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Prevención de la institucionalización 
de la infancia y adolescencia: 
modelos y estrategias para la  
intervención socioeducativa

Las actuaciones en materia de infancia y familia son un eje básico y central 
de las políticas sociales. Para garantizar los derechos y el bienestar de niños, 
niñas y adolescentes (NNA) se ha ido configurando una estructura sustenta-
da en un marco legislativo y organizativo que da cobertura a los servicios y 
actuaciones diseñadas para acompañar y garantizar el cumplimiento de los 
derechos. 

Resulta clave fortalecer las políticas de prevención, el apoyo a las familias, 
la detección temprana de situaciones de riesgo y las alternativas de cuidado 
familiar y comunitario, promoviendo intervenciones que prioricen el interés 
superior del menor y su derecho a crecer en un entorno protector, afectivo y 
lo más normalizado posible. El Programa de Innovación para la Prevención 
de la Institucionalización en la Infancia tiene como finalidad contribuir a 
generar un cambio en el modelo de acompañamiento a la infancia y a sus 
familias desde un enfoque comunitario, en el que están comprometidas todas 
las personas y entidades que forman parte, abordando la prevención de la 
institucionalización de los NNA en situación de vulnerabilidad. Supone la 
vertebración de la intervención social y educativa, la experiencia formativa 
y la generación del conocimiento, a través de la investigación aplicada y la 
medición de impacto social. 

Este monográfico da a conocer los enfoques, modelos, metodologías y pro-
gramas que configuran el Modelo de Innovación Pedagógica SOMOS VOZ, 
que surge de una investigación de carácter cualitativo realizada en el año 
2022 que permitió, mediante la estrategia y el enfoque de la práctica basada 
en la evidencia, identificar y evidenciar las variables que estaban incidiendo 
en los procesos de institucionalización de los NNA y la propuesta de un 
conjunto de acciones que se orientaron tanto a prevenir como a disminuir la 
institucionalización. 

El número cuenta también, en la sección de Intercambio, con una experien-
cia sobre el papel de la educación social en un hospital de día y la interven-
ción con adolescentes con trastornos de la conducta alimentaria. 

Anna Berga
Directora de la revista  

Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa
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La prevención no es una utopía

A finales del año 2021, el Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030 
inició un Plan de Prevención de la Institucionalización dirigido a diferentes 
colectivos vulnerables: personas mayores, infancia con riesgo de exclusión 
social, personas sin techo y personas con discapacidad, con la finalidad de 
buscar alternativas a la institucionalización. Para poder hacer frente a este 
reto, en el marco del Plan de Recuperación, Transformación y Resiliencia, 
de conformidad con el Real Decreto 1101/2021, de 10 de diciembre, se lle-
vó a cabo una adjudicación directa a diferentes entidades del Tercer Sector 
Social para presentar soluciones innovadoras que instasen a las administra-
ciones públicas a realizar cambios significativos en sus políticas públicas. 

En el marco de esta convocatoria, en el ámbito de la infancia con riesgo de 
exclusión social, dos entidades han llevado a cabo dos proyectos: “Proyecto 
de reducción del riesgo en infancia vulnerable desde la intervención educati-
va”, liderado por la Coordinadora Estatal de Plataformas Sociales Salesianas 
(CEPSS) y el “Proyecto de investigación cualitativa e innovación pedagó-
gica para la reducción de la institucionalización de la infancia vulnerable”, 
liderado por la Fundación Pere Tarrés, con la colaboración de la Fundación 
Canaria MAIN y Bosco Social.

A lo largo de tres años, desde el 2022 al 2024, se ha efectuado un arduo 
trabajo para llevar a cabo estos dos proyectos de prevención de la institucio-
nalización, en el que se ha contado con la colaboración y la participación de 
la Cátedra de impacto social de la Universidad Comillas.

El programa “Somos Voz” es la suma de los dos proyectos antes menciona-
dos. El nombre lo eligieron los participantes: niños, niñas y familias. Se ha 
implantado en 9 comunidades autónomas, en 25 centros socioeducativos, 
con la participación de 549 NNA y sus familias y más de 100 profesionales.

Este monográfico da a conocer los enfoques, modelos, metodologías y pro-
gramas que configuran el Modelo de Innovación Pedagógica SOMOS VOZ, 
que surge de una investigación de carácter cualitativo realizada en el año 
2022 que permitió, mediante la estrategia y el enfoque de la práctica basada 
en la evidencia (PBE), identificar y evidenciar las variables que estaban in-
cidiendo en los procesos de institucionalización de los NNA. El análisis de 
cada una de ellas y sus correlaciones concluyó con la propuesta de un con-
junto de acciones, que se diseñaron mediante un proceso de cocreación y que 
se orientaron a evitar/disminuir la institucionalización. También en el mo-
nográfico se presentan los procesos de formación, supervisión y evaluación.
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El programa “Somos Voz” ha tenido, a lo largo de los años, diferentes fases, 
que en este monográfico quedarán ampliamente explicadas por los profesio-
nales que lo han llevado a cabo. Análisis y contraste de otras experiencias de 
prevención de la institucionalización a nivel europeo y mundial, creación del 
modelo de innovación pedagógica, formación para los profesionales, imple-
mentación del modelo en los centros socioeducativos con infancia en riesgo 
de exclusión, intervención de profesionales especializados en determinados 
programas y, por último, la evaluación de los resultados y conclusiones.

