de esta dinámica, podemos 
destacar la concreción de actividades de ocio sa-
ludable (Fernánde-García et. al., 2015; Fraguela et. 
al., 2018). Estas actividades de ocio influyen direc-
tamente en el desarrollo físico y psicológico del 
protagonista del estudio, potenciando factores 
como la responsabilidad, el trabajo en equipo, o la 
tolerancia a la frustración y la apertura de mirada 
a otros horizontes (Guirola, 2014). 

Queremos defender la idea de que la resi-
liencia nos habla, sin duda, de procesos globales, 
holísticos, que se relacionan con diversos elemen-
tos que van conformando cada situación y cada 
persona. Existen numerosos aspectos que están 
presentes en la resiliencia y que tienen que ver 
tanto con las características de cada sujeto como 
con el entorno en el que se desenvuelven. Con-
ceptualizamos, por tanto, la resiliencia como un 
entramado de diferentes aspectos o dimensiones 
que van de lo más interno de cada persona a otros 
más externos e, incluso, sociales (Ruiz-Román et. 
al. 2020). En esta línea se hace necesaria la idea 
de conocer la influencia del entorno y del apoyo 
social para fomentar procesos resilientes.

Por tanto, creemos que en relación con la 
resiliencia deben atenderse de forma integral 
todas estas dimensiones, teniendo en cuenta las 

necesidades singulares de cada persona, ponien-
do a su alcance lo necesario para conseguir un 
grado óptimo de madurez y participación social. 
En este sentido, consideramos que se puede lu-
char contra la exclusión social potenciando los 
procesos resilientes a través del trabajo en red 
(Serrate, 2018; Herrera et al., 2020) de los distin-
tos agentes implicados en el cambio y la mejora 
del entorno más cercano y de las personas que lo 
conforman.

Cabe reflexionar sobre una cuestión más que 
está presente en la investigación y que tiene que 
ver con relación establecida con los educadores 
del barrio y los distintos profesionales educativos 
que estuvieron en contacto con Coke. Se revela 
como un factor muy importante la presencia de 
un acompañante o tutor que se haga presente 
en la vida del sujeto para hacer de referente de 
escucha y apoyo (Molina & Juárez, 2018). Este 
profesional debe tener convencimiento férreo en 
las posibilidades de la persona, respetar la digni-
dad e individualidad de cada sujeto y promover 
oportunidades de aprendizaje, convirtiéndose 
en un agente de referencia educativo dentro de 
los propios contextos de las personas, generando 
oportunidades de comunicación, aprendizaje y 
toma de decisiones, desde una visión holística e 
integradora de la realidad.
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RESUMEN: El propósito general de este estudio consiste en identificar y diagnosticar la si-
tuación familiar, las principales necesidades socioeducativas y servicios gubernamentales de 
apoyo y asesoría requeridos por las familias del Estado de Aguascalientes (México), a fin de 
orientar el proceso de análisis y rediseño de políticas públicas estatales en materia familiar, 
por parte del Órgano Consultivo Estratégico (OCE) del Gobierno Estatal. Para ello se rea-
lizó un estudio con diseño no experimental, de tipo trasversal y con alcance exploratorio y 
descriptivo, en el que una muestra de 2,488 familias contestó un instrumento diseñado para 
medir indicadores sociodemográficos, de cohesión social y de necesidades socioeducativas 
en un contexto en donde recién comenzaba el confinamiento promovido por los gobiernos 
estatal y federal respectivamente por la contingencia de la COVID-19. El análisis de resultados 
evidenció un nivel adecuado de confiabilidad en los ítems analizados para los fines de este 
estudio. Asimismo, se reveló que en el Estado las necesidades socioeducativas prioritarias 
son las relativas a adicciones a substancias, depresión y tristeza, agresión psicológica o verbal, 
agresión física y otras adicciones (redes sociales, videojuegos, apuestas, pornografía, entre 
otras). En cuanto a los servicios gubernamentales con mayor demanda se identificaron la 
atención psicológica familiar, el aprendizaje de procesos asertivos de comunicación con las 
hijas e hijos, así como la atención y prevención de violencia intrafamiliar. Los resultados an-
teriores son relevantes por el hecho de reflejar un diagnóstico de la situación familiar en un
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contexto afectado por la pandemia de la COVID-19, así como por la contribución que implican 
para el proceso de análisis y redefinición de políticas públicas estatales en materia familiar a 
raíz del trabajo del OCE y el Gobierno Estatal.

KEYWORDS:
Family situation; 
Need for education; 
Diagnosis; 
Social Policy; 
COVID-19

ABSTRACT: The general purpose of this study is to identify and diagnose the family situation, 
the main socio-educational needs and government services of support and advice required 
by the families of the State of Aguascalientes (Mexico), in order to guide the process of analy-
sis and redesign of public policies in family matters, by the Strategic Consultative Body (OCE) 
of the State Government. For this, a study with a non-experimental design, of a transactional 
type and with an exploratory and descriptive scope, was carried out, in which a sample of 
2,488 families answered an instrument designed to measure sociodemographic indicators, 
social cohesion and socio-educational needs in a context where the confinement promoted 
by the state and federal governments respectively due to the contingency of COVID-19 was 
just beginning. The analysis of the results showed an adequate level of reliability in the items 
analyzed for the purposes of this study. Likewise, it was revealed that in the State the priority 
socio-educational needs are those related to substance addictions, depression and sadness, 
psychological or verbal aggression, physical aggression and other addictions (social networks, 
video games, gambling, pornography, among others). Regarding the government services with 
the highest demand, family psychological care, learning assertive communication processes 
with children, as well as care and prevention of domestic violence were identified. The previ-
ous results are relevant for the fact of reflecting a diagnosis of the family situation in a context 
affected by the COVID-19 pandemic, as well as for the contribution they imply for the process 
of analysis and redefinition of state public policies on family matters as a result of the work of 
the OCE and the State Government.

PALVRAS-CHAVE:
Situação familiar; 
Necessidade de 

educação; 
Diagnóstico; 
Politica social; 
COVID-19

RESUMO: O objetivo geral deste estudo é identificar e diagnosticar a situação familiar, as prin-
cipais necessidades socioeducativas e os serviços governamentais de apoio e aconselhamento 
requeridos pelas famílias do Estado de Aguascalientes (México) para orientar o processo de 
análise e reformulação de políticas poder público estadual em matéria de família, pelo Conse-
lho Consultivo Estratégico (OCE) do Governo do Estado. Para tanto, foi realizado um estudo 
com desenho não experimental, de tipo transversal e de escopo exploratório e descritivo, no 
qual uma amostra de 2,488 famílias respondeu a um instrumento destinado a medir indicadores 
sociodemográficos, coesão social e necessidades socioeducativas em um contexto onde O con-
finamento promovido pelos governos estadual e federal respectivamente devido ao contingen-
ciamento da COVID-19 estava apenas começando. A análise dos resultados mostrou um nível 
adequado de confiabilidade nos itens analisados   para os fins deste estudo. Da mesma forma, 
foi revelado que no Estado as necessidades socioeducativas prioritárias são aquelas relacio-
nadas às dependências de substâncias, depressão e tristeza, agressão psicológica ou verbal, 
agressão física e outras dependências (redes sociais, videogames, jogos de azar, pornografia, 
entre outras). Em relação aos serviços governamentais de maior demanda, foram identificados 
o atendimento psicológico familiar, o aprendizado de processos de comunicação assertivos com 
as crianças, bem como o atendimento e prevenção à violência familiar. Os resultados anteriores 
são relevantes pelo fato de refletirem um diagnóstico da situação familiar em um contexto afe-
tado pela pandemia COVID-19, bem como pela contribuição que implicam para o processo de 
análise e redefinição das políticas públicas estaduais em matéria de família. como resultado do 
trabalho da OCE e do Governo do Estado.

Introducción

De acuerdo con estadísticas sobre la COVID-19 
reportadas por CONACYT (2021) en México se 
han acumulado al mes de mayo 2,574,035 casos 
confirmados, lo que supone un impacto significa-
tivo para las familias mexicanas. De acuerdo con 
la Encuesta de Seguimiento de los Efectos del 
COVID-19 en el Bienestar de las Niñas, Niños y 
Adolescentes, el 62% de las personas que perte-
necen a familias con niñas, niños y adolescentes 
se encuentran en una condición de mayor vulne-
rabilidad al ubicarse el 62% de los encuestados 
dentro del sector informal y reportar que única-
mente el 58.3% de los hogares cuentan con los 
recursos que les permitan permanecer en casa. 

Adicionalmente, dichas familias han experimenta-
do reducciones en sus ingresos debido a la pér-
dida de empleos y las restricciones que muchas 
actividades económicas han tenido que acatar 
en función a las disposiciones gubernamentales 
(UNICEF-IBERO, 2020).

Ante el contexto de la pandemia, las familias se 
han visto sometidas a presiones económicas, psico-
lógicas y educativas. El confinamiento obligado ha 
tenido un impacto emocional dentro de las familias 
que no estaban preparadas para afrontar, creando 
incertidumbre y experiencias disruptivas al interior 
y exterior del contexto familiar, como resultado 
de los cambios en las dinámicas interpersonales 
(Guedes, 2020). En el contexto educativo, como 
resultado de la estrategia educativa implementa-
da por las autoridades, las familias han adquirido 
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mayores responsabilidades en el acompañamiento 
académico de los alumnos, al ser los encargados de 
garantizar que las actividades escolares se lleven 
a cabo. Sin embargo, muchas familias han mani-
festado problemas en esta labor educativa, entre 
ellos, gestionar los tiempos entre las actividades 
familiares, laborales y académicas, así como pro-
blemas afectivos tales como falta de motivación 
y frustración (Dorta & Gónzalez-González, 2020). 
Adicionalmente, las familias manifiestan dificulta-
des para acompañar al alumnado en la resolución 
de sus tareas al no contar con las habilidades y 
herramientas necesarias para hacerlo (Ramírez-Ra-
mírez, Arvizu-Reynaga, Ibañez-Reyes, Claudio-Mar-
tínez, & Ramírez-Arias, 2020). Ante esta situación, 
resulta de especial relevancia el estudiar la familia 
y sus percepciones en el contexto COVID 19, toda 
vez que sus necesidades afectivas, sociales y edu-
cativas se han visto modificadas por la pandemia y 
que, en particular, aquellas con niñas, niños y ado-
lescentes, se encuentran más vulnerables ante sus 
efectos adversos. 

Desde la pedagogía social, el estudio de las 
poblaciones en situaciones de riesgo, como la que 
se menciona, favorece la construcción de sopor-
tes sociales y culturales que fortalezcan las redes 
de apoyo y participación social. Por ello, es im-
portante contar con la mirada integral que ofrece 
esta disciplina desde la cual es posible analizar la 
problemática familiar en contexto de pandemia 
considerando sus dimensiones psicológicas, so-
ciales, culturales, económicas y educativas (Solor-
zano-Benítez & De-Armas-Urquiza, 2019). 

Así, las poblaciones más vulnerables durante la 
contingencia COVID-19 son aquellas familias que 
presentan niveles socioeconómicos en condición 
de riesgo, que tienen escaso acceso a los servicios 
básicos como luz, agua, comida y aquellas familias 
que se encontraban criando hijas e hijos menores 
de edad o adolescentes que dejaron de asistir a la 
escuela por el cierre dado en contingencia, per-
sonas con discapacidad o alguna condición psico-
lógica/psiquiátrica (Larsen, Helland, & Holt, 2021; 
Zhang et al., 2020; Zilincikova & Stofkova, 2021) 

En este sentido, es importante señalar que, 
desde antes de la pandemia, se cuentan con po-
cos instrumentos de diagnóstico que permitan 
identificar las necesidades familiares dirigidos ha-
cia el contexto mexicano. Muestra de ello es que 
las escalas psicosociales orientadas al contexto 
familiar están enfocadas al diagnóstico de diver-
sos aspectos del funcionamiento familiar o de 
las conductas e interacciones de sus integrantes 
(Calleja, 2011). Sin embargo, es necesario formular 
instrumentos que permitan reconocer sus necesi-
dades en términos socioeducativos y, en este sen-
tido, obtener información que facilite el diseño de 

políticas gubernamentales ante las demandas so-
ciofamiliares actuales bajo el contexto COVID-19. 

1. Justificación y objetivos

A inicios de 2020, el Gobierno Federal del Estado 
de Aguascalientes (México) constituyó un Órgano 
Consultivo Estratégico (OCE) con la comisión de 
diagnosticar la situación familiar del Estado, así 
como evaluar y rediseñar las políticas públicas 
estatales en materia familiar, a fin de responder 
con pertinencia a las necesidades del contexto. 
Éste se conformó por distintas personalidades 
del sector público, social, educativo y empresarial 
del Estado, con el afán de realizar un trabajo inter-
disciplinario que favoreciera el análisis integral del 
contexto actual y prospectivo.

En el marco de lo anterior, el OCE solicitó a un 
grupo de investigadores e investigadoras externas 
al mismo órgano o a dependencias del Gobierno Es-
tatal realizar el estudio diagnóstico, cuya implemen-
tación se llevó a cabo de febrero a junio de 2020. 
Este tiempo coincidió con los inicios de la pandemia 
de la COVID-19, que de acuerdo con la Organiza-
ción de las Naciones Unidades en México (2020), 
se trata de una enfermedad infecciosa provocada 
por el coronavirus SARS-CoV-2, cuyo primer brote 
se originó en diciembre de 2019 en Wuhan, China, 
extendiéndose a lo largo de los continentes durante 
los primeros meses de 2020.

Ante los niveles alarmantes de propagación, la 
Organización Mundial de la Salud (OMS) (2020) 
determinó el 11 de marzo de 2020 que la COVID-19 
era una pandemia. Esto provocó que en México 
se comenzara una campaña de confinamiento, 
motivado a través de medidas como el cierre de 
instituciones educativas, decretado el 16 de marzo 
del mismo año a través del Acuerdo 16/03 /2020 
publicado en el Diario Oficial de la Federación.

Desde esta perspectiva, la recolección de da-
tos para el diagnóstico sobre la situación familiar 
en el Estado de Aguascalientes coincidió con la 
campaña de confinamiento y el cierre de institu-
ciones educativas, lo que permitió conocer las 
perspectivas de las familias estando ya en con-
tingencia sanitaria. En el marco de lo anterior, el 
propósito general del presente estudio consiste 
en diagnosticar la situación familiar del Estado de 
Aguascalientes (México) en cuanto a las principa-
les necesidades socioeducativas y apoyos guber-
namentales requeridos, a fin orientar el proceso 
de análisis y rediseño de políticas públicas en ma-
teria familiar desarrollado por el OCE. Para ello, se 
establecieron dos objetivos particulares: (a) iden-
tificar las principales necesidades socioeducativas 
percibidas en el interior de las familias del Estado, 
y (b) identificar los servicios gubernamentales más 
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requeridos por las familias para resolver las pro-
blemáticas familiares enfrentadas.

2. Metodología

En atención al objetivo de investigación se rea-
lizó un estudio con enfoque cuantitativo, diseño 
no experimental, de tipo transversal, con alcance 
exploratorio y descriptivo (Kerlinger & Lee, 2002; 
McMillan y Shumacher, 2010; Hernández, Fernán-
dez & Baptista, 2014). Se justifica dicho diseño al 
tratarse de una investigación en la que la que se 
busca realizar mediciones que permitan identifi-
car las principales necesidades socioeducativas 
de las familias del Estado de Aguascalientes (Mé-
xico), así como los servicios gubernamentales de 
apoyo y asesoría más requeridos para la resolución 
de problemáticas en el interior de dichas familias. 
Lo anterior considerando un contexto en el que 
recién iniciaba la pandemia COVID-19, así como 
las medidas de confinamiento promovidas por los 
Gobiernos Federal y Estatal respectivamente.

El marco muestral se constituyó por las fami-
lias de 141 escuelas secundarias que forman parte 
del Programa Juntos por la vida (implementado 
por DIF Estatal, organismo público encargado de 
brindar servicios y atención en materia familiar), 

que en suma conjuntó una matrícula de 52.223 es-
tudiantes. Se aplicó una fórmula para calcular la 
muestra en estudios descriptivos (Aguilar-Barojas, 
2005), considerando un 99% de confianza y un 
error de muestreo de 0.03. 

El tamaño calculado fue de 1.786 familias. Se 
contemplaron de 18 a 20 estudiantes (6 o 7 por 
grado escolar) de 131 escuelas (10 instituciones del 
municipio de Aguascalientes se descartaron por 
imposibilidad para aplicar los instrumentos por 
cuestiones de gestión escolar), previendo que po-
dría haber instrumentos eliminados por estar in-
completos o no contestados. Finalmente, se logró 
el registro exitoso de 2.488 casos, superando el 
tamaño de muestra calculado.

Respecto a la selección de familias, se trabajó 
con los grupos “A” de cada grado escolar (1°, 2° y 
3°), eligiendo de modo sistemático a seis o siete 
estudiantes, comenzando por el ubicado en el 
tercer lugar de la lista oficial, y eligiendo aquéllos 
que seguían cada 5 casos (3, 8, 13, 18, 23 y 28). En la 
Tabla 1 se presentan la distribución de la muestra 
por municipio, modalidad y turno escolar.

Tabla 1. Distribución de la muestra por municipio, modalidad y turno escolar

Municipio
Turno

Total
Matutino Vespertino

Aguascalientes
Modalidad

General 467 321 788

Técnica 353 231 584

Telesecundaria 180 54 234

Total 1.000 606 1.606

Asientos
Modalidad

Técnica 72 72

Telesecundaria 36 36

Total 108 108

Calvillo
Modalidad

General 37 17 54

Telesecundaria 36 0 36

Total 73 17 90

Cosío
Modalidad

Técnica 18 18

Telesecundaria 18 18

Total 36 36
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Municipio
Turno

Total
Matutino Vespertino

El Llano
Modalidad Telesecundaria 18 18

Total 18 18

Jesús María
Modalidad

General 18 18 36

Técnica 54 36 90

Telesecundaria 36 0 36

Total 108 54 162

Pabellón de Arteaga
Modalidad

Técnica 36 18 54

Telesecundaria 36 0 36

Total 72 18 90

Rincón de Romos
Modalidad

General 18 18 36

Técnica 18 18 36

Total 36 36 72

San Francisco de los Romo
Modalidad

Técnica 60 47 107

Telesecundaria 91 36 127

Total 151 83 234

San José de Gracia
Modalidad Técnica 18 18

Total 18 18

Tepezalá
Modalidad

Técnica 18 18

Telesecundaria 36 36

Total 54 54

Total
Modalidad

General 540 374 914

Técnica 647 350 997

Telesecundaria 487 90 577

Total 1.674 814 2.488

La recolección de datos se realizó a través del 
instrumento Situación Familiar en el Estado de 
Aguascalientes 2020, diseñado exprofeso para 
el estudio con base en indicadores sociodemo-
gráficos y de cohesión social de interés para el 
Órgano Consultivo Estratégico (OCE). Se validó 
su contenido a través de un comité de expertos 
constituido por tres personas: la directora del DIF 

estatal, el director de Desarrollo Comunitario del 
DIF estatal, así como un profesor-investigador de 
una Universidad privada. Sus sugerencias fueron 
atendidas, mismas que estuvieron orientadas al 
ajuste de algunos reactivos en cuanto al uso de 
un lenguaje coloquial, accesible para las personas 
participantes. Se constituyó por 30 reactivos, ha-
biendo 29 de corte cuantitativo (opción múltiple, 
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selección múltiple o escalas tipo Likert) y uno cua-
litativo (pregunta abierta). Éstos se orientaron a 
medir aspectos de cuatro dimensiones de interés 
para el OCE: (1) convivencia familiar, (2) comuni-
cación familiar, (3) vínculos de confianza y (4) ne-
cesidades socioeducativas. En congruencia con el 
objetivo de investigación, este artículo se centra 
en la última dimensión, en donde se contemplan 
factores relativos a las principales necesidades 
socioeducativas percibidas en el interior de las 
familias, así como los servicios gubernamentales 
demandados.

Habiendo recibido la respectiva autorización 
por parte de las autoridades educativas, la aplica-
ción se realizó con formato impreso, a través de 
un equipo constituido por 100 psicólogas y psicó-
logos que colaboran con el Programa Juntos por 
la Vida, quienes recibieron capacitación previa-
mente respecto a la naturaleza del instrumento, 
su aplicación y el vaciado de datos. El periodo de 
recolección abarcó del 6 al 27 de marzo de 2020. 
La mitad de las encuestas se desarrollaron frente 
a frente, y el resto vía telefónica, una vez inicia-
do el confinamiento promovido ante la pandemia 
de la COVID-19. Todas las personas participantes 
fueron informadas sobre los propósitos del estu-
dio, la confidencialidad de los datos recabados 
y el uso investigativo que se daría a los mismos, 
siendo en todo caso voluntaria e informada la 
participación. 

Al finalizar el periodo de aplicación, las psi-
cólogas y los psicólogos vaciaron los datos en 
un archivo de Excel diseñado para este fin. Con 
estos archivos, se generó una base de datos con 
todos los registros, cuyo procesamiento se reali-
zó a través del software SPSS 27 (IBM). Para fi-
nes de este estudio, el análisis se centró en los 
reactivos 17, 23 y 29, relativos a la dimensión de 
necesidades socioeducativas. El primero estaba 
orientado a la identificación de las principales 
necesidades socioeducativas en el interior de las 
familias, presentando una lista de 13 aspectos con 
una escala tipo Likert de cinco niveles en la que 
las personas participantes determinaban qué tan 
importante resultaba la atención y apoyo por par-
te del gobierno para cada uno. La confiabilidad de 
la subescala, analizada a través del coeficiente Al-
pha de Cronbach (α = 0,956), resultó ser excelente 
(Nunnaly & Bernstein, 1994).

El reactivo 29 indagaba sobre los servicios gu-
bernamentales considerados necesarios para la 
resolución de conflictos familiares. Incluía ocho 
servicios en los que el encuestado debía indicar 
si los consideraba o no relevantes. La confiabi-
lidad de esta subescala, analizada mediante el 

coeficiente KR-20 al tratarse de ítems dicotómi-
cos (Merino & Charter, 2009), resultó ser buena 
(KR20 = 0,868).

Todo el procedimiento anteriormente descri-
to, así como el análisis de los datos, se realizó bajo 
las directrices del Comité de Ética para Publica-
ciones (COPE), enfatizando el consentimiento in-
formado por parte de las personas participantes 
y los principios de anonimato y confidencialidad, 
ya que no se solicitó nombre, dirección ni algún 
otro dato que permitiera la identificación de las 
familias. Asimismo, no existió ningún tipo de con-
flicto de interés en el estudio, ya que los autores 
de la investigación son personas ajenas al OCE, al 
Gobierno Estatal o al DIF Estatal.

3. Resultados

El primer análisis se centró en el reactivo 23, 
alusivo a las principales necesidades socioeduca-
tivas percibidas por las familias. En la Tabla 2 se 
presentan los puntajes promedios para cada una, 
por municipio y para el Estado en general. Para la 
interpretación es importante considerar que los 
valores de la escala oscilaban entre 1 y 5, siendo 1 
muy poco importante y 5 totalmente importante.

Se aprecia que la necesidad socioeducativa 
más relevante en todos los municipios, excepto 
San José de Gracia, así como a nivel Estado, es 
la de Adicciones a substancias (alcohol, drogas, 
etc.). En ésta los puntajes promedio son en su 
mayoría mayores que 4, valor que en la escala de 
medición significa bastante importante.

Enseguida, se observa que hay dos necesida-
des con puntajes muy cercanos entre sí. Por un 
lado, está la Depresión y tristeza, relevante para 
los municipios de Aguascalientes, Calvillo, Pabe-
llón de Arteaga y San José de Gracia. Por el otro, 
la Agresión psicológica o verbal, relevante para 
los municipios de El Llano, Jesús María, Rincón de 
Romos y San Francisco de los Romo. Ambas evi-
dencian un puntaje alto a nivel estatal.

A nivel estatal se identifican otras dos nece-
sidades con puntajes promedios mayores que 4. 
Éstas son la Agresión física y Otras adicciones 
(redes sociales, videojuegos, internet, apuestas, 
pornografía, etc.). Por tanto, podría considerarse 
que también son relevantes desde la percepción 
de las familias para su consideración dentro de los 
apoyos gubernamentales y las políticas públicas 
en materia familiar.

Con los datos de la Tabla 2 se procedió a rea-
lizar un análisis de clústeres, desde la perspectiva 
de las necesidades socioeducativas. Éste se pre-
senta a través de un dendograma en la Figura 1.
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Tabla 2. Necesidades socioeducativas relevantes por municipio y a nivel estatal

Municipio 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Aguascalientes 3,86 4,11 4,14 4,27 4,06 4,15 3,92 3,78 3,78 3,88 3,87 3,57 3,86

Asientos 4,13 4,48 4,45 4,61 4,46 4,46 4,27 3,97 3,91 4,14 4,36 3,93 4,14

Calvillo 4,21 3,98 4,17 4,32 4,04 4,29 4,19 3,95 3,72 3,95 3,95 3,54 3,92

Cosío 3,52 3,55 3,92 4,41 4,24 4,20 4,00 3,76 3,74 3,33 3,50 3,55 3,67

El Llano 4,00 3,88 4,27 4,62 2,71 4,00 3,93 2,92 3,00 3,08 3,08 2,82 3,00

Jesús María 3,98 4,05 4,13 4,32 4,11 4,12 3,78 3,68 3,58 3,74 3,78 3,33 3,57

Pabellón de Arteaga 3,93 4,22 4,23 4,58 4,21 4,37 4,11 3,91 4,12 4,38 4,32 4,05 4,14

Rincón de Romos 3,79 4,05 4,14 4,16 3,92 4,02 4,08 3,91 3,95 4,08 3,97 3,66 3,97

San Francisco de los 
Romo

3,79 3,96 4,01 4,21 3,80 3,97 3,81 3,70 3,69 3,71 3,84 3,32 3,77

San José de Gracia 3,89 4,22 4,22 3,94 3,94 4,50 4,50 4,22 4,11 4,11 4,17 4,00 4,00

Tepezalá 3,11 2,79 2,89 3,54 3,27 3,08 2,53 2,40 2,55 2,19 2,50 2,53 2,44

Estado 3,86 4,07 4,12 4,27 4,03 4,13 3,90 3,75 3,75 3,84 3,86 3,54 3,82

Nota: 1 = Falta de comunicación / 2 =Agresión física / 3 = Agresión psicológica o verbal / 4 = Adicciones a substancias (alcohol, drogas, etc.) / 5 
=Otras adicciones (redes sociales, videojuegos, internet, apuestas, pornografía, etc.) / 6 = Depresión o tristeza / 7 = Estrés / 8 = Falta de cariño / 
9 = Soledad / 10 = Abandono / 11 = Discriminación / 12 = Infidelidad / 13 = Desórdenes alimenticios

Figura 1. Dendograma (clústeres de variables)
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Desde este análisis se visualizó una clasifica-
ción de los problemas en dos grupos de acuerdo 
con su relevancia. El primer grupo contiene a los 
menos importantes, siendo éstos: 9 (Soledad), 13 
(Desórdenes alimenticios), 8 (Falta de cariño), 10 
(Abandono), 11 (Discriminación), 12 (Infidelidad) y 5 
(Otras adicciones: redes sociales, videojuegos, in-
ternet, apuestas, pornografía, etc.). En el otro gru-
po se encuentran aquéllos que se perciben como 
más relevantes, siendo éstos: 3 (Agresión psicoló-
gica o verbal), 6 (Depresión o tristeza), 2 (Agresión 

física), 7 (Estrés), 1 (Falta de comunicación) y 4 
(Adicciones a substancias: alcohol, drogas, etc.). 
La clasificación anterior resulta relevante para 
los fines del OCE, al permitir detectar las áreas 
prioritarias de atención mediante los programas 
gubernamentales y las políticas públicas. 

Se procedió a realizar un análisis comparativo 
de las necesidades socioeducativas en función 
del estado civil de las mujeres madres y los hom-
bres padres de familia. La Tabla 3 presenta los 
resultados.

Tabla 3. Necesidades socioeducativas relevantes por estado civil de los padres

Estado civil 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Personas Solteras 3,93 4,07 4,09 4,25 3,99 4,15 3,84 3,77 3,83 3,76 3,78 3,43 3,78

Personas en unión 
libre

3,88 4,01 4,10 4,26 3,97 4,02 3,87 3,75 3,77 3,84 3,80 3,52 3,85

Personas casadas 
por ley civil

3,83 4,09 4,06 4,28 4,07 4,09 3,90 3,70 3,71 3,84 3,86 3,54 3,69

Personas casadas 
por unión religiosa

3,33 3,60 3,76 3,93 3,51 3,79 3,57 3,21 3,32 3,40 3,38 3,20 3,47

Personas casadas 
por ley civil y unión 
religiosa

3,83 4,07 4,12 4,30 4,07 4,16 3,93 3,77 3,76 3,87 3,92 3,55 3,87

Personas 
divorciadas

3,97 4,17 4,26 4,25 3,96 4,18 3,87 3,77 3,70 3,83 3,74 3,63 3,78

Personas viudas 4,40 4,11 4,31 4,37 4,13 4,27 4,16 4,00 3,89 4,09 4,06 3,72 4,03

Nota: 1 = Falta de comunicación / 2 =Agresión física / 3 = Agresión psicológica o verbal / 4 = Adicciones a substancias (alcohol, drogas, etc.) / 5 
=Otras adicciones (redes sociales, videojuegos, internet, apuestas, pornografía, etc.) / 6 = Depresión o tristeza / 7 = Estrés / 8 = Falta de cariño / 
9 = Soledad / 10 = Abandono / 11 = Discriminación / 12 = Infidelidad / 13 = Desórdenes alimenticios

La tabla anterior evidencia que los puntajes 
promedio más bajos tienden a estar en las familias 
con madres y padres que están casados por unión 
religiosa, estando éstos por debajo de 4. Por el 
contrario, los puntajes son mayores ante familias 
en donde el padre o madre de familia es viudo(a). 
En este caso encontramos puntajes mayores que 
4 en todas las necesidades educativas excepto la 
relativa Infidelidad, aspecto comprensible ante la 
naturaleza de dicho estado civil.

Resulta interesante identificar que la princi-
pal necesidad socioeducativa ante los distintos 
estados civiles es la de Adicciones a substancias 
(alcohol, drogas, etc.), aspecto que coincide con 
los resultados por municipio (Tabla 2). Puede apre-
ciarse que los puntajes son mayores en los estados 
civiles casados por ley civil y unión religiosa, así 
como viudo(a), aunque en el resto de los casos los 
valores son mayores o cercanos a 4. Por lo anterior 

se identifica como una necesidad socioeducativa 
prioritaria la prevención, atención y corrección de 
adicciones a substancias, estando esta problemáti-
ca presente en familias de todos tipos.

Otras tres necesidades han sido identificadas 
como prioritarias en segundo término. Por un lado, 
está la Depresión o tristeza, relevante ante fami-
lias con padres con estados civiles de solteros, 
casados por ley civil, casados por unión religiosa y 
casados por ley civil, así como unión religiosa. En-
contramos también la Agresión psicológica o ver-
bal, presente relevante para familias de padres en 
unión libre o divorciados. Finalmente está la Falta 
de comunicación como necesidad prioritaria para 
familias con padre o madre viudo(a).

Se procedió con un análisis comparativo en 
función al sexo de la persona participante del es-
tudio. En la Tabla 4 se presentan los resultados. 
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Tabla 4. Necesidades socioeducativas 
relevantes por sexo

Necesidades Persona N Media
Levene 

(Sig.)
Prueba 
T (Sig.)

1
Mujer 1738 3,88

0,226 0,180
Hombre 350 3,78

2
Mujer 1715 4,08

0,739 0,268
Hombre 331 4,00

3
Mujer 1739 4,12

0,549 0,707
Hombre 338 4,09

4
Mujer 1829 4,29

0,221 0,210
Hombre 349 4,20

5
Mujer 1758 4,04

0,061 0,183
Hombre 350 3,95

6
Mujer 1787 4,16

0,112 0,005
Hombre 344 3,96

7
Mujer 1692 3,93

0,066 0,034
Hombre 326 3,77

8
Mujer 1593 3,77

0,882 0,186
Hombre 319 3,66

9
Mujer 1589 3,77

0,776 0,219
Hombre 314 3,66

10
Mujer 1598 3,87

0,624 0,075
Hombre 319 3,72

11
Mujer 1637 3,88

0,438 0,081
Hombre 324 3,74

12
Mujer 1562 3,56

0,771 0,216
Hombre 315 3,45

13
Mujer 1643 3,82

0,634 0,588
Hombre 327 3,78

Nota: 1 = Falta de comunicación / 2 =Agresión física / 3 = Agresión 
psicológica o verbal / 4 = Adicciones a substancias (alcohol, drogas, 
etc.) / 5 =Otras adicciones (redes sociales, videojuegos, internet, 
apuestas, pornografía, etc.) / 6 = Depresión o tristeza / 7 = Estrés / 8 
= Falta de cariño / 9 = Soledad / 10 = Abandono / 11 = Discriminación 
/ 12 = Infidelidad / 13 = Desórdenes alimenticios

Se aplicó la Prueba Levene, concluyendo que 
hay homogeneidad de varianza en todos los casos. 
Posteriormente se aplicó la Prueba T para mues-
tras independientes, identificando que en las 
necesidades 6 (Depresión y tristeza) y 7 (Estrés) 
había diferencia estadísticamente significativa en 
función del sexo, siendo que las mujeres obtuvie-
ron puntajes significativamente mayores que los 
hombres. En el resto de las necesidades, incluidas 
la agresión física, la agresión psicológica o verbal, 
la falta de comunicación, las adicciones a substan-
cias y las otras adicciones, se observaron puntajes 
mayores en las mujeres, sin resultar significativa-
mente mayores que los de los hombres.

El reactivo 17 del instrumento era relativo a 
la frecuencia de diálogo entre madre, padre, hi-
jas e hijos. En éste se presentaban cinco opcio-
nes en forma de escala (1 = una vez al mes, 2 = una 
vez cada quince días, 3 = una vez a la semana, 4 
= casi diario, y 5 = diario). Se procedió a realizar 
un análisis comparativo de los puntajes medios de 
las necesidades socioeducativas del reactivo 23, 
a través de un Análisis de Varianza Unifactorial. 
Para ello se aplicó primero una prueba de homo-
geneidad de varianzas, identificando que en todos 
los casos se cumplía con igualdad de varianzas en-
tre los grupos (Sig. < 0.05). En los resultados del 
ANOVA se encontraron ocho necesidades con 
diferencias estadísticamente significativas. En la 
Tabla 5 se presentan las respectivas significancias, 
así como las medias para cada categoría de la va-
riable frecuencia de diálogo (Tabla 5).

Resulta interesante observar que las diferen-
cias identificadas presentan un patrón contrario 
al que podría esperarse, ya que las familias en las 
que el diálogo entre madres, padres, hijas e hijos 
es menos frecuente (una vez al mes o una vez cada 
quince días) obtuvieron puntajes menores que las 
familias con mayor frecuencia comunicativa. Lo 
anterior abre nuevos panoramas de investigación, 
ya que es posible que los padres que se comu-
nican menos con sus hijas e hijos tengan menos 
consciencia de las necesidades educativas exis-
tentes en el interior de la familia. Evidentemente 
lo anterior habría que comprobarse mediante al-
gún estudio sucesivo.

El siguiente análisis consideró al reactivo 29, 
relativo a los servicios gubernamentales requeri-
dos para la resolución de problemas familiares. En 
la Tabla 6 se presenta el porcentaje de respuestas 
afirmativas por municipio para cada uno de los 
servicios considerados, estando resaltados aqué-
llos con los dos puntajes más altos.
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Tabla 5. Diferencias en necesidades socioeducativas en función de la frecuencia de diálogo  
entre madres, padres, hijas e hijos

Necesidad socioeducativa
Frecuencia de diálogo Pruebas

Una vez 
al mes

Una vez c/ 
15 días

Una vez a 
la semana

Casi 
diario

Diario
Levene 

(Sig.)
ANOVA 

(Sig.)

3. Agresión psicológica o verbal 3,64 3,73 4,17 4,11 4,15 ,000 ,041

4. Adicciones a substancias 3,80 3,81 4,37 4,28 4,29 ,003 ,023

5. Otras adicciones 3,43 3,35 4,04 4,02 4,08 ,001 ,001

6. Depresión o tristeza 3,50 3,56 4,19 4,12 4,17 ,000 ,001

9. Soledad 3,21 3,20 3,76 3,76 3,77 ,009 ,034

10. Abandono 3,28 3,04 3,94 3,85 3,87 ,000 ,003

11. Discriminación 3,27 3,19 3,87 3,85 3,90 ,034 ,006

13. Desórdenes alimenticios 3,43 3,15 3,76 3,84 3,84 ,001 ,048

Tabla 6. Servicios gubernamentales más cotizados por municipio y a nivel estatal

Municipio 1 2 3 4 5 6 7 8

Aguascalientes 80,0 77,9 91,8 89,0 81,0 89,9 74,5 70,8

Asientos 75,7 68,7 85,9 87,2 81,6 86,4 78,9 68,2

Calvillo 91,8 71,1 98,6 96,1 85,7 97,1 87,2 91,9

Cosío 95,8 56,3 100,0 85,7 64,7 91,3 72,2 50,0

El Llano 25,0 66,7 91,7 88,9 75,0 100,0 60,0 50,0

Jesús María 74,4 69,7 87,8 87,7 71,9 84,4 75,2 68,6

Pabellón de Arteaga 79,3 81,0 91,8 95,1 82,5 89,3 68,4 62,3

Rincón de Romos 69,6 60,4 85,7 91,8 77,4 84,7 72,2 68,5

San Francisco de los Romo 81,2 60,2 88,8 83,2 71,7 87,2 70,7 66,5

San José de Gracia 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 88,9 66,7

Tepezalá 64,0 42,6 67,3 54,3 47,8 67,3 37,0 41,3

Total, Estado 79,3 73,8 90,6 88,0 78,7 88,8 73,5 69,1

Nota: 1 = Orientación social (programas de gobierno) / 2 = Orientación jurídica (divorcio, herencias, etc.) / 3 = Atención psicológica familiar / 4 = 
Atención y prevención de la violencia en la familia / 5 = Mediación familiar para resolver conflictos / 6 = Aprender a comunicarse con las hijas e 
hijos / 7 = Participación de la familia en la comunidad / 8 = Red de apoyo entre vecinos.

Puede apreciarse que el servicio gubernamen-
tal más requerido por las familias es el referente 
a la Atención psicológica familiar. A excepción 
del municipio de Asientos, en el resto de los 

municipios fue uno de los dos con mayor porcen-
taje de respuesta afirmativa. Inclusive a nivel esta-
tal obtuvo el mayor puntaje.
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Enseguida, se identifican dos servicios con 
valores muy cercanos entre sí. Por un lado, el de 
Aprender a comunicarse con las hijas e hijos, re-
levante para los municipios de Aguascalientes, 
Asientos, Calvillo, El Llano, San Francisco de los 
Romo, San José de Gracia y Tepezalá, y que a nivel 
estatal obtuvo el segundo puntaje mayor. Por el 
otro, el de Atención y prevención de la violencia 
en la familia, importante para Asientos, Jesús Ma-
ría, Pabellón de Arteaga, Rincón de Romos y San 
José de Gracia, y que obtuvo el tercer puntaje 
mayor a nivel estatal.

Se realizó un análisis comparativo en función 
del sexo. A través de una Prueba T para muestras 
independientes se identificó una diferencia esta-
dísticamente significativa en el servicio relativo a 
la red de apoyo entre los vecinos (Sig. = 0,022), 
siendo mayor el puntaje en las mujeres (70%) que 
en los hombres (63%).

4. Discusión y conclusiones

El propósito general del estudio consistió en 
diagnosticar la situación familiar del Estado de 
Aguascalientes (México) en cuanto a las principa-
les necesidades socioeducativas y apoyos guber-
namentales requeridos, a fin orientar el proceso 
de análisis y rediseño de políticas públicas en ma-
teria familiar desarrollado por el OCE. A través 
de la aplicación del instrumento de recolección y 
el análisis estadístico de los datos recabados fue 
posible conseguir el cumplimiento de dicha inten-
ción, aspecto que representa una fortaleza per 
sé, por el hecho de que los resultados han brin-
dado luz en el proceso de análisis y redefinición 
de políticas públicas, y han servido de sustento 
para la constitución de la Secretaría de la Familia 
(SEFAM), organismo encargado de coordinar las 
políticas públicas en el Estado a partir de marzo 
de 2021. 