Políticas preventivas valientes y reales con recursos humanos y económicos, 
implicar al tejido comunitario y la promoción de políticas públicas en las que 
las personas sean el eje central de la intervención son medidas fundamentales 
para cambiar de un modelo asistencial a otro más protagónico, en el que se 
escuche la voz de los interesados, las familias, los profesionales y los agentes 
sociales. Para poder transformar, se necesita cambiar la mirada, ampliar el 
objetivo de la lente y sumar sinergias con cada una de las partes.

La prevención no es una utopía, es clave en la eficiencia del sistema de pro-
tección a la infancia. Asumamos, cada uno desde el lugar que nos ocupa, el 
reto y la responsabilidad de invertir recursos que empoderen a las familias y 
a los NNA, para construir una sociedad más justa, solidaria y participativa.

Imma Playà Pujols
Fundación Pere Tarrés
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Recepción: 27/07/2025 / Aceptación: 12/01/2026

Eva Palasí
Txus Morata

El artículo describe el modelo de innovación pedagógica para la prevención de la institu-
cionalización de la infancia, diseñado, implementado y evaluado en centros socioeduca-
tivos de trece comunidades autónomas del Estado español. En concreto, se presentan dos 
de los principales productos derivados de esta experiencia y programa. En primer lugar, 
el modelo, a partir de los principios teóricos que lo sustentan, los principales ejes de 
actuación y los programas y comisiones que se han desarrollado, que constituyen la ope-
rativa de la intervención. En segundo lugar, el programa formativo diseñado y aplicado 
con los profesionales de los centros que participaron en la implementación y evaluación 
del modelo.

Palabras clave 
Prevención de la institucionalización, infancia en riesgo, centro socioeducativo, modelo 
pedagógico y formativo.

R
es

um
en

Pedagogical innovation model for reducing the institutionalisation of 
vulnerable children – the SOMOS VOZ programme and its training 
proposal

This article describes the pedagogical innovation model for preventing the institutionalisation of 
children, designed, implemented and evaluated in socio-educational centres in thirteen Spanish re-
gions or autonomous communities. Specifically, it presents two of the main products generate by this 
experience and associated programme. These are, firstly, the model, based on the theoretical prin-
ciples that underpin it, the main lines of action and the programmes and commissions developed, 
which constitute the operational aspects of the intervention; and, secondly, the training programme 
designed and implemented with staff at the centres that participated in the implementation and 
evaluation of the model.

Keywords 
Prevention of institutionalisation, children at risk, socio-educational centre, pedagogical and  
training model.
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y Introducción

El presente artículo se sitúa en el marco del Programa de Innovación para la 
Prevención de la Institucionalización en la Infancia, fruto de la colaboración 
entre dos iniciativas: (a) el Proyecto de Reducción del Riesgo en Infancia 
Vulnerable desde la Intervención Educativa, impulsado por la Coordinadora 
Estatal de Plataformas Sociales Salesianas, y (b) el Proyecto de Investiga-
ción Cualitativa e Innovación Pedagógica para la Reducción de la Institu-
cionalización de la Infancia Vulnerable, desarrollado por la Fundación Pere 
Tarrés, Fundación Canaria MAIN y Bosco Social.

Ambos proyectos han sido financiados por el Ministerio de Derechos Socia-
les y Agenda 2030, mediante la concesión directa de subvenciones a enti-
dades del tercer sector, dirigidas a iniciativas de innovación e investigación 
orientadas a la modernización de los servicios sociales y a la transformación 
de los modelos de atención y cuidado a personas mayores, infancia y per-
sonas sin hogar, en el marco del Plan de Recuperación, Transformación y 
Resiliencia, conforme al Real Decreto 1101/2021, de 10 de diciembre.

Las entidades participantes en el programa centran su labor en la preven-
ción, desarrollando su actividad en centros socioeducativos, centros de día 
o centros de atención diaria (CSE/CdD/CAD) que ofrecen apoyo tanto a la 
infancia y adolescencia como a sus familias. Estos centros mantienen coor-
dinación constante y trabajo conjunto con otros servicios y profesionales 
implicados en la atención a niños, niñas y adolescentes (NNA) y sus fami-
lias, destacando especialmente la colaboración con el ámbito educativo, los 
servicios sociales y las entidades y programas de ocio educativo, culturales 
y deportivos.

La acción preventiva llevada a cabo se ha fundamentado en un enfoque 
transversal, que considera a todos los grupos de interés y agentes implicados 
en la intervención con la infancia, la adolescencia y sus familias. Dentro de 
este enfoque, la familia ocupa un lugar prioritario, al constituir el entorno 
esencial en el que los NNA desarrollan su vida y en el que se deben garanti-
zar condiciones básicas como vivienda, alimentación y cuidados físicos, psi-
cológicos y emocionales. Asimismo, las estrategias preventivas se adaptan a 
las distintas etapas evolutivas de los NNA. Además de la dimensión familiar, 
se aborda la relación con la escuela o instituto, buscando asegurar tanto la 
asistencia escolar como el progreso educativo y la adecuada integración so-
cial de los NNA. Los servicios sociales, por su parte, desempeñan un papel 
clave en la coordinación de las diversas intervenciones dirigidas al núcleo 
familiar. Finalmente, el modelo de intervención contempla también otros 
espacios de participación comunitaria de los NNA, como entidades de ocio 
educativo, culturales y deportivas.