Con base en los hallazgos relevantes localiza-
dos en la investigación exploratoria desarrollada 
podemos señalar los siguientes puntos de con-
vergencia con la literatura reportada actualmente 
respecto a la situación de la COVID-19 y las fami-
lias en diferentes contextos: 

1.  En los resultados encontrados en el contex-
to de Aguascalientes (México) los proble-
mas más relevantes estadísticamente seña-
lados por las familias participantes son los 
que tienen que ver con la agresión psicoló-
gica o verbal, depresión o tristeza, agresión 
física, estrés, falta de comunicación y adic-
ción a substancias (alcohol, drogas, etc.). 
Dichas problemáticas son un indicador de 
las vulnerabilidades que previas a la pande-
mia ya estaban identificadas en el contexto 

social de Aguascalientes, como el caso de 
la violencia de género (INEGI, 2011; Gómez, 
2016) o el consumo de substancias (Del Va-
lle-Ávila & García-Rodríguez, 2019), no obs-
tante, con el curso de la pandemia la salud 
mental en las familias se ha puesto en ma-
nifiesto la necesidad de atención socioedu-
cativa y psicológica en diversos contextos. 
Por ejemplo, en España se documentó la 
necesidad de implementar más programas 
y recursos de atención social y psicológica 
para las familias durante el confinamiento 
COVID-19, siendo una de las principales 
problemáticas reportadas por las familias 
la falta de comunicación y la necesidad de 
educar en competencias parentales para la 
crianza (Orte, Ballester & Nevot-Caldentey, 
2020). En el contexto latinoamericano tam-
bién se identificó una falta de educación 
emocional preventiva para la regulación y 
manejo de emociones en las familias duran-
te el confinamiento (Reluz-Barturén & Pala-
cios-Alva, 2021).

2. Un segundo punto de relevancia desde la 
pedagogía social emergido con más fuerza 
durante la pandemia es la atención socioe-
ducativa y el vínculo familia-escuela (Garre-
ta-Bochaca, 2017). Sobre este punto en la 
presente investigación se logró identificar 
que las familias que se comunican de for-
ma ineficiente con sus hijas e hijos tienen 
menos consciencia de las necesidades edu-
cativas existentes en el interior de la familia. 
En el contexto COVID-19 aún se están rea-
lizando proyectos en todo el mundo para 
explorar la comunicación de las familias y 
escuelas; en algunos datos localizados se 
reporta que muchas familias se enfrentaron 
al desconocimiento del uso de las tecnolo-
gías educativas durante la pandemia, estrés, 
la necesidad de adaptación y resiliencia, así 
como la fatiga generada por la combinatoria 
de roles entre la crianza, educación y traba-
jo que desempeñaban en el hogar (Fisher et 
al., 2020; Lu, 2020; Morgül, Kallitsoglou, & 
Essau, 2020; Ramadhana, 

3. Otro de los factores que emergió en el aná-
lisis como una problemática vinculada a la 
vulnerabilidad experimentada por las fa-
milias durante el confinamiento por la CO-
VID-19 es el suicidio y su correlación con 
otras conductas autodestructivas como el 
consumo de substancias o la depresión. En 
este punto las estadísticas son escasas aún 
sobre la correlación de la contingencia CO-
VID-19 y el incremento de suicidios. Algunos 
datos localizados a nivel mundial revelan 
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que durante la crisis vivida por COVID-19 
pueden aumentar las tasas de suicidio tan-
to durante como después de la pandemia 
(Sher, 2020). En México, según lo reportado 
por el Comité de Salud Mental de la Secre-
taría de Salud, del 23 de marzo hasta el 12 
de junio 2020 en las llamadas de solicitud 
de atención psicológica 23.400 personas 
reportaron autolesión o riesgo de suicidio 
(INHISAC, 2021). 

4. Si bien los datos reportados en esta in-
vestigación no son generalizables a nivel 
nacional o mundial, son un precedente im-
portante para un diagnóstico inicial de las 
secuelas de la pandemia COVID-19, aspec-
to que seguirá siendo analizado en diferen-
tes localidades. Un aporte importante de la 
investigación es la necesidad de generación 
de programas socioeducativos sobre esti-
los de comunicación, emociones y crianza, 
así como la necesidad de atención psico-
lógica con mayor amplitud a la población 
en situación de vulnerabilidad (personas 
con antecedentes psiquiátricos, trastornos 
depresivos, trastornos de ansiedad y otras 
condiciones con baja resiliencia ante crisis) 
con la finalidad de prevenir un incremento 
en suicidios. 

5. Los resultados en torno a las necesida-
des socioeducativas en función del sexo 
de las y los participantes nos invitan a re-
flexionar sobre la inequidad experimenta-
da antes y durante la pandemia COVID-19, 
particularmente en el contexto mexicano 
(Ferryra-Beltrán, 2020; CNDH, 2021). Los 
resultados del presente estudio apuntalan 
una diferencia significativa en las necesi-
dades socioeducativas orientadas hacia 
depresión, tristeza y estrés en las partici-
pantes mujeres con puntajes más altos que 
los varones. Los estudios de género son un 
corpus teórico-metodológico importante 
para desarrollar una mayor comprensión 
de los retos experimentados en tema de 
inequidad de género durante la pandemia, 
aspecto que puede ser indagado en futuros 
proyectos de investigación 

Por otra parte, desde la perspectiva de los 
servicios se observó que la sociedad demanda 

primordialmente la atención psicológica familiar, 
mecanismos para establecer procesos de comu-
nicación pertinentes con las hijas e hijos, así como 
para atender y prevenir la violencia intrafamiliar. 
Estos mecanismos habrán de privilegiar la correc-
ción del comportamiento, así como procesos de 
educación integral para la persona, a fin de lograr 
que las problemáticas anteriormente identifica-
das puedan superarse. Ante estas necesidades, 
los esfuerzos de la SEFAM y el DIF Estatal podrán 
canalizarse a prevenir y resolver tales situaciones, 
en aras de promover el desarrollo armónico de los 
individuos, así como la cohesión social.

La principal dificultad identificada en este es-
tudio radicó en el hecho de que la recolección de 
datos se tuvo que adaptar durante el proceso del 
modo en el que se había planeado. Originalmente 
se había establecido que la aplicación se realiza-
ra frente a frente, en los espacios propios de las 
escuelas secundarias seleccionadas. No obstante, 
el confinamiento promovido ante la pandemia, 
así como el cierre de las escuelas, provocó que 
en la mitad de los casos el levantamiento de da-
tos se hiciera a través de llamadas telefónicas, 
lo que forzó a asumir como criterio de exclusión 
para la muestra a quienes carecían de línea tele-
fónica o celular. Consideramos que esta situación 
no comprometió la validez del estudio, ya que los 
encuestadores no reportaron obstáculos por falta 
de estos recursos tecnológicos, y por el hecho de 
haber encuestado más familias que el tamaño de 
muestra calculado.

La continuidad de este estudio se plantea 
desde distintas artistas. Por un lado, la realización 
de un estudio de evaluación de impacto de la SE-
FAM, a fin de vislumbrar el efecto provocado ante 
los servicios ofrecidos a la sociedad, así como es-
tudios orientados a la evaluación de los progra-
mas del DIF Estatal, en aras de valorar atributos 
de pertinencia, eficacia y eficiencia. Desde otra 
perspectiva, se buscaría ahondar sobre el víncu-
lo familia-escuela-gobierno, en aras de dar mayor 
luz en los procesos de análisis y redefinición de 
políticas públicas. Finalmente, el desarrollo de un 
estudio orientado a la descripción y análisis de la 
situación familiar del Estado de Aguascalientes 
ante el escenario post COVID, a fin de identificar 
posibles cambios en las necesidades socioeduca-
tivas en las familias y las principales demandas de 
apoyos y servicios gubernamentales. 
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RESUMEN: Al ritmo de los cambios sociales surgen nuevas demandas que deben ser so-
lucionadas a través de la unidad de actuación generada a partir de la normativa estatal, las 
disposiciones del código civil y la legislación autonómica con el fin de proteger al menor ante 
situaciones de riesgo o desamparo. Por ese motivo, la finalidad de este estudio es identificar 
variables relacionadas con la percepción de los equipos directivos y del personal psico-so-
cio-educativo acerca de la calidad de su trabajo en los centros de acogimiento residencial. Se 
estudió una muestra de 122 profesionales que trabajaban en este sector en la provincia de 
Pontevedra, mediante el diseño y aplicación una escala de valoración del acogimiento resi-
dencial que recoge sus opiniones acerca de la calidad profesional, el ingreso y permanencia, 
los recursos, la adecuación normativa y las perfectivas de fututo. El estudio es de carácter 
no experimental, transversal, descriptivo-inferencial, de diferencias entre grupos y emplea 
una muestra no probabilística de sujetos voluntarios. De este modo, se observan, describen, 
analizan e interrelacionan las variables sociodemográficas y las variables evaluadas a través 
del instrumento de manera simultánea y en un momento determinado. Ha sido completado 
con un análisis estadístico multivariante. Los resultados permitieron detectar las necesidades 
que experimentan los profesionales en situaciones de acogimiento residencial como medi-
da de protección de menores arrojando diferencias significativas en función de las variables 
objeto de estudio. Estos resultados se discuten en relación a la investigación previa y a los 
cambios legislativos en materia de protección infantil. Las conclusiones, las limitaciones y
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propuestas de mejora abren nuevas vías de investigación que permitirán optimizar el aco-
gimiento residencial en la provincia de Pontevedra, haciendo que el recurso se adecúe al 
máximo a las directrices y recomendaciones recogidas en la normativa al respecto y en la 
literatura especializada.

KEYWORDS:
child protection; 
residential care; 
children; 
education; 
helplessness; 
scale

ABSTRACT: At the rate of social changes, new demands arise that must be solved through 
the unit of action generated from state regulations, the provisions of the civil code and region-
al legislation in order to protect the minor in situations of risk or distress . For this reason, the 
purpose of this study is to identify variables related to the perception of management teams 
and psycho-socio-educational personnel about the quality of their work in residential care 
centers. A sample of 122 professionals who worked in this sector in the province of Ponteve-
dra was studied, by means of the design and application of an assessment scale of residential 
care that collects their opinions about professional quality, admission and permanence, re-
sources, adequacy normative and future perfectives. The non-experimental, cross-section-
al, descriptive-inferential study of differences between groups that uses a non-probabilistic 
sample of volunteer subjects. In this way, the sociodemographic variables and the variables 
evaluated through the instrument are observed, described, analyzed and interrelated simul-
taneously and at a specific time. It has been completed with a multivariate statistical analysis. 
The results allow detecting the needs experienced by professionals in residential care situ-
ations as a measure of protection for minors, yielding significant differences depending on 
the variables under study. These results are discussed in relation to previous research and 
legislative changes regarding child protection. The conclusions, limitations and proposals for 
improvement open up new avenues of research that will make it possible to optimize resi-
dential care in the province of Pontevedra, making the resource comply as closely as possible 
with the guidelines and recommendations contained in the regulations on the matter and in 
the specialized literature.

PALVRAS-CHAVE:
proteção à criança; 
cuidados 

residenciais; 
menores; 
Educação; 
abandono; 
escala

RESUMO: No ritmo das mudanças sociais, surgem novas demandas que devem ser solucio-
nadas por meio da unidade de ação gerada a partir das regulamentações estaduais, das dis-
posições do código civil e da legislação regional a fim de proteger o menor em situações de 
risco ou desamparo. Por isso, o objetivo deste estudo é identificar variáveis relacionadas à 
percepção das equipes gestoras e psicossocioeducativas sobre a qualidade de seu trabalho 
em centros de acolhimento. Foi estudada uma amostra de 122 profissionais que trabalhavam 
neste sector na província de Pontevedra através da concepção e aplicação de uma escala de 
avaliação de acolhimento residencial que recolhe as suas opiniões sobre a qualidade profis-
sional, entrada e permanência, recursos, regulamentos de adequação e futuros perfectivos. 
O estudo é não experimental, transversal, descritivo-inferencial, de diferenças entre grupos 
e utiliza uma amostra não probabilística de sujeitos voluntários. Dessa forma, as variáveis so-
ciodemográficas e as variáveis avaliadas por meio do instrumento são observadas, descritas, 
analisadas e inter-relacionadas simultaneamente e em um determinado momento. Ele foi 
completado com uma análise estatística multivariada. Os resultados permitiram detectar as 
necessidades vivenciadas pelos profissionais em situação de acolhimento residencial como 
medida de proteção de menores, apresentando diferenças significativas em função das va-
riáveis em estudo. Esses resultados são discutidos em relação a pesquisas anteriores e mu-
danças legislativas em proteção à criança. As conclusões, limitações e propostas de melhoria 
abrem novos caminhos de pesquisa que permitirão otimizar o atendimento domiciliar na Ga-
liza, tornando o recurso totalmente compatível com as diretrizes e recomendações contidas 
na regulamentação sobre o assunto e na literatura especializada.

Introducción 

El acogimiento residencial es una de las medidas 
de protección que nuestra legislación contempla 
en situaciones de desamparo de menores, junto 
con otras más normalizadoras como el apoyo a 
la familia, el acogimiento familiar o la adopción. 
En España, esta medida sigue cumpliendo una 
función esencial en la protección de niños, ni-
ñas y en especial, adolescentes, en situación de 
desamparo. La necesaria atención a problemas 
emergentes como la llegada de menores extran-
jeros no acompañados, el incremento de los ca-
sos de violencia familiar, la necesidad de atención 
terapéutica a niños con problemas emocionales 

y de salud mental, entre otros, han provocado 
una gran crisis e importantes cambios en la es-
tructura y objetivos de los hogares de acogida. 
Hoy en día, el trabajo de los profesionales se ha 
intensificado en la intervención con adolescen-
tes y problemáticas como las descritas. Aunque 
siguen existiendo unidades dedicadas a los más 
pequeños, éstas tienden a desaparecer a medi-
da que el acogimiento familiar recibe el impulso 
necesario (Abad Arenas, 2018, Bravo & Del Va-
lle, 2009, Moss, 2017), siendo una de las medidas 
más aconsejada y adecuada en caso de que la 
separación del menor de la familia sea necesaria 
(Carrera, Jiménez-Morago, Román, León & Vied-
ma, 2016).
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Realizando una breve evolución histórico-legis-
lativa del acogimiento residencial se observa que 
aparece regulado en la Ley Orgánica 1/1996 de 15 
de enero, de protección jurídica del menor, modi-
ficación parcial del Código Civil y de la Ley de En-
juiciamiento Civil, introduciendo la distinción entre 
situación de riesgo y situación de desamparo, que 
ha dado lugar a un grado distinto de intervención 
de la entidad pública ante estas dos situaciones. 
En el primer caso, existe un riesgo para el menor, 
pero se considera que la situación se puede subsa-
nar activando los recursos de las entidades locales, 
sin necesidad de separar al menor de su ámbito fa-
miliar. La intervención de la administración pública 
competente garantizará en todo caso los derechos 
del menor y se orientará a disminuir los indicado-
res de riesgo y dificultad que incidan en la situación 
personal, familiar y social en que se encuentra, y 
a promover medidas de protección y preservación 
en el entorno familiar.

La actuación de la entidad pública respecto a 
la persona menor declarada en desamparo, según 
el artículo 10 de la Ley 2/2006 de derecho civil 
de Galicia, consistirá en promover alguna de las 
medidas siguientes: 

1ª)  La reinserción del menor en el propio nú-
cleo familiar en que se hubiera producido 
el desamparo, cuando ello sea posible y el 
interés del menor lo aconseje. 

2ª)  La constitución de la tutela ordinaria, en 
los casos en que sea conveniente para el 
interés del menor. 

3ª)  La adopción, cuando no sea conveniente 
la reinserción del menor en su familia de 
origen. 

4ª) La declaración de incapacidad del menor, 
en caso de que concurra alguna de las cau-
sas de incapacitación. 

Cuando no sea posible la reinserción de la 
persona menor en su propia familia o se constitu-
ya la tutela ordinaria o la adopción, corresponde a 
la entidad pública la guarda de la persona menor, 
la cual se ejercitará por medio del acogimiento.

El artículo 21 de la Ley 2/2006, de 14 de junio, 
de derecho civil de Galicia también recoge que el 
acogimiento residencial tiene carácter subsidiario 
respecto al familiar y demás medidas de protec-
ción del menor. Sólo podrá recurrirse al acogi-
miento residencial si no fueran posibles aquellos 
o, en atención al interés del menor, si se conside-
raran inadecuados el mantenimiento del menor 
en su familia, el acogimiento familiar, la constitu-
ción de la tutela ordinaria o la adopción.

En las situaciones de riesgo; siguiendo lo es-
tablecido en el artículo 50 de la Ley 3/2011 de 30 
de junio, de apoyo a la familia y la convivencia de 

Galicia; la actuación administrativa estará orien-
tada a conseguir entre otros, la mejora del medio 
familiar, la eliminación y la neutralización o dismi-
nución de los factores de riesgo y dificultad social.

El artículo 69 de la citada Ley establece una 
serie de criterios de aplicación para la adopción 
de la medida de acogimiento: 

a) Dar prioridad a la utilización del acogimien-
to familiar sobre el residencial. 

b) Evitar, en la medida de lo posible, la separa-
ción de hermanos y/o hermanas y procurar 
su acogimiento por una misma familia o en 
un mismo centro. 

c) Favorecer la permanencia del niño, niña o 
adolescente en su propio ambiente, procu-
rando que el acogimiento se produzca en 
familia extensa, salvo que no fuera aconse-
jable para el interés de la persona menor 
acogida o de las o los menores del grupo 
familiar acogedor. 

d) Fomentar las relaciones entre el niño, niña 
o adolescente y su familia natural para posi-
bilitar su reintegración a la misma. 

e) Mantener la medida por el tiempo estricta-
mente necesario. 

f) Fomentar la integración del niño, niña o 
adolescente en el entorno social y la asis-
tencia a los sistemas educativos, sanitarios 
y laborales. 

g) Al objeto de facilitar la integración del me-
nor en una unidad familiar podrá compati-
bilizarse la utilización del acogimiento resi-
dencial y el familiar.

Así mismo, el Defensor del Pueblo en Galicia 
(Do Pobo, V., 2007), en un informe extraordinario 
en el año 2007, recomienda que se confeccione 
una guía de buenas prácticas y estándares míni-
mos de calidad de cumplimiento efectivo para los 
equipos de menores. Debiéndose establecer que 
los planes de trabajo con las familias en el momen-
to inicial de las medidas de protección residencial 
han de tener objetivos claros y evaluables en un 
plazo máximo de 18 meses. Se entiende que pa-
sado este plazo, los equipos estarían obligados a 
tomar una decisión en los siguientes seis meses 
como alternativa al “internamiento” del menor 
(en su familia biológica, acogimiento familiar y/o 
adopción). Propone, además, otras medidas como 
evitar el internamiento de los menores en los cen-
tros, así como minimizar las estancias prolongadas 
de los mismos. También sugiere potenciar progra-
mas de reunificación familiar para el reingreso del 
menor en su entorno y dotar a los equipos téc-
nicos de recursos humanos y materiales que les 
permitan realizar estas tareas de desinstituciona-
lización de forma eficaz. 
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En relación a ello, el mencionado Informe su-
braya que sería deseable que la administración 
ofrezca a los educadores de los centros, propios y 
colaboradores, los necesarios cursos especializa-
dos de formación y de reciclaje así como también 
de los recursos, ayuda y formación precisos para 
atender a la cada vez mayor afluencia de adoles-
centes conflictivos, menores extranjeros no acom-
pañados y de menores con problemas graves 
(mentales, drogodependencias, discapacidades 
importantes). 

Así mismo, la Ley 26/2015, de 28 de julio, de mo-
dificación del sistema de protección a la infancia y 
a la adolescencia añade un artículo al Código Ci-
vil en el que recoge que la guarda de los menores 
se realizará mediante el acogimiento familiar y, no 
siendo éste posible o conveniente al interés del 
menor, mediante el acogimiento residencial. 

El apartado once del artículo 1 de la citada 
Ley 26/2015, de 28 de julio considera situación de 
desamparo “la que se produce de hecho a causa 
del incumplimiento, o del imposible o inadecuado 
ejercicio de los deberes de protección estableci-
dos por las leyes para la guarda de los menores, 
cuando éstos queden privados de la necesaria 
asistencia moral o material”. Esta situación inclu-
ye el abandono del menor, el riesgo para la vida, 
salud e integridad física del menor, el riesgo para 
la salud mental del menor, su integridad moral y 
el desarrollo de su personalidad y la inducción a 
la mendicidad, delincuencia o prostitución, entre 
otros aspectos.

En la actualidad, la acogida e intervención que 
se realiza con menores desamparados ha evolu-
cionado notablemente contando con residencias 
y centros cuyos profesionales prestan apoyo, fo-
mentan el desarrollo de una educación integral y 
ofrecen un ambiente lo más normalizado posible 
(Martín, González-García, Del Valle & Bravo, 2018, 
Pérez García, 2019; Sainero Rodríguez, Fernández 
del Valle & Bravo Arteaga, 2015). No obstante, 
este recurso no puede proporcionar figuras de 
apego estables que aseguren al menor apoyo in-
condicional y permanente (Fernández, Morales & 
Molero, 2012). 

Los diferentes recursos y actuaciones existen-
tes entorno al acogimiento residencial difieren 
enormemente entre países (Whittaker, Holmes, 
Del Valle, Ainsworth, Andreassen, & Anglin, (2016). 
Si se consideran otros contextos como Suecia, el 
número de menores no acompañados que llegan 
a los centros sigue aumentando. La mayoría se 
colocan en unidades de cuidados residenciales 
(Söderqvist, Sjöblom & Bülow, 2016). Los hallaz-
gos de este estudio confirman que el concepto de 
hogar tiene un significado complejo que implica 
aspectos objetivos como edificios y componentes 

más subjetivos como el estado de ánimo. El deseo 
del personal de ofrecer un hogar común fracasa 
debido a la vigilancia, sus posiciones dominantes 
y especialmente debido a las restricciones legales 
que inicialmente no eran para este colectivo. Exis-
te un consenso internacional sobre la necesidad 
de evitar estancias prolongadas en el cuidado re-
sidencial y una preferencia por las intervenciones 
basadas en la familia para los menores que han 
sido separados de sus familias. Sin embargo, las 
estadísticas en España muestran un alto número 
de menores que entran en prácticas residenciales 
y un escaso desarrollo de programas de crianza 
familiar sin parentesco (López & Fernández del 
Valle, 2013; París, Hernando, & Martínez, 2018). 
Concurren evidencias de que la situación de los 
jóvenes puede ser diferente en su paso por los re-
cursos residenciales (Granski, Jaudani, Andreson 
& Caires, 2020). 

A pesar de esto, autores como Pérez García, 
Águila-Otero, González García, Santos, I. & Del 
Valle (2019). sostienen que no se debe se debe 
demonizar el recurso del acogimiento residencial, 
sino al contrario, apoyar el papel de esta protec-
tora, fomentando medida su mejora, desarrollo y 
adaptación a los nuevos retos que ha de afrontar. 
En la misma línea, en el contexto de la Comunidad 
Autónoma de Galicia, Cruz López (2011) & Fernán-
dez-Martínez, González-Peiteado & Verde-Diego 
(2018) señalan que es necesario invertir e inves-
tigar para desarrollar procesos de mejora que re-
viertan en las personas acogidas, sobre quienes 
los poderes públicos tienen la máxima responsa-
bilidad. Para esta autora, el acogimiento residen-
cial es un recurso más del sistema de protección, 
igual que el acogimiento familiar o la adopción, y 
no necesariamente subsidiario de ellos. Conside-
ra que el acogimiento residencial es a menudo el 
único recurso posible para sujetos con unas ca-
racterísticas determinadas: próximos a alcanzar 
la mayoría de edad, grupos de hermanos, entre 
otros aspectos.

Teniendo en cuenta las fuentes citadas, se ha 
querido desarrollar un estudio que cambiase el 
foco de atención. Mientras la mayor parte de las 
investigaciones realizadas sobre acogimiento re-
sidencial en España están focalizadas en los me-
nores, la investigación que hemos llevado a cabo 
está centrada en los profesionales implicados en 
la atención e intervención con estos sujetos. Shaw 
(2012) se centra en la percepción de los profesio-
nales para conocer los factores que contribuyen a 
que los jóvenes de hogares residenciales lleguen 
al sistema de justicia penal. En nuestro caso el in-
terés radica en conocer el punto de vista de los 
trabajadores que directamente planifican, ges-
tionan e intervienen con los menores acogidos, 
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bien desde la Administración -decidiendo su plan 
de futuro en los Equipos del menor-, bien desde 
los propios Centros incluyendo aquí los Equipos 
de Dirección y el personal psico-socio-educativo 
en contacto directo con los menores. Concreta-
mente, se pretende conocer las necesidades y 
carencias existentes, las sugerencias de mejora 
que se plantean, la coherencia y corresponden-
cia que existe entre la legislación que rige para el 
acogimiento residencial, los estándares de calidad 
propuestos para el mismo y su implementación en 
la práctica cotidiana. En resumen, es sustancial 
tomar en consideración las aportaciones de los 
profesionales ya que, en definitiva, son los deposi-
tarios del saber empírico que debe inspirar y me-
jorar las futuras formulaciones teóricas, políticas, 
técnicas sobre el acogimiento residencial.

Ramiro (2015) señala que en España se siguen 
registrando altas tasas de institucionalismo, de 
ahí la necesidad de profundizar acerca del pro-
ceso de acogimiento residencial y las personas 
que trabajan en la procura de la existencia de 
una mejoría en la vida de los menores y todo lo 
que ello supone. Por ello, objetivo del presente 
estudio es conocer el estado actual del acogi-
miento residencial en Pontevedra, desde el pun-
to de vista de los profesionales que planifican, di-
rigen o directamente intervienen en él (Equipos 
del menor, Directores, educadores de centros, 
entre otros), así como sus percepciones sobre 
las tendencias de futuro para estos centros; y 
también contrastar, a partir de sus informacio-
nes, la correspondencia entre la normativa y los 
estándares de calidad relativos al acogimiento 
residencial y la realidad de éste en los servicios 
y centros de menores. Paralelamente, es propó-
sito de las autoras conocer el perfil y el grado de 
satisfacción del equipo que atiende a los meno-
res a partir de la indagación acerca de las carac-
terísticas demográficas de los trabajadores/as, 
identificando el tipo y niveles de formación que 
les caracteriza y determinando las condiciones 
laborales y satisfacción con su situación laboral. 
Todo ello, con el propósito de profundizar en la 
percepción que tienen los profesionales de la 
educación que diseñan, previenen e intervienen 
con los menores acogidos.

Método

Se utilizó un paradigma cuantitativo con un diseño 
no experimental, exploratorio, descriptivo-inferen-
cial de carácter transversal. Así mismo, se ha optado 
por la complementariedad metodológica cuantita-
tiva y cualitativa, entrevistando a 25 profesionales 

con el propósito de enriquecer el proceso de in-
vestigación, el análisis de la información y a poste-
riori contrastar los resultados obtenidos.

Participantes

La muestra está compuesta por 122 profesionales 
de la provincia de Pontevedra, de los cuales 80 
son mujeres y 42 son varones. El rango edad está 
comprendido entre los 25 y los 64 años. La tasa de 
respuesta fue del 95%.

Se tomaron en consideración como variables 
de estudio socio-académicas el nivel de forma-
ción, la edad y el género y como dimensiones pro-
fesionales el puesto que desempeñan, la situación 
laboral y la titularidad del centro. En la Tabla 1 se 
recoge la muestra y el perfil de los integrantes de 
la muestra. 

Instrumentos

La Escala de Valoración del Acogimiento Residen-
cial (VAR) se elaboró ad hoc con el fin de recoger la 
opinión de los y las profesionales acerca de la cali-
dad del acogimiento residencial en Galicia ante la 
carencia de un instrumento para tal fin. Los ítems, 
se han diseñado teniendo en cuenta la evidencia 
científica desarrollada hasta el momento y fueron 
evaluados por expertos, quienes consideraron la 
pertinencia de los elementos para medir la valo-
ración del acogimiento residencial (Fernández- 
Martínez, González-Peiteado, Pino-Juste, 2022). 
Dicho instrumento ha permitido conocer el perfil 
de la muestra estudiada. Los participantes deben 
expresar el grado en el que están de acuerdo con 
cada uno de los elementos siguiendo una escala 
tipo Likert, de cinco alternativas de respuesta, en 
la que (1) es “totalmente en desacuerdo”; (2) “en 
desacuerdo”; (3) “indiferente”, (4) “de acuerdo” y 
(5) “totalmente de acuerdo”.

Este instrumento consta de 50 ítems referi-
dos a actitudes, emociones y sentimientos que 
el profesional muestra hacia el trabajo y hacia los 
receptores de sus servicios, y se divide en cinco 
dimensiones (Fernández-Martínez, González-Pei-
teado, & Pino-Juste, 2022).

Así mismo, se ha llevado a cabo una comple-
mentariedad metodológica como estrategia de 
integración de distintos instrumentos en la inves-
tigación. A través de la modalidad multimétodo se 
ha querido enriquecer la producción del conoci-
miento, expresada a través de estrategias técnicas 
operativas tales como la combinación de la escala 
con la entrevista.
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Tabla 1. Perfil de los integrantes de la muestra

Datos Categorías Dimensiones Frecuencias Porcentajes

Datos personales

GENERO
Hombre 42 32.0%

Mujer 80 68.0%

EDAD

25 a 34 34 27.9%

35 a 44 40 32.8%

45 a 54 20 16.4%

55 a 64 28 23.0%

Datos académicos TITULACIÓN 

Licenciatura/Grado en Psicología 18 14.8%

Licenciatura/Grado en Pedagogía 10 8.2%

Licenciatura/Grado en Psicopedagogía 4 3.3%

Diplomatura/Grado en Educación Social 18 14.8%

Diplomatura/Grado en Trabajo Social 20 16.4%

Diplomatura/Grado Magisterio 34 27.9%

FP de Grado Superior 8 6.5%

Bachillerato 10 8.2%

Datos 
profesionales

PUESTO QUE 
DESEMPEÑA

Director/a 10 8.2%

Educador/a 52 42.6%

Técnico especialista en educación 28 23.0%

Trabajador/a social 8 6.6%

Psicólogo 6 4.9%

Coordinador 4 3.3%

Miembro del Equipo Técnico 14 11.5%

TITULARIDAD DEL 
CENTRO

Administración Autonomía 32 26.2%

Administración local 56 45.9%

Iniciativa social 34 27.9%

SITUACIÓN 
LABORAL

Contratado 44 36.1%

Trabajador fijo 78 63.9%
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Tabla 2. Características de las dimensiones del estudio

Factores Denominación Características 

Factor 1
Calidad Profesional e 
Individualización

Se incluyen ítems que hacen referencia a la cobertura de las necesidades 
básicas, al cuidado de la afectividad durante la permanencia del menor 
en el centro, al fomento de su autonomía y a la preparación para la vida 
independiente. Otros indicadores se refieren a la elaboración de proyectos 
educativos individualizados y a la cualificación del personal de intervención 
directa con los menores 

Factor 2 Ingreso y permanencia

Esta dimensión conduce al conocimiento relativo al fomento de medidas 
más normalizadoras, al incremento del acogimiento familiar en detrimento 
del residencial, al establecimiento de un período de tiempo imprescindible 
y conocido de antemano por profesionales y por el propio menor sobre la 
duración del acogimiento residencial y a la existencia de protocolos de ingreso 
efectivos. 

Factor 3 Recursos

Son aquellos ítems relacionados con los programas de preservación y 
reunificación familiar, con la creación de instituciones más pequeñas y 
especializadas y con el cuidado de la estructura física de los centros (cálida, 
acogedora y similar a un hogar familiar) 

Factor 4 Adecuación Normativa

Recoge los ítems relacionados con la adecuación de la práctica a las directrices 
legales y normativas, como son: el fomento de las relaciones familiares, la 
ubicación de grupos de hermanos en el mismo centro, la normalización de la vida 
de los menores, la mejora de las condiciones de las residencias, inspecciones 
periódicas por parte Administración, Fiscalía, etc. 

Factor 5 Perspectivas de futuro

Son los ítems relacionados con las previsiones legislativas que vamos 
conociendo en relación al acogimiento residencial: Evitar ingreso en centros 
de niños pequeños, reducir el tamaño de residencias y centros, exigir mayor 
cualificación y especialización al personal que interviene directamente con los 
menores. 

Procedimiento

El estudio se llevó a cabo siguiendo las normas 
deontológicas reconocidas por la Declaración de 
Helsinki (revisión de Hong-Kong, septiembre de 
1989) y de acuerdo con las recomendaciones de 
Buena Práctica Clínica de la Comunidad Econó-
mica Europea (documento 111/3976/88 de julio de 
1990) y la normativa legal vigente española que 
regula la investigación. 

Así mismo, se solicitaron a la Xunta de Galicia 
y a la Universidad de Vigo los permisos necesarios 
para acceder a los centros y servicios de meno-
res. Todos los educadores participaron de manera 
voluntaria en el estudio, no tuvieron que escribir 
ningún dato identificativo y se les garantizó la con-
fidencialidad de los resultados. 

Resultados

En primer lugar, se ha calculado la fiabilidad de 
la escala para la muestra, obteniendo una consis-
tencia interna muy buena (Alfa de Cronbach de 
.945) para el total de la escalas y se observaron 
valores correctos en las cinco dimensiones: cali-
dad profesional e individualización (α=.93), proce-
so: ingreso y permanencia (α=.93), recursos (α=.73). 

adecuación normativa (α=.81), y perspectivas de 
futuro (α=.65). 

Así mismo, se ha llevado a cabo un análisis des-
criptivo de las variables independientes teniendo 
en cuenta la media, desviación típica, así como los 
índices de asimetría y curtosis. Seguidamente, se 
realizaron pruebas T y ANOVA de comparación 
de medias independientes con un nivel de signi-
ficación de p<.05. Se ha utilizado un nivel de con-
fianza de.05 y, para el análisis de los datos se em-
plearon el programa estadístico SPSS 24.0

Si se tiene en cuenta los descriptivos corres-
pondientes a cada uno de los factores (Tabla 3) 
las puntuaciones son altas y se acercan a la pun-
tuación máxima. 

Si comprobamos los valores de simetría ve-
mos que el sesgo es negativo en cada una de las 
distribuciones de ahí que podamos afirmar que la 
distribución tendrá una cola asimétrica hacia valo-
res negativos; esto es, la cola de la distribución se 
alarga para valores inferiores a la media.

En el caso de la curtosis nos encontramos que 
todas las distribuciones son positivas menos el 
factor 4 y el factor 5. Por tanto, se trata de una 
distribución relativamente más achatada, es decir 
platicúrtica lo que significa una menor concentra-
ción de datos en torno a la media.
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos de los factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

Media 3.56 2.85 3.16 3.95 3.56

DS .66 .69 .64 .68 .76

Asimetría -.352 -.165 .296 -.789 -.591

Curtosis -.908 -.240 -.796 .550 1.249

Mínimo 2.17 1.38 2.00 2.00 1.00

Máximo 4.64 4.27 4.66 5.00 5.00

Para analizar el poder de discriminación de 
las subescalas se realizó el análisis de la varian-
za (ANOVA), con el propósito de determinar si 
se establecen diferencias significativas en las di-
mensiones estudiadas (VD) en función de la edad 
(VI). Como se observa en la Tabla 4 las medidas 
obtenidas en cada uno de los factores no arrojan 
diferencias estadísticamente significativas a ex-
cepción del último factor “Perspectivas de Futuro” 
que recoge diferencias significativas entre el tra-
mo comprendido entre 25-34 años con los inter-
valos que va desde los 55 y los 64 años, siendo los 

que tienen una perspectiva de fututo más negati-
va el rango de 25 a 34 años.

Para el cuarto análisis se utilizó la variable 
“puesto que desempeña” que agrupa a 7 dimen-
siones con el propósito de determinar si aparecen 
diferencias en los factores en función del trabajo 
desarrollado. Como se observa en la Tabla 4 las 
medias obtenidas en el factor 2 “ingreso y perma-
nencia” y en el factor 4 “adecuación normativa” 
son significativamente distintas en función de la 
actividad realizada.

Tabla 4. Anova en función del rango de edad

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

Media 3.56 2.85 3.16 3.95 3.56

DS .66 .69 .64 .68 .76

Asimetría -.352 -.165 .296 -.789 -.591

Curtosis -.908 -.240 -.796 .550 1.249

Mínimo 2.17 1.38 2.00 2.00 1.00

Máximo 4.64 4.27 4.66 5.00 5.00

Al considerar los valores en función del cargo 
ocupado, observamos en la Tabla 5 diferencias es-
tadísticamente significativas en el factor 2 entre 
el Equipo Técnico (x=70.28) que presenta los va-
lores más altos y director, educadores y técnicos 

especialistas. En este caso son los educadores 
los que arrojan una media más baja (x=46.88) en 
relación a las acciones llevadas a cabo, períodos 
establecidos y protocolo seguido.
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Tabla 5. Anova en función del cargo ocupado

X DT F Sig Bonferroni

Factor2 Ingreso y 
permanencia

Director 49.40 5.02

5.04 .00

EquipoTécnico/Director=.02
EquipoTécnico/Educador=.00
Equipo Técnico/Técnico especialista 
en ed.=.00

Educador 46.88 11.78

Técnico especialista en educación 48.42 12.27

TrabajadorSocial 57.50 6.13

Psicólogo 52.66 6.11

Coordinador 53.00 5.65

EquipoTécnico 70.28 5.49

Teniendo en cuenta la titulación académica 
de los/as trabajadores, el análisis de varianza ha 
aportado diferencias significativas (p ≤ .05) en el 
factor 2 entre los licenciados/ graduados en psi-
cología y los diplomados/graduados en magisterio 

como queda expresado en la Tabla 6. Siendo los 
psicólogos los que manifiestan creencias más po-
sitivas en torno al ingreso y permanencia de los 
menores en los centros.

Tabla 6. Anova en función de la titulación académica

Media DT F Sig Bonferroni

Factor2 Ingreso y 
permanencia

Licenciatura/Grado Psicología 61.00 8.32

2.38 .03
Licenciatura en Psicología 
/ Diplomatura en 
magisterio = .02

Licenciatura Pedagogía 49.20 16.85

Licenciatura en psicopedagogía 45.00 16.97

Diplomatura/ Grado en Educación Social 54.66 6.81

Diplomatura / Grado en trabajo social 52.60 16.43

Diplomatura / Grado en magisterio 44.05 9.56

FP Grado superior 51.00 11.69

Bachillerato 56.40 9.86

Si se tiene en cuenta la dependencia del cen-
tro, el ANOVA y los contrastes a posteriori (Bon-
ferroni) indican que existen diferencias estadís-
ticamente significativas en el factor 1, factor 2 y 
factor 4 en relación a la titularidad del centro (ver 
Tabla 7).

Se observa que los centros creados al amparo 
de iniciativas sociales arrojan valores más altos en 
la dimensión calidad profesional, siendo los cen-
tros dependientes de la administración local los 
que presentan puntuaciones más bajas. En cuanto 

al componente ingreso y permanencia, los profe-
sionales que trabajan en los centros dependien-
tes de la administración autonómica manifiestan 
medias superiores y los que desempeñan su labor 
en la administración local presentan medias infe-
riores. Al considerar el factor 4, se observan di-
ferencias significativas entre las tres titularidades, 
siendo los profesionales de los centros pertene-
cientes a la administración local los que transmi-
ten un mayor acuerdo con las normas aplicadas.
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Tabla 7. Anova en función de la dependencia del Centro

Media DT F Sig Bonferroni

Factor1
Calidad Profesional e 
Individualización

Administración 
autonómica

60.06 13.39

3.92 .02
Adm.local / Iniciativa Social 
= .02Administración local 57.28 10.31

Iniciativa social 66.52 8.52

Factor2
Ingreso y permanencia

Administración 
autonómica

59.25 12.86

5.31 .00
Adm.Autonómica/ Adm.
Local = .00Administración local 47.53 12.19

Iniciativa social 50.05 9.12

Factor4
Normas

Administración 
autonómica

25.62 3.57

7.11 .00

Adm.Local/Adm. autonómica 
= .00
Adm. Local / Iniciativa social 
= .01

Administración local 21.75 3.84

Iniciativa social 25.11 3.73

Si se tienen en cuenta los resultados de la 
Prueba t de Student para el contraste de me-
dias de muestras independientes en función de 
la situación laboral se observa en la Tabla 8 la 
inexistencia de diferencias estadísticamente sig-
nificativas. Sin embargo, se aprecia que en todos 
los casos el personal fijo presenta medias supe-
riores. El tamaño del efecto conseguido fue muy 
bajo a excepción de los factores 2 y 5 en los que 
se alcanzó una puntuación superior a 0.30. En la 
interpretación de estos efectos se ha de consi-
derar que en investigaciones desarrolladas en el 
ámbito educativo se estima que con valores de 
.30 o superiores podemos considerar que exis-
ten diferencias de significación práctica (Morales, 
2010), ya que en este ámbito suelen encontrarse 
tamaños del efecto más pequeños que en otros. 
De acuerdo con ello, debe tomarse en conside-
ración la relevancia de la magnitud de las diferen-
cias en función de la situación laboral en estas dos 
dimensiones, siendo los trabajadores fijos los que 
presentan una mayor puntuación en ambos casos: 
el factor ingresos y permanencia y el factor pers-
pectivas de futuro.