La propuesta ha sido diseñada, implementada y evaluada, y ha tenido como 
propósito contribuir a transformar el modelo de acompañamiento a la infan-
cia y sus familias desde una perspectiva comunitaria. En ella, se han implica-
do activamente las personas y entidades participantes, abordando de manera 
específica la prevención de la institucionalización de NNA en situación de 
vulnerabilidad. Esta iniciativa integra la intervención social y educativa, la 
formación profesional y la producción de conocimiento mediante investiga-
ción aplicada y evaluación de impacto social.

El programa se encuentra alineado con las prioridades de Horizonte Europa 
y responde a diversos Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agen-
da 2030 de las Naciones Unidas. En particular, se orienta hacia la prevención 
de la institucionalización de la infancia y la adolescencia vulnerable, ámbito 
identificado por la literatura científica como fundamental para la reducción 
de la pobreza infantil y familiar (ODS 1), la mejora de la salud y el bienestar 
(ODS 3), el acceso a una educación inclusiva y de calidad (ODS 4), la re-
ducción de las desigualdades (ODS 10), el fortalecimiento de comunidades 
más cohesionadas e inclusivas (ODS 11) y la promoción de sociedades jus-
tas, pacíficas e inclusivas (ODS 16). Avanzar en esta dirección, tal como ya 
indicaba Horizonte 2020, implica situar la ciencia, en particular las ciencias 
sociales, al servicio de la sociedad, investigando sobre y junto a profesiona-
les, NNA y sus familias, mediante equipos multidisciplinares de diferentes 
territorios, disciplinas y universidades, con el fin de generar conocimiento 
aplicable que impacte directamente en los centros socioeducativos (CSE), 
centros de día (CdD), centros de atención diurna (CAD) y en la vida de los 
NNA y familias participantes (Palasí et al., 2025).

En este artículo se presentan dos de los principales productos derivados de 
esta experiencia y programa: en primer lugar, el Modelo de Innovación Pe-
dagógica para la Reducción de la Institucionalización de la Infancia Vul-
nerable, junto a los programas y comisiones que se han desarrollado y, en 
segundo lugar, el programa formativo diseñado e implementado para profe-
sionales que deseen intervenir siguiendo este modelo pedagógico.

Modelo de Innovación Pedagógica – SOMOS 
VOZ

El modelo surge a partir de una investigación cualitativa desarrollada en 
2022, orientada a identificar los factores que inciden en los procesos de ins-
titucionalización de NNA. Este trabajo se llevó a cabo bajo el enfoque de la 
Práctica Basada en la Evidencia (PBE) (Marzo et al., 2019), lo que permitió 
no solo evidenciar las variables relevantes en estos procesos, sino también 
proponer un conjunto de acciones dirigidas a prevenir o reducir la institucio-
nalización. La revisión de experiencias internacionales fue clave para enri-
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quecer el modelo y facilitar su transferencia a las administraciones públicas 
(AAPP) y entidades del tercer sector, con el objetivo de favorecer su futura 
implementación.

El programa se desarrolló entre enero de 2022 y diciembre de 2024 en 13 co-
munidades autónomas del Estado español, con la participación de 540 NNA 
de 26 centros pertenecientes a 14 entidades sociales.

El proceso de construcción del modelo pedagógico se llevó a cabo mediante 
una metodología de cocreación, que involucró al equipo investigador, al gru-
po coordinador del programa y a representantes de las 14 entidades partici-
pantes (Grupo Motor). Estos profesionales realizaron tareas de prospección 
de las realidades de los NNA y sus familias, análisis de los marcos legales 
autonómicos y articulación de redes entre CSE/CdD/CAD junto con otros 
agentes comunitarios vinculados a los sistemas de prevención y protección 
infantil.

Con la información recogida en los distintos espacios de cocreación, el equi-
po de investigación elaboró una primera versión del modelo. Posteriormen-
te, se inició un proceso de validación en varias fases. En una primera etapa, 
se aplicó un cuestionario de 35 ítems a los miembros del grupo motor. En 
una segunda fase, se implementó una consulta a expertos mediante la me-
todología DELPHI, con la participación de 19 especialistas. Asimismo, se 
incorporó la perspectiva de 28 NNA y 24 familias, a través de talleres parti-
cipativos. Las aportaciones de estos diversos grupos de interés permitieron 
reelaborar el modelo y diseñar materiales pedagógicos específicos para fa-
cilitar su aplicación profesional. Finalmente, tras la implementación piloto 
y evaluación de resultados, se elaboró un manual destinado a su difusión y 
uso, tanto por parte de las administraciones públicas como por entidades del 
tercer sector que trabajan con infancia en situación de vulnerabilidad.

Principios del modelo

El modelo SOMOS VOZ se sustenta en ocho principios pedagógicos fun-
damentales:

1.	 Empoderamiento de los NNA: Se reconoce el derecho de la infancia 
a ser escuchada y a participar activamente en las decisiones que afectan 
a su vida (Sánchez, 2015) implicándola en todas las fases del programa 
(diagnóstico, diseño, implementación y evaluación).

2.	 Desinstitucionalización progresiva: Se promueve el crecimiento de los 
NNA en entornos familiares seguros, evitando la separación de sus pro-
genitores salvo en casos justificados por el interés superior del menor, 
en consonancia con la evidencia científica sobre los efectos negativos 
de la institucionalización (Ministerio de Derechos Sociales, Consumo y 
Agenda 2030, 2024).

3.	 Modernización de los servicios sociales: El modelo contribuye al de-
sarrollo de políticas públicas orientadas a la mejora de los servicios so-
ciales y de los sistemas de atención a la infancia y las familias, en el 
marco del Componente 22 del Plan de Recuperación, Transformación y 
Resiliencia (Ministerio de Derechos Sociales, Consumo y Agenda 2030, 
2024).

4.	 Compromiso con la LOPIVI y la Convención sobre los Derechos del 
Niño: Se promueve la protección frente a cualquier forma de violencia y 
el fomento del buen trato, tanto en las instituciones como en los entornos 
familiares, escolares y comunitarios (Ley Orgánica 8/2021).

5.	 Innovación en el acompañamiento socioeducativo: Se propone una 
intervención centrada en la participación activa de los NNA (Novella et 
al., 2024) y en la corresponsabilidad comunitaria, fortaleciendo el trabajo 
colaborativo entre agentes clave para cocrear entornos protectores y res-
ilientes (Friedlander et al., 2011).

6.	 Formación y capacitación profesional: El modelo prevé la formación 
continua de profesionales y personas voluntarias implicadas en su apli-
cación, como garantía de calidad en la intervención.

7.	 Evaluación del impacto y retorno social: Se incorpora un sistema de 
gestión de impacto para mejorar la toma de decisiones y medir el retorno 
económico y social de las intervenciones (Rogers, 2012).

8.	 Transferibilidad del modelo: Se busca generar propuestas replicables y 
transferibles, compartiendo buenas prácticas, materiales pedagógicos e 
informes de evaluación con otras entidades y administraciones públicas 
(Álvarez Cisternas y Jiménez Mena, 2024).

Ejes fundamentales del modelo 

La propuesta pedagógica se articula a partir de [a] tres pilares fundamenta-
les: los niños y adolescentes, las familias y la comunidad y tres contextos 
en los que se concreta el modelo: el centro socioeducativo, los entornos fa-
miliares y la comunidad; [b] ocho enfoques de carácter teórico: resiliencia, 
interseccionalidad, interculturalidad, teoría sistémica, parentalidad positiva, 
desarrollo, integración y apoderamiento comunitario, teoría del apego y par-
ticipación infantil; [c] en cuanto a las metodologías, que constituyen otro ele-
mento clave del modelo, se consideran imprescindibles el acompañamiento, 
la mentoría, el trabajo en red coordinado y cooperativo entre diferentes ins-
tituciones, profesiones y disciplinas, el abordaje personal, grupal y comuni-
tario y la mediación; [d] el modelo se operativiza a partir de ocho programas 
y tres comisiones transversales. En cuanto a los programas, se agrupan en 
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una estructura organizativa que los correlaciona entre sí, flexible y versátil, 
para garantizar una adaptación y adecuación a cada CSE/CAD/CAD y a las 
necesidades de cada caso. El despliegue de los programas corresponde al 
equipo educativo y a los profesionales especialistas (psicólogo/a clínico/a 
y trabajador/a social), que serán referentes de los programas específicos 
(acompañamiento socioeducativo en entornos familiares y acompañamiento 
psicológico), con una dedicación de treinta horas semanales.

En cuanto a las comisiones transversales, se consideran estructuras de ca-
rácter participativo, cuya creación responde a una parte de los objetivos que 
plantean algunos programas y en los que, además del equipo educativo y de 
los profesionales especializados, las familias y NNA tienen un rol funda-
mental.

Finalmente, [e] El modelo incluye un sistema de evaluación para recoger 
evidencias del proceso de implementación, de los resultados que se obtienen 
y el impacto generado.

El análisis y valoración de la información recogida permitió una reelabora-
ción del modelo y de los propios programas a partir de los resultados obteni-
dos en los procesos de evaluación de proceso, resultados e impacto.

Figura 1. Modelo de Innovación Pedagógica – SOMOS VOZ

Programas para la aplicación del modelo

El Modelo de Innovación Pedagógica para la reducción de la institucionali-
zación de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ está constituido, como se 
señalaba anteriormente, por ocho programas pedagógicos. Todos los NNA 
y familias que participan en los centros socioeducativos, centros de día y 
centros de atención diaria (CSE/CdD/CAD) y que han aplicado el mode-
lo intervienen de manera general en los seis primeros programas (1-6). La 

participación en los programas séptimo y octavo se determina en función de 
los resultados obtenidos a través de la herramienta HEMERII, diseñada para 
identificar indicadores específicos de riesgo (figura 2). Por tanto, la inclu-
sión en estos dos últimos programas responde a las necesidades particulares 
detectadas en cada caso, y su intensidad y alcance varían en función de los 
factores de vulnerabilidad y de las áreas de intervención priorizadas.