Tabla 8. Prueba t de Student para el contraste 
de medias de muestras independientes en 

función de la situación laboral

FACTORES
Situación 

laboral
Media DT F Sig. D

Factor 1

Contratado 59.21 12.54

.51 .58 -0.15
Trabajador 
fijo

60.97 10.83

Factor 2

Contratado 48.05 11.98

.00 .19 -0.37
Trabajador 
fijo

52.71 12.93

Factor 3

Contratado 17.26 3.75

.33 .21 -0.24
Trabajador 
fijo

18.61 3.90

Factor 4

Contratado 23.31 4.46

.10 .68 -0.11
Trabajador 
fijo

23.79 4.04

Factor 5

Contratado 10.05 2.79

2.58 .19 -0.34
Trabajador 
fijo

10.89 2.03

Realizada la prueba t de Student para el con-
traste de medias de muestras independientes, 
hemos comprobado la ausencia de diferencias es-
tadísticamente significativas en relación al género. 

http://Adm.Autonómica/
http://Adm.Local/Adm
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Debido a que una diferencia no estadísticamente 
significativa puede ser grande e importante en de-
terminadas situaciones hemos realizado el cálculo 
complementario del tamaño del efecto que nos 
cuantifica de forma más precisa la diferencia entre 
dos medias, dato que es independiente del valor 
de t y nos revela la relevancia de la diferencia en-
contrada. En consecuencia, el cálculo del tamaño 
del efecto (d-Cohen, 1988) resulta muy informati-
vo, pues permite comparar, entre un conjunto de 
diferencias, la importancia explicativa de algunas 
de ellas sobre el resto. De los cinco factores en 
que se compone la escala, los datos corroboran 
que la diferencia encontrada es pequeña ya que 
presentan valores en torno a d = .20. A excepción 
del factor 3 donde se aprecia un mayor tamaño 
del efecto (d = -.31).

Tabla 9. Prueba t de Student para el contraste 
de medias de muestras independientes en 

función del género

FACTORES Género Media DT t Sig. D

Factor1
Hombre 59.09 11.98

.712
.45 -.21

Mujer 61.37 10.96

Factor2
Hombre 49.85 11.28

.492
.51 -.18

Mujer 52.07 13.05

Factor3
Hombre 17.38 3.94

.177
.24 -.31

Mujer 18.60 3.78

Factor4
Hombre 23.09 4.35

.328
.40 -.22

Mujer 24.02 3.99

Factor5
Hombre 10.85 1.82

1.438 .68 .11
Mujer 10.60 2.51

Con el propósito de recopilar mayor informa-
ción acerca de las creencias, opiniones y situación 
de los profesionales y así poder maximizar las 
aportaciones del estudio se consideró fundamen-
tal realizar 25 entrevistas con representantes de 
las instituciones dedicadas a los menores en rie-
gos de exclusión en la provincia de Pontevedra. 
Consultados por el grado de satisfacción con res-
pecto a la duración de su jornada laboral han ma-
nifestado su desacuerdo en un 70.5%.

Al ser preguntados por el grado de satisfac-
ción con su salario el 54.1% se manifestó indife-
rente y el 36.0% en desacuerdo. A la cuestión 
sobre la satisfacción presentada en relación a los 

periodos de descansos y vacaciones de los que 
disfrutan, el 60.7% están disconformes y un 32.8% 
se muestra indiferente. 

En relación a la pertinencia del número de me-
nores que atiende, en su mayoría se manifiestan 
indiferentes (60.7%) mientras que el 39.4 % está 
de acuerdo. Ninguno de los encuestados ha mani-
festado su disconformidad. En referencia a la valo-
ración que hacen del grado de satisfacción global 
con trabajo el trabajo desempeñado, el 73.8% no 
lo considera aceptable, mientras que solo el 4.9% 
está de acuerdo con dicha afirmación (Tabla 10). 

Conclusiones

Conocedores de que los análisis de los compo-
nentes de la calidad de la atención a los menores 
predicen niveles significativos de bienestar psico-
social infantil (Huynh, Limber, Gray, Thompson, 
Wasonga, Vann & Whetten, 2019), el presente es-
tudio ha querido focalizar su atención en los profe-
sionales que trabajan en los Centros de Menores 
de la Provincia de Pontevedra. Se ha profundiza-
do en sus representaciones mentales, imágenes y 
percepciones en función de su perfil demográfi-
co (edad, enero), académico (titulación) y laboral 
(puesto que desempeña, titularidad del centro y 
situación laboral). Así mismo, se ha querido cono-
cer el grado de satisfacción laboral en relación a 
su jornada laboral, salario, periodo de descanso y 
vacaciones además de su nivel de complacencia 
con el número de menores que atiende. 

Se ha podido constatar la práctica inexistencia 
de estudios que intentan recabar la opinión de los 
profesionales que intervienen directamente con 
los menores en acogimiento residencial, lo que ha 
impedido poder establecer una comparación con 
trabajos previos.

Los resultados de la Escala arrojaron diferen-
cias significativas en función de las variables in-
dependientes analizadas. Si se tienen en cuenta 
las variables personales en relación con el género, 
realizada la prueba t de Student para el contraste 
de medias de muestras independientes, en pri-
mera instancia, se ha constatado la ausencia de 
diferencias estadísticamente significativas. De-
bido a que una diferencia no estadísticamente 
significativa puede ser grande e importante en 
determinadas situaciones se ha efectuado el cál-
culo complementario del tamaño del efecto que 
nos cuantifica de forma más precisa la diferencia 
entre dos medias y nos revela la relevancia de la 
diferencia encontrada. Los datos corroboran que 
la diferencia encontrada es pequeña ya que pre-
sentan valores en torno a d = .20. Sin embargo, el 
factor “recursos” presenta un tamaño del efecto 
superior (d=.31) siendo las mujeres las que valoran 
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más favorablemente la calidad de los recursos 
adoptados.

Al considerar el rango de edad, se establecen 
diferencias significativas en el factor “perspecti-
vas de futuro” entre el tramo comprendido entre 
los 25 a 34 años y los 55 a 64 años, siendo estos 
los que tienen una perspectiva más positiva. Se-
guramente debido a la experiencia acumulada y a 
la constatación de una progresiva evolución. Era 
difícil imaginar hace unas décadas la importancia 
que iban a adquirir los adolescentes acogidos en 
centros residenciales del sistema de protección a 
la infancia. A pesar de tratarse de una transición 
vital, difícil y relevante en términos evolutivos, ni 
la legislación, ni la investigación, ni las estadísticas 
estatales habían profundizado en el fenómeno 
como ahora (Cuenca París; Campos Hernando & 
Goig Martínez 2018).

Si se analizan las variables en relación con la 
titulación académica, existen diferencias estadís-
ticamente significativas en el factor 2 referido al 
“ingreso y permanencia” siendo los licenciados en 
psicología la que presentan una media más alta (x= 
61.00) y los graduados/diplomados en magisterio 
na media más baja (x=44.05). 

Si se analizan las variables laborales, se obser-
va que en la dimensión relacionada con la activi-
dad profesional desarrollada, existen diferencias 
significativas en el factor 2 “ingreso y permanen-
cia”. Las puntuaciones son significativamente dis-
tintas en función del cargo ocupado. Al considerar 
los valores presentados por esta dimensión que 
recoge ítems relativos al fomento de medidas nor-
malizadoras (como son el acogimiento familiar o la 
adopción), al incremento del acogimiento familiar 
en detrimento del residencial, al establecimiento 
de un período de tiempo imprescindible y cono-
cido de antemano por los profesionales y por el 
propio menor sobre la duración del internamiento 
y a la existencia de protocolos de ingreso efecti-
vos, observamos diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre el equipo técnico (x=70.28) que 
presenta los valores más altos y director (x=49.40), 
educadores (x=46.48) y técnicos especialistas 

(x=48.42). En este caso son los educadores los que 
arrojan una media más baja (x=46.88). 

Estos valores pueden deberse a que el perso-
nal de atención directa, los que conviven día a día 
con los menores en los centros, se han mostrado 
más críticos con el recurso. Educadores, técnicos 
especialistas y directores son testigos directos del 
ingreso del menor en el centro, deben ofrecerle 
ayuda en su proceso de adaptación al mismo y 
para superar el dolor que supone la separación de 
sus padres. Deben ofrecerle además respuestas 
acerca de su situación y de la duración del inter-
namiento, cuando a menudo ni ellos lo saben. La 
labor del personal de los servicios técnicos es más 
burocrática y, aunque periódicamente reciben a 
los menores, interactúan menos con ellos.

Si se estudian los factores en función de la ti-
tularidad del centro, se aprecian diferencias signi-
ficativas en el factor 1“calidad profesional e indi-
vidualización”, entre la Iniciativa Social (X=66.48) 
y la autonómica (x=57.67) y local (x=57.07). Así mis-
mo, existen diferencias significativas en el factor 2 
“ingreso y permanencia” siendo la administración 
autonómica la que presenta valores más altos 
(x=59.25) y la Administración Local revela punta-
ciones más bajas (x= 47.53). En el factor 4 “adecua-
ción normativa”, las diferencias se aprecian entre 
la Administración Local (x= 21.83) y la Administra-
ción Autonómica (x= 24.93) y la Iniciativa Social (x= 
25.64).

Así pues, la valoración del personal que traba-
ja en centros de iniciativa social es más positiva 
que en los que dependen de la administración 
autonómica o local en lo relativo a cobertura de 
las necesidades básicas, cuidado de la afectivi-
dad, fomento de la autonomía, preparación para 
la vida independiente, elaboración de proyectos 
educativos individualizados realistas, flexibles 
y revisables, y a la cualificación del personal de 
intervención directa con los menores. Puede de-
berse también, como dijimos antes, a una menor 
libertad a la hora de responder a los ítems.

En cambio, a la hora de valorar la adecuación 
normativa, son más críticos los profesionales que 

Tabla 10. Grado de satisfacción con indicadores laborales

Alternativas
Satisfacción con su 

jornada laboral
Satisfacción con su 

salario

Satisfacción 
con periodo 

de descansos y 
vacaciones

Satisfacción con  
el número de 

menores a su cargo

Satisfacción global 
con su trabajo 

En desacuerdo 70.5% 36.0% 60.7% 0.0% 73.8%

Indiferente 24.6% 54.1% 32.8% 60.7% 21.3%

De acuerdo 4.9% 9.8% 6.6% 39.3% 4.9%
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trabajan en centros que dependen de la admi-
nistración local (diputaciones provinciales, en su 
mayoría), que los que trabajan en centros depen-
dientes de la administración autonómica (Xunta 
de Galicia) o de iniciativa social (asociaciones, fun-
daciones, ONGs,…). Valoran peor la aplicación de 
las directrices legislativas en la práctica cotidiana 
de los centros de menores.

Hay que recordar que en estos centros traba-
jan técnicos especialistas, a los que se les exige 
un menor grado de formación académica (bachi-
llerato o ciclo formativo de grado medio) que, por 
ejemplo a los educadores (a los que se les exige 
una diplomatura o grado). Es posible que por ello 
su conocimiento de las leyes y normas que rigen 
para el acogimiento residencial y la protección 
de menores sea menor. O es posible que, efec-
tivamente, posean una visión más negativa de la 
adecuación normativa a la realidad de sus centros.

Al tomar en consideración la entrevista reali-
zada, se comprueba que un número elevado de 
trabajadores no está de acuerdo con la duración 
de su jornada laboral (70.5%), ni con el período 
de descanso y vacaciones (60.7%), tampoco con el 
número de menores que deben atender (73.8%). 
Es notorio el número elevado de indiferentes en 
relación a su satisfacción con el sueldo percibido 
(54.1%). 

Limitaciones de la investigación

Las limitaciones que presenta el estudio tie-
nen que ver principalmente con la posibilidad 
de generalización sus resultados. En primer lu-
gar, la investigación se centra en el ámbito del 

acogimiento residencial en Pontevedra, por lo 
que los resultados no son extrapolables a otras 
zonas de España. Al no poder comparar distintas 
regiones, se limita el alcance de los resultados. En 
segundo lugar, para la parte empírica empleamos 
una metodología de carácter cuantitativo, utilizan-
do como instrumento la escala XXXX, por lo que 
la eficacia depende en gran medida del grado de 
sinceridad de los participantes en sus respuestas. 
Convendría, entonces, complementar el estudio 
con técnicas cualitativas y enriquecer los resulta-
dos. En tercer lugar, dentro del apartado empíri-
co consideramos únicamente las opiniones de los 
profesionales que intervienen en el acogimiento 
residencial, sin tener en cuenta el punto de vis-
ta de otros agentes implicados, como pueden ser 
los padres de menores acogidos, los servicios mé-
dicos y educativos del entorno dónde el centro 
se ubique, la familia extensa de los menores, sus 
amigos e incluso los propios menores. Cada uno 
de estos sectores, podrían aportar una perspecti-
va distinta del recurso en función de su situación 
particular. Investigaciones posteriores pueden su-
plir esta limitación. En cuarto lugar, se debe tener 
presente que este estudio es transversal, es decir, 
el trabajo de campo se realizó en un momento es-
pecífico. Convendría repetirlo a lo largo del tiem-
po (estudio longitudinal) para comprobar si los 
resultados se mantienen estables. 

Como corolario de la investigación realizada, 
se puede concluir que el presente trabajo repre-
senta una contribución para que otros estudios 
puedan ser llevados a cabo, dejando abierta la ne-
cesidad de llevar a cabo futuros estudios en otros 
contextos. 

Referencias bibliográficas 

Abad Arenas, E. (2018). El acogimiento residencial de menores. Revista de l’Institut d’Estudis Superios de la Familia (4), 
29-35 http://hdl.handle.net/20.500.12328/957

Bravo, A. & Del Valle, J.F. (2009). Crisis y Revisión Del Acogimiento Residencial. Su Papel En La Protección Infantil. 
Papeles del Psicólogo, 30(1)42-52 http://www.cop.es/papeles

Carrera, P. T., Jiménez Morago, J. M., Román, R.M., León, M.E., & Viedma, I. (2016). La investigación en acogimiento fa-
miliar: de la descripción a los procesos de adaptación y desarrollo. Apuntes de Psicología, 34(2-3), 291-300 https://
doi.org/10.4995/reinad.2021.14324

Cuenca París, M. E.; Campos Hernando, G. & Goig Martínez, R. M. (2018). El tránsito a la vida adulta de los jóvenes en 
acogimiento residencial: El rol de la familia. Educación XX1, 21(1), 321-344, doi: 10.5944/educXX1.20201  

Cruz-López, L. (2011). Sobre el acogimiento residencial y las condiciones socioeducativas en las que se debe desarrollar 
la medida. Pedagogía i treball social. Revista de ciències socials aplicades, 2,66-88

Do Pobo, V. (2007). Menores vulnerables: desprotección y responsabilidad penal. Informe extraordinario. A Coruña: 
Valedor do Pobo.

Fernández-Martínez, A., González-Peiteado, M., & Verde-Diego, C. (2018). Percepción de profesionales de centros de 
protección de menores de Galicia sobre la calidad del recurso. Prisma Social: Revista De Investigación Social, (23), 
303-330.

http://hdl.handle.net/20.500.12328/957
http://www.cop.es/papeles
https://doi.org/10.4995/reinad.2021.14324
https://doi.org/10.4995/reinad.2021.14324


eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.08
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[124]

[Ana FERNÁNDEZ-MARTÍNEZ, Margarita GONZÁLEZ-PEITEADO, Carmen VERDE-DIEGO & Margarita PINO-JUSTE]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 111-126] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Fernández-Martínez, A., González-Peiteado, M. & Pino-Juste, M. (2022). Escala de valoración del acogimiento resi-
dencial. Propiedades psicométricas e implicaciones para la intervención orientadora. REOP-Revista Española de 
Orientación y Psicopedagogía, 33(1), 63-86.

Fernández, I., Morales, J. F. & Molero, F. (2012). Psicología de la intervención comunitaria. Desclée de Brouwer. Univer-
sidad Nacional de Educación a Distancia. UNED.

Granski, M., Javdani, S., Anderson, V. R. & Caires, R. (2020). A meta-analysis of program characteristics for youth with 
disruptive behavior problems: The moderating role of program format and youth gender. American Journal of Com-
munity Psychology, 65 (1-2), 201- 222. doi:  https://doi.org/10.1002/ajcp.12377

Huynh, H. V., Limber, S. P., Gray, C. L., Thompson, M. P., Wasonga, A. I., Vann, V., & Whetten, K. (2019). Factors affecting 
the psychosocial well-being of orphan and separated children in five low-and middle-income countries: Which 
is more important, quality of care or care setting? PloS one, 14(6). https://journals.plos.org/plosone/article/file?/-
type=printable&id=10.1371/journal.pone.0218100

Ley Orgánica 1/1996 de 15 de enero, de Protección Jurídica del Menor, de modificación parcial del Código Civil y de la 
Ley de Enjuiciamiento Civil. Boletín Oficial del Estado.

Ley 2/2006, de 14 de junio de derecho civil de Galicia. Boletín Oficial del Estado.
Ley 3/2011 de 30 de junio, de apoyo a la familia y la convivencia de Galicia. Boletín Oficial del Estado.
Ley 26/2015, de 28 de julio, de Modificación del Sistema de Protección a la Infancia y a la Adolescencia. Boletín Oficial 

del Estado.
López, M. & Del Valle, J. F. (2013). The Waiting Children: Pathways (and Future) of Children in Long-Term Residential 

Care. Br J Soc Work; 45(2), 457-473. https://doi.org/10.1093/bjsw/bct130
Martín, E., González-García, C., Del Valle, J. F. & Bravo, A. (2018). Therapeutic residential care in Spain. Population trea-

ted and therapeutic coverage. Child and Family Social Work, 23 (1), 1-7.doi: http://dx.doi.org/10.1111/cfs.12374
Moss, P. (2017). Residential care of children: a general view. In Routledge Revivals: Varieties of Residential Experience 

(1975) (pp. 17-51). Routledge.
París, M. E. C., Hernando, G. C., & Martínez, R. M. G. (2018). El tránsito a la vida adulta de los jóvenes en acogimiento 

residencial: el rol de la familia. Educación XX1, 21(1), 321-343.
Pérez García, S. P. (2019). Desarrollo y aplicación de un instrumento para la evaluación de la calidad de programas de 

acogimiento residencial. Tesis Doctoral. Universidad de Oviedo.
Pérez García, S.P; Águila-Otero, A.; González García, C.; Santos, I. & Del Valle, J. (2019). No one ever asked us. Young 

people´s evaluation of thrir residential child care facilities in three different programs. Psicothema 31 (3), 319-326 
doi: http://dx.doi.org/10.7334/psicothema2019.129

Ramiro, J. (2015). Acogimiento residencial y producción de subjetividades: Identidades y trayectorias ciudadanas de 
los niños y niñas en protección. Alternativas. Cuadernos de Trabajo Social, (22), 77-92. http://dx.doi.org/10.14198/
ALTERN2015.22.05 |

Sainero, A., del Valle, J. F. & Bravo, A. (2015). Detección de problemas de salud mental en un grupo especialmente 
vulnerable: niños y adolescentes en acogimiento residencial. Anales de Psicología/Annals of Psychology, 31(2), 472-
480. http://dx.doi.org/10.6018/analesps.31.2.182051

Shaw, J. (2012). Professionals’ perceptions of offending in children´s residential care. Child and Family Social Work, 17, 
359-367. https://doi.org/10.1111/j.1365-2206.2011.00790.x

Söderqvist, A., Sjöblom, Y., & Bülow, P. (2016). Home sweet home? Professionals’ understanding of ‘home’within resi-
dential care for unaccompanied youths in S weden. Child y Family Social Work, 21(4), 591-599. https://doi.org/10.1111/
cfs.12183

Whittaker, J. K., Holmes, L., Del Valle, J. F., Ainsworth, F., Andreassen, T. & Anglin, J. (2016). Therapeutic residential care 
for children and youth: a consensus statement of the international work group on therapeutic residential care. 
Residential Treatment for Children and Youth, 33 (2), 89-106. doi: http://dx.doi.org/10.1080/0886571X.2016.1215755

https://doi.org/10.1002/ajcp.12377
https://journals.plos.org/plosone/article/file?type=printable&id=10.1371/journal.pone.0218100
https://journals.plos.org/plosone/article/file?type=printable&id=10.1371/journal.pone.0218100
https://doi.org/10.1093/bjsw/bct130
http://dx.doi.org/10.1111/cfs.12374
http://dx.doi.org/10.7334/psicothema2019.129
http://dx.doi.org/10.14198/ALTERN2015.22.05
http://dx.doi.org/10.14198/ALTERN2015.22.05
http://dx.doi.org/10.6018/analesps.31.2.182051
https://doi.org/10.1111/j.1365-2206.2011.00790.x
https://doi.org/10.1111/cfs.12183
https://doi.org/10.1111/cfs.12183
http://dx.doi.org/10.1080/0886571X.2016.1215755


eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.08
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[125]

[PERCEPCIONES DE LOS PROFESIONALES ACERCA DE LA CALIDAD DEL ACOGIMIENTO RESIDENCIAL…]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 111-126] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

CÓMO CITAR ESTE ARTÍCULO

Fernández-Martínez, A.; González-Peiteado, M,; Verde-Diego, C. & Pino-Juste, M. (2022). Percep-
ciones de los profesionales acerca de la calidad del acogimiento residencial en la provincia de 
Pontevedra. Pedagogía Social. Revista Interuniversitaria, 41, 111-126. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.08

DIRECCIÓN DE LOS AUTORES

ANA FERNÁNDEZ-MARTÍNEZ. C.I.F.P. A Xunqueira. Rúa, Paseo Rafael Areses, s/n. CP 36005 
Pontevedra. E-mail: anamarfer76@hotmail.com

MARGARITA GONZÁLEZ-PEITEADO. Rúa de Portugal, 1. CP 36162 Pontevedra. E-mail: margon-
zalez@pontevedra.uned.es

CARMEN VERDE-DIEGO. Facultad de Educación y Trabajo Social. Pabellón 2, Planta 2, Despacho 
2 As Lagoas, s/n. CP 32004 Orense. E-mail: carmenverde@uvigo.es

MARGARITA PINO-JUSTE. Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte. Despacho 208. 
A Xunqueira, s/n. CP 36005 Pontevedra. E-mail: mpino@uvigo.es

PERFIL ACADÉMICO

ANA MARÍA FERNÁNDEZ-MARTÍNEZ
https://orcid.org/0000-0003-4041-8914
Doctora por el departamento de Derecho Público, dentro del programa “Menores en Situación 
de Desprotección y Conflicto Social”. Licenciada en Psicopedagogía por la Universidad de Vigo. 
Educadora Social por la Universidad de Vigo. Curso de Especialista en Menores en Situación de 
Desprotección y Conflicto Social por la Universidad de Vigo. Educadora en el Centro Príncipe 
Felipe de Pontevedra. Sus líneas de investigación están centradas los menores en situación de 
riesgo, desprotección o conflicto social. Ha participado en cursos, congresos y realizado publica-
ciones en revistas de educación.

MARGARITA GONZÁLEZ-PEITEADO
https://orcid.org/0000-0001-8558-3572
Profesora en la Universidad Nacional de Educación a Distancia (Centro Asociado de Pontevedra). 
Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educación por la Universidad de Vigo. Licenciada en Cien-
cias de la Educación por la Universidad Nacional de Educación a Distancia en las especialidades 
de Orientación Escolar y Organización y Dirección de Centros Educativos. Diplomada en Pro-
fesorado en Educación General Básica por la Escuela Universitaria adscrita a la Universidad de 
Vigo. Sus líneas de investigación se centran en la formación del profesorado, estilos de enseñanza, 
motivación, atención a la diversidad, menores en riesgo de desprotección. Ha colaborado en con-
gresos y publicado en diversas revistas del ámbito educativo indizadas en prestigiosas bases de 
datos y con alto índice de impacto.

mailto:anamarfer76@hotmail.com
mailto:margonzalez@pontevedra.uned.es
mailto:margonzalez@pontevedra.uned.es
mailto:carmenverde@uvigo.es
mailto:mpino@uvigo.es
https://orcid.org/0000-0003-4041-8914
https://orcid.org/0000-0001-8558-3572


eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.08
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[126]

[Ana FERNÁNDEZ-MARTÍNEZ, Margarita GONZÁLEZ-PEITEADO, Carmen VERDE-DIEGO & Margarita PINO-JUSTE]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 111-126] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

CARMEN VERDE-DIEGO
https://orcid.org/0000-0001-7109-4321
Profesora titular en la Universidad de Vigo en el Área de Trabajo Social y Servicios Sociales en el 
Departamento de Análisis e Intervención Psicosocioeducativa. Licenciada en Filosofía y Ciencias 
de la Educación, Licenciada en Trabajo Social por la Universidad de Santiago de Compostela y 
Doctora en Filosofía Política y Moral. Entre sus principales líneas de investigación se encuen-
tran: la familia; infancia y adolescencia; género de inmigración; fundamentos del trabajo social; 
ética profesional y deontología; metodología de la investigación y de la intervención social. En 
esta línea, ha participado en más de una treintena de proyectos de investigación, algunos como 
investigadora principal, y ha publicado más de un centenar de referencias científicas (revisiones, 
artículos, capítulos de libros y libros) y participado en numerosos Congresos.

MARGARITA PINO-JUSTE
https://orcid.org/0000-0002-2551-5903
Catedrática de la Universidad de Vigo en el Departamento de Didáctica, Organización Escolar y 
Métodos de Investigación. Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educación , sección Pedagogía 
por la Universidad de Santiago de Compostela. Sus líneas de investigación se centran en el diseño 
y evaluación de proyectos en el ámbito escolar y comunitario y en el estudio de las variables que 
afectan al rendimiento académico fundamentalmente relacionadas con la salud. Las publicacio-
nes derivadas de los estudios en estas líneas de trabajo se encuentran en diferentes revistas de 
impacto a nivel nacional e internacional. Participó en varios proyectos de investigación.

https://orcid.org/0000-0001-7109-4321
https://orcid.org/0000-0002-2551-5903


[LA PROFESIONALIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN SOCIAL EN LA ESCUELA]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 127-142] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

LA PROFESIONALIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN SOCIAL  
EN LA ESCUELA

THE PROFESSIONALIZATION OF SOCIAL EDUCATION IN SCHOOLS
A PROFISSIONALIZAÇÃO DA EDUCAÇÃO SOCIAL NA ESCOLA

Xosé Manuel CID-FERNÁNDEZ & Carolina BORGES-VELOSO
Universidade de Vigo

Fecha de recepción: 15.XII.2021
Fecha de revisión: 20.IV.2022

Fecha de aceptación: 24.V.2022

PALABRAS CLAVE:
educación social; 
profesión; 
escuela; 
profesionalización; 
empleo

RESUMEN: La introducción formal de profesionales de la Educación Social en centros es-
colares en España se remonta al 2002 de la mano de Extremadura y Castilla-La Mancha. Sin 
embargo, la educación social como práctica y ocupación aún no profesionalizada, adelantán-
dose a la teoría y a la reglamentación, ya se ocupaba del alumnado con problemáticas esco-
lares desde los años 70, realizada desde los servicios sociales o los equipos multidisciplinares 
de ámbito comunitario. En este artículo pretendemos analizar el nivel de profesionalización 
de la Educación Social en los centros escolares desde esta perspectiva amplia del universo 
de la acción socioeducativa escolar. Para llevar a cabo este cometido, se fundamentó en la 
teoría de las profesiones empleando como herramienta analítica una selección de los ac-
tores implicados en su profesionalización. Se utilizó como procedimiento metodológico un 
enfoque cualitativo inductivo, siguiendo las propuestas de la versión straussiana de la Teoría 
Fundamentada y el programa Atlas.ti. Los resultados señalan que existen factores despro-
fesionalizantes como la fragmentación de la profesión, la exigüidad del empleo, la ausencia 
de monopolización, una regularización deficiente, falta de autonomía de los profesionales, la 
asignación de tareas no educativas, la precarización por una financiación inestable, etc. así 
como factores profesionalizantes como la eficiencia de los profesionales, satisfacción de la 
comunidad educativa y el activismo de los grupos profesionales. Además se observaron par-
ticularidades en función de la entidad ejecutante, lo que nos llevó a distinguir tres modelos 
de acción socioeducativa en la escuela. Valiéndonos de un nominalismo empírico crítico, he-
mos realizado una distinción conceptual del campo para describir dos realidades educativas 
basándonos en el vínculo del agente, la orientación de las actividades, la intensidad de la 
intervención y el profesional que la desempeñe.
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ABSTRACT: The formal introduction of Social Education professionals in schools in Spain 
dates back to 2002 in Extremadura and Castilla-La Mancha. However, social education as 
a practice and occupation not yet professionalized, anticipating theory and regulation, has 
already dealt with pupils with school problems since the 1970s, carried out by social services 
or multidisciplinary teams at the community level. In this article, we analyze the level of pro-
fessionalization of Social Education in schools from the broad perspective of the universe of 
school socio-educational action. The analysis is based on the theory of professions and uses 
the selection of the actors involved in its professionalization as an analytical tool. A quali-
tative deductive approach is used as a methodological procedure, following the proposals 
of the Glaserian version of Grounded Theory and the Atlas.ti program. The results indicate 
that there are de-professionalizing factors such as the fragmentation of the profession, the 
scarcity of employment, the absence of monopolization, deficient regularization, lack of au-
tonomy of professionals, the assignment of non-educational tasks, and precariousness due to 
unstable financing, as well as professionalizing factors such as the efficiency of professionals, 
satisfaction of the educational community, and the activism of professional groups. Depend-
ing on the executing entity, three models of socio-educational action in the school can be 
distinguished. Using a critical empirical nominalism, we can conceptually distinguish two edu-
cational realities based on the bond of the agent, the orientation of the activities, the intensity 
of the intervention, and the professional who performs it.

PALVRAS-CHAVE:
educação social; 
profissão; 
escola; 
profissionalização; 
emprego

RESUMO: A introdução formal de profissionais de Educação Social nas escolas na Espanha 
remonta a 2002 na Extremadura e Castilla-La Mancha. No entanto, a educação social como 
prática e ocupação ainda não profissionalizada, à frente da teoria e das regulamentações, já 
vem lidando com alunos com problemas escolares desde a década de 1970, realizada por ser-
viços sociais ou equipes multidisciplinares na comunidade. Neste artigo pretendemos analisar 
o nível de profissionalização da Educação Social nas escolas a partir dessa perspectiva ampla 
do universo da ação socioeducativa escolar. Para realizar essa tarefa, baseou-se na teoria das 
profissões utilizando como ferramenta analítica uma seleção dos atores envolvidos em sua 
profissionalização. A abordagem qualitativa indutiva foi utilizada como procedimento meto-
dológico, seguindo as propostas da versão straussiana da Grounded Theory e do programa 
Atlas.ti. Os resultados indicam que existem fatores desprofissionalizantes como a fragmenta-
ção da profissão, a escassez de emprego, a ausência de monopolização, uma regularización 
deficiente /má regularização, falta de autonomia dos profissionais, atribuição de tarefas não 
educativas, precariedade por financiamento instável, etc. além de fatores profissionalizantes 
como a eficiência dos profissionais, a satisfação da comunidade educativa e o ativismo dos 
grupos profissionais. Além disso, foram observadas particularidades dependendo da entida-
de executora, o que nos levou a distinguir três modelos de ação socioeducativa na escola. 
Utilizando um nominalismo empírico crítico, fizemos uma distinção conceitual do campo para 
descrever duas realidades educacionais a partir do vínculo do agente, a orientação das ativi-
dades, a intensidade da intervenção e o profissional que a realiza.

1. Introducción, justificación y objetivos

Al igual que ha sucedido con la Educación Social 
en particular, el desarrollo profesionalizador de la 
Educación Social en la escuela tampoco tiene una 
evolución lineal e igual en las diferentes geogra-
fías. En cada territorio se están desarrollando pro-
gramas en los que, tanto las actividades como las 
condiciones son diferentes, y estas determinan, 
en una o en otra dirección, su perfil profesional y 
el resultado de su profesionalización.

La incorporación de los profesionales de la 
Educación Social está condicionada por un con-
junto de decisiones ubicadas en el eje políti-
co-educativo, con diversos niveles de responsa-
bilidad: estatal, autonómico y escolar. España no 
cuenta con un plan común y coordinado entre las 
diferentes administraciones a nivel estatal para 
incorporar a los profesionales de Educación So-
cial en las escuelas, sino que se realizan acciones 
aisladas por parte de los diferentes niveles de 

la administración y el entramado comunitario de 
cada territorio.

A grosso modo, en un intento de sistematizar 
el estado de la cuestión, podríamos concluir que 
la incorporación se ha ido realizando, básicamen-
te, de dos formas:

– por la vía de la institucionalización. La Ad-
ministración asume y regula formalmente su 
entrada a través de normativas regionales. 

– por la vía de la realización de proyectos ad 
hoc entre la escuela y diferentes institucio-
nes o asociaciones (públicas, privadas o del 
tercer sector). 

La incorporación institucional de los pro-
fesionales de la Educación Social a los centros 
educativos se inició en Castilla La-Mancha con la 
publicación de la Orden de 26 de junio del 2002, 
y los primeros profesionales en incorporarse a 
los centros escolares fueron los de Extremadura 
en el año 2002. Con todo, como ha venido suce-
diendo a lo largo del desarrollo profesional de la 
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Educación Social, en la que la praxis se adelanta a 
la teoría y a la reglamentación (Caride, 2005; Ro-
mans, Petrus & Trilla, 2000), la educación social 
como ocupación, ya llevaba atendiendo desde los 
años 70 al alumnado con problemáticas escolares 
de absentismo, abandono escolar, etc. fundamen-
talmente desde equipos multidisciplinares desde 
el ámbito comunitario o a través de los servicios 
sociales (Melendro, 2008). Se tratan de experien-
cias diversas, sujetas a contingencias locales. Se 
puede constatar que, en muchas ocasiones, ha 
sido el trabajo en red el impulsor de estas coo-
peraciones y las propias realidades sociales las 
que propiciaron la demanda, pero habitualmente 
de forma puntual, en proyectos locales, limitadas 
en el espacio y en los objetivos, y solo en algunos 
casos desembocaron en proyectos estables en el 
tiempo. 

En los últimos años han aumentado las investi-
gaciones existentes sobre la acción socioeducati-
va escolar institucionalizada en España (Bretones, 
Solé, Meneses, Castillo & Fábregues, 2019; Vila, 
Cortés, & Martín, 2019; Cabrera y Rosales, 2018; 
Terrón-Caro, , Cárdenas-Rodríguez, Rodríguez, 
2017; González, Olmos & Serrate, 2016; Ortega & 
Mohedano, 2011). La mayor parte de estas inves-
tigaciones son estudios descriptivos-correlacio-
nales de las funciones que realizan los profesio-
nales y de gran ayuda para comprender su lugar 
en los centros desde la praxis y los pormenores 
de su incorporación, así como dan muestra de las 
primeras valoraciones en torno al impacto de sus 
acciones y la valoración de la comunidad escolar. 
Sin embargo, transcurridos casi 20 años desde la 
incorporación formal, y muchos más de la colabo-
ración informal, consideramos que existen lagu-
nas importantes: 

– faltan cifras oficiales sobre la expansión de 
los profesionales de la Educación Social en 
centros escolares, 

– escasean evaluaciones de proyectos con-
cretos que estimen la eficacia de sus actua-
ciones más allá de valoraciones subjetivas o 
descripciones, que se centren en variables 
cuantitativas para valorar su impacto real en 
las escuelas, 

– así como tampoco existen suficientes estu-
dios que se centren en la acción socioeduca-
tiva escolar no institucionalizada, la realizada 
desde los servicios sociales y las entidades 
sin ánimo de lucro.

Aunque existen loables ensayos y reflexiones 
en torno a la praxis (Castillo, Paredes & Bou, 2016; 
Barranco, Díaz & Fernández, 2012; Castro, Mal-
heiro, Rodríguez, 2006), hacen falta estudios sis-
temáticos como si existen en el ámbito europeo 

(Speck, 2019; Speck & Jensen, 2014, Kastirke & 
Holtbrink, 2013; Olk & Speck, 2009; Elsner & Ra-
demacker, 1997).

El objetivo de este artículo es el de analizar el 
estado y proceso de profesionalización de la Edu-
cación Social en los centros escolares desde esta 
perspectiva amplia de la acción socioeducativa 
escolar, teniendo en cuenta tanto los proyectos 
institucionalizados como los ad hoc, es decir, los 
profesionales externos que trabajan desde otras 
entidades en colaboración con la escuela (Hoyos, 
Galán & Vilar, 2003; ASEDES, 2007; Pelegrí, Juliá 
& Mata, 2017; Ballester & Ballester; 2014). 

Se pretendió averiguar cuáles eran sus con-
diciones, sus avances y retrocesos, los efectos 
de sus actuaciones, y determinar así los factores 
profesionalizantes y desprofesionalizantes, para 
valorar como se están desarrollando y si se están 
legitimando en este nuevo escenario laboral.

2. Metodología

Como procedimiento metodológico se empleó la 
versión straussiana de la Teoría Fundamentada, 
un método inductivo sistemático de análisis de 
datos orientado a la investigación para la descrip-
ción interpretativa y que implica el descubrimien-
to de regularidades a partir de los datos (Strauss 
& Corbin, 2002), siguiendo los buenos resultados 
de este tipo de análisis interpretacional en otros 
trabajos (Soriano & Trinidad, 2014) y ya aplicado a 
otras investigaciones sobre la Educación Social en 
la escuela (Vila et. al, 2019) y en la acción profesio-
nal socioeducativa con adolescentes (Montserrat 
& Melendro, 2017).

Siguiendo los preceptos de la Teoría Funda-
mentada, el criterio teórico que se empleó para 
explorar los efectos de las acciones de los profe-
sionales de la Educación Social, ha sido la teoría 
de las profesiones y sus conceptos articuladores: 
ocupación-profesión, profesionalización-despro-
fesionalización, monopolización, campo profesio-
nal, etc. Por otro lado, se utilizó como herramienta 
analítica el sistema propuesto por Sáez y García 
(2006), analizando las interacciones de una selec-
ción de los actores clave que intervienen en su 
profesionalización: Profesionales, Estado, Merca-
do y clientes, y valorar los recursos que cada actor 
aportó a la profesionalización y las consecuencias 
de sus interacciones.

Como plantear la profesionalización se requie-
re interrogar a la praxis, en sus aspectos cuantita-
tivos y cualitativos (Sáez, 2003a,p.57), objeto de 
análisis han sido 32 proyectos desarrollados en 
diferentes comunidades autónomas de los que 
hemos analizado más de 70 fuentes documen-
tales codificándolas en función de su contenido: 
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las normativas existentes (Decretos, convenios), 
información de los proyectos (memorias, des-
cripciones, convocatorias de empleo, entidades) 
y efectos de la acción (investigaciones, valoración 
de resultados, etc). Todas estas fuentes fueron 
codificadas, e interpretadas por medio de ca-
tegorizaciones (incidentes, codificación abierta 
y axial) y triangulaciones de fuentes, siguiendo 

los procedimientos de la Teoría Fundamentada, 
analizando la información con el software Atlas.
ti. Como criterios de calidad se siguieron las re-
comendaciones de saturación teórica, método 
comparativo constante, el ajuste, generalidad e 
idoneidad de la interpretación teórica obtenida 
(Trinidad, Carrero & Soriano, 2006).

Tabla 1: Proyectos analizados

Comunidades y 
proyectos

Tipo I
Regulado

Tipo II
Semi-institucionalizado

Servicios Sociales

Tipo III
Externalizado Tercer Sector

Financiación y/o 
ejecución

Consejerías de 
Educación

Servicios Sociales-
Municipios

Tercer Sector

ANDALUCÍA
Andalucía: Equipos de 

Orientación secundaria 
y primaria

Programa Mentor

ARAGÓN PIEE de Zaragoza 

CANARIAS
ESEC1 y 2: Secundaria, 

Primaria y EPA

CASTILLA LA MANCHA IES

CATALUNYA

USEE/SIEI
Comisiones Sociales; Diversos 

proyectos
UEC

TIS de los Plans de 
Qualitat

ES en Plans de Qualitat ES en Plans de Qualitat

EXTREMADURA IES

GALICIA

Centro Cívico de Labañou; Relaciónate 
de bo rollo UMAD Santiago de 

Compostela; Centros Quérote, Coruña 
Educa

Aleida; Atalia Social; Dorna; 
ACLAD: tod@s contamos, 

Aloumiños, Arabías, Mentor

ISLAS BALEARES

Varios programas de mejora de la 
convivencia, absentismo.

Programa Alter

TISOC-TISE en colaboración con los Servicios Sociales

MADRID
Programa de Prevención del 

Absentismo escolar, IRIS

NAVARRA Programa Promotor Escolar

Estatales
PROA, Profesorado 

Técnico Servicios a la 
Comunidad.

Comunidades de Aprendizaje
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3. Resultados

Cantidad y calidad del empleo

Figura 1: Red conceptual sobre la calidad y la cantidad del empleo de los proyectos regulados.

Los proyectos regularizados tienen como prin-
cipales efectos sobre la profesionalización de la 
Educación Social en las escuelas, la creación de 
un nuevo nicho de empleo idóneo para la edu-
cación social cómo práctica educativa, pero no 
siempre reservado para los profesionales de la 
Educación Social con titulación porque, si bien es 
cierto que la mayor parte de los puestos están cu-
biertos por titulados, no son exclusivos y acceden 
a la profesión otras titulaciones, aunque, eso sí, de 
forma minoritaria. 

En cuanto a las variables cuantitativas, se pue-
de observar como los proyectos institucionaliza-
dos se van ampliando con una característica que 
se repite; siempre son iniciativas mediatizadas por 
las respectivas consejerías de educación. Pero, si 
bien se puede observar una evolución positiva, 
también es cierto que existen sombras. Por un 
lado este crecimiento se da lentamente ya que 
los proyectos “institucionalizados” son una mino-
ría. En solo tres casos se podría considerar como 
plena la institucionalización: Extremadura, Casti-
lla La-Mancha y Andalucía. Otras institucionaliza-
ciones menos estables o profesionalizantes, pero 
con trazos comunes en su implementación, serían 
el ESEC de Canarias, los Técnicos de Intervención 
Socioeducativa (TISE) de Baleares y los Técnicos 
de Integración Social (TIS) de Catalunya. 

Además, las cifras de educadoras y educa-
dores sociales contratados en esta modalidad 
son bastante exiguas si las comparamos con el 

número total de centros escolares que existen en 
el territorio. La razón es que no se han incorpo-
rado en todas las escuelas de forma masiva, sino 
que su condición de posibilidad se ha reducido a 
una preselección de centros delimitados por las 
normativas, supeditadas a centros situados en zo-
nas problemáticas o vinculados a determinados 
grupos de población “en riesgo”. Esta expansión 
no se da a pesar de las valoraciones positivas de 
las experiencias realizadas por parte del centro y 
de las reivindicaciones tanto de las asociaciones 
profesionales como de la comunidad educativa 
participante.

De hecho, en algunas ocasiones se dieron re-
trocesos, como es el caso de Canarias, en el que 
el ESEC se suprimió después de su segunda edi-
ción por la pandemia Covid-19. Decisión que con-
trasta, por ejemplo, con las acciones emprendidas 
en Alemania (Straβ, Engels, Hettler, Kunitsch, Hei-
ke y De bartolo, 2020), en el que se encomendó 
a los profesionales de la Educación Social el se-
guimiento y apoyo del aprendizaje y bienestar del 
alumnado en sus domicilios. Otro ejemplo revela-
dor es el de las Islas Baleares, en el que el progra-
ma TISE se suprimió al poco de iniciarse durante 
los recortes de la crisis económica iniciada en el 
2008 (como tantos otros programas de atención 
a la diversidad) y tras volver a instaurarse, final-
mente en el curso 2021-22 se han substituido por 
los profesores técnicos de servicios a la comuni-
dad (PTSC) (Serra, 2021), donde pueden acceder 
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personas tituladas en Educación Social pero no es 
exclusivo. En cuanto a la figura del PTSC, a pesar 
de que en su momento fueron una de las prime-
ras experiencias de intervención social institucio-
nal escolar, algunos estudios revelan un modelo 
de intervención básicamente escolarista, que 
no difiere demasiado del profesorado (Ortega & 
Mohedano, 2011; Terrón et al.2017) y que, con su 
función evaluadora y rol docente, puede que no 
sean adecuados como única figura socioeducativa 
escolar (Borges & Cid, 2019). 

Se observa, pues, una tendencia lenta, aunque 
progresiva, de incorporación de profesionales so-
ciales a los centros educativos a través de la insti-
tucionalización, aunque no está exenta de estan-
camiento y retrocesos, lo que pone de manifiesto 
la ausencia de un compromiso firme por parte de 

los gobiernos de ofrecer una acción socioeducati-
va escolar profesionalizada estable. 

Por su parte, la situación laboral de los profe-
sionales en los servicios sociales o administración 
municipal tienen un fuerte carácter localista, por-
que su gestión y desarrollo varían en función del 
territorio en el que se encuentren y del nivel de la 
Administración que las financie, por los diferentes 
recursos económicos de los que disponen. Todos 
estos factores tienen una incidencia directa en la 
estabilidad de los proyectos y de sus profesiona-
les. De este modo, encontramos programas muy 
volubles, posiblemente debido a una financiación 
deficiente que dificulta darle continuidad y tam-
bién a la versatilidad del servicio, que hace que 
sea posible adaptar recursos y programas a nue-
vas necesidades. 

Figura 2: Red conceptual de la cantidad y calidad del empleo en proyectos ad hoc.

Por su parte, la viabilidad de los proyectos del 
tercer sector va a depender principalmente de 
las subvenciones que el Estado, por medio de los 
diferentes niveles administrativos, le conceda, y 
también de la voluntad de los equipos directivos 
de los centros de implantar estas modalidades de 
acción socioeducativa. En efecto, la viabilidad de 
este tipo de proyectos se deben a la conjunción 
de 3 factores: disponibilidad de financiación, enti-
dad que lo preste, escuela que lo acepte. 

La falta de estabilidad en la financiación de los 
proyectos es uno de los mayores problemas para 
la supervivencia y efectividad de los mismos por 
los siguientes motivos: 

• Los criterios educativos tienen que adaptar-
se a las condiciones económicas, es decir, 
la fecha en la que salen las subvenciones y 
a los tiempos estipulados por estas, no a las 

necesidades derivadas de la intervención y 
de los objetivos a alcanzar. 

• La financiación es intermitente y no permite 
planificar a largo plazo. 

• La falta de estabilidad en la financiación 
afecta a la estabilidad de los profesionales, 
mediante continuos cambios de personal y 
jornadas parciales (Pelegrí et al., 2017). La 
temporalidad y los cambios de personal no 
permiten consolidar ni los proyectos ni el rol 
del profesional en el centro. 

Por otra parte, el hecho de que la entrada en 
los centros educativos de los profesionales estén 
sujetos a la decisión de los equipos directivos y 
no a imperativos legales, es el sector escolar el 
que regula la entrada de los profesionales y mo-
dula la intensidad de la intervención. Se constata 
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el hecho de que es la institución educativa la que 
tiene la potestad de introducir este tipo de pers-
pectiva y el vigor con el que se haga. Con lo cual, 
la existencia del programa y la intensidad de la in-
tervención quedan al arbitrio de la escuela y de su 
sensibilidad ante la cuestión socioeducativa.

Nexo de unión entre las agencias legislativas y 
ejecutantes

Las normativas estipuladas por las respectivas 
Consejerías de Educación establecen un nexo 
de unión con la profesión que, como hemos vis-
to, contribuyen significativamente a garantizar un 
puesto preferente para la Educación Social como 
profesión, además de contribuir a su estabilidad. 
Es decir, tienden a influir en el tipo de vínculo pro-
fesional que se establezca con la escuela; esto es, 
los programas regulados tienden a convertir a la 
escuela en el lugar de referencia de los educado-
res, en contraposición a los no regulados, que son 
personal externo. 

En general, y también dentro de los programas 
regulados (como es el caso de Andalucía), ob-
servamos los siguientes modelos de enfoque del 
trabajo socioeducativo en función del vínculo del 
agente con la escuela: 

• por una parte estaría la tendencia a asignar 
un profesional a un centro educativo (o más 
de uno), en el que el lugar de trabajo de refe-
rencia es la escuela; se trabaja para y desde 
el centro. 

• por otra parte, estaría el modelo que hemos 
denominado “equipos de acción socioedu-
cativa”, en el que la intervención se concibe 
de forma itinerante, a través de la creación 
de equipos que actúan en los centros esco-
lares que lo demanden o tras ofrecer una 
especie de catálogo de servicios, por medio 
de la implementación de programas acota-
dos a objetivos. En este caso los profesiona-
les no se vinculan a ningún centro, sino que 
trabajan por zonas geográficamente delimi-
tadas y en base a las demandas realizadas 
desde los propios centros, bien por inicia-
tiva de los centros o de los profesionales/ 
entidades. 

La externalidad tiene sus riesgos: instaurar 
procesos ficticios de cooperación (Castillo & Bre-
tones, 2014), en los que se trabaje exclusivamente 
“a demanda” del profesorado, cuando la proble-
mática está muy asentada y desde el centro se 
busca principalmente desentenderse de un pro-
blema (Pelegrí et al., 2017), y afectando negativa-
mente a la autonomía y capacidad de acción-deci-
sión del profesional.

En el caso de los programas ad hoc pueden 
existir convenios de colaboración entre entida-
des. Sin embargo, se observa un mayor nivel de 
regulación cuando las actividades versan sobre 
objetivos curriculares como en el caso de las 
UEC y el programa Alter, en el que se delega la 
ejecución de la docencia desde la escuela a una 
entidad no gubernamental. En este caso hay un 
elevado grado de fiscalización de la intervención 
derivado del hecho de estar ejecutando activida-
des escolares que tienen que ver con contenidos 
didácticos, evaluables y acreditables.

Esta regulación, si bien es cierto que crea un 
marco normativo al que referirse, no resulta sufi-
cientemente clarificadora. Parecen ser varios los 
motivos: por una parte está la dispersión de las 
funciones en diferentes normativas (Galán, 2008) 
que dificulta tener una visión unívoca de los co-
metidos encomendados y, por otro lado, la falta 
de delimitación de las funciones profesionales 
que hace que se le asignen cometidos que no pa-
recen ser de su competencia (Terrón et. al. 2017; 
Ortega & Mohedano 2011) además del consiguien-
te riesgo de no aclarar el probable solapamiento 
profesional con otras figuras escolares.

Fragmentación de la profesión

Como en muchos otros campos de trabajo de la 
Educación Social, existe una gran flexibilidad para 
acceder a la profesión y una gran variedad de no-
menclaturas y titulaciones para realizar funciones 
muy similares: cada denominación hace referen-
cia a una parte de lo que la profesión abarca, la 
cualificación requerida es diferente en función de 
quien contrata y crean confusión en el mercado 
laboral dando lugar a una fragmentación innece-
saria de la profesión (Sáez 2003a, p.150). 
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Tabla 2: Titulaciones y nomenclaturas del puesto de trabajo.

Nomenclatura Titulación 
Pr

og
ra

m
as

 In
st

itu
ci

on
al

iz
ad

os
 

Educador/a 

Extremadura, Castilla-La Mancha, Andalucía

Titulación Educación Social pero NO Exclusiva. 
Aceden a la profesión: Psicopedagogía, 

Magisterio, Psicología, Pedagogía, Trabajo Social y 
otras sin especificar.

Canarias
ESEC, PROA

Titulación exclusiva para profesionales de 
Educación Social colegiados 

TISE: Técnicos/as de intervención socioeducactiva Titulación Educación Social y Trabajo Social

TIS: Técnico/a de integración social 
Técnicos de Integración social (Diploma en ES 
puntúa pero no se contrata por esa categoría)

Educador/a USEE e SIEI No exclusivo Titulación Educación Social

Pr
og

ra
m

as
 a

d 
ho

c

Educador/a o monitor/a Educador/a monitor/a Animador/a Sociocultural

Mediadores socioculturales 
Promotores escolares

Agentes lingüísticos de Interculturalidad y cohesión, 
Técnicos/técnicas

Educación Social, Trabajo Social, Psicología, 
Psicopedagogía, Pedagogía, T. Integración Social, 
Título de Grado, Diplomatura o Técnico Superior 

sin especificar, etc. 

Se observa que, a pesar de ser un puesto con 
un evidente matiz socioeducativo denominado 
“educador”, es cubierto por profesionales de 
otras titulaciones y solo en el caso de Canarias, 
por mediación del colectivo profesional, la Edu-
cación Social monopoliza ese puesto de trabajo. 
Existe algo más de homogeneidad dentro de los 
programas regularizados porque restringen las 
titulaciones de acceso y estandarizan la nomen-
clatura. Estos hechos ponen de manifiesto los 
efectos en la profesionalización cuando el sector 
profesional controla las condiciones de trabajo 
(Sáez & Molina, 2006, pp.261-294) y la importancia 
de la regulación de la profesión por parte de la 
Administración, como intenta conseguir el cole-
gio profesional en la actualidad por medio de la 
promulgación de una ley de Educación Social que 
regule la profesión.

Sería interesante reflexionar en qué medida se 
requieren responsabilidades y competencias dife-
rentes que expliquen y justifiquen la contratación 
de profesionales con niveles formativos tan dife-
rentes, así como la pertinencia de dar acceso a la 
profesión a otras titulaciones/ocupaciones. Mien-
tras que algunos aluden a deficiencias en el cono-
cimiento de la Administración sobre el perfil de la 
Educación Social y los Técnicos de Integración So-
cial, por ejemplo (Castillo & Bretones, 2014), por 
nuestra parte nos inclinamos más bien a pensar 
que tiene que ver con motivos de tipo económico 
puesto que no tienen la misma cotización. En este 
caso se puede observar que la Administración 

contrata por niveles y no por perfiles profesio-
nales que no responden ni a la capacitación ni a 
la formación adquirida, sino más bien a intereses 
administrativos pero que tienen efectos pernicio-
sos para la Educación Social evidenciando que no 
existe una demanda explícita de la profesión por 
parte de la Administración (Sáez 2003a, p.147). 

La diversidad de nomenclaturas que designan 
puestos de trabajo técnicamente iguales dificulta 
visibilizar la figura profesional de la Educación So-
cial en la escuela, ya que se diluye detrás de coor-
dinadores, técnicos, promotores, monitores, ani-
madores, etc. Esta fragmentación de la profesión 
deriva en una flexibilidad innecesaria de acceso 
que perjudica a los profesionales de la Educación 
Social, que ven restringidas sus opciones labora-
les y desdibujado su especificidad profesional. De 
ahí la importancia de reivindicar a los educado-
res/as totales (Sáez 2003a, p.151). 

Propiedades de las Actividades 

En cuanto al carácter pedagógico de las activida-
des, se centran principalmente en actuar en situa-
ciones de conflicto y en la atención de alumnado 
con algún tipo de problemática. Asimismo, se le 
asignan tareas docentes, de vigilancia o control 
o se le encomiendan funciones excesivamente 
burocráticas. Destaca su papel en las actividades 
relacionadas con el fomento de la convivencia 
(Sierra, Vila, Caparrós & Martín, 2016).
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Figura 3: Red conceptual sobre la orientación de las actividades y sus niveles de acción.

Se aprecian las siguientes regularidades en cuan-
to a los niveles de intervención y el tiempo/lugar 
en el que suceden. Las temáticas socioeducativas 
se dan a nivel de grupo -clase, dentro del centro. 
Por su parte, el nivel de intervención individual o 
familiar se da, principalmente, fuera del centro y/o 
fuera del horario lectivo. Las actividades de ocio, 
se dan fuera del horario lectivo. 

En los programas regulados, las acciones sue-
len dirigirse hacia las situaciones endémicas de 
la vida escolar. Es decir, las actividades tienden a 
orientarse con más fuerza hacia la escuela y las di-
námicas que surgen de la relación instructiva fruto 
de los modos y objetivos de la educación escolar. 

La orientación de las actividades de los pro-
gramas ad hoc es variada. Esta disparidad en las 
temáticas suele responder a la especialización 
de la entidad que la realiza. En el caso de las ac-
tividades llevadas a cabo por servicios sociales 
podemos señalar que la tendencia es la de rea-
lizar actividades orientadas principalmente a las 
familias y al alumnado y suelen estar relacionadas 
con problemáticas de tipo individual, familiar o so-
cial, pero no necesariamente atribuidas a factores 
escolares, sino que la escuela se presenta como 
el escenario en donde que se manifiestan estas 
conductas asociales, puesto que las intervencio-
nes tienen un tratamiento individual (habilidades 
sociales, intervención en familiar, apoyo escolar, 
apoyo con los deberes). En este caso, una gran 
parte de estas actividades discurre fuera del cen-
tro o fuera del horario lectivo. 

Los programas del tercer sector, por su par-
te, tratan temáticas socioeducativas de gran 

importancia para la infancia y la juventud, en mu-
chos casos con temas y metodologías innovadoras 
y atractivas. Estos programas se centran en temá-
ticas especializadas: prevención drogodependen-
cias, educación emocional, no sexista, actividades 
de ocio, extraescolares, etc. y, a no ser que se 
traten de talleres, se desarrollan principalmente 
fuera del centro o fuera del horario lectivo aun-
que en ocasiones puede existir trabajo individual 
tanto dentro como fuera del centro. 

Esta diferencia en la orientación de las ac-
tividades, en función de si están enfocadas a la 
endemia escolar o asuntos adyacentes es una 
de las categorías centrales para articular nuestra 
propuesta. La diferencia consiste en contemplar 
la escuela desde dos prismas: o se le otorga un 
interés estratégico, es decir, la escuela como lugar 
en el que desarrollar la acción, (si las actuaciones 
tuvieran lugar en un centro cívico o ayuntamiento, 
no se modificaría ni el contenido ni la metodolo-
gía), o bien la escuela se convierte en un objetivo, 
en el que la finalidad es la transformación de la 
institución. 

4. Discusión 

Modelos de acción socioeducativa escolar

Se han encontrado regularidades en los distintos 
formatos en función de la entidad responsable, lo 
que nos lleva a plantear la existencia de tres mo-
delos de acción socioeducativa escolar. 
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Figura 4: Modelos de acción socioeducativa escolar y sus propiedades.

Modelo1: regularizado. En este grupo estarían los 
programas y profesionales regulados a través de 
normativas específicas por la Administración, en 
este caso mediatizadas por las respectivas con-
sejerías de educación, que son las que se encar-
gan de financiar los profesionales y establecer las 
directrices de los programas. Las educadoras y 
educadores sociales están adscritas a centros es-
colares; forman parte de los equipos educativos 
de la institución escolar y trabajan para el centro 
y desde el centro, es decir, la escuela es su lugar 
de trabajo de referencia, sin exclusión de realizar 
acciones fuera del centro o del horario lectivo. 
Las actividades están orientadas a situaciones 
endémicas de la dinámica escolar. Los proyectos 
suelen ser más estables, garantizando la existen-
cia del profesional de la acción socioeducativa en 
las escuelas con su especificidad profesional. La 
regularización ofrece más estabilidad, tanto de los 
proyectos como de los profesionales. 

Modelo2: Semiregularizado/ Servicios Sociales. 
En este grupo estarían los proyectos que se reali-
zan desde los servicios sociales y los respectivos 
servicios municipales. En este modelo la entrada 
no se regula, pero puede existir algún tipo de con-
venio con los gobiernos regionales o autonómicos. 
La forma en la que estos proyectos se materiali-
zan es muy variada: desde la coordinación con los 
equipos educativos hasta proyectos creados ad 
hoc de intensidad variable, pero mayoritariamen-
te suelen estar relacionados con el trabajo indivi-
dual y la atención de determinadas problemáticas 
socioeducativas del alumnado y sus familias o de 
actividades de ocio, habitualmente fuera del cen-
tro y/o del horario escolar, a excepción de que se 

trate de una taller a nivel grupo-clase. El profesio-
nal no tiene necesariamente como referencia el 
centro escolar como lugar de la acción, es decir, 
trabaja para el centro pero no siempre desde el 
centro ni necesariamente dentro del horario lecti-
vo. Las experiencias suelen estar subordinadas a 
objetivos, programas o personas. 

Modelo3: externalizado o del tercer sector: En 
este modelo englobarían todos aquellos proyec-
tos realizados por entidades sin ánimo de lucro 
o del tercer sector, AMPAS, etc. Es principal-
mente el Estado el que financia indirectamente 
estos proyectos a través de la convocatoria de 
subvenciones desde distintas administraciones. 
Estos programas son gestionados por entidades 
no gubernamentales y llevados a cabo principal-
mente por profesionales del sector social (Edu-
cación Social, Trabajo Social, Integración Social, 
Pedagogía, Psicología, promoción escolar, agentes 
lingüísticos y de interculturalidad...). Desde las di-
ferentes áreas de especialización de las respec-
tivas entidades sociales para las que trabajan, 
realizan proyectos en colaboración con la escuela 
que suponen una optimización de los recursos 
comunitarios. Son profesionales externos, aunque 
trabajen para y dentro del centro educativo. La 
tipología de estos proyectos es muy variada, des-
de jornadas o colaboraciones específicas hasta 
intervenciones más intensas y prolongadas en el 
tiempo. Su existencia está sujeta a la existencia 
de tres condiciones: financiación, entidad que lo 
preste y escuela que lo acepte, que es la que mo-
dula la entrada y la intensidad con la que se haga. 
No existen garantías plenas de estabilidad. Los 
programas suelen renovarse cada curso y están 
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sometidos a objetivos, proyectos o destinatarios. 
Se percibe una vocación más integral e integra-
dora de la acción por parte de los profesionales y 
entidades que lo ejecutan, pero su capacidad es 
limitada, porque ningún reglamento o normativa 
garantiza su presencia en los centros.

Propuesta conceptual 

Resultado de nuestro análisis, hemos realiza-
do una distinción conceptual de dos realidades 

educativas que tienden a unificarse con el obje-
tivo de problematizarlas. En su elaboración nos 
hemos basado en las siguientes propiedades: a) 
intensidad de la acción, b) tiempo y lugar de la 
acción, c) orientación de las actividades, d) finali-
dad de las actividades, e) vínculo profesional con 
el centro y f) tipo de profesional que lo lleva a 
cabo. 

Figura 5: Propiedades del concepto de Educación Social Escolar.

Figura 6: Propiedades del concepto de Educación Social en la Escuela. 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.09
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[138]

[Xosé Manuel CID-FERNÁNDEZ & Carolina BORGES-VELOSO]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 127-142] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Educación Social Escolar: sería una acción profe-
sional socioeducativa continuada, con personal 
adscrito al centro, que trabaja dentro y para el 
centro escolar, sin excepción de que realice inter-
venciones fuera del centro o fuera del horario es-
colar, o con otros agentes de la comunidad educa-
tiva, pero son acciones incardinadas dentro de la 
escuela. Una parte importante de sus actividades 
están orientadas a procesos educativos que son 
inherentes a la escuela, que surgen y pertenecen 
a las dinámicas surgidas de la organización esco-
lar, sin excluir otro tipo de actividades. La escuela 
se concibe como objetivo y, en la medida de sus 
posibilidades, se busca la transformación de la 
misma. Está desarrollada por profesionales de la 
Educación Social. 

Educación Social en la Escuela: son acciones so-
cioeducativas realizadas por personal externo al 
centro que tienen lugar de forma discontinua o de 
frecuencia intermitente en la escuela. Habitual-
mente suelen consistir en actividades puntuales, 
jornadas o días conmemorativos, actividades de 
ocio, o bien en talleres con el grupo-clase sobre 
temáticas socioeducativas relevantes para la ado-
lescencia. También pueden ser acciones que se 
realizan para o en colaboración con los centros 
escolares pero que no tienen lugar dentro de la 
institución, como pueden ser labores de aseso-
ramiento o acompañamiento de determinados 
alumnos o familias. La escuela se concibe como un 
lugar en el que desarrollar la acción por su situa-
ción estratégica; reunir a la población destinataria 
en un aula. Está desarrollada por múltiples pro-
fesiones sociales, entre ellas la Educación Social. 

Por lo tanto, todas las actividades de colabo-
ración con los centros escolares que se dan fuera 
de la escuela, al lado de la escuela y puntualmen-
te con la escuela, puede ser Educación Social en 
la escuela, pero no necesariamente Educación 
Social escolar, si no se trata de una acción per-
sistente, ni siempre o principalmente ligada a si-
tuaciones endémicas escolares que se dirijan a 
transformar sus dinámicas. No son modelos puros. 
Los consideramos como dos polos de un mismo 
eje que pivotan en función de la oscilación con 
respecto a las propiedades señaladas. 

Consideramos que aquellos programas que 
se limiten a “recoger” al alumnado que presente 
dificultades en actividades o itinerarios diferen-
ciados y se circunscriban a un enfoque individual, 
no son adecuados porque refuerzan el status quo 
escolar y pueden devenir en intervenciones de 
facto segregadoras con la complicidad técnica de 
educadores sociales a la hora de apartar proble-
mas (Parcerisa, 2008). Son soluciones parche que 
evitan cuestionar el problema central: el malestar 

del alumnado y la falta de competencia de la es-
cuela para educar.

5. Conclusiones

En general, los factores desprofesionalizantes que 
afectan a la Educación Social en la escuela son co-
munes a la profesión en general. Es ilustrativa la 
metáfora del péndulo de Sáez (2003b, p.59) para 
indicar los movimientos oscilantes que se dan en 
la profesión y que van marcando el destino de su 
profesionalización. En la medida en que se con-
vierta en una acción profesional específica, no 
fragmentada, que mantenga la orientación edu-
cativa de sus actividades, que disponga de auto-
nomía y se garantice la focalización de su acción, 
en la medida en que la profesión sea apoyada por 
el Estado mediante la regulación de su presencia 
y funciones en la escuela, de forma estable y de 
pleno derecho, y que se mantenga las satisfacción 
con respecto a su trabajo, se legitimará y se pro-
fesionalizará. Así mismo, se desprofesionalizará 
si su desarrollo se ampara al abrigo de políticas 
públicas insuficientes, si se precarizan mediante 
programas temporales, medias jornadas, subven-
ciones intermitentes, si su perfil se fragmenta en 
diversas nomenclaturas, si acceden a la profesión 
otros grupos ocupacionales o profesiones, si se 
dispersa su acción con multitud de tareas, o si 
pierden su especificidad profesional realizando 
funciones de control y vigilancia, tareas docen-
tes, etc. renunciando al carácter educativo de la 
profesión. 

Existen otras clasificaciones de los mode-
los de acción socioeducativa en la escuela. Una 
de las más citadas es la de López (2013), que en 
un lúcido ejercicio de sistematización estipuló el 
siguiente orden: educadores sociales adscritos 
a centros escolares, integrados en los servicios 
sociales municipales y proyectos concretos lide-
rados por educadores/as sociales financiados por 
ayuntamientos. 

Aunque esta sistematización es bastante ilus-
trativa y certera en su juicio, no es la más idónea 
para establecer tipologías porque mezcla unida-
des de análisis (entidad contratante, vínculo pro-
fesional con la institución y tipo de profesional 
que la lleva a cabo), lo que dificulta establecer 
correlaciones y modelos. 

Otra propuesta interesante es la de Serra-
te (2014, p. 143), que realiza una categorización 
estableciendo tres tipos de líneas de actuación 
apelando a los diferentes niveles de la administra-
ción: de tipo estatal, autonómico y colaboración 
administrativa. Esta clasificación permite tener 
una mirada amplia a la acción socioeducativa que 
se realiza en las escuelas. En este caso, al emplear 
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la misma unidad de análisis, el resultado es un pa-
trón que permite interpretar con más corrección 
la realidad. Sin embargo, consideramos que nues-
tra propuesta es más precisa, puesto que no exis-
ten modelos uniformes. En un mismo territorio 
pueden convivir diferentes programas de acción 
socioeducativa escolar con las especificidades 
que le son propias.

En cuanto a nuestra distinción conceptual 
encontramos elementos confluyentes con la de 
Ortega & Mohedano (2011). Ellos defienden un 
modelo integrado, caracterizado por un vínculo 
profesional intenso con la escuela, en la que su 
presencia sea de pleno derecho y en la que enfa-
tizan su especificidad profesional, con un encargo 
diferenciado al del personal docente y orientador. 
Otras ideas convergentes sobre la misión de la 
Educación Social en la escuela son las de situar 
la dimensión educativa en todos los momentos y 
espacios de la escuela (Barranco et al., 2012) en-
focarla desde una perspectiva escolar (Castillo & 
Bretones, 2014, p. 157), ser una oferta profesional 
independiente y ancorada en la vida escolar (Ra-
demacker, 2011), como una agente de transforma-
ción de la estructura organizativa escolar (Rodori-
go & Aguirre-Martín, 2020, p. 195), como una forma 
amplia de cooperación entre los servicios sociales 
y la escuela (Bolay, Flad & Gutbroad, 2003, p. 9) 
de corresponsabilidad (Spies & Potter, 2011) y con 
profesionales que trabajen en colaboración con el 
profesorado en condiciones de igualdad (Speck, 
2020, p. 112), desde un enfoque global y colabo-
rativo, ni clínico ni “de experto” (Parcerisa, 2008). 
En efecto, equipos docentes y profesionales de 
la educación social comparten el marco general 
de los objetivos educativos (Ortega, 2014, p.15); 
educación social y escolar son elementos de una 
misma unidad y las diferencias entre ambos son 
sus respectivas especificidades profesionales que 
deben concretarse en tareas diferentes, pero 
con una misión común en un espacio institucional 
compartido (Borges & Cid, 2019).

Creemos que estas ideas tienen en común el 
hecho de considerar a la Educación Social como 
algo más que una simple adicción de actividades 
o un complemento a la programación escolar 

tradicional, sino que promueven un enfoque más 
integral, que incida en todos los aspectos de la 
vida escolar desde la perspectiva del éxito educa-
tivo de todo el alumnado (Gonçalves, 2018, p. 98). 
Pero no es una postura uniforme; Vilar (Hoyos, et 
al. 2003) considera que la Educación Social debe 
circunscribirse únicamente a trabajar “al lado de 
la escuela”, convirtiéndose en un puente entre la 
institución escolar y el territorio, y dejar que el sis-
tema educativo resuelva sus problemas solo.

Una de las mayores dificultades encontradas 
ha sido realizar la investigación con la falta de 
información disponible sobre los proyectos y de 
datos relevantes como el salario, el horario de 
trabajo, la cantidad de profesionales y, sobretodo, 
evaluaciones objetivas de las actuaciones. Ade-
más, el estudio tiene las restricciones propias de 
estar limitado al examen de 32 proyectos. Pero se 
optó por la profundidad y la representatividad, en 
detraimiento de la enumeración y la descripción 
superficial. 

Es necesario profundizar en los modelos de 
acción socioeducativa escolar; investigar en torno 
a sus potencialidades y hándicaps desde los efec-
tos de la praxis y como se pueden compatibilizar 
para ofrecer una educación holística y optimizar 
recursos. Algunos estudios alemanes apuntan a 
una mejor integración y cooperación de los pro-
fesionales cuando trabajan desde la institución 
escolar, pero a costa de perder la intensidad de 
su especificidad socioeducativa y como su auto-
nomía se ve reforzada cuando trabajan desde los 
servicios sociales, pero en el que la relación con 
el personal docente es más distante y en el que 
afloran las dificultades derivadas de los encargos 
recibidos de las diferentes instituciones, así como 
el riesgo de estigmatización de los sujetos de la 
acción (Speck, 2020; 2006).

También sería interesante ahondar en las de-
finiciones propuestas, en las dimensiones que he-
mos empleado para construirlas, basándose en la 
realidad de la profesión y comprobar su adecua-
ción y pertinencia. Del mismo modo sería relevan-
te reflexionar en torno a cuál es el objetivo hacia 
el que trabajar desde el colectivo profesional, la 
Universidad y la Administración. 
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ABSTRACT: The formal introduction of Social Education professionals in schools in Spain 
dates back to 2002 in Extremadura and Castilla-La Mancha. However, social education as 
a practice and occupation not yet professionalized, anticipating theory and regulation, has 
already dealt with pupils with school problems since the 1970s, carried out by social services 
or multidisciplinary teams at the community level. In this article, we analyze the level of pro-
fessionalization of Social Education in schools from the broad perspective of the universe of 
school socio-educational action. The analysis is based on the theory of professions and uses 
the selection of the actors involved in its professionalization as an analytical tool. A quali-
tative deductive approach is used as a methodological procedure, following the proposals 
of the Glaserian version of Grounded Theory and the Atlas.ti program. The results indicate 
that there are de-professionalizing factors such as the fragmentation of the profession, the 
scarcity of employment, the absence of monopolization, deficient regularization, lack of au-
tonomy of professionals, the assignment of non-educational tasks, and precariousness due to 
unstable financing, as well as professionalizing factors such as the efficiency of professionals, 
satisfaction of the educational community, and the activism of professional groups. Depend-
ing on the executing entity, three models of socio-educational action in the school can be 
distinguished. Using a critical empirical nominalism, we can conceptually distinguish two edu-
cational realities based on the bond of the agent, the orientation of the activities, the intensity 
of the intervention, and the professional who performs it.
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RESUMEN: La introducción formal de profesionales de la Educación Social en centros es-
colares en España se remonta al 2002 de la mano de Extremadura y Castilla-La Mancha. Sin 
embargo, la educación social como práctica y ocupación aún no profesionalizada, adelantán-
dose a la teoría y a la reglamentación, ya se ocupaba del alumnado con problemáticas esco-
lares desde los años 70, realizada desde los servicios sociales o los equipos multidisciplinares 
de ámbito comunitario. En este artículo pretendemos analizar el nivel de profesionalización 
de la Educación Social en los centros escolares desde esta perspectiva amplia del universo 
de la acción socioeducativa escolar. Para llevar a cabo este cometido, se fundamentó en la 
teoría de las profesiones empleando como herramienta analítica una selección de los ac-
tores implicados en su profesionalización. Se utilizó como procedimiento metodológico un 
enfoque cualitativo inductivo, siguiendo las propuestas de la versión straussiana de la Teoría 
Fundamentada y el programa Atlas.ti. Los resultados señalan que existen factores despro-
fesionalizantes como la fragmentación de la profesión, la exigüidad del empleo, la ausencia 
de monopolización, una regularización deficiente, falta de autonomía de los profesionales, la 
asignación de tareas no educativas, la precarización por una financiación inestable, etc. así 
como factores profesionalizantes como la eficiencia de los profesionales, satisfacción de la 
comunidad educativa y el activismo de los grupos profesionales. Además se observaron par-
ticularidades en función de la entidad ejecutante, lo que nos llevó a distinguir tres modelos 
de acción socioeducativa en la escuela. Valiéndonos de un nominalismo empírico crítico, he-
mos realizado una distinción conceptual del campo para describir dos realidades educativas 
basándonos en el vínculo del agente, la orientación de las actividades, la intensidad de la 
intervención y el profesional que la desempeñe.

PALVRAS-CHAVE:
educação social; 
profissão; 
escola; 
profissionalização; 
emprego

RESUMO: A introdução formal de profissionais de Educação Social nas escolas na Espanha 
remonta a 2002 na Extremadura e Castilla-La Mancha. No entanto, a educação social como 
prática e ocupação ainda não profissionalizada, à frente da teoria e das regulamentações, já 
vem lidando com alunos com problemas escolares desde a década de 1970, realizada por ser-
viços sociais ou equipes multidisciplinares na comunidade. Neste artigo pretendemos analisar 
o nível de profissionalização da Educação Social nas escolas a partir dessa perspectiva ampla 
do universo da ação socioeducativa escolar. Para realizar essa tarefa, baseou-se na teoria das 
profissões utilizando como ferramenta analítica uma seleção dos atores envolvidos em sua 
profissionalização. A abordagem qualitativa indutiva foi utilizada como procedimento meto-
dológico, seguindo as propostas da versão straussiana da Grounded Theory e do programa 
Atlas.ti. Os resultados indicam que existem fatores desprofissionalizantes como a fragmenta-
ção da profissão, a escassez de emprego, a ausência de monopolização, uma regularización 
deficiente /má regularização, falta de autonomia dos profissionais, atribuição de tarefas não 
educativas, precariedade por financiamento instável, etc. além de fatores profissionalizantes 
como a eficiência dos profissionais, a satisfação da comunidade educativa e o ativismo dos 
grupos profissionais. Além disso, foram observadas particularidades dependendo da entida-
de executora, o que nos levou a distinguir três modelos de ação socioeducativa na escola. 
Utilizando um nominalismo empírico crítico, fizemos uma distinção conceitual do campo para 
descrever duas realidades educacionais a partir do vínculo do agente, a orientação das ativi-
dades, a intensidade da intervenção e o profissional que a realiza.

1. Introduction, justification, and 
objectives

Like Social Education in particular, the profession-
alising development of Social Education at school 
does not follow a linear and equal evolution in 
the different geographic areas. Programs are de-
veloped in territories with different activities and 
conditions, which somehow determine the pro-
grams’ professional profile and the result of their 
professionalisation.

The incorporation of Social Education profes-
sionals is conditioned by a set of political-educa-
tional decisions, with different levels of responsi-
bility: state, regional, and school. Consequently, 
Spain does not have a standard collaborative plan 
between the different administrations at the state 
level to incorporate Social Education profession-
als in schools. Instead, isolated actions are carried 

out by the various administrative levels and the 
community framework of each territory.

Roughly speaking, in an attempt to systematise 
the status of the issue, we could conclude that the 
incorporation has been carried out, basically, in 
two ways:

– by institutionalisation. The Administration 
formally assumes and regulates incorpora-
tion through regional regulations.

– by implementing ad hoc projects by the school 
and different institutions or associations (pub-
lic, private, or from the third sector).

The institutional incorporation of Social Edu-
cation professionals into schools began in Castilla 
La-Mancha with the Order of June 26, 2002, and 
the first professionals to join schools were from 
Extremadura in 2002. However, in the profes-
sional development of Social Education, praxis is 
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ahead of theory and regulations (Caride, 2005; 
Romans, Petrus & Trilla, 2000). A profession since 
the 1970s, Social Education has been attending 
to students with school problems (i.e., absentee-
ism, school dropout, etc.) mainly through multi-
disciplinary teams from the community sphere or 
through social services (Melendro, 2008). These 
experiences are diverse and subject to local con-
tingencies. Frequently, networking has been the 
driving force behind these partnerships. Also, so-
cial realities have driven the demand, usually for 
timely local projects with limited space and objec-
tives. Only in some cases have they led to stable 
projects over time.

In recent years, the existing research on in-
stitutionalized school socio-educational action in 
Spain has increased notably (Bretones, Solé, Me-
neses, Castillo & Fábregues, 2019; Vila, Cortés, 
& Martín, 2019; Cabrera & Rosales, 2018; Ter-
rón-Caro, Cárdenas-Rodríguez, Rodríguez, 2017; 
González, Olmos & Serrate, 2016; Ortega & Mo-
hedano, 2011). Most of these works are descrip-
tive-correlational studies of the professionals’ 
functions. They have allowed us to understand 
the professionals’ place in the centres and the de-
tails of their incorporation. They also report the 
impact of professionals’ actions and assess the 
school community. However, after almost 20 years 
of formal incorporation and many more years of 
informal collaboration, we consider that there are 
important gaps:

– There is a lack of official figures on the ex-
pansion of Social Education professionals in 
schools,

– There is a lack of evaluations of the effective-
ness of specific projects beyond subjective 
assessments or descriptions, focusing on 
quantitative variables to assess their real im-
pact on schools,

– There is a lack of studies focusing on non-in-
stitutionalised socio-educational action 
in schools, social services, and non-profit 
organisations. 

Although there are notable essays and reflec-
tions on praxis (Castillo, Paredes & Bou, 2016; 
Barranco, Díaz & Fernández, 2012; Castro, Malhei-
ro, Rodríguez, 2006), there s a lack of systemat-
ic studies such as those in Europe (Speck, 2019; 
Speck & Jensen, 2014, Kastirke & Holtbrink, 2013; 
Olk & Speck, 2009; Elsner & Rademacker, 1997).

The aim of this article is to analyse the status 
and process of the professionalisation of Social Ed-
ucation in schools from this broad perspective of 
school socio-educational action. Institutionalised 
and ad hoc projects, that is, external professionals 
working from other entities in collaboration with 

the school, will be considered (Hoyos, Galán & 
Vilar, 2003; ASEDES, 2007; Pelegrí, Juliá & Mata, 
2017; Ballester & Ballester; 2014).

The aim was to determine professionals’ con-
ditions, progress, and setbacks, and the effects of 
their actions, and thus establish the professional-
ising and deprofessionalising factors, assess their 
development, and determine whether profession-
als are being legitimised in this new work scenario.

2. Methodology

We followed the methodological procedure of 
the Straussian version of the grounded theory. 
This systematic inductive method of data analy-
sis, oriented toward an interpretative description, 
detects regularities in the data (Strauss & Corbin, 
2002). Thus, we are guided by the results of such 
interpretative analysis in other works (Soriano and 
Trinidad, 2014) applied to other investigations on 
Social Education in school (Vila et al., 2019) and on 
professional socio-educational action with adoles-
cents (Montserrat & Melendro, 2017).

Following the precepts of the grounded theo-
ry, the theoretical criterion to explore the effects 
of the actions of Social Education professionals 
was the theory of professions and its articulating 
concepts: occupation-profession, professionalisa-
tion-deprofessionalisation, monopolisation, pro-
fessional field, etc. On the other hand, the system 
proposed by Sáez & García (2006) was used as 
an analytical tool, examining the interactions of a 
selection of the key actors involved in their pro-
fessionalisation: professionals, State, market and 
clients, and assessing the resources that each ac-
tor contributed to the professionalisation and the 
consequences of their interactions.