Figura 2. Programa SOMOS VOZ

Fuente: Elaboración propia.

Los programas se encuentran interrelacionados entre sí y se materializan en 
un conjunto de directrices y actividades que orientan las líneas de interven-
ción comunes a todos los CSE/CdD/CAD que implementan el modelo.

No obstante, determinados factores, como el marco legal vigente en los dis-
tintos territorios, la disponibilidad de recursos —tanto profesionales como 
organizativos— y la existencia de alianzas con otras entidades, pueden exi-
gir cierto grado de flexibilidad y adaptación en la aplicación de los progra-
mas. Estas adaptaciones, sin embargo, no modifican la esencia ni los prin-
cipios fundamentales del modelo, que está diseñado para adecuarse a las 
características específicas de cada contexto y organización. El objetivo es 
ofrecer propuestas claras, coherentes y aplicables, capaces de aprovechar las 
oportunidades educativas que surgen en el momento y en el entorno.

En la Tabla 1 se presentan algunas ideas clave de cada uno de los programas 
que integran el modelo.
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Tabla 1. Programas del Modelo SOMOS VOZ

PROGRAMA 1. APRENDIZAJE ESCOLAR

La pobreza y la vulnerabilidad social afectan negativamente la educabilidad 
y el acceso al refuerzo escolar de NNA, lo que incrementa su riesgo de bajo 
rendimiento académico y abandono escolar temprano. El programa de apren-
dizaje escolar se fundamenta en los modelos pedagógicos constructivista y 
sistémico (Morata et al., 2016). Desde el enfoque constructivista, el aprendi-
zaje se concibe como un proceso activo en el que NNA no solo adquieren co-
nocimientos, sino que desarrollan actitudes, valores y confianza para afrontar 
nuevos retos. Esto exige que los y las educadoras, conocedoras del grupo y de 
cada participante, sean capaces de motivar e incentivar el interés por aprender. 
Por su parte, el modelo sistémico considera el aprendizaje como resultado 
de interacciones entre diversos agentes educativos —escuela, familia y co-
munidad—, que deben trabajar coordinadamente para reforzar competencias 
académicas e inclusión escolar. En este sentido, el programa fomenta la co-
rresponsabilidad y exige implicación activa de la familia (Secretaría General 
del Estado, 2014), rompiendo con la percepción de que la responsabilidad 
educativa recae únicamente en el profesorado. Asimismo, busca sensibilizar 
al personal docente sobre las realidades que afrontan las familias, las cuales 
pueden influir en la relación educativa.
El programa opera tanto en espacios de refuerzo educativo para NNA —orien-
tados al desarrollo de hábitos de estudio y competencias académicas— como 
en procesos de acompañamiento para sus familias y coordinación con insti-
tuciones educativas. Incluye intercambios de espacios de aprendizaje con la 
comunidad (bibliotecas, centros cívicos, culturales) y promueve la inclusión 
de los NNA mediante principios como visión integral del niño/a, seguridad 
emocional, transversalidad, trabajo en red, perspectiva de género y diversidad 
cultural. social (García Gracia y Sánchez-Gelabert, 2021; Morata et al., 2019);
Si bien el refuerzo educativo se solapa con iniciativas externas, como las de 
CaixaProinfancia o programas autonómicos, el acompañamiento familiar y 
la integración comunitaria fortalecen su impacto. La transversalidad con pro-
gramas de habilidades parentales permite capacitar a las familias para apoyar 
académicamente a sus hijos/as, buscando un equilibrio que no interfiera ex-
cesivamente en sus responsabilidades, pero que, a la vez, las implique y las 
empodere como agentes educativos clave.
El programa se desarrolla en grupos diferenciados por nivel educativo, guia-
dos por educadores, fomentando la participación activa, el empoderamiento 
de los NNA y la colaboración entre iguales.

PROGRAMA 2. PREVENCIÓN DE LAS VIOLENCIAS

La aprobación de la Ley Orgánica de Protección Integral a la infancia y la 
Adolescencia frente a la Violencia (LOPIVI) constituye un avance significati-
vo en el ámbito de la protección de NNA en España. Esta legislación responde 
a las recomendaciones del Comité de los Derechos del Niño y se alinea con 
la Convención sobre los Derechos del Niño y con la Agenda 2030, particular-
mente con la meta de erradicar toda forma de violencia contra la infancia. La 
LOPIVI establece un marco legal integral que define la violencia, promueve 
el buen trato y reconoce derechos específicos de los NNA frente a la violencia, 
como el derecho a la información y asesoramiento (art. 10), a ser escuchados 
(art. 11) y a recibir atención integral (art. 12) (Comité de los derechos del 
Niño, 2011, p. 69).
En este contexto, el programa de prevención de las violencias ejercidas sobre 
NNA se desarrolla en los centros socioeducativos, empleando una metodolo-
gía participativa y activa. Su objetivo es generar entornos seguros, entendidos 
como espacios que garantizan la protección física, psicológica, social y digi-
tal, respetando los derechos de la infancia. El programa reconoce la responsa-
bilidad compartida de todos los agentes implicados —educadores, familias y 
comunidad— en la creación y mantenimiento de estos entornos protectores.
Las acciones del programa incluyen formaciones dirigidas tanto a profesio-
nales como a NNA y, de forma opcional, a familias. Dichas formaciones bus-
can informar sobre los distintos tipos de violencia, capacitar en su detección 
temprana y proporcionar herramientas para que los NNA puedan comunicar 
situaciones de riesgo a adultos de confianza. Además, se promueve una me-
todología experiencial que fomenta la participación activa y refuerza el senti-
miento de pertenencia comunitaria.
La finalidad última es instaurar en los CSE/CdD/CAD una cultura de me-
diación y buen trato, contribuyendo de manera preventiva y proactiva a la 
creación de entornos seguros que favorezcan el bienestar integral de los NNA.
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PROGRAMA 3. OCIO, DEPORTE Y CULTURA