As the approach to professionalisation re-
quires questioning the quantitative and qualita-
tive aspects of the praxis (Sáez, 2003a, p.57), the 
object of analysis was 32 projects developed in 
different autonomous communities. We analysed 
more than 70 documentary sources, coding them 
according to their content: existing regulations 
(decrees, agreements), project information (re-
ports, descriptions, job announcements, entities), 
and effects of the action (investigations, evalua-
tion of results, etc.). All these sources were cod-
ed and interpreted through categorisations (inci-
dents, open and axial coding) and triangulation 
of sources, following the grounded theory proce-
dures, analysing the information with the Atlas.ti 
software. As quality criteria, we followed the rec-
ommendations of theoretical saturation, constant 
comparative method, adjustment, generality, and 
suitability of the theoretical interpretation ob-
tained (Trinidad, Carrero & Soriano, 2006).
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Table 1: Projects analysed

Communities and 
projects

Type I
Regulated

Type II
Semi-institutionalized

Social services

Type III
Outsourced Third Sector

Financing and/or 
execution

Ministries of Education
Social Services-
Municipalities

Third sector

ANDALUSIA
Andalusia: Primary and 

Secondary Orienteering 
Teams

Mentor Program

ARAGON PEEE of Zaragoza

CANARY ISLANDS
ESEC1 and 2: Secondary, 

Primary and EPA

CASTILLA LA MANCHA HEIs

CATALONIA
USEE/SIEI Social Commissions; various projects UEC

TIS of Quality Plans ES in Quality Plans ES in Quality Plans

ESTREMADURA HEIs

GALICIA
Labañou Civic Centre; Relate bo 

roll UMAD Santiago de Compostela; 
Querote, Coruña Educa Centres

Aleida; Atalia Social ; dorna 
; ACLAD: we all count, 

Aloumiños, Arabías, Mentor

BALEARIC ISLANDS

Several programs to improve 
coexistence, absenteeism.

Alter Program

TISOC-TISE in collaboration with Social Services

MADRID Absenteeism Prevention Program, IRIS

NAVARRE School Promoter Program

State
PROA, Technical 

Teaching Staff 
Community Services.

Learning Communities

3. Results

Quantity and quality of employment

The main effects of regularised projects for 
the professionalisation of Social Education in 
schools are the creation of a new employment 
niche suitable for Social Education as an edu-
cational practice. However, these posts are not 
always reserved for qualified Social Education 
professionals. Although graduates occupy most 
of the positions, they are not exclusive, and other 
qualifications have access to the profession, albeit 
only a minority.

Concerning the quantitative variables, the in-
stitutionalised projects are expanding, with a re-
curring characteristic: they are always initiatives 

mediated by the respective Education Depart-
ments. However, although a positive evolution can 
be observed, there are also some shadows. On 
the one hand, this growth is slow because “insti-
tutionalised” projects are a minority. Only three 
cases could be considered fully institutionalised: 
Extremadura, Castilla La-Mancha, and Andalusia. 
The ESEC of the Canary Islands, the Socio-edu-
cational Intervention Technicians (TISE) of the 
Balearic Islands, and the Social Integration Tech-
nicians (TIS) of Catalonia are less stable or profes-
sionalising institutionalisations, but with common 
features in their implementation 

Moreover, the number of social educators 
hired in this modality is quite low compared to 
the total number of schools in the territory. The 
reason for this is that social educators have not 
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been incorporated into all schools on a massive 
scale. Instead, their status has been reduced to a 
pre-selection of schools delimited by regulations, 
subject to schools located in problematic areas 
or linked to specific “at risk” population groups. 
Thus, this expansion does not take place despite 
the positive evaluations of the experiences by the 
schools and the demands of both the profession-
al associations and the participating educational 
community.

In fact, there were also some setbacks, as is 
the case in the Canary Islands, where the ESEC 
was abolished after its second edition due to the 
Covid-19 pandemic. This decision contrasts, for 
example, with the actions undertaken in Germa-
ny (Straβ, Engels, Hettler, Kunitsch, Heike and De 
bartolo, 2020), where social education profes-
sionals were entrusted with monitoring and sup-
porting students’ learning and well-being at home. 
Another example is the Balearic Islands, where 
the TISE programme was abolished shortly after 
its launch during the cuts of the 2008 economic 
crisis (like so many other diversity programs). Af-
ter being reinstated, it has finally been replaced in 
the 2021-22 academic year by technical teachers 
of community services (PTSC) (Serra, 2021). Peo-
ple with degrees in Social Education can access 
PTSC, but it is not exclusive. Although, at the time, 
the figure of the PTSC was one of the first experi-
ences of institutional social intervention at school, 

some studies reveal a basically school-based in-
tervention model, which hardly differs from the 
teaching staff (Ortega & Mohedano, 2011; Terrón 
et al. 2017). However, considering their evaluative 
function and teaching role, the teaching staff may 
not be suitable as the sole school socio-educa-
tional figure (Borges & Cid, 2019).

There is thus a slow, albeit progressive, trend 
of incorporating social education professionals 
into schools through institutionalisation, although 
with some stagnation and setbacks. This slow pro-
gress highlights the absence of a firm commitment 
by governments to provide stable professional-
ised school socio-educational action in schools.

For their part, the employment situation of 
professionals in social services or municipal ad-
ministrations has a strong local character. The 
management and development of employment 
vary depending on the territory where the pro-
fessionals are located and the level of the admin-
istration that finances them, due to the different 
available economic resources. All these factors 
have a direct impact on the stability of the pro-
jects and the professionals. Thus, we find very 
volatile programmes, possibly due to deficient 
financing, which makes it difficult to provide con-
tinuity, and also to the versatility of the service, 
which allows adapting resources and programmes 
to new needs.

Figure 1: Conceptual network of the quality and quantity of employment of regulated projects.
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Figure 2: Conceptual network of the quantity and quality of employment in ad hoc projects.

The viability of third-sector projects depends 
mainly on the subsidies granted by the State 
through the different administrative levels and the 
school management teams’ willingness to imple-
ment these forms of socio-educational action. In-
deed, the viability of this type of project depends 
on the combination of three factors: the availabil-
ity of funding, the entity that provides it, and the 
school that accepts it.

The lack of stability in project financing is one 
of the most relevant problems for the survival 
and effectiveness of projects, for the following 
reasons:

• Educational criteria must be adapted to the 
economic conditions–the date on which the 
subsidies are released and the timeframe 
stipulated by the subsidies–, not to the needs 
arising from the intervention and the objec-
tives to be achieved.

• Funding is intermittent and does not allow 
for long-term planning.

• The lack of stability in funding affects the 
professionals’ stability, through continuous 
changes in staff and partial working days 
(Pelegrí et al., 2017). Temporariness and 
staff changes do not allow the consolidation 
of projects or the professional’s role in the 
school.

On the other hand, the professionals’ entry 
into schools is subject to the management teams’ 
decision and not to legal imperatives, so the 
school sector also modulates the intensity of the 
intervention. We emphasise that the education-
al institution can introduce this perspective and 
the vigour with which it is performed. Thus, the 
existence of the program and the intensity of the 

intervention remain at the discretion of the school 
and its sensitivity to the socio-educational issue.

The link between legislative and implementing 
agencies

The regulations stipulated by the respective Ed-
ucation Departments establish a link with the 
profession which contributes significantly to guar-
anteeing a preferential position for Social Educa-
tion as a profession, as well to its stability. In other 
words, the Education Departments tend to influ-
ence the type of professional link established with 
the school. Regulated programs tend to make the 
school the place of reference for social educators, 
as opposed to non-regulated programs, which use 
external personnel.

In general, and also within the regulated pro-
grams (e.g., Andalusia), we observe the following 
models of approach to socio-educational work 
depending on the link between the agent and the 
school:

• on the one hand, there is a tendency to as-
sign a professional to a school (or more than 
one), in which the school is the place of ref-
erence/workplace; work is done for and from 
the school, 

• on the other hand, there is the model we 
have called “socio-educational action teams”, 
in which intervention is conceived itinerant-
ly by creating teams that operate in schools 
that request such action or after offering a 
catalogue of services through the implemen-
tation of targeted programmes. In this case, 
the professionals are not linked to any school 
but work in geographically delimited areas, 
based on the schools’ demands, either at the 
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schools’ initiative or that of the professionals/
entities.

Externality has its risks: establishing fictitious 
processes of cooperation (Castillo & Bretones, 
2014), in which work is carried out exclusively “on 
demand” by the teaching staff, when the problem 
is well-established, and the school is mainly seek-
ing to get rid of a problem ( Pelegrí et al., 2017). 
This situation affects the professional’s autonomy 
and capacity for decision-making negatively.

In the case of ad hoc programmes, there may 
be collaboration agreements between entities. 
However, a higher level of regulation is observed 
when the activities concern curricular objectives. 
For instance, in the case of the UEC and the Al-
ter program, the school delegates teaching to a 
non-governmental entity. In this case, there is a 
high degree of supervision of the intervention be-
cause school activities are carried out with didac-
tic, assessable, and accreditable content.

Although such regulation creates a norma-
tive framework, it is not sufficiently clear. There 
seem to be several reasons: on the one hand, the 

dispersion of the functions in different regulations 
(Galán, 2008) makes it difficult to have a univo-
cal/unambiguous vision of the tasks entrusted to 
the professionals. On the other hand, the lack of 
delimitation of professional functions means that 
professionals are assigned tasks that are not with-
in their competence (Terrón et. al. 2017; Ortega 
& Mohedano 2011). There is also the risk of not 
clarifying the potential professional overlap with 
other school figures.

Fragmentation of the profession

As in many other fields of work, in Social Educa-
tion, there is great flexibility in the access to the 
profession and a great variety of nomenclatures 
and qualifications to perform similar functions. 
Each denomination refers to a part of what the 
profession covers. In addition, the qualification 
required is different depending on the employer, 
creating confusion in the labour market, and lead-
ing to unnecessary fragmentation of the profes-
sion (Sáez 2003a, p.150).

Table 2: Degrees and nomenclatures of the job.

Nomenclature Title

In
st

itu
tio

na
lis

ed
 P

ro
gr

am
m

es Educator

Extremadura, Castile-La Mancha, Andalusia

Degree Social Education but NOT Exclusive.
Access to the profession: Psychopedagogy, 
Teaching, Psychology, Pedagogy, Social Work 
and unspecified others.

Canary Islands
ESEC, PROA

Exclusive qualification for registered Social 
Education professionals

TISE: Socio-educational intervention technicians Degree in Social Education and Social Work

TIS: Social Integration Technician
Social Integration Technicians (Diploma in SE 
scores but not recruited under this category)

Educator USEE and SIEI Non-exclusive Degree in Social Education

ad
 h

oc
 

pr
og

ra
m

m
es

Educator or monitor Educator monitor Sociocultural animator

Sociocultural mediators
school promoters
Linguistic agents of Interculturality and cohesion,
Technicians/techniques

Social Education, Social Work, Psychology, 
Psychopedagogy, Pedagogy, Social Integration 
Technicians, Unspecified Bachelor’s Degree, etc. 

Despite being a position with an obvious so-
cio-educational nuance called “educator”, it can 
be observed that social education is occupied by 
professionals with other qualifications. Only in the 
case of the Canary Islands, through the mediation 
of the professional collective, does Social Educa-
tion monopolise this job. There is somewhat more 
homogeneity within the regularised programmes 

because they restrict access qualifications and 
standardise the nomenclature. These facts high-
light the effects on professionalisation when the 
professional sector controls working conditions 
(Sáez & Molina, 2006, pp.261-294) and the impor-
tance of the Administration’s regulation of the pro-
fession. The professional association is currently 
trying to achieve this through the enactment of 
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Figure 3: Conceptual network on the orientation of activities and their levels of action.

a Social Education law that would regulate the 
profession.

It would be interesting to reflect on the extent 
to which different responsibilities and skills are 
required to explain and justify the recruitment of 
professionals with such different levels of training, 
as well as the relevance of allowing access to the 
profession to other qualifications/occupations. 
While some authors allude to deficiencies in the 
Administration’s knowledge of the the profile of 
Social Education and Social Integration Techni-
cians (e.g., Castillo & Bretones, 2014), we are more 
inclined to consider that it involves economic 
reasons, as the administrations do not have the 
same contribution (weniger steuergruppe). In this 
case, the Administration hires by levels and not by 
professional profiles. This situation does not cor-
respond either to training or acquired training but 
rather to administrative interests, with negative 
effects on Social Education, while revealing that 
there is no explicit demand for the profession by 
the Administration (Sáez 2003a, p. 147).

The diversity of nomenclatures to designate 
technically identical jobs makes it difficult to make 
the professional figure of Social Education at 
school visible, as it is diluted behind coordinators, 
technicians, promoters, monitors, and animators, 
etc. This fragmentation of the profession leads to 
unnecessary flexibility of access that is detrimental 
to Social Education professionals, whose employ-
ment options are thereby restricted, and their pro-
fessional specificity is blurred. Hence, reclaiming 
total educators is important (Sáez 2003a, p. 151).

Properties of Activities

The pedagogical nature of the activities are main-
ly focused on acting in conflictive situations and 
dealing with students with some kind of problem. 
Professionals are also assigned teaching, monitor-
ing or control tasks, or excessively bureaucratic 
functions. Their role in activities related to the 
promotion of coexistence stands out (Sierra, Vila, 
Caparrós & Martín, 2016).

The following regularities can be seen in the 
levels of intervention and the time/place in which 
they place. The socio-educational themes take 
place at the group-class level, within the school. 
On the other hand, the level of individual or family 
intervention takes place mainly outside the school 
and/or outside school hours. Leisure activities 
take place outside of school hours.

In regulated programmes, actions tend to be 
directed toward endemic situations of school life. 
In other words, activities tend to be more strongly 
oriented toward the school and the dynamics aris-
ing from the instructional relationship between 
the modes and objectives of school education.

The focus of the ad hoc programmes activities 
is varied. This disparity in the themes usually re-
sponds to the specialisation of the entity that per-
forms them. In the case of the activities carried 
out by social services, the tendency is to perform 
activities targeting mainly families and students 
and usually related to individual, family or social 
problems, but not necessarily attributed to school 
factors. Although the school is the setting where 
these asocial behaviours manifest, the interven-
tions are individual (social skills, family interven-
tion, school support, homework support). In this 
case, a large part of these activities takes place 
outside the school or outside school hours.
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Third sector programmes, on the other hand, 
deal with socio-educational topics of great im-
portance for children and youth, in many cases, 
with innovative and attractive themes and meth-
odologies. These programs focus on specialised 
subjects: drug addiction prevention, emotional 
education, non-sexist education, leisure activities, 
extracurricular activities, etc. Except for work-
shops, they are mainly carried out outside the 
school or outside school hours, although there 
may sometimes be individual work both within 
and outside the school.

This difference in the orientation of the activ-
ities, depending on whether they are focused on 
the school endemia or adjacent issues, is one of the 
central categories to articulate our proposal. The 

difference consists of looking at the school from 
two perspectives: either the school is of strategic 
interest–the school is a place where the action oc-
curs (if the actions were to occur in a civic centre or 
town hall, neither the content nor the methodology 
would change)–, or the school is a target, where the 
aim is the transformation of the institution.

4. Discussion

Models of school socio-educational action

We found regularities in the different formats de-
pending on the responsible entity. This leads us to 
consider the existence of three models of school 
socio-educational action.

Figure 4: Models of school socio-educational action and their properties.

Model 1: regularisation. This group includes pro-
grammes and professionals who are regulated 
through specific rules of the Administration, in 
this case, mediated by the respective education 
departments. These departments are responsible 
for financing the professionals and establishing the 
guidelines of the programmes. Social educators are 
attached to the schools; they are part of the educa-
tional teams of the academic institution and work 
for the school and from the school. The school is 
their place of reference, without excluding action 
outside the school or out of school hours. The 
activities target endemic situations to the school 
dynamics. The projects tend to be more stable, 
guaranteeing the existence of the professional who 
performs the socio-educational action in schools 
with their professional specificity. Regulation offers 
more stability, both for projects and professionals.

Model 2: Semi-regularized/ Social Services. This 
group includes projects carried out by the social 
services and the respective municipal services. 
In this model, entry is not regulated, but there 
may be some kind of agreement with regional 
or autonomous governments. The form in which 
these projects materialise varies: from coordina-
tion with educational teams to ad hoc projects 
of various intensities. However, most of them are 
related to individual work and attention to some 
socio-educational problems of students and their 
families or leisure activities, usually outside the 
school and/or school hours, except for workshops 
at the class-group level. The school is not neces-
sarily the professional’s reference point as the 
place of action. Instead, the professional works 
for the school but not always from the school or 
necessarily during school hours. Experiences are 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.09
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[136]

[Xosé Manuel CID-FERNÁNDEZ & Carolina BORGES-VELOSO]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 127-141] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

usually subordinated to objectives, programmes 
or people.

Model 3: externalised or the third sector: This 
model includes all those projects carried out by 
non-profit entities or third sector organisations, 
etc. The State mainly finances these projects indi-
rectly through the call for subsidies from different 
administrations. These programmes are managed 
by non-governmental entities and carried out 
mainly by professionals from the social sector 
(Social Education, Social Work, Social Integration, 
Pedagogy, Psychology, school promotion, linguis-
tic and intercultural agents...). The professionals 
collaborate with the school on projects in the dif-
ferent specialisation areas of the social entities 
they work for, optimising community resources. 
These professionals are external, although they 
work for and within the school. The typology of 
these projects varies, ranging from specific days or 
collaborations to more intense and prolonged in-
terventions over time. These projects depend on 
three conditions: funding, the entity that provides 

funding, and the school that accepts it. These 
conditions modulate the entry and the intensity 
with which the project is carried out. There are 
no full guarantees of stability. Programmes are 
usually renewed every academic year and are 
subject to objectives, projects or target groups. 
The professionals and their entities show a more 
comprehensive and integrating vocation, but their 
capacity is limited because no regulation or norm 
guarantees their presence in the centres.

Concept proposal

As a result of our analysis, we have made a con-
ceptual distinction between two educational real-
ities that tend to converge to problematise them. 
We based their elaboration on the following prop-
erties: a) intensity of the action, b) time and place 
of the action, c) orientation of the activities, d) 
purpose of the activities, e) professional link with 
the school and f) type of professional who carries 
it out.

Figure 5: Properties of the concept of Social School Education.
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Figure 6: Properties of the concept of Social Education at School.

School Social Education: this is a continuous so-
cio-educational professional action, with staff as-
signed to the school, working within and for the 
school, not excluding interventions outside the 
school or out of school hours, or with other agents 
of the educational community. Such actions are 
embedded within the school. An important part 
of the staff’s activities is oriented towards edu-
cational processes inherent to the school, part 
of the dynamics arising from the school organisa-
tion, and including other types of activities. The 
objective is to transform the school as much as 
possible. School Social Education is carried out by 
Social Education professionals.

Social Education at School: these are discontin-
uous or intermittent socio-educational actions 
carried out by staff external to the school. They 
usually consist of specific activities, conferenc-
es or commemorative days, leisure activities or 
workshops with the class-group on socio-educa-
tional topics relevant to adolescents. The actions 
are carried out for or in collaboration with the 
schools but not within the institution (i.e., coun-
selling, accompaniment, or support for some 
students or families). The school is conceived as 
a strategically located place in which to perform 
the action, bringing together the target population 
in a classroom. Social Education at school is devel-
oped by many social professions, including Social 
Education.

Therefore, all collaborative activities with 
schools that take place outside the school, next 

to the school and occasionally with the school can 
be Social Education at school, but not necessarily 
School Social Education. The former is not a per-
sistent action, not always or not mainly linked to 
endemic school situations aimed at transforming 
their dynamics. These are not pure models. We 
consider them two poles of the same axis that piv-
ot around the above-mentioned properties.

We consider that programmes that are limited 
to “picking up” students who present difficulties in 
differentiated activities or itineraries and are limit-
ed to an individual approach are inadequate. Such 
programmes reinforce the school’s status quo and 
can become de facto segregating interventions 
with the technical complicity of social educators 
to eliminate problems (Parcerisa, 2008). They are 
stop-gap solutions that avoid questioning the cen-
tral problem: students’ discomfort and the school’s 
lack of competence in educating students.

5. Conclusions

In general, the deprofessionalising factors affect-
ing Social Education in school are common to the 
profession. Sáez’s (2003b, p. 59) metaphor of the 
pendulum illustrates the oscillating movements 
of the profession, which mark the destiny of its 
professionalisation. If Social Education turns into 
a specific, non-fragmented professional action, 
maintaining the educational orientation of its ac-
tivities, its autonomy and its focus, then it will be 
legitimised and professionalised. To the extent 
that Social Education is supported by the State 
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through the regulation of its presence and func-
tions in school, in its own right and steadily, and 
professionals are satisfied with their work, then it 
will be professionalised. Contrariwise, Social Edu-
cation will be de-professionalised if it is support-
ed by insufficient public policies, and temporary 
programmes, half-days, and intermittent subsidies 
make it precarious. It will be de-professionalised 
if its profile is split into different nomenclatures, 
or other occupational groups or professions gain 
access to the profession, the professionals’ action 
is scattered with a multitude of tasks, or it loses its 
professional specificity because the professionals 
perform control and surveillance functions, teach-
ing tasks, etc. renouncing the educational nature 
of their profession.

There are other classifications of the models 
of socio-educational action in school. One of the 
most cited is that of López (2013), who, in a lucid 
exercise of systematisation, stipulated the follow-
ing order: social educators attached to schools, in-
tegrated into municipal social services and specif-
ic projects, led by social educators, and financed 
by municipalities. Although this systematisation is 
illustrative and accurate, it is not the most suitable 
for establishing typologies because it mixes units 
of analysis (contracting entity, professional link 
with the institution, and type of professional who 
performs the actions), making it difficult to estab-
lish correlations and models.

Another interesting proposal is that of Serrate 
(2014, p. 143), who categorises three types of lines 
of action by appealing to the different levels of 
administration: state, regional and administrative 
collaboration. This classification provides a broad 
view of the socio-educational action carried out in 
schools. In this case, using the same analysis unit, 
the result is a pattern that presents a better inter-
pretation of reality. However, we believe that our 
proposal is more precise, as there are no uniform 
models. Different school socio-educational action 
programmes with their specificities can coexist in 
the same territory.

In terms of our conceptual distinction, we find 
elements that converge with those of Ortega and 
Mohedano (2011). They defend an integrated mod-
el, characterised by a strong professional link with 
the school, where the professionals’ presence is 
complete. Also, the professionals underline their 
professional specificity in tasks that are differ-
entiated from the teaching and guidance staff’s 
tasks. Other converging ideas on the mission of 
Social Education in school are to situate the ed-
ucational dimension all the time and in all spac-
es of the school (Barranco et al., 2012), to focus 
from a school perspective (Castillo & Bretones, 
2014, p. 157), as an independent professional offer 

anchored in school life (Rademacker, 2011), an 
agent of transformation of the school’s organisa-
tional structure (Rodorigo & Aguirre-Martín, 2020, 
p.195), a broad form of cooperation between social 
services and the school (Bolay, Flad & Gutbroad, 
2003, p.9) of co-responsibility (Spies and Potter, 
2011), with professionals collaborating with teach-
ers on equal terms (Speck, 2020, p. 112), from a 
global and collaborative approach, neither clinical 
nor “expert” (Parcerisa, 2008). Indeed, teaching 
teams and social education professionals share 
the general framework of educational objectives 
(Ortega, 2014, p. 15). Social education and school 
are elements of the same unit and their differenc-
es are their respective professional specificities 
that must be specified in different tasks, but with a 
joint mission in a shared institutional space (Borg-
es & Cid, 2019).

We believe that these ideas share the consid-
eration of Social Education as more than a simple 
addition to activities or a complement to tradi-
tional school programming. Instead, we promote 
a more comprehensive approach, which affects 
all aspects of school life from the perspective 
of the educational success of all the students 
(Gonçalves, 2018, p. 98). However, this is not a uni-
form position; Vilar (Hoyos et al. 2003) considers 
that Social Education should only work “along-
side the school”, becoming a bridge between the 
school and the territory, leaving the educational 
system to solve its problems on its own.

One of the greatest difficulties encountered 
has been to carry out the research with the lack of 
available information on the projects and relevant 
data such as salary, working hours, number of pro-
fessionals and, above all, objective evaluations of 
the actions. In addition, the study has the inherent 
limitation of examining 32 projects. However, we 
chose depth and representativeness, as opposed 
to enumeration and superficial description. 

It is necessary to go deeper into the models 
of school socio-educational action, to investigate 
their potentialities and handicaps from the effects 
of praxis and how they can be made compatible to 
offer a holistic education and optimise resources. 
Some German studies point to better integration 
and cooperation of professionals when they work 
from the school institution, but at the cost of los-
ing the intensity of their socio-educational speci-
ficity. They also note how professionals’ autonomy 
is reinforced when they work from social servic-
es. However, in this case, their relationship with 
the teaching staff is more distant, and difficulties 
emerge derived from the assignments from the 
different institutions, as well as the risk of stigma-
tisation of the subjects of the action (Speck, 2020; 
2006).
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It would also be interesting to delve deeper 
into the proposed definitions and the dimensions 
we have used to construct them based on the re-
ality of the profession, and verify their suitability 

and relevance. Likewise, it would be relevant to 
reflect on the objective towards which the profes-
sional collective, the university and the Adminis-
tration should work.
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ABSTRACT: This study outlines structural and cultural strategies to build social, economic, 
and ecological resilience in independent societies. Independent communities are defined 
by social and economic resilience and ecological support. Socioeconomic and ecological re-
silience can be achieved through the efforts of the structural and cultural strategies of the 
government and the people concerned. The research method uses quantitative descriptive 
mixed research studies and case studies. The research of the case study was conducted in 
one of the independent villages, which took place eclectically. Quantitative descriptive and 
case studies complement each other. The results showed that an independent society is a 
society that is able to meet and maintain social and economic needs and maintain ecology in a 
sustainable manner. Such independence and survivability can be achieved through structural 
and cultural strategies. Structural strategy by revitalizing and functioning structural institu-
tions. And its cultural strategy involves all elements of society and pays attention to cultural 
aspects in every stage of development. The implementation of structural strategies has given 
rise to social, economic and ecological resilience toward an independent society. Community 
independence and resilience are supported by the fulfilment of the dimensions of Health, 
Education, social capital and healthy and comfortable settlements, and economic and ecolog-
ical dimensions. Based on this, the results of this study contribute to building an independent 
society in the form of social, economic, and ecological resilience.
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RESUMEN: Este estudio describe estrategias estructurales y culturales para construir resi-
liencia social, económica y ecológica en sociedades independientes. Las comunidades inde-
pendientes se definen por la resiliencia social y económica y el apoyo ecológico. La resiliencia 
socioeconómica y ecológica puede lograrse a través de los esfuerzos de las estrategias es-
tructurales y culturales del gobierno y las personas interesadas. El método de investigación 
utiliza estudios de investigación mixtos descriptivos cuantitativos y estudios de casos. La in-
vestigación del estudio de caso se llevó a cabo en una de las aldeas independientes, que tuvo 
lugar eclécticamente. Los estudios cuantitativos descriptivos y de caso se complementan 
entre sí. Los resultados mostraron que una sociedad independiente es una sociedad que es 
capaz de satisfacer y mantener las necesidades sociales y económicas y mantener la ecología 
de una manera sostenible. Tal independencia y capacidad de supervivencia pueden lograrse 
a través de estrategias estructurales y culturales. Estrategia estructural mediante la revitaliza-
ción y el funcionamiento de las instituciones estructurales. Y su estrategia cultural involucra a 
todos los elementos de la sociedad y presta atención a los aspectos culturales en cada etapa 
del desarrollo. La implementación de estrategias estructurales ha dado lugar a la resiliencia 
social, económica y ecológica hacia una sociedad independiente. La independencia y la resi-
liencia de la comunidad están respaldadas por el cumplimiento de las dimensiones de salud, 
educación, capital social y asentamientos saludables y cómodos, y dimensiones económicas y 
ecológicas. En base a esto, los resultados de este estudio contribuyen a construir una socie-
dad independiente en forma de resiliencia social, económica y ecológica.

PALVRAS-CHAVE:
estratégia estrutural; 
estratégia cultural; 
construção da 

resiliência social; 
resiliência 

económica; 
resiliência do 

ambiente; 
sociedades 

independentes

RESUMO: Este estudo traça estratégias estruturais e culturais para construir resiliência so-
cial, económica e ecológica em sociedades independentes. As comunidades independentes 
são definidas pela resiliência social e económica e pelo apoio ecológico. A resiliência socioe-
conómica e ecológica pode ser alcançada através dos esforços das estratégias estruturais e 
culturais do governo e das pessoas em causa. O método de investigação utiliza estudos de 
investigação mistos quantitativos descritivos e estudos de caso. A investigação do estudo de 
caso foi realizada numa das aldeias independentes, que teve lugar ecleticamente. Estudos 
quantitativos descritivos e de caso complementam-se mutuamente. Os resultados mostraram 
que uma sociedade independente é uma sociedade capaz de satisfazer e manter as necessi-
dades sociais e económicas e manter a ecologia de forma sustentável. Essa independência e 
sobrevivência podem ser alcançadas através de estratégias estruturais e culturais. Estratégia 
estrutural, revitalizando e funcionando as instituições estruturais. E a sua estratégia cultural 
envolve todos os elementos da sociedade e presta atenção aos aspetos culturais em todas 
as fases do desenvolvimento. A implementação de estratégias estruturais deu origem a resi-
liência social, económica e ecológica para uma sociedade independente. A independência e a 
resiliência comunitárias são apoiadas pelo cumprimento das dimensões da Saúde, Educação, 
capital social e assentamentos saudáveis e confortáveis, e dimensões económicas e ecoló-
gicas. Com base nisto, os resultados deste estudo contribuem para a construção de uma 
sociedade independente sob a forma de resiliência social, económica e ecológica.

A. Introduction

An independent community is a society that has 
the ability to meet the needs of all citizens in a 
sustainable manner. The existence of independ-
ent communities is determined by social and eco-
nomic resilience and maintained and sustainable 
ecological support. Therefore, to bathe society 
requires the development of social, economic, 
and ecological resilience, and the development 
of such resilience requires structural and cultural 
strategies. Structural strategy through functional-
ization, restructuring of community development 
planning and implementing institutions. And cul-
tural strategies in the form of awareness about 
the orientation of advanced and independent cul-
tures to society.

Self-reliance is a necessity of all civil society. 
Civil society consists of families and individu-
als, and it also has an orientation of independ-
ence. Civil society in an institutional context is 

influenced by domestic governments and institu-
tional actors (Meyer et al., 2020). And the charac-
teristics of civil society are regional participation 
and integration as well as various institutions of 
national and international organizations. (Reinold, 
2019). Independent society has similar meanings 
to civil society. Civil society is characterized by 
the role of various elements of society and coop-
eration through organizations (Faizin et al., 2019). 
Independent societies are able to undertake sus-
tainable development and maintain collective en-
ergy and technological innovation in preserving 
ecology by investing in renewable energy (Maturo 
et al., 2021). Independent societies are charac-
terized by the cooperation of government actors 
and civil society organizations. They work togeth-
er to build sustainable development (Schierup et 
al., 2018). An independent society is analogous 
to a company. Society as a company is important 
to adhere to the values and be responsible for 
overcoming problems (Janang et al., 2020). The 
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strength of domestic civil society in the process 
and stage of policy implementation lies in social 
movements and professional and religious asso-
ciations (Smith, 2019). Independent communities 
can also be referred to as independent commu-
nities by upholding the values of trust in service 
(Theron & Pelser, 2020), and the independent 
community is educated, has psychological inde-
pendence, maintains daily life, engages in various 
social activities. (Higuchi & Liyanage, 2019).

An independent society is the hope of all citi-
zens of various professions and social strata with-
out exception, and where every activity is social 
and its economy is influenced by their respective 
cultures and levels of intelligence. This reality has 
been proven that the results achieved in profes-
sional life, where the results of the work achieved 
are influenced by independence and culture, in 
addition to intellectual intelligence/emotional/
spiritual (Putri & Wirawati, 2020). Independent 
societies are characterized by the ability to meet 
primary and secondary needs. Policy alternatives 
are to design learning-based innovations and 
development strategies through policies from 
commodity exports by developing industrial in-
vestments, accompanied by agricultural develop-
ment and agroindustry (Lundvall & Lema, 2014). 
Independent societies have the ability to stand on 
their own feet, characterized by social, economic, 
and environmental resilience. Civilization collaps-
es over global environmental threats and climate 
change, such as extreme weather that challenges 
people’s resilience; socioeconomic realities prove 
that community and environmental interactions, 
where livelihoods are disrupted, are so vulnera-
ble to change that they lead to increased under-
standing of risks and increased adaptive capacity 
that can provide opportunities to innovate (End-
field, 2012). Sustainable economic development 
is determined by economic resilience through 
socioeconomic, economic growth, the natural en-
vironment, and technological innovation (Yu et al., 
2018).

However, the reality is that not all societies can 
be independent, including families or individuals 
who do not have the ability to meet their primary 
needs. This is due to the absence of social capital 
support as part of social integration, even with low 
fertility rates, family breakdown, and social disin-
tegration effects (Jo et al., 2020). The existence 
of natural disasters due to human hands also con-
tributes to vulnerability, efforts to reduce it by in-
creasing system resilience, social resilience, infra-
structure resilience, and the natural environment, 
including urban resilience as a key factor toward 
social, ecological, and infrastructure resilience 
(Žilėnienė, 2014). As the disease spreads easily, 

the daily social resistance to its control measures 
spreads through discourse in the media, but the 
political practice of the authority structure is in-
stitutionally regulated so that it can control it and 
overcome social resistance (Wilkinson & Fairhead, 
2017). The state, in this case, is represented by the 
government and has not been able to bathe all its 
citizens. Governments and citizens need to for-
mulate innovation policies and strategies through 
the agricultural industry; it is done to adapt and 
compete in terms of economic resilience devel-
opment (Lundvall & Lema, 2014). Disappointment 
from the citizens of the community can lead to 
suicidal behaviour. Such behaviour results from 
the interaction of complex factors, including bio-
logical, psychological, social, cultural, and natural 
environment factors. Therefore, arrangements 
are needed to communicate complex reciprocal 
relationships between factors related to suicide 
(Thompson et al., 2020). The state and govern-
ment have not been able to create a coordinat-
ed and integrated development that is equitable 
and equitable for each of its citizens in meeting 
primary needs, let alone secondary needs. Devel-
opment without coordination and an integrated 
strategy will give birth to inequality; therefore, the 
development of the agricultural sector coordinat-
ed with the city through symbiotic development 
strategies and symbiotic development strategies 
has been able to overcome the integration of sym-
biotic units, optimization of symbiotic interfaces, 
selection of symbiotic modes and development 
of symbiotic environments (Shuting et al., 2019). 
Some people have not been able to stand alone; 
besides that, there are still conditions of dishar-
mony and social disintegration, low employment, 
and economic opportunities, as well as damage to 
the natural environment and the covid 19 pandem-
ic that caused a reaction from the citizens. Such 
as the public’s reaction to the Ebola epidemic in 
the form of acts of violence or daily resistance to 
repeated outbreak control measures followed, 
undermining public health efforts to contain the 
crisis (Wilkinson & Fairhead, 2017). Acute threats 
from the COVID-19 pandemic include social dis-
orders such as financial insecurity, parenting 
burdens, and stress due to confinement that ulti-
mately threaten the welfare of children and fam-
ilies in the community (Prime et al., 2020). There 
have been family splits in developed countries 
followed by declining levels of individual health, 
leading to social disintegration (Jo et al., 2020). 
That a number of individual and social factors 
contribute to the difficulty of social integration, 
especially the complexity of language barriers and 
closed social environments (H. Li, 2020). Similar-
ly, aggressive resistance to Ebola control efforts 
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is due to suspicions of mercenary use and viola-
tions of burial habits (Claude et al., 2019). So far, 
the structural and cultural strategies implemented 
have not revealed their effectiveness in achieving 
community independence. But empirically, it has 
been established in 81 countries during the peri-
od 1996-2016 that the interaction between coun-
tries’ Comparative Advantage Following (CAF) 
development strategies and Aid for Trade (AfT) 
interventions resulted in higher rates of structur-
al change in production, a higher number of AfT 
flows helping to promote structural changes in 
production in countries that have adopted CAF 
development strategies (Gnangnon, 2020)

Therefore, it is important to analyze the effec-
tiveness of the application of structural and cul-
tural strategies to form community independence. 
The application of the interaction between com-
parative advantage following (CAF) development 
strategies and Aid for Trade (AfT) interventions 
has changed structurally in production (Gnang-
non, 2020). Structural strategies with ecotourism 
have had both positive and negative impacts on 
ecotourism, and this shows that the development 
of ecotourism has a dilemmatic character. How-
ever, this strategy is promising in the process of 
increasing capacity more broadly (Koens et al., 
2009). Thus, in devising a structural strategy of 
economic development, innovation and learn-
ing-based development strategies are needed re-
lating to the realities of society (Lundvall & Lema, 
2014). In addition, effective cultural strategies are 
needed to support structural strategies in shaping 
community independence. The influence of cul-
tural strategies must be adjusted between cultural 
tendencies for community development through 
multicultural strategy approaches (Shen, 2020). 
In a multicultural society accompanied by differ-
ences in power and status at the level of macro 
and micro institutions, cultural strategies are car-
ried out by communicating differences in values 
and identities so that each member of society is 
encouraged by intercultural attitudes to be un-
derstood. The effectiveness of implementing cul-
tural strategies requires integration into territorial 
marketing strategies as resources that reinforce 
the value of goals and society (Campillo-Alhama 
& Martínez-Sala, 2019). Effectiveness of imple-
menting culturally oriented strategies to support 
communities by participating in various cultural 
barriers in the development of rural indigenous 
peoples (Schill & Caxaj, 2019).

The main objective of the study is to uncover 
the effectiveness of structural strategies by central 
and local governments, regulation, and community 
empowerment oriented towards social, economic, 
and environmental resilience. Social, ecological 

and infrastructure resilience occurs through the 
interaction of various elements (social, psychologi-
cal, physical, structural, environmental, etc.). Resil-
ient areas are defined by the synergy of resilient 
communities, resilient infrastructure, and resilient 
environments as well (Žile˙niene˙, 2014). Social 
and environmental resilience is urgently needed 
because social (human) and ecological (biophys-
ical) subsystems are interdependent, and resil-
ience itself is concerned with changes in complex 
multilevel systems, thus requiring adaptive man-
agement in addressing the uncertainties of change 
through a shared learning approach (Berkes, 2017). 
Economic resilience can be done through local in-
dustrial development strategies accompanied by 
the development of differential potential, such as 
skills (Kitsos et al., 2019). Regional economic resil-
ience is determined by local governance arrange-
ments and the ability to innovate and diversify the 
economy (L. Li et al., 2019).

The conceptual framework in this study starts 
from the implementation of structural and cultural 
strategies. Structural strategy through functional-
ization, restructuring of community development 
planning and implementing institutions. And cul-
tural strategies in the form of awareness about 
the orientation of advanced and independent 
cultures to society. This strategy is carried out to 
build social resilience (social resilience index) and 
economic (economic resilience index) and is sup-
ported by a maintained and sustainable ecological 
ecology (ecological resilience index). The success 
of such resilience development is a key and im-
portant aspect of an independent society

Based on the framework of the aforementioned 
concepts, a hypothesis can be drawn up that the 
more independent society is, the higher the social 
and economic resilience and the more maintained 
and sustainable its ecology. A structural and cultur-
al strategy of the community is needed to build re-
silience and independent societies. The study used 
a quantitative descriptive mixed research study 
and a case study. The case study research was 
carried out in one of the independent villages that 
took place eclectically, where the selection of the 
research site considered its location and ecological 
aspects influenced by urban activities. The districts 
where this study was located had 336 villages; 53 
villages, or 15.77%, were independent villages or 
independent communities (South Konawe Village 
Community Development office, 2021).

B. Design of Research

Studies in the research process are developed 
mixed research through quantitative descriptive 
studies and qualitative studies, using descriptive 
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type case studies that take place cross-sectional. 
Quantitative data is used to calculate the score 
of the village building index, including the Index 
of social, economic, and ecological/environmental 
resilience. The quantitative data is combined with 
qualitative data in the form of interview results 
from elements of village communities that have 
been able to be certified independent villages. 
This research was conducted in Lambusa village of 
Konda subdistrict of South Konawe District of In-
donesia. The selection of the location is based on 
its success in holding the title of the independent 
Village. The districts where this study was located 
had 336 villages, 53 villages or 15.77% were inde-
pendent villages or independent communities, 
and the highest number of independent villages 
in the South Konawe district (South Konawe Vil-
lage Community Development office, 2021). Data 
analysis based on the formulation of the Building 
Village Index strategy consists of (1) Social Resi-
lience Index, (2) Economic Resilience Index, and 
(3) Ecological Resilience Index. As a formulation. 
Each dimension is constructed from a series of va-
riables, and each variable comes from an indicator 
device. Each indicator has a score of 0 to 5; the 
higher the score, the more it has a positive mean-
ing. The Total Score indicator is converted into an 
index with a value of 0-1. Y = Total Score X Max-
imum Value (X) Y = Index component consisting 
of: Social Resilience Index, Economical Resilience 
Index and Ecological Resilience Index X = Indica-
tor (X) In this case, 1/3 (Social Resilience Index + 
Economic Resilience Index + Ecological Resilience 
Index) denotes the Social Resilience Index of 38 
Indicators x 5 = 190; Economic Resilience Index as 
many as 12 Indicators x 5 = 60; and ecological re-
silience index of 4 indicators x 5 = 20. The results 
of the Index determine the status of independent 
villages/independent communities.

C. Result and Discussion

The results of the study are outlined in the ap-
plication of cultural strategies and cultural strate-
gies. Structural and cultural strategies are imple-
mented by the central and regional governments 
together with all elements of society. Both strate-
gies are geared toward building social, economic, 
and ecological resilience. The use of village index 
analysis builds through social resilience index, 
economic resilience index, and ecological resil-
ience index, it can be obtained results that de-
termine the predicate of independent villages / 
independent communities. Here is a description 
of the application of structural and cultural strat-
egies in building social, economic, and ecological 
resilience toward an independent society.

Implementation of the structural 
strategy

The results showed that structural strategies by 
the central government through regulation-making 
in organizing and measuring the achievements of 
community development gradually, ranging from 
communities that are very lagging, lagging behind, 
developing, advanced, and independent, while 
local governments have carried out community 
development in their regions without discrimina-
tion through community empowerment oriented 
to social, economic and environmental resilience. 
The structural strategy carried out is to revitalize 
and re-enable the structural institutions of local 
governments as a coordination team for Region-
al Poverty Reduction, which is covered by central 
government regulations (presidential regulation 
number 5 of 2010 and regulation of the minister 
of state number 42 of 2010, has demonstrated 
political will by carrying out its duties through 
the realization of participatory planning and em-
powerment programs in the community, so as to 
achieve the program objectives of the program). 
Poverty alleviation towards an independent soci-
ety. The regional poverty alleviation coordination 
team develops regional poverty reduction strate-
gies, reviews and enables all work tools and part-
ners, conducts studies on various poverty issues, 
integrates multisectoral roles at the regional level 
and, intensifies stakeholder participation at the 
community level, engages representatives of the 
poor themselves in the process of identifying el-
igible and highly deserving poor people, develop 
programs to strengthen the institutional capacity 
of the community.

Structural strategies through planning and reg-
ulation in organizing and strengthening the insti-
tutional capacity of the community are gradually 
carried out through community empowerment 
oriented to social, economic, and environmental 
resilience, revitalization and re-functionalization 
of structural institutions of government author-
ity, functionalization of work tools that integrate 
multisectoral roles of stakeholder participation 
and involve all elements of society. National plan-
ning relies on this type of infrastructure through a 
deep-rooted traditional paradigm that, in line with 
ecological/environmental demands, has reduced 
risks in the agricultural sector of society (Lafuente 
et al., 2020). Structural strategies through increas-
ing institutional capacity in protecting animals, 
plants, and public health while promoting trade, 
seeking export market opportunities and antici-
pating unexpected events, monitoring, reporting, 
and taking responsive steps to local and glob-
al challenges that support food production and 
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trade (Adamchick & Perez, 2020). Of course, do 
not forget the efforts of psychological education in 
fostering and improving family health through par-
ticipatory approach models (Zoladl et al., 2020). 
In addition, religion is needed as a bridge to social 
integration because religion has a function in an 
integrated social process (Conner, 2019). Anoth-
er structural strategy is to encourage the birth of 
innovators capable of solving rare mobility prob-
lems, declining social interaction, demographics, 
and rural and urban bottom-up-based digital gaps 
(Zerrer & Sept 2020). However, no less important 
in implementing structural strategies is the par-
ticipatory budgeting aspects of every element of 
citizens through participatory democratic models, 
proximity democracy, participatory moderniza-
tion, multi-stakeholder participation, neo-corpo-
ratism, and community development that can help 
understand socio-political and ideological dynam-
ics (Röcke et al., 2020).

The next structural effort is the preparation 
and application of social institutions that have 
been reconstructed into rural institutions that are 
able to act as agents of social change to overcome 
problems in their respective environments, such as 
Community Empowerment Institutions. Establish a 
planning working group tasked with coordinating 
and facilitating the formulation of poverty allevia-
tion strategies and policies and policies and facili-
tating the synchronization process with the Medi-
um-Term Development Plan, coordinating poverty 
alleviation priority policies and programs in the Lo-
cal Government Work Plan, synchronizing poverty 
alleviation programs between sectors and between 
centers and regions, facilitating the development of 
appropriate regional poverty reduction programs. 
With regional characteristics and potential, as well 
as monitoring and evaluating the implementation 
of poverty alleviation policies. Establish an institu-
tional working group tasked with providing facility 
support in the framework of the implementation 
of poverty alleviation programs. Establish a fund-
ing working group tasked with providing budget-
ing support for poverty alleviation programs. And 
structural strategy by involving stakeholders from 
various professional circles both from universities, 
non-governmental institutions, and activists and 
from community leaders, especially poor commu-
nity leaders themselves. Stakeholders not only 
discussed in depth various strategies for the im-
plementation of development programs but also 
at any time involved in monitoring and evaluation 
of various programs, but the implementation of de-
velopment by the government and the community 
was directed to provide social and economic in-
frastructure supported by ecological conservation 

efforts, as a result of an interview with the village 
head of Lambusa Konda Subdistrict as follows.

“I think all village heads feel happy if the area 
achieves the title as independent Village. However, 
it is also undeniable that in addition to requiring im-
proved performance to increase the predicate of 
his Village from up Village to independent Village, 
also the Village Head and his apparatus basically 
also feel anxious if they bear the title of independ-
ent Village. Therefore, if it has become an Inde-
pendent Village, then we must maximally regulate 
the process of government and development inde-
pendently and independently. That is, the attention 
and intake of funds from the local government is no 
longer maximal, so the village apparatus must fight 
alone to maintain the status of the Village (Inter-
view with Rojikin, August 27, 2021).

Structural efforts by the apparatus, especially 
in rural areas, in bathing its people. The strategy 
carried out by them is directed to continue to 
maintain and maintain their predicate as an in-
dependent village. Based on the aforementioned 
description, it can be emphasized that the struc-
tural strategy of the government in planning and 
implementing development has achieved the de-
velopment of a developed and independent soci-
ety. The orientation of development planning and 
implementation is on social, economic resilience 
and environmental carrying capacity in a sustain-
able manner. Any planning and implementation of 
independent community development, integrat-
ing multisectoral roles at the regional level and 
intensifying stakeholder participation at the com-
munity level, involving representatives of all levels 
of society in developing programs to strengthen 
the institutional capacity of the community. The 
implementation of structural strategies has given 
rise to social, economic and ecological resilience 
toward an independent society. Community in-
dependence and resilience are supported by the 
fulfilment of the dimensions of Health, Education, 
social capital and healthy and comfortable settle-
ments, and economic and ecological dimensions.

Therefore, every strategy implemented is al-
ways oriented to maximize the implementation 
of government and the development process in-
dependently. Similarly, the provision of social and 
economic infrastructure is supported by ecologi-
cal conservation efforts. Development strategies 
become the basis for managing rural areas by 
paying attention to the changing dynamics of lo-
cal communities and treating state-based nature 
conservation initiatives in terms of local resist-
ance and unbalanced power relations using plan-
ning theory (Hidle, 2019). Major concerns need 
to be made in addressing ecological and social 
welfare issues through integrated planning with 
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all rural areas so as to achieve sustainable com-
munity welfare (Khan et al., 2020). And another 
structural effort is to train individuals and commu-
nities to anticipate the onset of their difficulties, 
especially with regard to economic and social 
integration through, including the involvement 
of nation-states and organizations in creating an 
open climate (H. Li, 2020). In addition, it needs a 
circular economic strategy by reusing vacant lo-
cations and revitalizing the environment that can 
provide opportunities in the pursuit of community 
welfare (Foster, 2020).

Implementation of Cultural Strategy

The results showed that cultural strategies in 
the form of public awareness of advanced and 
independent cultural orientation based on the 
culture of each ethnic family, so that it is organ-
ized and maintained socioeconomic life, through 
the synthetic process of organizing development 
planning deliberations with social institutions. 
Kalosara local culture in the Tolaki community. 
The existence of local Kalosara culture as a social 
capital, a round and modern sacred object made 
of rattan, seems to be real and still very trusted 
sanctity and sanctity by the people of the tribe 
(Tolaki/Mekongga) in Konawe Regency, South 
Indonesia, in the formulation of a participatory 
development strategy based on local culture Ka-
losara. Against the development of rural areas 
with various program planning in it, which has 
been called development planning deliberation. 
The strategy of organizing development planning 
deliberations based on local culture Kalosara is 
one of the strategic steps to develop an integrat-
ed village development program. In this context, 
the process of organizing development planning 
deliberations as an integral part of modern plan-
ning is integrated and synergized with traditional 
planning called Meobu-obu, which means sitting in 
an inner circle negotiating all issues together.

The existence of social capital as a pearl of 
life in rural communities in the past and even to 
the present seems to have undergone shifts and 
changes in social values and norms with various 
consequences the logical. But Kalosara, as a sa-
cred object that is round and blind and made of 
rattan, looks real and is still very believed sacred-
ness and sacredness by the residents of the Tola-
ki/Mekongga in the mainland region of South-
east Sulawesi Province of Indonesia. Almost all 
rural areas in South Konawe Regency that the 
research team comprehensively reviewed found 
symptoms of shifting values and social norms vi-
tally today. Therefore, the Research Team offers 
a formulation of kalosara culture-based par-
ticipatory development strategy towards rural 

development with various program planning in 
it, which has been called development planning 
deliberation (Chart).

Discourse on the functionalization of Kalosara 
local cultural values that are so sacred in the mind 
and conscience of ethnic Tolaki/Mekongga into 
the development program, it is widely suspected 
that various development programs organized by 
involving osara institution and institutional soft-
ware can take place smoothly, safely and aspira-
tion. The reason the existence of Kalosara as a 
sacred object packaged in the form of customary 
ceremony in the middle of the opening of devel-
opment planning deliberation is not the spirit and 
work ethic of the community. But at the same 
time, prevent the behaviour of the irregularities 
of the apparatus and anticipate public lies as is 
commonly shown by the government apparatus 
so far. Therefore, it is necessary to provide space 
for civil society to negotiate in the realm of poli-
cy-making related to government and sustainable 
development (Sénit, 2020). Sustainable develop-
ment is carried out through rural development 
strategies. Rural development means doing local 
development by means of local capacity building 
and conducting external relations (Hidle, 2019).

Kalosara social institutions and villages that 
can be utilized structurally functionally in develop-
ment planning deliberations at the Okambo level 
led by Toono Motua, at the Otobu level, which are 
each led by Pu’utobu, and at the Lipu and Wonua 
levels are led or initiated by Sapati and Mokole. 
Everything can be synergized with indigenous so-
cial institutions and institutions that exist at all lev-
els of local government. Kalosara, as a value power 
that is still strongly believed by locals, is an internal 
motivation that contains the power of self-control 
and social control to run the wheels of govern-
ment with various development programs toward 
an independent society. The cultural competence 
of servants can improve service by using symbolic 
movement strategies, thus giving rise to commit-
ment to building partnerships so that service goals 
can be easily achieved. Activities that are charac-
terized by cultural competence link the acceptance 
of the framework and the safety of the culture itself 
(Schill & Caxaj, 2019). Similarly, in building entrepre-
neurship, cultural services are needed, especially 
in anticipating labor market challenges and goods 
in accordance with the location of the business 
(Murzyn-Kupisz & Działek, 2019). And it turns out 
that external cultural strategies, as institutional 
manifestations of differences in power and status, 
require communication techniques so that there 
is a mutual understanding drive to be relevant to 
their identity values (Simic´, 2020). Culture can be 
a tool that fosters loyalty and the power of mod-
ernization to enhance development (Gerits, 2019)
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Social, economic, and ecological 
resilience

Community independence on aspects of health 
dimensions of social resilience with indicators of 
health services, health empowerment and health 
insurance, education dimension with indicators 
of access to primary and secondary education, 
access to non-formal education and access to 

knowledge, social capital dimension with indica-
tors of social solidarity, tolerance, security, social 
welfare, and settlement dimension with indicators 
of access to clean water, sanitation, access to 
electricity and access to information and informa-
tion. All types of services on the aspect of social 
resilience supported by 38 indicators are availa-
ble and easily accessible.

Chart. Synthetic Process of Implementation of Development Planning Deliberation with Kalosara 
Culture in The Reject Society.

Image caption:
1. Musrembang: Development Planning Deliberations
2. RPJM: Medium-Term Development Plan
3. Lipu: Region/country
4. Otobu: Region
5. Okambo: Village
6. Wonua: Territory of regional head of power
7. Sapati: regionalleader/regional head
8. Pu’utobu: Customary head of sub-district
9. Toono Mutuo: Respected public figure
10. Mokole/Sangia: King/regent/governor
11. Kalosara: A circle-shaped sacral object made of rattan as a unifying symbol
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Table 1. Análysis of Independent Village Indicators in the context  
of Social Resilience

No. Dimensions of Health point

1 Travel Time to Health Infrastructure < 30 Minutes 5

2 Available Midwife Health Workers 5

3 Available Doctor's Health Workers 5

4 Other Health Workers Available 5

5 Access to the village health centre and integrated service centre 5

6 Integrated service centre activity level 5

7 Social security service agency membership level 5

Sum 35

Dimensions of Education

1 Access to Elementary school < 3 Kilometers 5

2 Access to junior high school Education < 6 Kilometers 5

3 Access to high school Education <6 Kilometers 5

4 Illiteracy Activities 5

5 Early childhood education activities 5

6 Community learning Activities center 5

7 Access to course center/skills 5

8 Village Community Reading Park 5

Sum 40

Social Capital Dimension

1 Gotong Royong Village Habits 5

2 There Are Unpaid Open Public Spaces in the Village 5

3 Availability of Sports Facilities 5

4 There is a sports group. 5

5 The Villagers are made up of several Tribes and Ethnicities 5

6 Everyday People Use Different Languages 5

7 Diversity of Religions 5

8 Residents build neighborhood security center 5

9 Security system 5

10 Level of Criminality 5
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No. Dimensions of Health point

11 Conflict Level 5

12 Conflict Resolution Efforts 5

13 Excellent School Access 5

14 There are People with Social Welfare 5

15 There is a suicide society. 5

Sum 75

Settlement Dimensions

1 Have a decent source of drinking water 5

2 Access residents to bathe and wash 5

3 The majority of the population has latrines. 5

4 There is a landfill. 5

5 The majority of villages have electricity. 5

6 Residents have cell phones and strong signals. 5

7 There is a local, national and international television 5

8 There is internet access 5

Sum 40

Data Source: Identification Results in Lambusa Village Area, 2021.

Creating social resilience means activating 
various components in society. The concept of 
social resilience structure, among others, is rules, 
resources, and power relations (Dagdeviren et 
al., 2020). Regulations relating to social resilience 
are needed to build the resilience of unemployed 
young people. The government is establishing a 
public service that can help build the motivation 
and ambition of young people to find jobs (Ass-
mann et al., 2021). Stakeholders and policymakers 
go hand in hand with people’s perceptions. Social 
resilience requires a good relationship between 
government and society. The relationship of co-
operation is realized by understanding the per-
ceptions and expectations of the community and 
then followed up by the government (Larimian et 
al., 2020). The social resilience of the communi-
ties is done by empowering women and village of-
ficials. Empowerment is in the form of education 
and skills training of household industry business 
groups. These business groups can utilize the 
local social capital of rural communities (Rupita, 

2020). Social resilience is determined by the abil-
ity to independently meet primary commodities. 
The local economic and social system is a con-
siderable adaptive capacity and social resilience 
(Argent, 2021)

Social resilience is determined by resilience 
factors in the region as an integral system of social 
resilience, ecological and infrastructure environ-
ment, or resilient communities due to their resil-
ient environment and infrastructure (Žilėnienė, 
2014). Events such as climate and extreme weath-
er or other crises can increase opportunities for 
people to learn, innovate, and adapt to an inde-
pendent society (Pretorius et al., 2021). Policy in-
terventions toward individual-based societies and 
rationality restore democratization and give birth 
to professional societies (Muñoz Arce & Pantazis, 
2019). Bathing societies mean reducing unhealthy 
risks to the majority and minority relationships 
by reducing discrimination and social resistance 
(Factor et al., 2013).
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Table 2. Independent Village Indicator Analysis in the Context of 
Economic Resilience

No Economic Dimensions Point

1 Economic activities of more than one population 5

2 Access to trade Centers such as Shops and Markets 5

3 There is a trade sector. 5

4 There are Food Stores, Hotels, and lodging 5

5 There is a post office and logistics. 5

6 Availability of General Banking Institutions 5

7 Availability of people’s credit agency 5

8 People's Access to Credit 5

9 Available people's economic institutions 5

10 The road can be traversed by vehicles 5

11 Village Road Quality (Asphalt, gravel, Hardening) 5

12 There is a mode of public transportation. 5

Sum 60

Data Source: Identification Results in Lambusa Village Area, the Year 2021.

Aspects of economic resilience with indicators 
of production diversity, available trade centres, 
distribution/logistics access, access to financial 
institutions, economic institutions, and regional 
openness. This aspect is also available and pro-
vides opportunities for all citizens to meet their 
primary and secondary needs supported by 12 key 
indicators. Innovation in the agricultural sector can 
lead to food security towards sustainable resil-
ience (Volkov et al., 2021). The economic resilience 
of rural communities has dependent relationships 
with the agricultural sector and social capital, 
except for crime and political participation that 
negatively affect the economy of the community 
(Hennebry, 2020). Internal and external factors 
of the regional economy determine the economic 
resilience of the community, as well as economic 
openness, export market dynamics, and sectoral 
composition can affect economic resilience (Pre-
torius et al., 2021). Improving the agricultural and 
industrial sectors is something that can increase 
the economic resilience of the community (Mork–

unas et al., 2018). Potential factors that drive skill 
differential resilience performance, controlling 
regional heterogeneity toward complex economic 

growth (Kitsos et al., 2019). Economic resilience 
means the ability to adapt and innovate accom-
panied by policy-making for the lasting future of 
community development (Stognief et al., 2019). 
Economic resilience and economic vulnerability 
interact with each other in determining the risk 
of imminent harm in society; therefore, it takes 
an economist to avoid harm (Noy & Yonson, 2018) 
(Table 3).

And the dimension of the ecological resilience 
aspect is environmental quality, with indicators 
that no water, soil, air pollution, and no rivers are 
exposed to sewage. This aspect is oriented to-
wards sustainability and environmental sustain-
ability so that it has the carrying capacity to the 
aspect of socioeconomic resilience in a sustain-
able manner, including disaster anticipation sup-
ported by four main indicators. In this dimension, 
the results of the study show that waste manage-
ment goes hand in hand with its utilization for the 
development of fish cultivation (fish feed), cattle 
ranching (cow feed), and silkworm cultivation de-
velopment media, as a result of interviews with 
field fisheries extension officers from the follow-
ing marine and fisheries services.
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Table 3. Independent Village Indicator Analysis in An Ecological Context

No Ecological Dimensions Point

1 Whether or not there is water, soil, or air pollution 5

2 There are rivers affected by waste. 5

3 Natural Disaster Events 5

4 Disaster Management Efforts 5

Sum 20

Data Source: Identification Results in Lambusa Village Area, the Year 2021.

Processing plant Tahu and Tempe, Which is 
very much pursued by the community in Lambu-
sa Village, has severely polluted the surrounding 
environment, thus disrupting the comfort of local 
people’s lives. However, from 2020 until now, eco-
logical pollution can be overcome by developing 
fish and silkworm cultivation programs that uti-
lize tofu waste and pulp tempeh. Therefore, how 
great the benefits of this program as assistance 
from the South Konawe District Fisheries Office. 
In addition, I myself also cooperated with several 
farmers by providing capital to buy fish seeds so 
that they could grow following the pilot demon-
stration. (Results of an interview with Tri Dani, 
September 12, 2021).

Dimensions of potential disaster proneness 
and emergency response with indicators of 
floods, landslides, and forest fires, as well as ef-
forts/actions against potential natural disasters in 
the form of disaster response, evacuation routes, 
early warning, and availability of disaster man-
agement equipment. Humans and the environ-
ment are interconnected and influence ecological 
change globally, so collaborative approaches and 
adaptive management are needed (Berkes, 2017). 
Society needs an environmental justice movement 
through the involvement of urban civil and intel-
lectual communities that act as leaders, fostering 
local and global levels, and the idea of environ-
mental justice requires the adoption of social jus-
tice (Shah et al., 2021). Human civilization is asso-
ciated with changes in the global environment and 
climate; the interaction between the environment 
and society results in an increased understanding 
of risks and an increase in adaptive capacity (End-
field, 2012). Ecological resilience is increasing bi-
odiversity resilience and ecological function. The 
best thing to do is management based on large 
spatial scale ecological resilience and through 
collaborative cross-sector partnerships (Beller et 
al., 2019). Another effort is to engineer and adapt 
to change. Promote social-ecological resilience 

to a changing world. Creating new norms for so-
cial-ecological resilience (Garmestani et al., 2019).

Rural Independent Society

The existence of an independent Village must be 
able to meet all kinds of needs by doing maximum 
management of all potentials of the Social, eco-
nomic, and ecological resilience index to realize 
the welfare of the community in a sustainable 
manner. One Village whose community is already 
independent is Lambusa village, South Konawe 
District, South Konawe Regency, Southeast Sulaw-
esi, Indonesia, which has achieved the title of in-
dependent and can meet its needs independently, 
so it no longer relies on government assistance. 
Even if given assistance, then only simultaneously 
or as a stimulant in boosting the development of 
village independence. Independence is indicated 
where all components in it establish good commu-
nication and cooperation, have a healthy admin-
istrative system and system of government, good 
community economy, sufficient source of income, 
high community work ethic, and skills and exper-
tise that can be healthy. The results showed that: 
(1) The Social Resilience Index of 179 was sourced 
from health observations as many as 34 points, 
educational observations as many as 34 points, 
social capital observation results as many as 73 
points, and settlement observations as many as 
38 points; (2) Economic Resilience Index by 46 
points; and (3) Environmental Resilience Index by 
17 points. Thus, (1). 179/190= 0.94); (2) 46/60= 0.76; 
and (3) 17/20 = 0.85). That is, based on the formu-
lation of the building village index is 1/3 (Social Re-
silience Index +Economic Resilience Index +Eco-
logical Resilience Index) or 1/3 (0.94+0.76+0.85) = 
1/3 (2.55) =0.85 points which overall shows that the 
existence of Lambusa Village Konda Subdistrict 
belongs to independent Village. Every individual, 
including an independent society, needs profes-
sional skills (Martin et al., 2009). An independent 
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society has a need for educated and experienced 
resources to do every job professionally (Haga et 
al., 2021). Preservation and sustainability of the in-
dependence of rural communities through non-ag-
ricultural retail. Shops in the Village are used as 
a place of social interaction between retailers 
and buyers who are mutually beneficial (Sarkar & 
Kundu, 2019). A collaborative independent socie-
ty between oversight and business that balances 
mission and commerce. Collaborate Flexibly and 
adapt to each other to ensure business sustaina-
bility and community goals. At the time of collab-
oration, it needs to utilize the collective strength 
and expertise of partners with capable, agile, and 
entrepreneurial staff (Segers et al., 2020).

D. Conclusion

Strategic in building socioeconomic resilience and 
environment of developed and independent rural 
areas is through structural efforts. Structural ef-
forts by revitalizing and functionalizing structural 
institutions. Structural institutions that work specif-
ically in the framework of empowerment, includ-
ing all stakeholders and rural development actors. 
They are required to understand and implement 
the stages of social, economic, and environmental 

development simultaneously. At the same time, 
the cultural strategy is an effort that begins dur-
ing the process of organizing development plan-
ning deliberations. Participatory development 
planning involves all levels of society, in synergy 
with social institutions and adapted to the eth-
nic culture of each Village. In addition, the local 
government began to take steps to revitalize and 
re-functionalize structural institutions of Cooper-
ative Institutions and Village Owned Enterprises. 
These institutions can become social interaction 
media and economic life sources of independent 
rural communities. The implementation of rural 
development is organized with integrity, and full 
responsibility, also so that rural social institutions 
will be able to have the capacity in the context 
of social power, political power (political power/
bargaining position), and psychological ability 
(psychological strength) to fight for the aspirations 
of independent rural communities. Community in-
dependence and resilience are supported by the 
fulfilment of the dimensions of Health, Education, 
social capital and healthy and comfortable settle-
ments, and economic and ecological dimensions. 
Based on this, the results of this study contribute 
to building an independent society in the form of 
social, economic, and ecological resilience.
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Žilėnienė, B. P. (2014). Integrated Approach to a Resilient City Associating Social, Environmental and Infrastructure 
Resilience in its Whole. European Journal of Interdisciplinary Studies, 6(2), 1–13.

Zoladl, M., Afroughi, S., Nooryan, K., Kharamin, S., Haghgoo, A., & Parandvar, Y. (2020). Applying collaborative care mod-
el on intensive caregiver burden and resilient family caregivers of patients with mental disorders: A randomized 
controlled trial. Iranian Journal of Psychiatry, 15(1), 17–26. https://doi.org/10.18502/ijps.v15i1.2436

HOW TO CITE THE ARTICLE

Arsyad, M.; Peribadi & Monto, L.O. (2022). Structural and cultural strategies in building social, 
economic, and ecological resilience towards an independent society. Pedagogía Social. Revista 
Interuniversitaria, 41, 413-159. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41..10

AUTHOR’S ADDRESS

MUHAMMAD ARSYAD. Address housing lecturers Halu Oleo University Block E. 12 Kendari Indo-
nesia. Email adresse:arsyad1965@gmail.com handphone 06281341628988, tilpon +62081341628988

PERIBADI. Address Housing graha asri Blok S/14 Kendari Indonesia. Email adresse: citaperibadi@
gmail.com handphone 06285398805556, tilpon +6285398805556

LA ODE MONTO BAUTO. Address housing lecturers Halu Oleo University Block R. 20 
Kendari Indonesia Email adresse:laodemonto@yahoo.co.id handphone 06282259179748 tilpon 
+6282259179748

https://doi.org/10.1080/09581596.2016.1252034
https://doi.org/10.1080/09581596.2016.1252034
https://doi.org/10.3390/su10124754
https://doi.org/10.17645/up.v5i4.3183
https://doi.org/10.18502/ijps.v15i1.2436
mailto:citaperibadi@gmail.com
mailto:citaperibadi@gmail.com


eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2022.41.10
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[159]

[STRUCTURAL AND CULTURAL STRATEGIES IN BUILDING SOCIAL, ECONOMIC, AND ECOLOGICAL RESILIENCE…]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 143-159] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

ACADEMIC PROFILE

MUHAMMAD ARSYAD
https://orcid.org/0000-0002-8250-8814
The author is a Head Lector on the Sociology Study Program of the Faculty of Social and Political 
Sciences, Halu Oleo University who was born in Matalalang Selayar Regency on June 10, 1965. 
The bachelor’s degree in sociology was obtained in 1990 from the Faculty of Social and Politi-
cal Sciences of Hasanuddin University, and a Master’s degree in 1999 from The Postgraduate of 
Airlangga University, a Doctorate in 2017 from The Graduate Of Halu Oleo University. Become a 
permanent lecturer at Fisip UHO since 1991.

PERIBADI
https://orcid.org/0000-0002-8181-5089
The author as the first child was born on December 31, 1966 in Bajoe Village Tanete Riattang Dis-
trict Bone District of South Sulawesi Province. Now, every day is a head lector at the Faculty of 
Social and Political Sciences Halu Oleo Kendari University.

LA ODE MONTO BAUTO
https://orcid.org/0000-0002-3797-7961
Is author as permanent lecturer with the rank of Head of Lektor in the Sociology Study Program 
of the Faculty of Social and Political Sciences, Halu Oleo University who was born in Bonea Vil-
lage of La Salepa District of Muna Regency of Southeast Sulawesi on December 30, 1962. Bache-
lor’s degree in Sociology in 1988 from the Faculty of Social and Political Sciences of Hasanuddin 
University and a Master’s degree in 2001 from the Graduate Program of Universitas Padjadjaran 
Bandung. The doctoral degree in 2014 was obtained from the University of Education Indonesia 
(UPI) Bandung School. Become a permanent lecturer in the Department of Sociology Fisip Halu-
oleo University.

https://orcid.org/0000-0002-8250-8814
https://orcid.org/0000-0002-8181-5089
https://orcid.org/0000-0002-3797-7961




[LIVINGLABS COMO MODELOS DE INNOVACIÓN ABIERTA. ANÁLISIS A PARTIR DEL CONCEPTO DE EXTITUCIÓN]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2022) 41, 161-177] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

LIVINGLABS COMO MODELOS DE INNOVACIÓN ABIERTA. 
ANÁLISIS A PARTIR DEL CONCEPTO DE EXTITUCIÓN1 
LIVINGLABS AS MODELS OF OPEN INNOVATION. ANALYSIS BASED  

ON THE CONCEPT OF EXTITUTION
LIVINGLABS COMO MODELOS DE INOVAÇÃO ABERTA. ANÁLISE BASEADA  

NO CONCEITO DA EXTITUIÇÃO

Juan C. ACEROS*, Antonio Víctor MARTÍN-GARCÍA**  
& Bárbara Mariana GUTIÉRREZ-PÉREZ**

* Universidad Industrial de Santander, ** Universidad de Salamanca

Fecha de recepción: 24.VI.2022
Fecha de revisión: 04.VII.2022

Fecha de aceptación: 05.VII.2022

PALABRAS CLAVE:
Dispositivo de 

captura; 
instituciones; 
Internet; 
métodos virtuales; 
Sociología de la 

Traducción

RESUMEN: La innovación abierta es una forma de organizar los procesos de innovación y 
desarrollo (I+D) que se ha popularizado recientemente. La distancia que el modelo de la inno-
vación abierta pretende establecer con respecto a la innovación cerrada es un lugar común 
en gran cantidad de publicaciones. Sin embargo, diversos trabajos la ponen en duda. En este 
artículo proponemos una lectura crítica de la innovación abierta a la luz del concepto de “ex-
titución”. Con ayuda de esta noción describimos la forma como determinadas organizaciones 
definen su “ambiente de innovación” y los “actores externos” a los que pretenden articular a 
los procesos de I+D. Los casos de estudio son los laboratorios vivos en España que se dedican 
al sector de la salud y el bienestar. El material se recolectó utilizando métodos virtuales y 
se analizó utilizando un enfoque inspirado en la Sociología de la Traducción. Los resultados 
dan cuenta de una persistente invitación a establecer relaciones fuertes con el laboratorio, 
a través de un conjunto de esfuerzos de problematización, interesamiento y enrolamiento, 
mediante las cuales estos se relacionan con su exterioridad. A partir de estos resultados, se 
discute el carácter extitucional de los laboratorios vivos en el contexto de la gerontecnología 
educativa.
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ABSTRACT: Open innovation is a way of organising innovation and development (R&D) pro-
cesses that has recently become popular. The distance that the open innovation model claims 
to establish with respect to closed innovation is a commonplace in a large number of publica-
tions. However, several works question it. In this article we propose a critical reading of open 
innovation in the light of the concept of ‘extitution’. With the help of this notion, we describe 
how certain organisations define their ‘innovation environment’ and the ‘external actors’ they 
seek to involve in R&D processes. The case studies are living laboratories in Spain that are 
active in the health and wellness sector. The material was collected using virtual methods and 
was analysed using an approach inspired by the Sociology of Translation. The results reveal 
a persistent invitation to establish strong relationships with the laboratory, through a set of 
problematisation, interestment and enrolment efforts, through which they relate to their ex-
ternality. Based on these results, the extitutional character of living laboratories is discussed.

PALAVRAS-CHAVE:
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RESUMO: A inovação aberta é uma forma de organizar processos de inovação e desenvol-
vimento (I&D) que se tornou popular recentemente. A distância que o modelo de inovação 
aberta afirma estabelecer em relação à inovação fechada é um lugar comum num grande 
número de publicações. No entanto, várias obras questionam-na. Neste artigo propomos uma 
leitura crítica da inovação aberta à luz do conceito de “extituição”. Com a ajuda desta noção, 
descrevemos como certas organizações definem o seu “ambiente de inovação” e os “actores 
externos” que procuram envolver nos processos de I&D. Os estudos de caso são laboratórios 
vivos em Espanha, activos no sector da saúde e do bem-estar. O material foi recolhido através 
de métodos virtuais e analisado utilizando uma abordagem inspirada na Sociologia da Tradu-
ção. Os resultados revelam um convite persistente para estabelecer fortes relações com o 
laboratório, através de um conjunto de esforços de problematização, produção de interesses 
e atribuição de roles, através dos quais se relacionam com a sua externalidade. Com base 
nestes resultados, o carácter extitucional dos laboratórios vivos é discutido.

Introducción

La innovación abierta es una forma de organizar 
los procesos de innovación y desarrollo (I+D) que 
se ha popularizado en respuesta a las demandas 
de competitividad creciente en diferentes sec-
tores empresariales. Estas demandas ponen a 
prueba a los actores productivos, quienes buscan 
relacionarse con otros agentes para compartir 
conocimientos, recursos y riesgos (González-Sán-
chez & García-Muiña, 2011). En el ámbito educa-
tivo, la innovación abierta ha generado oportu-
nidades para la innovación pedagógica, tanto en 
colegios y universidades, como en otros espacios 
de aprendizaje. Estas oportunidades estarían fun-
damentadas en la posibilidad de pensar nuevas in-
fraestructuras educativas, mejor conectadas con 
la sociedad (Masseck, 2017). Contextos educati-
vos en los que se desarrolle una cultura participa-
tiva que incite a los aprendices a articularse con 
diversas personas, ideas y tecnologías, así como a 
adquirir las habilidades necesarias para prosperar 
en el siglo XXI (Osorio et al., 2019). Un tipo parti-
cular de estos laboratorios son los denominados  
Living Senior Labs,  entornos de innovación, cen-
trados en personas mayores.

Como su nombre lo indica, la innovación 
“abierta” se contrapone a un modelo de genera-
ción de conocimiento que se considera “cerrado” 
por recurrir exclusivamente a procesos internos 
de las organizaciones (Chesborough, 2003). Tam-
bién se presenta como una alternativa “centrada 
en el usuario”, que trasciende los sistemas de 

innovación y de aprendizaje dominados por ex-
pertos (von Hippel, 2009). En los procesos de 
innovación abierta, las personas interactúan cara 
a cara, colaboran y comparten conocimientos a 
través de un proceso iterativo de prueba y error 
y el aprendizaje entre pares (Capdevila, 2019). 
Para que esto sea posible, se busca trascender 
formas “tradicionales” de innovación (Chesborou-
gh, 2003), especialmente aquellas que ocurren en 
laboratorios de I+D.

Los laboratorios de I+D son espacios singulares, 
delimitados y separados del mundo (Spicer, 2010), 
que atrapan materialmente un “nosotros” dentro de 
un edificio (Tirado & Maureira, 2016). La innovación 
abierta pretende distanciarse de este modelo, re-
curriendo a nuevos espacios de innovación y apren-
dizaje como los laboratorios vivos, los fabrication 
laboratories (FabLabs), los espacios de co-working, 
los makerspaces y los hackerspaces (Bilandzic, Foth, 
& Hearn, 2019; Capdevila, 2019). Como una alterna-
tiva a la innovación cerrada, dichos espacios buscan 
trasladar los procesos de generación de conoci-
miento extramuros (Chesborough, 2003), transfor-
mando su contexto en un “ambiente de innovación” 
(Huizingh, 2011) y creando “ecosistemas educativos 
emergentes” (Masseck, 2017).

Las organizaciones que apuestan por la inno-
vación abierta defienden la permeabilidad de las 
fronteras institucionales, y el establecimiento de 
relaciones continuas con el entorno. Los nuevos 
espacios de innovación buscan talentos fuera de la 
organización (von Hippel, 2009) y establecen alian-
zas con actores diversos, incluidos inversionistas, 
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intermediarios, autoridades gubernamentales, con-
sultores, universidades y centros de investigación, 
desarrolladores, y ciudadanos (Almirall, Lee, & Ma-
jchrzak, 2014; Dahlander & Gann, 2010). En otras 
palabras, proponen un ejercicio de distribución de 
la innovación (Álvarez-Aros & Bernal-Torres, 2017), 
y promueven el aprendizaje compartido (Osorio 
et al., 2019). Las instituciones educativas pueden 
encontrar este movimiento de gran interés pues 
incita a establecer comunidades de aprendizaje 
transversales, en los que los procesos de enseñan-
za, aprendizaje e investigación se basen en interac-
ciones fuertes y significativas con el contexto local 
y regional (Masseck, 2017).

La distancia que el modelo de la innovación 
abierta pretende establecer con respecto a la in-
novación cerrada es un lugar común en gran can-
tidad de publicaciones recientes (ver, Martín-Gar-
cía, Gutiérrez-Pérez, & Aceros, 2021). Sin embargo, 
diversos trabajos la ponen en duda. Tras examinar 
seis casos de innovación abierta a escala urbana 
Almirall et al. (2014) concluyeron que las organiza-
ciones de I+D recurren a distintas estrategias para 
gestionar sus fuentes externas de innovación. En 
ocasiones, esto supone renunciar al ideal horizon-
tal y democrático asociado a la innovación abierta. 
De manera más general, algunos expertos han re-
conocido que en los procesos de I+D se dan com-
binaciones entre estrategias y prácticas abiertas y 
cerradas (Chesbrough et al., 2006). Tal cosa pue-
de llevar, por ejemplo, a que los departamentos 
de innovación abierta coexistan con estructuras 
burocráticas al uso, sin que unas y otras se com-
prometan mutuamente (Hancke & Larsen, 2019). 
Otros, autores han querido ir más lejos, poniendo 
en duda que la innovación abierta sea en realidad 
una alternativa nueva (Aylen, 2010; Huizingh, 2011) 
y opuesta de manera dicotómica a la innovación 
cerrada. Así, se refieren a ella como un vino viejo 
en botellas nuevas (Trott & Hartmann, 2009).

En este artículo proponemos una lectura crítica 
de la innovación abierta a la luz del concepto de 
“extitución”. Empleamos esta noción, procedente 
de la filosofía de la ciencia, para describir la forma 
como determinadas organizaciones establecen 
sus relaciones con los “actores externos” a los que 
pretenden articular a los procesos de I+D. Nuestro 
caso de estudio es el de los laboratorios vivos o li-
vinglabs en España. Prestamos especial atención a 
la forma como estas organizaciones buscan esta-
blecer relaciones con sus potenciales “usuarios” a 
través de las nuevas tecnologías, particularmente 
Internet. Con ayuda de un vocabulario proceden-
te de la Sociología de la Traducción (Callon, 1984; 
Callon & Law, 1982; Latour, 1983, 1998) tratamos de 
determinar en qué sentido dichas relaciones se 
apartan (o no) de las lógicas institucionales clásicas.

1. Justificación y objetivos

Nuestra pregunta de investigación gira en torno 
a las prácticas que los laboratorios vivos emplean 
para establecer relaciones con su exterioridad. 
Entendemos que dichas prácticas ponen en jue-
go, de manera explícita, su declarada apertura y 
su carácter aparentemente extitucional. Aunque 
tal cosa puede ocurrir en diferentes ámbitos de la 
actividad de los livinglabs, aquí se presta especial 
atención a la forma como ocurre en los entornos 
virtuales. Lo hacemos porque entendemos que 
Internet es empleado estratégicamente por los 
livinglabs como un medio para entrar en contacto 
con potenciales innovadores, o “talentos exter-
nos” organización (von Hippel, 2009). Además, 
porque es un ámbito central en su actividad de 
divulgación e innovación técnica y científica. Con-
sideramos que es fundamental prestar atención a 
como los laboratorios emplean sus páginas web 
para establecerse como espacios de innovación y 
aprendizaje compartido. El estudio de la presen-
cia de los livinglabs en la web no agota todo el 
modelo de “innovación abierta” que estas organi-
zaciones proponen; sin embargo, puede ofrecer 
luz sobre la forma como despliega este tipo de 
I+D en la actualidad, y sobre su significado en el 
campo educativo.

2. Los laboratorios vivos como 
extituciones

Los laboratorios vivos son uno de los actuales pro-
tagonistas de la innovación abierta (Bilandzic et 
al., 2019; Capdevila, 2019). En ocasiones son con-
siderados como una metodología o como un enfo-
que (Angelini, Carrino, Abou Khaled, Riva-Moss-
man, & Mugellini, 2016; Verloo et al., 2020); pero 
generalmente toman la forma de una organización 
o como una red (Leminen, Rajahonka, & Wester-
lund, 2017; Veeckman, Schuurman, Leminen, & 
Westerlund, 2013). Su implementación supone 
la realización de procesos de aprendizaje e in-
novación en entornos “realistas” o “familiares” 
(Coorevits & Jacobs, 2017); es decir, parecidos a 
aquellos en los que se desenvuelve la vida de la 
gente (Bravo-Ibarra, 2020; de Magdala Pinto & Pe-
druzzi Fonseca, 2013). Así, los livinglabs proponen 
una forma de experimentación “en estado salvaje” 
(Coorevits & Jacobs, 2017) con la implicación de 
investigadores, empresas, organizaciones públi-
cas y los usuarios que interactúan alrededor del 
aprendizaje colectivo, así como del co-diseño y la 
co-creación de nuevos productos y servicios.