El ocio, la cultura y el deporte representan herramientas clave para el empode-
ramiento de NNA, sus familias y las comunidades, al fomentar competencias 
para la vida, fortalecer el sentido de pertenencia e impulsar la integración en 
la vida comunitaria y asociativa. Diversos estudios destacan que estas áreas de 
intervención generan impactos positivos en cuatro ejes fundamentales: (1) la 
construcción de la identidad de los NNA, esencial para su desarrollo personal 
y social (Herderson, 2018; Cortellesi y Kerna, 2016; Kiilakoski y Kivijärvia, 
2015; Novella et al., 2014; Ferret et al., 2012); (2) la mejora de competencias 
académicas y de empleabilidad, facilitando su desarrollo personal y participa-
ción social (García Gracia y Sánchez-Gelabert, 2021; Morata et al., 2019; San-
tos Rego y Lorenzo Moledo, 2019; Calero y Escardíbul, 2016); (3) el apren-
dizaje y ejercicio de la participación social y ciudadana, como medio para la 
expresión libre y el progreso cultural (Souto-Otero, 2019; Bayón et al., 2017; 
Sarmiento, 2016; Novella et al., 2014; Ramos et al., 2012); y (4) la cohesión 
social, entendida como la capacidad de asegurar el bienestar común y fomentar 
la solidaridad y objetivos compartidos en una sociedad democrática (World Or-
ganization of the Scout Movement, 2018; Jirásek y Dvořáčková, 2016; Serra et 
al., 2016, Iglesias-Vidal, 2014).
En este contexto, el programa de Ocio, Deporte y Cultura (ODyC) busca acer-
car la oferta cultural, deportiva y recreativa existente en el entorno de los CSE/
CdD/CAD a los NNA y sus familias, promoviendo el uso habitual de estos re-
cursos. El programa entiende el ocio como una vía para desarrollar competen-
cias personales, académicas, sociales y participativas, fomentando un disfrute 
saludable y de calidad del tiempo libre, tanto individualmente como en familia, 
contribuyendo así a la integración social. La participación en las actividades del 
programa, tanto dentro de los CSE/CdD/CAD como en espacios comunitarios, 
refuerza el compromiso social, fortalece redes de apoyo social y familiar y pro-
mueve la creación de vínculos comunitarios. Este enfoque se sustenta en mode-
los de ocio humanista y orientado a la justicia social (Rocha, 2019), subrayando 
la importancia del ocio como herramienta para la inclusión y la equidad.
El programa se articula en tres fases: primero, el conocimiento y exploración de 
los recursos comunitarios; segundo, la participación en actividades dentro del 
propio centro y en colaboración con entidades locales; y tercero, el acompaña-
miento a NNA y familias en la elección y participación autónoma en actividades 
comunitarias. Este proceso progresivo busca garantizar experiencias de ocio y 
deporte saludables, inclusivas y socializadoras, contribuyendo significativamen-
te a la integración comunitaria y al bienestar de NNA y sus familias.
Este programa se fundamenta en una metodología activa e inclusiva, orientada 
a integrar plenamente a los NNA y sus familias en la comunidad. Desde los 
CSE/CdD/CAD se proporciona información sobre recursos comunitarios, fa-
cilitando su progresiva participación en actividades locales. Los profesionales 
actúan como mediadores, asegurando que los participantes se sientan acogidos 
e incluidos. Además, las acciones familiares mensuales deben ofrecer diversidad 
de actividades, promoviendo la máxima inclusión y considerando aspectos cul-
turales, de género y de conciliación familiar, para responder de forma adecuada 
a las distintas realidades y necesidades de las familias implicadas.