Aquí proponemos examinar este tipo de or-
ganizaciones empleando el término “extitución”. 
Este concepto proviene de la obra del filósofo de 
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la ciencia Michel Serres (1994) y ha sido dotado 
de contenido, recientemente, por diversos auto-
res para entender las organizaciones sociales con-
temporáneas (Collet-Sabé, 2013; Spicer, 2010; Ti-
rado & Maureira, 2016), incluidas las instituciones 
educativas (Tirado & Domènech, 2001; Tirado & 
Mora, 2004). Una primera manera de aproximarse 
a la extitución es considerándola como una forma 
de vida que no encaja con las instituciones (Spi-
cer, 2010). Se trata de todo aquello que desborda 
a las organizaciones modernas y que estas últimas 
intentan disciplinar. Aquí, la extitución es un pro-
blema para el que constantemente se busca una 
solución racional, institucional. En pocas palabras, 
las extituciones serían “el otro lado de las institu-
ciones” (Spicer, 2010: 25). Así, afirma Spicer (2010) 
que la prisión necesita criminales, el hospital ne-
cesita a los enfermos y el manicomio a los locos.

Una segunda lectura sería aquella según la 
cual una extitución no es lo otro de las organiza-
ciones, sino una de sus formas. Para Collet-Sabé 
(2013), por ejemplo, el fenómeno en cuestión se-
ría un tipo ideal de organización que sirve para 
dar cuenta de un proceso histórico reciente de 
desinstitucionalización y reinstitucionalización. 
Como respuesta a las críticas contra las institucio-
nes totales (Goffman, 1961) y las instituciones disci-
plinarias (Foucault, 1977), diversas organizaciones 
habrían experimentado procesos de reforma que 
las ha llevado, por ejemplo, a buscar estructuras 
más horizontales y abiertas. En algunas ocasiones, 
esto ha producido la disolución de la separación 
entre el interior y el exterior de la organización, y 
el establecimiento de formas de gobierno y fun-
cionamiento reticular. Así, al examinar el caso de 
las órdenes monásticas en Cataluña, Collet-Sa-
bé (2013) encuentra que algunas se acercan a lo 
que denomina “el tipo ideal reinstitucionalizador” 
(la extitución) que reorganiza los monasterios, si-
guiendo directrices y modelos alternativos con los 
que pueden seguir existiendo como institución.

Una tercera mirada vuelve a presentar a la 
extitución como lo otro de la organización, pero 
en un sentido distinto del propuesto por Spicer 
(2010). Aquí, la extitución no es aquello que des-
borda a la organización y que esta última inten-
ta capturar y domesticar, sino una ordenación o 
régimen de relaciones desbordante que, por sus 
características, ya no puede ser considerada más 
como una organización (ni siquiera, en su modali-
dad reinstitucionalizada). En este caso, la extitu-
ción es más una contrainstitución (Tirado & Mora, 
2014), un acontecimiento que rompe radicalmente 
con los establecimientos de clausura y disciplina-
miento. Se trata, en palabras de Tirado y Mau-
reira (2016) de establecimientos que ya no están 
hechos para ser habitados, sino de superficies de 

conexión pensadas para ser frecuentadas o tran-
sitadas. Son algo otro con relación a las organiza-
ciones: son su explosión. En ellas ha ocurrido una 
“inversión de las fuerzas centrípetas que recorren 
las instituciones en fuerzas centrífugas que lanzan 
al exterior precisamente a aquéllos que las mora-
ban” (Tirado & Domènech, 2001, p. 200). De allí el 
prefijo “ex” que implica –por oposición al “in”– un 
“fuera” o “más allá” en lugar de un “dentro” o “ha-
cia adentro” (Tirado & Mora, 2004).

Estas distintas formas de entender la extitu-
ción podrían darnos claves para entender las rela-
ciones entre los espacios de innovación contem-
poráneos y su exterioridad. Por ejemplo, podría 
ayudarnos a pensar en ellas como una forma de 
capturar y gobernar la “investigación en estado 
salvaje” (Callon & Rabeharisoa, 2003) que llevan 
a cabo actores tradicionalmente considerados 
como ajenos a las lógicas y prácticas de la ciencia, 
la tecnología y la educación institucionalizadas. 
También podría llevarnos a ubicar la innovación 
abierta en el marco de un ejercicio, llevado a cabo 
por los laboratorios, escuelas y universidades, 
para adaptarse a las diversas presiones que expe-
rimentan y a los requerimientos que se les hacen 
en términos de su responsabilidad social (Mas-
seck, 2017). Finalmente, podría ayudarnos a des-
cribir lo que hay de verdaderamente novedoso y 
radicalmente abierto en la innovación abierta. En 
las siguientes páginas exploramos empíricamente 
estas posibilidades, con ayuda de la Sociología de 
la Traducción.

La Sociología de la Traducción surge en los 
años 80 dentro los estudios sobre ciencia y tec-
nología, y desde la década de los noventa goza 
de gran popularidad en este campo. A lo largo de 
su historia ha recibido distintos nombres, entre 
los que se encuentra el de “sociología simétrica” 
(Domènech & Tirado, 1998), “sociología de las aso-
ciaciones” (Latour, 2005), “sociología de la media-
ción” (Hennion, 2015) y “teoría del actor red” (Law 
& Hassard, 1999). Aquí preferimos la denominación 
de “Sociología de la Traducción” para poner en pri-
mer plano la importancia que esta perspectiva le 
da a las transformaciones que ocurren en los ac-
tores como resultado de sus cuando sus asociacio-
nes cambian, se renuevan, se erosionan o se rom-
pen. En este sentido, no entendemos la palabra 
“traducción” como el paso de una lengua a otra, 
sino como desplazamiento o deriva (Latour, 1998).

La Sociología de la Traducción se ha enfocado 
inicialmente en los procesos de construcción de 
los hechos científicos e innovaciones tecnológicas. 
Al respecto, no propone una aproximación unita-
ria, sino un conjunto de sensibilidades, métodos 
analíticos y herramientas teóricas (Law, 2008). Es 
bien sabido que su aporte trasciende una mirada 
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meramente social o discursiva de la ciencia y la 
tecnología para explorar procesos de fabricación 
de la realidad en los que participan entidades hu-
manas y no-humanas (Lezaun, 2017; Michael, 2017). 
La propuesta es la de rastrear las prácticas me-
diante las cuales la ciencia y la tecnología encade-
nan entidades materialmente heterogéneas y las 
asocian, favoreciendo entre ellas un intercambio 
de propiedades e identidades (Latour, 1992).

Para dar cuenta de la ciencia, la tecnología y la 
innovación en acción, la Sociología de la Traduc-
ción se ha distanciado de conceptos usuales en 
las ciencias sociales (como los de interés, norma, 
valor, o sistema social). Paralelamente, han de-
sarrollado un novedoso infra-lenguaje (Tirado & 
López, 2012), un vocabulario alternativo que, de 
manera simétrica, permite referirse en los mismos 
términos tanto a los aspectos sociales, como a los 
naturales y a los tecnológicos de la cuestión que 
se esté investigando. Con ayuda de este vocabu-
lario se puede seguir la construcción de fenóme-
nos sociales y técnicos, describiendo y explicando 
los cambios que ocurren en las distintas fases de 
tales procesos. En este sentido, Callon (1984) des-
cribe el devenir de la traducción a partir del in-
ter-juego de cinco procesos: la problematización, 
el interesamiento, el enrolamiento, la movilización 
y la disidencia.

Los procesos de problematización, interesa-
miento y enrolamiento son particularmente im-
portantes a efectos del presente trabajo. Para 
Callon (1980, 1987), la “problematización” es el 
proceso mediante el cual un actor (llamémosle, 
el traductor) define y le da forma a un área de 
la realidad, demarcando un territorio de acción 
relevante e identificando en el a determinados 
actores, a los que adjudica nombres, posiciones, 
y relaciones (Callon, 1987). Más recientemente, 
Callon et al. (2009) se han referido a la proble-
matización como la definición de un “estado del 
mundo”. El “interesamiento”, por otro lado, es el 
conjunto de acciones semiótico-materiales por las 
que el traductor intenta imponer a otros y esta-
bilizar su problematización, captando potenciales 
aliados y cortando o debilitando sus vínculos con 
otros traductores (Callon, 1984). Debido a que los 
esfuerzos de interesamiento no tienen por qué 
ser siempre exitosos, Callon (1984) llama “enrola-
miento” a las prácticas que logran establecer de 
manera efectiva la red de alianzas (y de exclusio-
nes) que componen la problematización.

El vocabulario simétrico y la sensibilidad de la 
Sociología de la Traducción han sido particular-
mente importantes en el estudio de las prácticas 
de laboratorio (Latour, 2017; Latour & Woolgar, 
1995; Marres, 2002). Tal cosa ha supuesto, no solo 
el examen del proceder científico, sino también 

de los procesos de innovación (Aka, 2019; Callon, 
1987; Choi, Yeo, & Won, 2018; Latour, 1996) y edu-
cación (Fenwick & Edwards, 2010). Además, los 
sociólogos de la traducción se han interesado por 
las investigaciones que realizan otros actores dis-
tintos de los científicos y los ingenieros, así como 
por las interacciones entre expertos y no exper-
tos en la producción de nuevas realidades tecno-
científicas (Callon et al., 2009). En estos trabajos, 
los sociólogos de la traducción han mostrado que 
los laboratorios han sido siempre, en cierta for-
ma, sistemas abiertos que constantemente invier-
ten las relaciones de exterioridad e interioridad. 
Nunca han sido del todo los “castillos fortificados” 
(Chesborough, 2003) que critican los defensores 
de la innovación abierta. Por otro lado, los soció-
logos han restituido el valor de la investigación en 
estado salvaje, y su capacidad para participar en 
procesos de innovación (Callon et al., 2009). Así 
pues, su perspectiva resulta de especial utilidad 
para el estudio de los laboratorios vivos, que se 
declaran explícitamente a sí mismo como organi-
zaciones abiertas.

3. Metodología

Este trabajo forma parte de un proyecto de in-
vestigación más amplio interesado por los eco-
sistemas para la I+D gerontecnológica en España. 
Uno de los componentes de dicha investigación 
implica conocer la situación de los laboratorios 
vivos en el país a través de una aproximación ex-
ploratoria a sus contenidos en Internet. Para tal 
fin, se optó por realizar un estudio de caso múl-
tiple centrado en los livinglabs que forman parte 
de la European Network of Living Labs (ENoLL). 
Este consorcio se creó en 2006 para promover la 
innovación abierta en Europa, y se formalizó como 
organización sin ánimo de lucro en 2010. Actual-
mente, ENoLL promueve y potencia el empleo de 
laboratorios vivos a nivel mundial.

A lo largo de su historia, ENoLL ha reconocido 
más de 450 livinglabs a los que clasifica según su 
trabajo se realice en los ámbitos de inteligencia 
artificial, agricultura, cultura y creatividad, educa-
ción, participación, energía, ambiente, industria y 
manufactura, media, o salud y bienestar. Para este 
estudio se han escogido los laboratorios agrupa-
dos dentro de la última categoría al ser los más 
cercanos al campo de la gerontecnología. Al mo-
mento de realizar el estudio, ENoLL reconocía 
cinco laboratorios vivos en la categoría de “salud 
y bienestar”. La mayoría eran gestionadas por 
entidades públicas; dos de ellas, universidades. 
Además, se ubicaban en dos Comunidades Au-
tónomas: Andalucía y Cataluña. Para aumentar la 
heterogeneidad de la muestra, se añadió un caso 
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atípico: un livinglab ubicado en Castilla y León 
que no formaba parte de la ENoLL al iniciar la 

recolección de datos (aunque lo fue en el pasado) 
y que era, además, gestionado por una empresa.

Tabla 1: Laboratorios vivos considerados para este estudio

Nombre Entidad gestora Tipo de entidad Ubicación

Guadalinfo Junta de Andalucía y diputaciones provinciales Red pública Andalucía

IDES Living Lab* Innovación social y tecnologías asistenciales Empresa spin-off Castilla y León

Living Lab Social in real environment Ageing_lab Foundation Fundación Andalucía

MediaLab UGR Universidad de Granada Universidad pública Andalucía

Neàpolis Living Lab Ayuntamiento de Vilanova i la Geltrú Agencia pública Cataluña

UAB Living Lab Universidad Autónoma de Barcelona Universidad pública Cataluña

*Caso atípico. Fuente: Elaboración propia.

El estudio del material se realizó utilizando 
métodos virtuales (Hine, 2005). Los mismos se 
han vuelto populares en la Sociología de la Tra-
ducción, especialmente para cartografiar contro-
versias (Venturini, 2009, 2012). Aquí empleamos 
una aproximación inspirada en el trabajo de Het-
land y Mørch (2016), en el que se considera que 
las webs son infraestructuras fronterizas que co-
nectan múltiples lugares y actores en una comu-
nidad híbrida (Hetland, 2011). Así, las páginas de 
Internet son concebidas como un espacio en el 
que se permiten la acción y la cooperación entre 
actores, aún en ausencia de consenso. En las webs 
examinadas se agrupan, encapsuladas tras una 
URL, un conjunto de operadores que establecen 
y facilitan determinadas actividades puente (brid-
ging activities) (Hetland, 2011); su sola existencia 
supone ya un esfuerzo por vincular el laboratorio 
vivo con otros actores, particularmente, con quie-
nes visitan sus páginas. Esto último puede ocurrir 
a través de diferentes caminos. En nuestro caso, 
fueron dos: (1) el que partía de la web de ENoLL 
y (2) el que empezaba en un motor de búsqueda.

Sobre el entendido que la ENoLL ofrece acce-
so a las páginas de las organizaciones que forman 
parte de su red, se ingresó a su web (enoll.org) y 
consultó la base de datos disponible en el aparta-
do “network”. Para asegurar el cumplimiento de los 
requisitos de selección de los casos, se emplearon 
los filtros regionales y temáticos correspondien-
tes. Así se obtuvieron las direcciones en Internet 
de cuatro de los cinco laboratorios españoles de-
dicados a la innovación en salud y bienestar, reco-
nocidos al momento del estudio. Sin embargo, uno 
de ellos no pudo ser accedido por esta vía, debido 
a que no había constancia en su web principal de 
la ENoLL. Para este caso, y para el caso atípico, 

se hizo uso de un motor de búsqueda comercial 
(Google) en el que se ingresó como expresión de 
búsqueda el nombre del laboratorio vivo. Una vez 
identificadas las webs, se procedió a mapear las 
relaciones que ellas establecían mediante hiper-
vínculos (Aceros & Domènech, 2010, 2011). Para tal 
fin, se empleó el programa Visone 2.19.

Las páginas web de los laboratorios fueron vi-
sitadas entre marzo y junio de 2021. Con ayuda 
de un diario de campo, se registró su apariencia y 
el contenido en el momento de la visita. Tal cosa 
incluyó tanto descripciones escritas del material 
textual y multimedia disponible, así como cap-
turas de pantalla de diferentes secciones de las 
webs. La revisión repetida del material y su orde-
namiento temático estuvieron orientados a identi-
ficar las actividades de traducción que despliegan 
las webs y los medios que, para tal fin, se emplean. 
Tras desarrollar un primer esquema analítico y 
alcanzar unos resultados preliminares, todas las 
webs volvieron a ser revisadas en noviembre 
de 2021 para asegurar que las inferencias se co-
rrespondieran con los datos. A continuación, se 
describen y desarrollan los principales hallazgos, 
organizándolos de acuerdo con la clasificación de 
los procesos de traducción realizada por Callon 
(1984).

4. Resultados

Lo que sigue es una descripción de los encuen-
tros entre los investigadores, y la información pu-
blicada por los laboratorios vivos en Internet. Los 
mismos se llevan a cabo a partir de la visita del 
sitio web, y la exploración de sus distintos aparta-
dos. Este vínculo con la infraestructura fronteriza 
de los livinglabs, en principio limitado en tiempo 
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y espacio, coloca a los visitantes ante un persis-
tente ejercicio de traducción que los invita a esta-
blecer relaciones más fuertes con el laboratorio. 
La experiencia es la de un llamado constante a 
que las personas se interesen e impliquen en el 
estado del mundo que el laboratorio intenta cons-
tituir. A continuación, se presentan los esfuerzos 
de problematización que han sido identificados, 
así como las actividades puente presentes en las 
webs y que sirven al propósito de interesar y en-
rolar al visitante.

4.1. Problematización

Los laboratorios vivos son activos en la definición 
del mundo que habitan. Esto es evidente espe-
cialmente en las secciones en las que hablan de 
sí mismos (habitualmente tituladas “¿quiénes so-
mos?”); aunque se encuentran referencias a este 
tema en otros apartados. La parcela de la realidad 
que ocupan los laboratorios es denominada como 
“ecosistema”, “red” o “comunidad” de innovación. 
Algunos laboratorios se definen a sí mismos como 
parte de un sistema más amplio en el que, como 
puede leerse en una de las webs: “conviven en-
tornos de innovación e investigación, formación y 
divulgación tecnológica y actividad empresarial”. 
Los laboratorios son, ellos mismos, uno de esos 
“entornos”: “espacios de experimentación, incu-
bación y crecimiento” en los que se desarrollan 
“productos y servicios”, se impulsan “negocios”, 
se favorece la “inserción laboral” y se dinamizan 
“industrias creativas”.

Esta autodefinición se corresponde con ten-
dencias recientes en la literatura sobre I+D. En 
ella se da menos peso a la idea original de livin-
glab como metodología y se resalta su carácter de 
“entorno” para la innovación (Bergvall-Kåreborn et 
al., 2015; Leminen et al., 2017). Así, las webs en-
fatizan la dimensión espacial de su existencia; lo 
que se ve fortalecido con la aparición frecuente 
de fotografías de las sedes institucionales en la 
home. Pero los sitios de Internet hacen algo más 
que esto: presentan a los laboratorios, no como 
ubicaciones aisladas, sino como entornos dentro 
de entornos. Por ejemplo, en una de las webs 
se lee que son “un entorno de experimentación 
dentro de la vida real” (la cursiva es nuestra). En 
otra, el laboratorio se representa visualmente 
como dos círculos colocados dentro de un cua-
drado de esquinas redondeadas denominado 
“entorno social”. Llama la atención, en esta última 
representación, que las líneas que esquematizan 

las fronteras del livinglab son punteadas, lo que 
sugiere la porosidad de un sistema abierto. Esta 
misma idea está presente en las menciones a los 
intercambios entre el laboratorio y su “entorno” 
a través de la “trasferencia de conocimiento” y la 
recepción de “ideas”, “propuestas” o “proyectos” 
de entidades externas.

La apertura de los laboratorios aparece tam-
bién en su auto-presentación como “redes” o 
como “nodos de redes”; es decir, como entidades 
dispuestas a la interconexión. Esta idea apare-
ce con frecuencia en la literatura sobre el tema 
(Angelini et al., 2016; Verbeek et al., 2020) y se 
aproxima a algunas comprensiones del fenómeno 
extitucional (Collet-Sabé, 2013; Tirado & Domè-
nech, 2001). En las webs examinadas, la naturaleza 
reticular de los laboratorios se pone en evidencia 
de diferentes formas. En algunos casos aparecen 
referencias explícitas a la generación de innova-
ciones mediante procesos de “trabajo en red”, 
“hibridación” y “cooperación regional, nacional e 
internacional”. Así, uno de los laboratorios se de-
fine a sí mismo como una “red pública”, otro como 
un “hub”, y un tercero como un “punto de encuen-
tro”. En otros casos, se aprecian esfuerzos visibles 
en las webs para dejar claro que el laboratorio sur-
ge de la acción de varias entidades, o que cuenta 
con distintos “aliados” con los que se establecen 
“sinergias”.

Las mismas páginas web, unidas unas a otras 
mediante hipervínculos, son redes. En la Figura 1 
puede apreciarse la estructura reticular que cons-
tituyen. En ella resulta evidente que la mayor parte 
de los “aliados” son entidades gubernamentales 
locales o regionales, programas u organizaciones 
de la Unión Europea, organizaciones de la sociedad 
civil y, por supuesto, ENoLL. Esta última web es el 
único nodo que todos los laboratorios comparten. 
Aquí, resulta llamativo que los laboratorios vivos 
sean entidades abiertas a la interconexión con mu-
chos otros actores, pero no con otros livinglabs. Si 
su comportamiento puede describirse como una 
explosión del modelo institucional; se trata de una 
explosión controlada. Cada laboratorio centrifuga 
fabricando un “ecosistema” propio y separado de 
otros livinglabs. Dicho ecosistema, aunque tiene 
su horizonte en Europa, en realidad, es de ámbito 
local. Así, mientras algunos laboratorios enuncian 
su “vocación internacional”, la mayoría declaran 
impactar una universidad, barrio, ciudad o Comu-
nidad Autónoma. Si hay un intento de llegar hasta 
el nivel europeo, tal cosa está relacionada con la 
obtención de recursos financieros.
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Figura 1. Red de hipervínculos que los laboratorios vivos estudiados tejen alrededor de ENoLL.  
Fuente: Elaboración propia.

La última forma de definir el estado del mundo 
en el que se ubican los livinglabs moviliza la idea 
de “comunidad” (ver también, Følstad, 2008; Ver-
beek et al., 2020). Esta metáfora no es extraña a 
la literatura sobre innovación abierta, en la que se 
piensa en los laboratorios de I+D como “comuni-
dades de práctica” (Aylen, 2010) y como “comuni-
dades educativas transversales” (Masseck, 2017), 
generadoras de sentido de pertenencia (Osorio 
et al., 2019). Los livinglabs examinados siguen esta 
estela: se presentan a sí mismos como lugares de 
encuentro y de colaboración; escenarios donde 
las personas interactúan, intercambian conoci-
miento, aprenden juntas y “co-crean” productos y 
servicios. Uno de los laboratorios dice ofrecer un 
espacio en el que se aprecian “la vida y los afec-
tos, el valor de lo informal y de la cercanía”. Las fo-
tografías que se emplean en las webs enfatizan la 
naturaleza social de esta “comunidad”: muestran 
grupos de personas asistiendo a eventos, conver-
sando en círculo, trabajando juntos alrededor de 
una mesa o utilizando algún dispositivo tecnológi-
co. Al respecto, en diario de campo:

En esta misma web, se pueden apreciar los espacios 
interiores del laboratorio, en clara clave coworking: 
con ambientes compartidos, modernos y juveniles. 
Se aprecian escritorios articulados, separaciones de 
material transparente, espacios abiertos. Se obser-
van personas sentadas o de pie, inclinadas sobre los 
escritorios, manipulando diferentes materiales. En 
otros casos, las personas están al aire libre, reunidas 
en círculo, hablando.

La definición del laboratorio como “comu-
nidad” tiene el valor de motivar la vinculación a 
procesos de I+D bajo la promesa de que las per-
sonas van a integrarse a un colectivo cercano y 
significativo. Esta idea de “comunidad” resuena 
con algunas lógicas institucionales (por ejemplo, 
las monásticas, Collet-Sabé, 2013); pero lo hace 
de una manera renovada, presentada como “diná-
mica”, “activa” y “creativa” y, sobre todo, abierta 
al contexto social. En este último sentido, resulta 
llamativa la insistencia en mencionar la formación 
en competencias para “solucionar” retos socia-
les. Uno de los laboratorios afirma “capacitar a 
las personas (…) para que sean ellas el motor de 
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transformación de sus comunidades”. Un segun-
do laboratorio se propone construir una sociedad 
más creativa, innovadora y próspera. El tono posi-
tivo y motivador, muy marcado en el contenido de 
las webs, proyecta una imagen de los laboratorios 
como comunidades orientadas al exterior, y cuya 
acción puede aportar a la mejora de la vida de la 
gente.

En síntesis, las webs definen un estado del 
mundo en el que los laboratorios están inmersos 
y en el que, se espera, el visitante se enrole. Se 
trata de un “entorno” social –una sociedad, una 
ciudad, un barrio– atravesado por ciertos “retos” 
o “problemas” que, presumiblemente, pueden ser 
“solucionados” mediante procesos de aprendizaje 
colaborativo e innovación. Afrontar dichos desa-
fíos requiere de sinergias entre diferentes acto-
res, particularmente entidades financiadoras que 
aporten los recursos que animan la innovación, así 
como agentes que presten su capacidad de inven-
tiva y su fuerza de trabajo para proponer, diseñar 
e implementar “proyectos” transformadores. Los 
laboratorios vivos se colocan ellos mismos como 
un punto de paso obligado para todos estos ac-
tores; es decir, como catalizadores de las políticas 
europeas orientadas al desarrollo económico y el 
aumento de la competitividad, así como “comuni-
dad” de aprendizaje creativa, acogedora para los 
“innovadores”, y como fuente de cambio y mejora 
de las condiciones de vida en el contexto inme-
diato. Todo lo anterior en un “ambiente de innova-
ción” controlado, en el que los laboratorios optan 
por no colaborar unos con otros.

4.2 Interesamiento

Las páginas webs tienen un papel estratégico en 
el interesamiento de actores a los que los labo-
ratorios asignan roles en su “ecosistema” innova-
dor. La literatura reporta con frecuencia la parti-
cipación de diversas entidades como un aspecto 
clave en la definición de lo que es un livinglab 
(Marone, Onofrio, & Masella, 2020; Martín-Gar-
cía et al., 2021). En el contenido web examinado, 
con frecuencia se mencionan los “usuarios”, los 
“ciudadanos”, los “productores”, las “empresas”, 
los “grupos de investigación”, los “profesiona-
les” y los “emprendedores”. A menudo se otorga 
una posición especial a algunos de ellos, ya sea 
porque son mencionados con mucha frecuencia 
(como las “empresas” y los “emprendedores”), o 
porque se les exalta mediante el uso del lenguaje. 
Por ejemplo, en una página puede leerse que en 
el laboratorio: “los ciudadanos serán… los auténti-
cos protagonistas”.

Las webs también hacen mención con frecuen-
cia de sus “aliados” institucionales. Sin embargo, 

no se identificaron esfuerzos para captar su apoyo 
a través del sitio web. Por otro lado, solo en una 
de las páginas es clara la búsqueda de posibles 
“clientes” que paguen por el uso de las instalacio-
nes del laboratorio como un “servicio”. Finalmen-
te, las invitaciones a que las personas comunes 
que visitan la página se impliquen en la “comuni-
dad” son predominantes. La revisión del material 
sugiere la existencia de tres actividades puente 
en este sentido: el contacto, la asistencia a activi-
dades, y la implicación en proyectos.

La primera actividad es el “contacto” entre el 
visitante y el laboratorio. Consultar la web pue-
de considerarse como una forma inicial de esta 
actividad. Al visitar la web y leer su contenido, el 
“usuario” obtiene información con la que puede 
decidir si el laboratorio le interesa. En correspon-
dencia con esto, las páginas suelen utilizar diseños 
agradables, visuales y poblados de textos cortos, 
escritos en un estilo dinámico y motivante. Ahora 
bien, es claro que las páginas además de desple-
gar distintos esfuerzos por llamar y mantener la 
atención de los visitantes procuran traducir su vi-
sita en un contacto más intenso.

Las webs no solo son fuente de información 
sino plataformas de conexión e intercambio de 
competencias. En todas ellas se encuentran lla-
mados diversos al establecimiento de contacto 
prolongado entre el visitante y el livinglab. Esto es 
posible mediante direcciones, números de teléfo-
no y correos electrónicos que se proporcionan 
en una sección denominada, precisamente, “con-
tacto”. También es frecuente que se encuentren 
“buzones de sugerencias” y se inste al visitante a 
crear una “cuenta de usuario”, a suscribirse a una 
lista de correo electrónico y a boletines de noti-
cias, o a seguir al laboratorio en redes sociales. 
Estos operadores invitan al visitante a dejar una 
huella, un registro de su paso por la web. Además, 
permiten atraparle, convirtiéndolo en “usuario re-
gistrado”, en “seguidor” o en “fan”. Con frecuen-
cia, esto implica el establecimiento de una vía de 
comunicación entre el laboratorio y una persona, 
hasta ese momento, externa a él. Tras entregar sus 
datos al laboratorio, el visitante es transformado 
en parte de la “comunidad”; más exactamente, en 
receptor de sus mensajes.

Una segunda actividad puente ocurre a tra-
vés de la “participación en actividades” organiza-
das por el laboratorio. Para tal efecto, todas las 
webs cuentan con “calendarios” y con secciones 
dedicadas a la “actualidad” o a las “noticias” del 
laboratorio, con indicaciones de los “próximos 
eventos”, su objetivo, contenido y lugar y hora de 
realización. Esta información se envía de manera 
controlada a los “usuarios” que previamente han 
cruzado el puente del contacto, produciendo 
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la periódica sugerencia de que hay que “agen-
darse”. Debido a la pandemia de SARS-COV-2, 
muchas de las actividades publicitadas se digi-
talizaron, pero las fotografías que acompañan 
la información sobre ellas evidencian que solían 
hacerse presencialmente. En otras palabras, la 
formación supone una actividad puente que lle-
va al “usuario” físicamente a las instalaciones del 
livinglab. Esto es posible, además porque la di-
rección postal de los laboratorios puede encon-
trarse fácilmente en las páginas, en ocasiones 
acompañado de un mapa que muestra la ubica-
ción de las instalaciones, así como de invitacio-
nes explícitas para que el visitante se desplace 
allí. Con toda esta información, el visitante po-
dría trascender su primer contacto – electrónico 
y unidireccional – con el laboratorio, e inaugurar 
relaciones más estrechas con él. Una vez más, 
pasará a formar parte del colectivo de innova-
ción, en este caso gracias a una vieja operación 
institucional: la reunión del “nosotros” en el seno 
de un edificio (Tirado & Maureira, 2016).

La tercera actividad puente supone la “impli-
cación en proyectos”. Como en el caso anterior, 
se aprecia aquí un claro operador institucional: el 
de la planificación (Tirado & Maureira, 2016). Las 
instituciones no solo atrapan el “nosotros” en un 
espacio. Con sus horarios, calendarios y proyec-
tos, también lo hacen en el tiempo (Spicer, 2010). 
La innovación abierta se organiza temporalmente 
mediante acciones planificadas, orientadas al fu-
turo. Es notorio que todas las webs cuentan con 
secciones en las que se publicitan proyectos fina-
lizados o en curso, así como sus productos o avan-
ces. Algunos de estos proyectos son gestionados 
por el “equipo” del laboratorio –por personal con-
tratado para tal fin– y canalizan recursos públicos 
y/o provenientes de convocatorias competitivas 
europeas. Sin embargo, emplean una metodología 
de tipo “colaborativo”, en el que personas comu-
nes participan como “usuarios” que ponen a prue-
ba tecnologías emergentes o como “ciudadanos” 
que buscan junto con otros la solución de proble-
mas que les aquejan.

Un segundo tipo de implicación a proyectos 
ocurre en el marco de “convocatorias abiertas” 
para que las personas hagan llegar ideas y pro-
puestas al laboratorio. En este sentido, algunos la-
boratorios optan por un perfil de tipo investigati-
vo. Por ejemplo, en uno de los livinglabs se ofertó 
un premio para el “apoyo e impulso de iniciativas 
innovadoras” en el ámbito del envejecimiento. 
Personas y grupos podían plantear sus propues-
tas de investigación o intervención y, en caso de 
ser elegidos, recibir un aporte en dinero, así como 
asesoría por parte del laboratorio, junto con la 
posibilidad de usar sus instalaciones y equipos, 

material fungible y favorecerse de la divulgación 
de los resultados. Otro de los laboratorios informó 
a través de su lista de correo sobre un programa 
para “potenciar la investigación y la transferencia 
en las líneas estratégicas” de la entidad. Como en 
el caso anterior, los beneficiarios podrían obtener 
apoyo económico, asesoramiento y otro tipo de 
servicios ofrecidos por el mismo laboratorio. En 
este último caso, llamaba especialmente la aten-
ción que la convocatoria estaba orientada a pro-
yectos que, en el futuro próximo, podrían optar a 
financiación europea.

Algunos laboratorios mostraban una línea me-
nos interesada por la investigación propiamente 
dicha y exhibían un tono más “empresarial” en 
sus convocatorias. En este sentido, convocaban 
a “emprendedores” para que plantearan ideas de 
negocio a cambio de asesoramiento y acceso a un 
ambiente propicio que aumentara la probabilidad 
de éxito de la propuesta. En un video publicado 
en la web de uno de los laboratorios podía es-
cucharse que “en red, los recursos crecen expo-
nencialmente, los proyectos se hacen visibles, se 
comparten, crecen, reciben recursos, contactan 
con otras personas que están llevando a cabo 
iniciativas muy parecidas y se unen a estos pro-
yectos conectan con financiadores”. Otro de los 
casos examinados ofrece un espacio de “co-wor-
king” que puede ser empleado por profesionales 
del ámbito tecnológico, de innovación o de los 
medios, para llevar a cabo sus actividades.

4.3. Enrolamiento

Cruzar cualquiera de los puentes antes mencio-
nados supone el triunfo provisional de la traduc-
ción. Implica transformar a un actor, inicialmente 
ajeno al laboratorio, en un integrante de la “comu-
nidad”, un nodo de la “red”, una pieza clave del 
“ecosistema de innovación”. Así pues, muchos de 
los esfuerzos de traducción están orientados a fo-
mentar la “participación” en procesos de I+D. Una 
de las webs resume bien este propósito al decla-
rar como “ejes centrales” de su actividad tanto la 
participación como la innovación. Alinearse con 
esa propuesta supone para las personas que vi-
sitan las webs aceptar los roles que el laboratorio 
les asigna; tal cosa incluye, desde actuar como 
receptoras de información (como “usuarios regis-
trados”), pasando por ser “asistentes” a eventos 
o “estudiantes” en procesos formativos, hasta el 
asumir el reto de ser “emprendedores”, “investiga-
dores” o “innovadores”. No está de más decir que 
estos últimos roles y otros similares son los que 
aparecen como más deseables para el laboratorio 
(pues es así como este se fortalece en su labor de 
innovar de manera “abierta”).
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Como sostiene Spicer (2010), las institucio-
nes son máquinas de clasificar: constantemente 
intentan maridar determinados fenómenos, con 
ciertas categorías consideradas “seguras”. Los la-
boratorios vivos actúan de manera similar: buscan 
distribuir categorialmente a actores que no son 
plenamente identificables en un principio, que 
no tienen forma distinguible. En general, buscan 
enrolarlos como innovadores en potencia. En este 
sentido, es frecuente el uso de la imagen de la 
bombilla encendida como referencia a la genera-
ción de ideas, así como la formulación de pregun-
tas como “¿Quieres dar cuerpo a tus ideas?”. De 
esta manera la organización anticipa en el visitan-
te inquietudes susceptibles de ser transformadas 
en proyectos. Las mismas pueden ser inicialmente 
poco estructuradas; por lo que es necesario dar-
les “cuerpo”. El laboratorio se ofrece como el lu-
gar donde esto último es posible. Además, seduce 
al visitante, ofreciéndole un proceso de formación 
que no solo afecta a sus “ideas”, sino a su propia 
subjetividad. Por ejemplo, al respecto de un video 
consultado en una de las webs, puede leerse el 
siguiente extracto de diario de campo:

… diferentes escenas muestran personas que se diri-
gen a la cámara mostrando lo que, se asume, son los 
productos de sus proyectos de innovación social. Se 
ven personas felices, de distinta condición. Una mu-
jer escribe en un tablero acrílico la palabra “IDEAS” 
bajo el dibujo de una bombilla. A continuación, se 
escuchan las voces de varios “usuarios”: “Yo no sabía 
lo que era un ordenador”, dice sonriendo un hombre 
mayor. “De no tener conocimiento de informática a 
poder administrar mi propia web”, dice un hombre 
más joven. “Me ha aportado ante todo autoestima”, 
dice una mujer mayor sentada junto a otras dos de su 
misma edad: “porque era una cosa que yo nunca creí 
que podría lograr”.

Ya se ha mencionado que la problematización 
planteada por los laboratorios sugiere la posibili-
dad de hacerse miembro de una comunidad “crea-
tiva” y “dinámica”. A esta posibilidad hay que aña-
dirle, como el fragmento anterior sugiere, vivir una 
experiencia de autoexploración (Spicer, 2010), de 
aprendizaje o crecimiento para “hacer los sueños 
realidad”. Así pues, los livinglabs prometen la po-
sibilidad de ser algo distinto de lo que ya se es, 
participando en procesos de I+D. Especialmente, 
indican que el visitante puede convertirse en un 
agente con capacidad para contribuir a la mejo-
ra de la sociedad, actuando como generador de 
“soluciones” y, luego, como “experto” o “mentor” 
de personas que inician su carrera como innova-
dores. Así, se capacitan para convertirse en par-
te de la fuerza de trabajo que permitirá que el 

laboratorio fabrique la parcela del mundo que ha 
definido previamente.

Los innovadores en potencia –en principio, 
externos al laboratorio– ayudan a cumplir con los 
objetivos planteados en los proyectos financia-
dos por la Comunidad Autónoma, el Ministerio 
de Ciencia o la Comisión Europea. Por esta vía, 
contribuyen a la solución de los “retos sociales”; 
especialmente aquellos que resultan financiables 
mediante convocatorias competitivas. En ocasio-
nes, pueden convertirse en captadores de nuevos 
recursos, presentando a los esquemas de finan-
ciación de la investigación las propuestas que 
los livinglabs les han ayudado a perfilar. Tras una 
promesa de mejora social, estos innovadores ha-
cen realidad ideas de negocio, contribuyendo al 
incremento de la competitividad de sus territo-
rios, la mejora de sus indicadores económicos y, 
presumiblemente, su nivel de vida. No es pues ex-
traño que los laboratorios se esfuercen tanto en 
atraerlos y en ofrecerles condiciones para man-
tenerse articulados a procesos de aprendizaje e 
innovación. Pero es quizá en este acento que los 
laboratorios ponen en el enrolamiento de actores 
“externos” donde se aprecia una distancia más no-
table con respecto al tipo ideal extitucional: no se 
trata aquí de extenderse en red, sino de captar 
y capturar nuevos “talentos” para alimentar agen-
das financiables, de tipo institucional.

5. Discusión y conclusiones

Este trabajo se ha interesado por las prácticas 
que los laboratorios vivos españoles, relacionados 
conn su exterioridad en un ámbito de su opera-
ción cotidiana: su actividad en Internet. Hemos su-
gerido que allí se establece en la práctica la “aper-
tura” de la innovación abierta que los livinglabs 
dicen realizar, y con la que prometen transformar 
diversas estructuras y prácticas, no solo empresa-
riales, sino también pedagógicas. En el horizonte 
está que dicha actividad también nos informe so-
bre el carácter institucional o extitucional de los 
nuevos espacios de innovación, aprendizaje y for-
mación. Con tal cosa en mente, se han examinado 
las webs de seis livinglabs, desde una perspectiva 
iluminada por la Sociología de la Traducción.

Como resultado, se ha descrito cómo las webs 
definen un estado del mundo, entendido en tér-
minos ecosistémicos, reticulares y comunitarios al 
que se invita constantemente a participar a quie-
nes acceden a sus contenidos. Así, se ha resalta-
do el despliegue de distintas actividades puente 
(Hetland, 2011) que invitan a un contacto e impli-
cación creciente del visitante con el laboratorio. 
Atravesar dichos puentes supone para una perso-
na “externa” aceptar una alianza provisional con 
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el livinglab y asumir roles que la convierten en 
miembro activo del laboratorio, aprendiz y, final-
mente, en innovador de pleno derecho. Por esta 
vía, los livinglabs encuentran la manera de avan-
zar en una agenda institucional que funciona so-
bre procesos de aprendizaje activo, colaborativo 
y por proyectos, pero que no es intrínsecamente 
educativa, sino socioeconómica.

Los livinglabs pueden surgir en el contexto de 
instituciones educativas; por ejemplo, al interior 
de universidades (Masseck, 2017). En efecto, dos 
de los laboratorios examinados son gestionados 
por instituciones de educación superior. Otros in-
cluyen dentro de sus procesos un intenso trabajo 
formativo, y no solo se dedican a la I+D propiamen-
te dicha. Sin embargo, en los casos analizados, la 
agenda está fundamentalmente orientada a obte-
ner y canalizar recursos para afrontar “problemas 
sociales” financiables, a través de propuestas de 
negocio emergentes. Los laboratorios brindan las 
condiciones para que tales propuestas se lleven a 
cabo con mano de obra a la que no hace falta con-
tratar y que, se podría decir, recibe buena parte de 
sus honorarios en especie (a través de formación, 
asesoramiento y acceso a materiales e insumos).

Al final, la lógica que gobierna el modelo de 
innovación abierta en estas organizaciones es de 
corte empresarial. Algo que no debería sorpren-
der, justamente debido a que el paradigma de la 
innovación abierta proviene del mundo de la em-
presa. Las instituciones educativas pueden encon-
trar en este modelo una inspiración para repensar 
sus propias infraestructuras, para revalorizar las 
pedagogías activas, colaborativas y por proyec-
tos, así como para conectar el mundo académico 
con sus alrededores (Masseck, 2017; Osorio et al, 
2019). Sin embargo, ¿qué tan novedoso sería todo 
aquello? En este artículo nos hemos preguntado 
si el tipo la innovación abierta presente en los li-
vinglabs es de tipo extitucional. Debido a que los 
casos estudiados apuestan por la reticularidad, la 
apertura y la proyección centrífuga hacia el con-
texto, una respuesta inicial parecería afirmativa. 
Sin embargo, esta no es toda la historia.

Los laboratorios vivos articulan un ordena-
miento sociotécnico que es, por lo menos, ambi-
guo en lo que tiene que ver con su distanciamien-
to de institucionalidad. Los livinglabs se describen 
y actúan como redes; pero están arraigados en el 
territorio, y operan con lógicas espaciotemporales 
modernas: el edificio al que hay que dirigirse, el ca-
lendario para agendarse, el proyecto que organiza 
ritmos, plazos y acciones. Presentan al visitante el 
señuelo de la vieja y familiar “comunidad”; pero no 
se la dibuja de una manera tradicional, sino como 
una plataforma para la creatividad, la autoexplo-
ración y la transformación social y personal. Los 

laboratorios se deslocalizan en Internet, pero bus-
can atraer a los “actores externos”, físicamente, a 
su centro de operaciones. Actúan como una má-
quina clasificadora, que produce y a la vez domes-
tica “talentos”, que fabrica y captura innovadores 
“en estado salvaje”, para convertirlos en “verdade-
ros” innovadores.

La gestión de esta ambigüedad ocurre a través 
de una suerte de régimen de participación o, más 
exactamente, de participación para la innovación. 
En efecto, se sabe que la innovación abierta se 
interpreta como una forma de “democratizar” la 
innovación (von Hippel, 2009), como un fenóme-
no paralelo a otros procesos de democratización 
de la ciencia (Ramírez-Montoya y García-Peñalvo, 
2018). Una característica definitoria de los livin-
glabs “es la participación explícita, necesaria y 
fundamental de los usuarios y destinatarios finales 
de los productos diseñados y testados, así como 
la participación de diferentes profesionales” 
(Martín-García et al., 2021, p. 3). Estos procesos 
se han alineado en lo que ha venido a llamarse el 
“giro participativo” en ciencia y tecnología (Jasa-
noff, 2003). En el campo educativo, prometen ins-
tituciones que responden a las nuevas realidades 
sociales, mediante la participación y la innovación 
social (Masseck, 2017; Osorio et al., 2019).

Los laboratorios vivos examinados parecen su-
marse a esta caracterización, apostando por una 
comprensión participativa de su actividad. Es así 
como las webs funcionan como una convocatoria 
constante, y una invitación persistente a la inno-
vación abierta. A través de la “participación”, los 
laboratorios encuentran la manera de apropiarse 
y gobernar la experimentación “en estado salvaje” 
(Coorevits & Jacobs, 2017) que numerosas perso-
nas y grupos desarrollan espontáneamente en su 
contexto inmediato. En el sentido expresado por 
Spicer (2010), esa experimentación desbordada 
es lo que los laboratorios intentan racionalizar, 
institucionalizar. Ya no se le menosprecia por ser 
lega, desordenada, experiencial o poco rigurosa, 
sino que se le presenta como un ejemplo de lo 
que necesita una buena I+D. No se le trata como 
una desviación de la norma instituida (por la inno-
vación cerrada), sino como fuente de una visión 
que puede ser mejor de la que aportan quienes 
custodian y mantienen la institución. Como de-
fiende Spicer (2010), el objetivo ya no es contener 
este elemento extitucional: “se trata de captar y 
explotar su rareza, su desviación y su diferencia” 
(Spicer, 2010: 36, en inglés en el original).

La captura del “talento” en estado salvaje re-
quiere primero captar la atención de los innova-
dores potenciales, tentar su adhesión, para luego 
traducir su actitud hacia la innovación en una ap-
titud efectiva (es decir, que aporte a una agenda 
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social y tecno-científica financiable). Con este fin, 
se asocia al “talento” con otras entidades presen-
tes en el “ecosistema innovador”: talleres, forma-
dores, mentores, expertos, convocatorias, etc. Las 
páginas webs despliegan una importante cantidad 
de recursos en este sentido, y son insistentes en 
formular una invitación a aprender a innovar a 
partir de una inquietud o idea personal, pero se-
gún las sendas marcadas por el laboratorio y por 
convocatorias públicas. Además, ofrecen a estos 
talentos un entorno (físico y social) que, en princi-
pio, puede resultarles “familiar”: una “comunidad” 
en la que puedan sentirse acogidos y, además, 
estimulados. Lo que han propuesto Trott y Hart-
mann (2009) sobre la innovación abierta en ge-
neral, parece aplicable a los laboratorios vivos en 
particular: ofrecen vino viejo en botellas nuevas.

A la luz de lo expuesto, tomamos distancia de 
una lectura contrainstitucional sobre los labora-
torios vivos, como la que podría articularse con 
ayuda de autores como Tirado y Maureira (2016). 
Por el contrario, nos parece más acertada – para 
nuestros casos de estudio – la perspectiva de Co-
llet-Sabé (2013). La misma nos llevaría a pensar en 
la innovación abierta como una forma emergente 
de la institucionalidad; es decir, como la desins-
titucionalización de los “castillos fortificados” de 
la innovación cerrada (Chesborough, 2003) y de 
las tradicionales organizaciones educativas o, más 
bien, su reinstitucionalización de acuerdo con ló-
gicas adaptadas a los procesos de deslocalización, 
flexibilización y precarización del trabajo.

En los livinglabs ha triunfado un modelo or-
ganizativo flexible, abierto, reticular (para el que 
los aprendices, futuros trabajadores han de pre-
pararse) y se ha dado una aparente orientación 
centrífuga. Pero no ha triunfado la contrainstitu-
cionalidad. Un ejemplo de ello es la insistencia 
con la que aparece en las webs el edificio donde 
se ubica el laboratorio. De acuerdo con Tirado & 
Maureira (2016) las extituciones “se distancian del 
edificio, del plano arquitectónico y de la geome-
tría” (Tirado & Maureira, 2016: 125). Sin embargo, 
los laboratorios vivos presentan su sede como 
polo de atracción. Esta insistencia no equivale a 
que los livinglabs empleen el espacio como lo ha-
cen las instituciones totales o disciplinarias.

Las edificaciones que se observan en las pági-
nas examinadas no se adaptan bien a la práctica 
clásica del encierro y la vigilancia descritos por 
Foucault (1977) o Goffman (1961). Como sostiene 
Spicer (2010), en las instituciones “posmodernas” 
las personas no están inmovilizadas en un lugar; 
más bien se les anima a moverse, interactuar li-
bremente y a flotar de forma creativa. Para ello, 
los muros han sido sustituidos por zonas abiertas 
o acristaladas, lugares de encuentro y espacios de 

juego. Esto es lo que encontramos en los labora-
torios vivos. A los innovadores en potencia se les 
convoca a su edificio; pero no se les confina en él, 
ni se les disciplina. Se les presenta el clásico ope-
rador espacial, arquitectónico, de la institución, 
pero de una forma adaptada a las sociedades de 
control (Spicer, 2010).

Como sugieren Tirado y Maureira (2016), la 
extitución rehúye de las relaciones espesas y de 
la socialidad perdurable; como alternativa, crean 
movimiento y aceleración. Ahora, la cuestión es, 
¿movimiento en qué dirección? Los autores nos 
dirán que en las extituciones, lo que se presen-
ta una “inversión de las fuerzas centrípetas que 
recorren las instituciones en fuerzas centrífugas” 
(Tirado & Domènech, 2001, p. 200). De ello daría 
testimonio su carácter reticular. En efecto, en los 
laboratorios vivos, la constante invitación a des-
plazarse al edificio coexiste con una organización 
en red que parece hacer estallar la institución tra-
dicional. Los livinglabs se presentan como redes, 
lo que invita a pensar en una tendencia expansiva; 
sin embargo, los casos examinados no parecen 
expandirse o, por lo menos, no insisten en lanzar 
fuera a quienes moraban los laboratorios. Lo que 
hacen es usar las redes telemáticas como lo que 
son otras redes: dispositivos de captura. De esta 
manera, en ellos parece prevalecer, no el “fuera” 
o el “más allá”, sino el “dentro” y, sobre todo, el 
“hacia adentro”.

Al principio de este trabajo nos preguntába-
mos cómo se ponía en juego la apertura de la 
innovación en la forma como los laboratorios se 
relacionan con su exterioridad. Ahora propone-
mos concluir que esa apertura es, por lo menos, 
ambigua en cuanto a su extitucionalidad. La ape-
lación a la innovación abierta se parece más a un 
reclamo, a un operador central del régimen de 
“participación para la innovación”. No se trata de 
un indicador de extitucionalidad, sino de parte de 
un aparato de captura (Mendiola Gonzalo, 2016) 
al servicio de las lógicas de producción (tecnológi-
ca, social y económica) contemporáneas. En lugar 
de como extituciones centrífugas, cada laborato-
rio podría ser pensado, en este sentido, como el 
centro de gravedad de un sistema estelar, más o 
menos independiente (distinto y separado, del de 
otro laboratorio), alrededor del que orbitan los 
que hoy se consideran las estrellas de la genera-
ción de valor (los “usuarios”, los “ciudadanos”, los 
“emprendedores”).

Con ayuda de sus páginas web, los labora-
torios operan como centros de los sistemas de 
innovación posmodernos. Se constituyen como 
ordenamientos cuyos operadores procuran que 
los “actores externos” orbiten a su alrededor, y 
sean atraídos a su núcleo. Es verdad que las webs 
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permiten a cada quién permanecer en su propio 
espacio y su tiempo (Tirado & Maureira, 2016); 
con lo que terminan tejiendo un complejo nudo 
de bloques localidades y temporalidades. Sin em-
bargo, la innovación abierta que predican los la-
boratorios vivos sería inviable si esta fuera toda 
la historia. Como los viejos monasterios, estas 
instituciones no están satisfechas con los giróva-
gos, monjes errantes que van de un lado a otro 
(Collet-Sabé, 2013). Por el contrario, requieren de 
los novicios la aceptación de las reglas monásti-
cas; esto es la estabilidad, los límites, el ritmo y 
el orden de la vida regulada en “comunidad”. El 
constante llamado a la participación que realizan 
los livinglabs es la fuerza gravitatoria que procu-
ra gobernar, de manera centrípeta, el comporta-
miento errático de los innovadores en potencia, 
así como orientar su posible aporte a las actuales 
agendas de competitividad europea.

Por supuesto, estas conclusiones tienen un 
ámbito de aplicación muy circunscrito, al basarse 
exclusivamente en el análisis de contenido web. Así 
pues, lo que queda por delante es una agenda de 

investigación que permita explorar otras prácticas 
de traducción que ocurren en los livinglabs. De 
particular importancia, por el énfasis que se evi-
dencia en nuestros datos, será el examen de la vida 
cotidiana de los laboratorios y, particularmente, del 
desarrollo de los proyectos de aprendizaje e inno-
vación que allí ocurren cuando participan personas 
mayores como co-productores y agentes activos 
en los mismos. Sin embargo, de entrada, esto ratifi-
caría la importancia de dirigirse al laboratorio, des-
plazarse a su sede, para entender el tipo de innova-
ción que lleva a cabo, y el modelo de organización 
que despliega para tal fin. En la comprensión de 
esta cuestión será muy importante rescatar tam-
bién la experiencia vivida por los “talentos” exter-
nos en su proceso de convertirse en innovadores 
de pleno derecho, así como la perspectiva que el 
personal de los livinglabs tiene sobre las cuestio-
nes aquí consignadas. De esta manera, lo expuesto 
ha de complementarse con futuras investigaciones, 
con diversos métodos, sobre la realidad y actividad 
de los laboratorios vivos y de los actores centrales 
de su día a día.
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS  
DE LA EDUCACIÓN EMOCIONAL: CLAVES  
PARA LA TRANSFORMACIÓN EDUCATIVA

Gallardo-Vázquez, P., Gallardo Basile, F. J. & 
Gallardo-López, J. A. (2021). Barcelona: Octaedro, 
176 páginas. ISBN: 9788418615399

Desde hace algunas décadas el sistema educativo 
está abriendo nuevos espacios académicos en el 
ámbito de las emociones. En la actualidad, nos en-
contramos una enorme variedad de experiencias 
de educación emocional que se llevan a cabo en 
todos los niveles educativos.

Desde los primeros trabajos científicos sobre 
inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990) 
y el acercamiento social a estos temas, gracias a la 
obra divulgativa de Daniel Goleman (1995), se han 
escrito y publicado multitud de obras tratando di-
versos aspectos de la inteligencia emocional, las 
habilidades sociales, la autoconciencia emocional, 
la neurociencia, la regulación emocional, la educa-
ción emocional, etc.

Por tanto, parece claro que toda esta vasta 
extensión de conocimientos relativos a estas dis-
ciplinas científicas, nos empujan a replantear los 
esquemas educativos tradicionales y a contem-
plar nuevas perspectivas, en aras a optimizar los 
procesos educativos, introduciendo en los currí-
culos materias relacionadas con la inteligencia y la 
educación emocional.

Es evidente que estas aportaciones desde la 
inteligencia y la educación emocional también se 
deberían incluir en la formación de los profesio-
nales de la educación en todas sus ramas y en la 
de todo tipo de profesionales que desarrollen sus 
tareas en el amplio abanico de posibilidades que 

ofrece el mundo laboral. Lo cual, implica la impar-
tición de este tipo de conocimientos en todos los 
niveles educativos, desde la educación infantil 
hasta la educación superior. Por esta razón, consi-
deramos que estas disciplinas científicas deberían 
ser objeto de estudio en las titulaciones de edu-
cación superior.

En este sentido, esta obra intenta configurar 
un espacio de formación efectivo teórico y me-
todológico. Con esta publicación no se pretende 
solo brindar información sobre la educación emo-
cional, la inteligencia emocional o la neurocien-
cia, sino también erigirse como un instrumento 
para la praxis pedagógica que pueda servir como 
un elemento para la construcción colectiva del 
conocimiento.

De este modo, se pretende con esta obra esta-
blecer un diálogo educativo crítico y constructivo, 
desde las propias experiencias docentes o profe-
sionales de los autores y, también, de las personas 
que lean estos contenidos, en los centros educa-
tivos, sociales, sanitarios, deportivos, empresas, 
instituciones y organizaciones de todo tipo. Se 
pretende incentivar en las personas que lean esta 
obra, la conformación de un espacio de encuentro 
e intercambio de conocimientos y experiencias, 
fundamentado en un debate teórico y práctico 
que les permita analizar sus vivencias, transfor-
mándolas en una experiencia colectiva que pueda 
ser transferida a otros sectores sociales.

Los autores de esta obra tienen un enorme in-
terés por la educación emocional y lo demuestran 
a lo largo de las páginas del libro. Les apasiona este 
maravilloso mundo de la educación emocional y 
tratan de acercarse a los lectores, mediante una 
prosa agradable y atractiva que atrape a la per-
sona que la está leyendo. Se trata de huir de las 
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concepciones de la educación emocional como 
un concepto árido y pesado, con una sobrecarga 
excesiva de datos relativos a investigaciones, en-
marañado en complicadas teorías, redactado en 
un formato con un lenguaje de difícil compren-
sión y, finalmente, lejos de la vida cotidiana de las 
personas. Bastantes estudiosos y profesionales 
han transformado un tema emocionante, en un 
asunto tedioso y casi aburrido. Sin embargo, es-
tos autores consideran que nos encontramos ante 
una temática ilusionante y que debe despertar 
las emociones de todas aquellas personas que se 
acerquen a la misma y, precisamente, ese objetivo 
es el que se plantean con esta obra.

Los autores pretenden, a través de esta obra, 
hacer un recorrido por los postulados más rele-
vantes de la inteligencia y la educación emocio-
nal, desde sus inicios hasta la actualidad, para que 
todas las personas que se acerquen a esta obra, 
comprendan con claridad el origen y la evolución 
de estas materias, aportando una nueva perspec-
tiva sobre enfoques tradicionales y actuales de 

la investigación y la aportación teórica de esta 
temática.

Esta publicación supone una aproximación a 
una temática muy estudiada en los últimos años, 
pero, también, implica una opción por la transfor-
mación y mejora de la gestión de las emociones 
por parte de las personas interesadas en esta 
temática y de los profesionales que día a día tra-
bajan en los diferentes espacios laborales, en los 
que las relaciones humanas juegan un papel fun-
damental en el desarrollo de las empresas y las 
instituciones.

La pretensión de la obra es introducir las cues-
tiones que plantea la educación emocional como 
un reto de aprendizaje, en el cual se pueda evo-
lucionar y profundizar conocimientos sobre esta 
temática, favoreciendo el intercambio de saberes 
y experiencias entre las personas, con lo cual, se 
contribuye a la actividad investigadora y a la ulte-
rior producción de nuevos conocimientos relati-
vos a esta materia.
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Sánchez Alber, Cosme (2021). Desinserciones 
y lazo social. Una práctica orientada por la 
singularidad. Barcelona: Editorial UOC. 121 pp.  
ISBN: 978-84-9180-832-9

Cosme Sánchez es trabajador social y coordina 
un centro de día para personas en situación de 
exclusión social de la red asistencial de Bizkaia. 
Trabaja, por tanto, con personas que habitan los 
márgenes del vínculo social y lo hace desde una 
posición ética y profesional poco frecuente. Este 
libro relata, a partir de una experiencia comparti-
da junto a otros, cómo se construye y sostiene esa 
posición profesional.

Nos hallamos ante un ensayo breve que, sin 
embargo, no permite una lectura rápida. En rea-
lidad, se trata de un libro-herramienta, especial-
mente útil para profesionales de la educación y el 
trabajo social, tanto por su profundidad teórica, 
como por su claridad práctica a la hora de enten-
der qué significa acompañar y sostener unas vidas 
en crisis, confusas e inadaptadas sin pretender 
normalizarlas.

“¿Por qué una orientación para una práctica?”, 
se pregunta el autor. La respuesta no es obvia, 
puesto que se trata de poner cierta distancia en-
tre el encargo institucional e, incluso, la función 
ideal de la praxis profesional respecto a “la ta-
rea de acompañar cada situación particular” (p. 
22). Se trata, por tanto, de hallar una orientación 
que nos permita ser sensibles a la singularidad de 
cada sujeto en una época en la que, aquello que 
se impone, es un “empuje a la homogenización”, 
al control y a la segregación de la diferencia. En 
efecto, gran parte de las prácticas que se desa-
rrollan en el campo profesional de la acción so-
cial están siendo colonizadas –tal y como afirma 
el autor-, por “la producción masiva de normas y 
protocolos (…) que no dejan lugar, ni tiempo ni es-
pacio para acoger la singularidad, el malestar o la 
palabra de cada persona” (pp. 22-23). ¿Acaso las 
condiciones de entrada en numerosos servicios 
de atención social no dependen de valoraciones 
técnicas que exigen el cumplimiento de un sinfín 
de requisitos que dejan fuera o acaban por expul-
sar a muchas personas que no reúnen el perfil o 
no se adaptan al programa institucional? Cosme 
Sánchez nos advierte de ello, mientras reivindica 
prácticas y servicios menos normativizados, capa-
ces de “acoger la diversidad de posiciones subje-
tivas que se dirigen a nosotros” para que “cada su-
jeto pueda inventar la manera de ocupar un lugar 
en el mundo y habitar recorridos posibles” (p. 34). 
Para que esto sea posible, hacen falta profesio-
nales que, como el propio autor, sean capaces de 
dar el valor que merece la palabra de cada sujeto. 

En este libro, que contiene numerosas viñetas, se 
nos enseña cómo hacerlo.

Cosme Sánchez extrae los ejemplos más ilus-
trativos del trabajo con la locura, y lo hace rom-
piendo con la lógica segregativa que domina hoy 
muchos servicios ambulatorios y comunitarios. Su 
punto de partida se aparta de la concepción orga-
nicista de la enfermedad mental como “algo que 
hay que curar o extirpar” (p. 45). Por el contrario, 
muestra experiencias basadas en “acompañar a 
cada persona en la búsqueda de soluciones di-
versas, caso por caso” (p. 45). Ayudar a un sujeto 
pasa, pues, por apoyar las soluciones que él mis-
mo pueda inventar, aunque estas se sitúen “fuera 
de las normas” y, sobre todo, fuera de lo que cree-
mos saber del otro. Esta es una de las tesis fun-
damentales del libro, y es que el autor reivindica 
otra relación con el saber y la ciencia por parte de 
las disciplinas que sustentan los oficios del campo 
social.

Convenimos con él al señalar la necesidad 
de recuperar los “cuerpos teóricos fuertes” que 
constituyen nuestros oficios como una forma de 
resistir a “los efectos mortificantes que el furor 
evaluador y las burocracias producen en nuestras 
prácticas” (p. 74), fruto del avance de las tecno-
ciencias. Y es que la cultura tecnocrática, muy 
presente hoy en la gestión de la pandemia, no 
solo ha redefinido el campo científico y, por tanto, 
las condiciones de producción y transmisión del 
conocimiento, sino que, en su alineamiento con el 
poder, ha contribuido a desplegar, en nombre de 
evidencias científicas presuntamente sólidas, polí-
ticas sociales basadas “en el control capilar de las 
poblaciones de riesgo” y la creación de categorías 
sociales “peligrosas”. ¿Qué impacto supone todo 
ello en los modelos de trabajo en el campo so-
cial? Cosme Sánchez lo señala con claridad. Los 
profesionales pasan a convertirse en una suerte 
de “gestores del riesgo”, encargados de “revisar, 
aplicar y evaluar a los sujetos en función de los 
protocolos estandarizados y el proceso informáti-
co de los datos” (p. 75).

La reflexión que lleva a cabo el autor en torno 
a este corte epistemológico nos parece del todo 
oportuna, sobre todo en unos tiempos en los que 
se percibe una fascinación acrítica por las prác-
ticas basadas en la evidencia y el gobierno de 
datos. Además, abre una serie de interrogantes 
que no podemos ignorar. No los pueden ignorar, 
sobre todo, aquellos que, desde la universidad, se 
ocupan de la formación de futuros profesionales, 
puesto que, entregados a la ilusión cientificista, 
son los que construyen los nuevos paradigmas de 
la intervención social. Cuando se pretende des-
componer la práctica profesional en elementos 
contables, cuantificables y verificables, ¿no se 
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está abriendo el camino a la desprofesionaliza-
ción de los agentes sociales? Una desprofesionali-
zación a la que también contribuye la maquinaria 
burocrática que ha colonizado el campo profe-
sional. “Demasiada gestión mata lo social” –dice 
el autor–, y los primeros en anunciar esa muerte 
son los propios profesionales, que ven cómo se va 
perdiendo poco a poco el sentido de su trabajo 
bajo una nube de datos y los requerimientos cada 
vez más apremiantes de la gestión de aplicativos 
y expedientes. ¿Cómo revitalizar, entonces, una 
práctica que permita a los profesionales hacerse 
responsables de sus actos e interrogarse sobre 
su saber sin esconderse o quedar borrados por 
los protocolos, las herramientas estadísticas y los 
aplicativos de gestión de riesgos que son, hoy por 
hoy, los mecanismos de autoridad con los que se 
justifican las intervenciones que deben llevarse a 
cabo en el campo social?

Urge encontrar una brújula en el trabajo con el 
otro, y el autor la ha hallado en el trabajo en red, 
“organizando espacios para hablar y pensar jun-
tos, lugares donde circule la palabra, tanto la del 
sujeto al que acompañamos como la de los diver-
sos profesionales y disciplinas que concurren en 
esta labor” (p. 89). Para ello, sigue el modelo que 
expone José R. Ubieto, quien prologa el libro, en 
La construcción del caso en el Trabajo en Red (Edi-
torial UOC, 2012), a partir de la conocida expe-
riencia que se lleva a cabo a través del programa 
Interxarxes de la red de atención social de Barce-
lona. El objetivo es adaptar la red institucional a la 
singularidad de cada demanda. Las conversacio-
nes sobre los casos, “la construcción del caso en el 
trabajo en red”, es lo que permite introducir otra 
lógica, la lógica de la singularidad. Para ello, hay 
que otorgar otro lugar al saber, un saber que no 
está de entrada, que no puede ser prescrito, sino 
que debe ser elaborado a partir del encuentro y 
la palabra de cada uno. Se trata de sostener una 
posición de no-saber sobre el sujeto, a la contra 
de las clasificaciones y las etiquetas diagnósticas, 
de los destinos preestablecidos, a fin de “producir 
un saber nuevo, colectivo, que pueda orientarnos 

en el trabajo con cada una de las personas que 
atendemos, una por una, caso por caso” (p. 90). 
Ante el alud de datos descontextualizados, los 
rigores de los protocolos y las supuestas eviden-
cias científicas, crear dispositivos de conversación 
para discutir y pensar los casos con otros desde el 
encuentro interdisciplinar, elaborar un saber des-
de la interrogación; sostener, en definitiva, un acto 
del que poder hacerse responsable, sin dimitir.

Una apuesta de este tipo requiere “un méto-
do y un tiempo para pensar” (p. 93), fijar un es-
pacio de encuentro presencial que permita un 
trabajo continuado, con reuniones periódicas y 
organizadas a fin de construir cada caso tenien-
do en cuenta las posiciones de unos y de otros. 
En este espacio, que no se reduce a una simple 
coordinación entre servicios, cada profesional 
puede preguntarse qué puede aportar, qué fun-
ción puede llevar a cabo desde su servicio de 
atención en colaboración con el resto de pro-
fesionales de la red. Lo importante es que cada 
uno pueda sentirse interpelado ante los interro-
gantes que abre cada caso, e inventar así, junto 
a otros, respuestas inéditas que abran el campo 
de posibilidades de la intervención profesional. 
Este trabajo permite también pensar las institu-
ciones de otra manera, “tratar la red” –como dice 
el autor–, es decir, “adaptar los servicios a las 
personas, y no al revés” (p. 107); entender que, 
en realidad, es cada persona quien construye su 
propia red “en función de sus necesidades, en-
cuentros y transferencias” (p. 107). Este punto 
supone una posición ética fundamental. La red 
no preexiste, sino que se construye de acuerdo a 
las demandas de cada caso. Es a partir de estas 
demandas que los profesionales son conmina-
dos a ocupar un lugar en la red, atendiendo “las 
necesidades de un sujeto que es responsable” y 
puede comprometerse porque hay Otro capaz 
de sostenerlo a través de actos compartidos con 
otros profesionales.

Jordi Solé Blanch

Universitat Oberta de Catalunya
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Salgado Baía, Joana; Lima Pereira, José Dantas 
y De Sousa Lopes, Marcelino (2022). Chaves. 
Intervenção – Associação para a promoção e 
divulgação cultural. 306 pp.  
ISBN: 978-989-99835-8-8

La heterogeneidad presente en la sociedad de-
manda la adaptación de las acciones y prácticas 
educativas a las necesidades y características de 
los individuos y de sus comunidades, como re-
sultado la complementariedad de los diferentes 
ámbitos de la educación –formal, no formal e in-
formal– es cada vez más necesaria. A este efecto, 
el libro Educação, Inclusão e Diversidade pro-
porciona una amplia perspectiva de la capacidad 
transformadora presente en los diferentes ámbi-
tos educativos, destacando el ineludible carácter 
social y cultural de estos. En este libro se ofrece 
una compilación de los estudios realizados por 37 
conferencista procedentes de Portugal, España 
y Brasil, presentando mediante diferentes enfo-
ques sus aportaciones en cuanto a la educación 
inclusiva que cada vez es más requerida por la 
sociedad. Así pues, en este contexto las interven-
ciones socioeducativas se han establecido como 
un recurso idóneo para dar respuesta a las nece-
sidades colectivas e individuales.

Estos estudios se presentan repartidos en 
seis capítulos, donde el sentido de la educación 
constituye el denominador común de esta obra 
en su totalidad. El primer capítulo, Educação, ci-
dadania e participação, comienza con un recor-
datorio de la labor y las aportaciones realizadas 
por Paulo Freire en el ámbito social, cultural, po-
lítico y educativo, siendo uno de los pioneros del 
cambio institucional que dio como resultado una 
nueva escuela y la idea de una sociedad demo-
crática e inclusiva. Si bien esta sociedad es efec-
tiva mediante tres principios fundamentales: el 
sufragio universal, la separación de poderes y la 
libertad de expresión, información y movimiento, 
en este capítulo se propone y reflexiona en tor-
no a un cuarto pilar: la participación de los ciu-
dadanos. A este respecto se destaca, en primer 
lugar, el papel de la animación sociocultural; en 
segundo lugar, la implementación de proyectos y 
programas educativos, y, en tercer lugar, el rol de 
la educación formal como medio para fomentar 
la cooperación proactiva, reflexiva y crítica de los 
diferentes grupos de ciudadanos en los espacios 
sociales, culturales y educativos. Todo ello, des-
de una perspectiva inclusiva donde el respeto, el 
compromiso, la competencia cooperativa y la res-
ponsabilidad constituyen los ejes vertebrales de 
la convivencia en comunidad. El segundo capítulo, 

Programas e projetos educativos para a inclusão 
e diversidade, está dirigido a difundir las prácticas 
y experiencias llevadas a cabo mediante el desa-
rrollo de diferentes proyectos socioeducativos en 
los que se abordan intervenciones interculturales, 
intergeneracionales e inclusivas, posibilitando en-
tornos para el intercambio de conocimientos y el 
desarrollo de habilidades sociales, personales y 
artísticas.

El tercer capítulo titulado Educação, artes y 
criatividade presenta, desde la perspectiva de la 
educación formal, no formal e informal, distintos 
medios para la construcción de una ciudadanía 
reflexiva, crítica, tolerante, solidaria e inclusiva. 
Así pues, las aportaciones recogidas en este ca-
pítulo destacan las potencialidades de prácticas 
socioculturales relacionadas con la pedagogía 
teatral, la educación musical y la danza, todas es-
tas entendidas como recursos y escenarios que 
permiten el desarrollo de la creatividad, así como 
la construcción de la persona y de su identidad 
mediante la acción e interacción social. El cuarto 
capítulo, Educação e desafíos futuros – Os olhares 
inquietantes de jovens investigadores, presenta 
en forma de síntesis diferentes ámbitos sociales 
de acción y de investigación que requieren una 
mayor participación, tanto de la ciudadanía como 
de diferentes profesionales educativos, para el 
desarrollo de distintos escenarios sociales y la 
consolidación del bienestar comunitario. De entre 
estas líneas se pueden identificar algunas relacio-
nadas con el papel de la educación en cuanto al 
cambio climático, la relación entre la animación 
musical y el respeto hacia la diversidad, la anima-
ción sociolaboral, el papel de la educación social 
en el contexto escolar, o la labor de los profesores 
de educación especial respecto a la educación 
inclusiva.

Las aportaciones recogidas en el epígrafe Edu-
cação, Território, Comunidade e Problemáticas So-
ciais constituyen el quinto capítulo de este libro. En 
este apartado se analiza la animación sociocultural 
como una metodología de intervención activa, que 
vinculan a las personas con la comunidad donde se 
desarrollan como ciudadanos. Esta comunidad su-
pone un espacio de relación y cultura, donde existe 
cabida para la diversidad, el aprendizaje y para las 
relaciones multiculturales e intergeneracionales, 
donde la participación del individuo se traduce en la 
motivación, cooperación y corresponsabilidades en 
y para la transformación de sí mismo y de la socie-
dad con la finalidad de generar mejores condiciones 
de vida. Finalmente, el sexto capítulo titulado Edu-
cação, Género y Diversidade presenta diferentes 
líneas de reflexión. Entre las aportaciones recopi-
ladas en este apartado, en primer lugar, se propo-
nen algunas perspectivas desde las que repensar y 
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profundizar en los conceptos de diversidad, intercul-
turalidad y ciudadanía; en segundo lugar, se analiza 
el rol del educador social en la construcción de nue-
vos caminos para la inclusión; en tercer lugar, se ofre-
ce una reflexión sobre el papel de las tecnologías en 
cuanto a la participación e inclusión social y sobre 
los desafíos presentes en la modernidad líquida, y, 
en tercer lugar, se abordan los debates relacionados 
con la educación comunitaria, la inclusión y la diver-
sidad en el proceso educativo.

En definitiva, esta obra aporta una mira-
da multidisciplinar, amplia y pedagógicamente 

fundamentada, fruto del trabajo realizado por di-
ferentes autores bajo un mismo título y que com-
parten un amplio interés por aportar directrices y 
conocimientos útiles para el desarrollo de inter-
venciones socioeducativas inclusivas y participati-
vas, constituyendo así una hoja de ruta y un recur-
so importante para los diferentes profesionales 
vinculados con los diferentes ámbitos y espacios 
de y para la educación.

Bárbara Mariana Gutiérrez Pérez

Universidad de Salamanca
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Texto del resumen en español:

Esta tesis doctoral se centra en el conocimienc-
to y la comprensión de las escuelas situadas en 
contextos socioeconómicos desafiantes. Thrupp 
y Lupton (2006) señalan que uno de los medios 
más poderosos para avanzar hacia una mayor Jus-
ticia Social en educación es considerar –en mayor 
medida– el contexto y la práctica educativa, tanto 
en la legislación como en la investigación. Es erró-
nea una visión homogénea y unitaria de la edu-
cación, ya que esto solamente contribuye a una 
mayor profundización de las desigualdades de 
proceso y resultados. De esta manera, el presente 
estudio pretende ofrecer, desde un fuerte com-
promiso, la información necesaria para promover 
el cambio que permita una mejora escolar siendo 
realistas con la dinámica que se produce en los 
centros educativos situados en los contextos más 
vulnerables.

En años anteriores destacan los trabajos so-
bre centros educativos en contextos socioeco-
nómicamente difíciles de Maden (2001), Harris 
y Chapman (2002) y Harris y sus colaboradores 

(2003). Maden fue pionera en Reino Unido apor-
tando descripciones de las buenas prácticas que 
se daban en las escuelas con alta vulnerabilidad. 
Harris y Champan, en cambio, se acercaron a es-
tos entornos investigando el liderazgo educativo, 
con el foco situado en el liderazgo distribuido. 
Consecutivamente, Harris y su equipo siguieron 
avanzado en esa área y analizaron ocho escuelas 
en contextos de alta vulnerabilidad y las prácticas 
educativas que se habían establecido como parte 
de la rutina de trabajo. Posteriormente, Lupton 
(2005) empezó a investigar las características de 
las escuelas y consiguió establecer varios elemen-
tos como propios de dichos centros.

Con esta tesis doctoral se pretende compren-
der la cultura de los centros educativos de Educa-
ción Primaria situados en contextos socioeconó-
micamente desafiantes, así como las dificultades 
específicas que tienen. Y se plantean los objetivos 
específicos siguientes: a) determinar sus factores 
de proceso que caracterizan; b) describir su sis-
tema de valores y de creencias manifestado en 
costumbres, reglas y normas de comportamiento 
propias, así como en sus productos culturales; c) 
interpretar sus actitudes y comportamientos de 
la comunidad escolar; y d) identificar sus dificul-
tades específicas.

Para ello, se realizan cinco estudios de casos: 
cuatro escuelas en la ciudad de Madrid (tres cen-
tros de educación infantil y primaria de titularidad 
pública y un colegio privado-concertado católico) 
y un agrupamiento de escuelas luso. Para este pro-
ceso se han empleado las siguientes técnicas cua-
litativas: a) observación de las dinámicas escolares 
y la cultura del centro, b) entrevistas semiestruc-
turadas a personal docente y no docente de las 
escuelas y a profesionales externos con estrecha 
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colaboración con el barrio y la escuela, c) grupos 
de discusión con familias y con estudiantes, y d) 
análisis de documentos clave.

Los resultados encontrados reflejan, a través 
de ocho elementos esenciales, la influencia, inexo-
rable, del contexto en la escuela. Primero, aque-
llos efectos a partir de los medios destinados a es-
tos entornos –recursos inestables, escasos y que 
se demoran en su llegada–, especialmente para el 
alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo, absentista o en riesgo de abandono es-
colar. En segundo lugar, cómo los factores socioe-
conómicos y emocionales promueven la movilidad 
de la comunidad educativa. Seguidamente, el ex-
cedente de trabajo que llegan a las aulas debido a 
las evaluaciones externas. En cuarto lugar, el com-
ponente emocional y de compromiso del profeso-
rado –cómo estos interfieren en su vida profesio-
nal y personal–. Posteriormente, cómo perjudica 
la segregación que se origina. En sexta posición, 
cómo afecta a la autoestima de los estudiantes a 
través, principalmente, del efecto Pigmalión. En 
penúltimo lugar, el impacto en la participación 
familiar. Y, por último, el cometido de la escuela 
como agente dinamizador del barrio.

Otro propósito de esta tesis es demostrar lo 
necesario que es aportar los medios requeridos 

para la población a través del reconocimiento, la 
redistribución y la representación, posibilitar el 
acceso de todos los niños y niñas a la educación 
formal e informal, accediendo a programas de 
actividades extraescolares y todos los recursos 
precisos para asegurar su estancia en el sistema 
educativo, promoviendo valores relacionados con 
la Justicia Social.

Esta mejora escolar, desde el enfoque de la 
Educación para la Justicia Social, no solamente 
conlleva un beneficio individual, sino un avance en 
el desarrollo de la sociedad. Se pretende luchar 
contra las injusticias que, inexplicablemente des-
de el punto de vista moral y ético, están volviendo 
a aumentar. Si buscamos una sociedad más equi-
tativa y justa, es necesario plantearnos qué clase 
de sistema educativo queremos y, a partir de esa 
reflexión, impulsar un cambio en las escuelas. La 
educación conlleva un compromiso basado en 
fomentar una sociedad igualitaria a través de una 
escuela con igualdad de oportunidades. El valor 
de las vidas, de la diversidad y del respeto entre 
las personas, forma parte de ese cambio que se 
pretende: un mundo justo es posible y la educa-
ción es la mejor vía para hacerlo, necesariamente 
de la mano de la Justicia Social.

Texto del resumen en inglés:

This doctoral thesis focuses on knowledge and 
understanding of schools situated in challenging 
contexts. Thrupp and Lupton (2006) point out 
that one of the most powerful means of moving 
towards greater Social Justice in education is to 
consider educational context and practice in both 
legislation and research. A homogenous, unitary 
view of education is misguided, as this only con-
tributes to further deepening inequalities of pro-
cess and outcome. In this way, the present study 
aims to offer, with a strong commitment, the in-
formation necessary to promote change that will 
allow for school improvement while being realistic 
about the dynamics that occur in schools located 
in the most vulnerable contexts.

In previous years, the work on schools in so-
cioeconomically difficult contexts by Maden 
(2001), Harris and Chapman (2002) and Harris 
and her collaborators (2003) are noteworthy. 
Maden was a pioneer in the UK in providing de-
scriptions of good practice in schools with high 
vulnerability. Harris and Champan, on the other 
hand, approached these settings by investigating 
educational leadership, with a focus on distribut-
ed leadership. Subsequently, Harris and her team 

moved further into this area and analysed eight 
schools in highly vulnerable contexts and the ed-
ucational practices that had been established as 
part of the routine of work. Subsequently, Lupton 
(2005) began to investigate the characteristics of 
the schools and succeeded in establishing several 
elements as characteristic of these schools.

The aim of this doctoral thesis is to understand 
the culture of primary schools in challenging con-
texts and the specific difficulties they face. The 
specific objectives are: a) to determine their char-
acterising process factors; b) to describe their sys-
tem of values and beliefs manifested in their own 
customs, rules, and norms of behaviour, as well as 
in their cultural products; c) to interpret the at-
titudes and behaviours of the school community; 
and d) to identify their specific difficulties.

For this purpose, a case study of five schools 
was carried out: four in the city of Madrid (three 
public pre-primary and primary schools and one 
private Catholic school) and one school from Por-
tugal. The following qualitative techniques were 
used for this process: a) observation of school 
dynamics and school culture, b) semi-structured 
interviews with teaching and non-teaching staff at 
the schools and with external staff working closely 
with the neighbourhood and the school, c) focus 
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groups with families and students, and d) analysis 
of documents.

The results found reflect, through eight essen-
tial elements, the inexorable influence of context 
on the school. Firstly, the effects of the resources 
allocated to these environments (resources that 
are unstable, scarce, and delayed in their arrival) 
especially for students with SEN, absenteeism or 
at risk of dropping out of school. Next, how socio-
economic, and emotional factors promote mobility 
in the educational community. Thirdly, the surplus 
of work coming into the classroom due to external 
evaluations. Next, the emotional and commitment 
component of teachers, how these interfere with 
their professional and personal lives. Fifthly, how 
the resulting segregation is detrimental. Sixth, how 
it affects students’ self-esteem, especially through 
the Pygmalion effect. Second to last, the impact 
on family involvement. And finally, the role of the 
school as a dynamic agent in the neighbourhood.

Another purpose of this thesis is to demon-
strate how necessary it is to provide the means 
required for the population through recognition, 

redistribution, and representation, enabling ac-
cess for all children to formal and informal edu-
cation, access to after-school programmes and 
all the necessary resources to ensure their stay 
in the education system, promoting values related 
to Social Justice.

This school improvement, from the approach 
of Education for Social Justice, not only brings in-
dividual benefit, but also an advance in the devel-
opment of society. It is intended to fight against 
injustices which, inexplicably from a moral and 
ethical point of view, are on the rise again. If we 
seek a more equitable and just society, we need 
to ask ourselves what kind of education system 
we want and, based on that reflection, to push 
for change in schools. Education entails a commit-
ment to fostering an egalitarian society through 
a school with equal opportunities. The value of 
lives, diversity and respect between people is 
part of the change that is sought: a just world is 
possible, and education is the best way to achieve 
it, necessarily hand in hand with Social Justice.
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