PROGRAMA 4. HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES

Las emociones se comprenden como procesos psicofísicos dinámicos que sur-
gen de manera súbita ante estímulos significativos, manifestándose tanto a 
través de la conducta verbal como no verbal. Estas vivencias afectivas pueden 
influir en la organización o desorganización de la actividad personal en un 
contexto determinado (Rieffe, 2004). En este sentido, el desarrollo de compe-
tencias emocionales se considera esencial para una ciudadanía activa, respon-
sable y capaz de una adecuada interacción social.
El programa se integra de manera complementaria con el programa de acom-
pañamiento psicológico, especialmente en el ámbito de la atención grupal, y 
permite la transferencia de aprendizajes a otros programas del modelo, dada la 
constante interacción de los NNA con sus iguales, adultos referentes y miem-
bros de la comunidad. Estas interacciones exigen competencias de gestión 
emocional que faciliten relaciones sanas y constructivas.
La intervención social y educativa con NNA tiene entre sus objetivos priori-
tarios el acompañamiento en los procesos de desarrollo personal, dotándolos 
de herramientas emocionales y estrategias de resolución de conflictos que les 
permitan afrontar las distintas transiciones vitales. Este acompañamiento con-
tribuye a fortalecer su autonomía y capacidad para gestionar las dificultades 
inherentes a su crecimiento. (Raya y Caparrós, 2014; Raya Diez y Hernández, 
2014). En consecuencia, el programa se orienta a ofrecer experiencias y acti-
vidades prácticas que permitan a los NNA poner en juego lo aprendido en sus 
entornos familiares y comunitarios, favoreciendo así su desarrollo integral y 
la construcción de una identidad personal sólida.
Para alcanzar estos objetivos, el programa se estructura en torno a cuatro áreas 
clave: (1) habilidades comunicativas, que incluyen la expresión y compren-
sión emocional; (2) habilidades sociales, fundamentales para la interacción 
positiva con el entorno; (3) resolución de conflictos, para gestionar de forma 
adecuada las discrepancias y tensiones; y (4) gestión emocional, entendida 
como la capacidad de reconocer, comprender y regular las propias emociones 
y las de los demás. Así, se persigue promover en los NNA un crecimiento per-
sonal equilibrado y su plena integración social, contribuyendo a su bienestar 
emocional y al fortalecimiento de su participación activa en la comunidad.



22  23 

Educació Social 86						                                            EditorialEditorial 								            Educació Social 86							                                       Educació Social 86	 Educació Social 86                                                                 Prevención de la institucionalización de la infancia y adolescencia

PROGRAMA 5. ACOMPAÑAMIENTO SOCIOEDUCATIVO EN  
ENTORNOS FAMILIARES

El presente programa fundamenta su intervención educativa en la posibilidad 
de trabajar con NNA y sus familias en su entorno más próximo y cotidiano. El 
domicilio se concibe como un espacio de seguridad, descanso, interacción y 
desarrollo, tanto personal como familiar. En este sentido, la intervención edu-
cativa debe llevarse a cabo de manera profundamente respetuosa, atendiendo 
a las particularidades, limitaciones y ritmos de cada integrante, con el objetivo 
de establecer vínculos sólidos que permitan trabajar desde las fortalezas y po-
tencialidades de la familia.
La intervención en el contexto familiar posibilita una atención adaptada e indi-
vidualizada, al ofrecer a los profesionales la oportunidad de conocer e implicar 
activamente a todos los miembros del hogar (Rubio et al., 2020) —tanto pro-
genitores como hijos— en la consecución de los objetivos establecidos. Asi-
mismo, facilita la comprensión del entorno natural de la familia, la observa-
ción de sus rutinas, costumbres e interacciones sociales, y la co-construcción 
de actividades que se ajusten a los recursos domésticos y a las características 
específicas de sus miembros.
Este programa está especialmente dirigido a familias cuyos hijos o hijas pre-
sentan indicadores de riesgo social significativo. Su propósito fundamental 
radica en fortalecer el funcionamiento familiar y promover o reconstruir redes 
de apoyo tanto formales como informales. El conocimiento profundo, por par-
te de los profesionales, de los contextos familiares permitirá orientar, derivar, 
acompañar y vincular a las familias con grupos, servicios públicos y entidades 
del tercer sector, fomentando así su integración en redes de apoyo comunita-
rio.
La intervención contempla la realización de visitas socioeducativas por parte 
de los profesionales de los CSE/CdD/CAD, alternando estas actuaciones en el 
entorno familiar con el trabajo desarrollado en el propio centro. Estas sesiones, 
que incluyen entrevistas y actividades específicas, cobran especial relevancia 
durante las fases de diagnóstico y evaluación del proceso de intervención.
El programa promueve de manera activa la implicación de todos los miembros 
de la familia, con especial énfasis en las figuras adultas de referencia y en los 
propios NNA, tanto en la identificación de necesidades como en la definición, 
ejecución y evaluación del plan de trabajo individualizado. Esta participación 
constituye un pilar fundamental para garantizar la eficacia y sostenibilidad 
de las acciones emprendidas, favoreciendo procesos de cambio positivo y de 
inclusión social.

PROGRAMA 6. PARTICIPACIÓN INFANTIL

La Convención sobre los Derechos del Niño establece, en su artículo 12, el de-
recho de la infancia a expresar libremente sus opiniones sobre los asuntos que 
le afectan, y la obligación de los estados de tenerlas en cuenta según su edad 
y madurez. Esto sitúa la participación como un derecho fundamental y como 
una oportunidad para que NNA influyan en decisiones que impactan sus vi-
das y su entorno, contribuyendo al aprendizaje democrático y al desarrollo de 
competencias sociales y políticas (Sauri & Márquez, 2005). En este contexto, 
el programa de participación infantil en los CSE/CdD/CAD busca promover 
la participación de los NNA no sólo como protección, sino también como una 
vía para que adquieran mayor conciencia de sus necesidades, ejerzan un papel 
activo en sus decisiones y se impliquen socialmente junto a sus familias. Este 
programa pretende reforzar redes de apoyo social y familiar, generando espa-
cios de diálogo y estructuras que faciliten el debate y la relación entre infancia, 
familias y comunidad.
El programa abarca tanto la dimensión institucional como la social y políti-
ca de la participación, y se desarrolla mediante diversas fases: participación 
simple, consultiva, proyectiva y meta participación (Novella et al., 2014). Los 
educadores tienen un papel clave en acompañar estos procesos en la vida dia-
ria de los centros, integrando la participación de forma transversal en todas las 
actividades y programas educativos.
Se plantean acciones específicas para fomentar la participación, pero también 
se persigue que esta sea parte natural de la vida cotidiana de los NNA, per-
meando su interacción con pares, familias y la comunidad. Para lograrlo, se 
proponen iniciativas como: a) promover competencias participativas transfe-
ribles a otros contextos como la escuela o la familia; b) crear estructuras que 
permitan la implicación social y ciudadana de los NNA; y c) construir espa-
cios de diálogo y toma de decisiones compartidas entre NNA, educadores y 
familias.
Asimismo, se destacan acciones orientadas al empoderamiento de los NNA, 
para que pasen de actitudes pasivas a la toma activa de decisiones y la ejecu-
ción de proyectos grupales y comunitarios, mediante metodologías lúdicas, 
creativas y grupales que integren reflexión y acción. Un recurso clave es la 
construcción de la Comisión de participación, espacio compartido entre los 
diferentes agentes que participan en los CSE/CdD/CAD (NNA, familias, edu-
cadores/as) con el objetivo de debatir y compartir propuestas y decisiones que 
afectan a la vida cotidiana del centro y sobre necesidades de la comunidad.
Para el éxito del programa, es esencial contar con educadores capaces de di-
namizar estos procesos, aportando información, organización y motivación, y 
que actúen como referentes adultos que garanticen experiencias de participa-
ción auténtica, crítica y comprometida, orientadas al bien común (Novella et 
al., 2014).
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PROGRAMA 7. ACOMPAÑAMIENTO PSICOLÓGICO

Los NNA que participan en los CSE/CdD/CAD suelen proceder de contextos fa-
miliares vulnerables y, en muchos casos, llegan derivados de los Servicios Socia-
les Básicos. Estos menores enfrentan problemáticas complejas, frecuentemente 
vinculadas a situaciones de violencia familiar, falta de redes de apoyo, precariedad 
económica, dificultades laborales, procesos judiciales o migratorios, así como la 
carencia de pautas educativas claras o la existencia de vínculos familiares inesta-
bles. Todo ello impacta negativamente en la salud emocional y psicológica de los 
NNA, provocando síntomas como ansiedad, depresión, inseguridad, agresividad 
o bajo rendimiento escolar, sin que esto necesariamente esté relacionado con una 
baja capacidad intelectual.
Actualmente, los recursos disponibles en los CSE/CdD/CAD resultan insuficien-
tes para ofrecer una atención integral y rápida a la creciente demanda de apoyo 
psicológico, agravada por la gravedad de las problemáticas. Las dificultades para 
derivar casos al sistema de salud, saturado y con largas listas de espera, impulsan 
la necesidad de incorporar profesionales de la psicología clínica en estos centros.
En respuesta, el programa de apoyo psicológico propuesto en el modelo busca 
atender las necesidades emocionales de los NNA y favorecer su desarrollo perso-
nal. Este programa se articula en dos modalidades de intervención: una individual, 
con sesiones terapéuticas personalizadas, en las que también pueden participar las 
familias cuando el profesional lo considera oportuno, y otra grupal, orientada a fo-
mentar las interacciones personales y abordar problemas tanto individuales como 
interpersonales, desde la escucha, el respeto y la confidencialidad.
En su modalidad grupal, el programa se concibe como un espacio protector que 
refuerza factores de protección, promoviendo la estabilidad, el afecto y la con-
fianza que los NNA necesitan. Además, busca generar aprendizajes emocionales 
y sociales fundamentales, especialmente en la adolescencia, etapa de gran vulne-
rabilidad por los cambios físicos, hormonales y la necesidad de aceptación social, 
intensificada en procesos migratorios.
Los objetivos del trabajo grupal incluyen fortalecer vínculos prosociales, adquirir 
habilidades para la vida (como la cooperación, resolución de conflictos o habili-
dades comunicativas), desarrollar herramientas socioemocionales para construir 
vínculos afectivos seguros, favorecer el autoconocimiento y capacitar a los NNA 
para verse como agentes activos capaces de influir en su entorno (Barudy y Dan-
tagnan, 2005). Las sesiones grupales, de carácter quincenal, permiten a los NNA 
expresarse, compartir experiencias y reflexionar colectivamente, reforzando con-
tenidos del programa de habilidades socioemocionales.
La atención individual, por su parte, se dirige a NNA con un nivel elevado de 
riesgo emocional. Su participación es voluntaria, basada en el reconocimiento per-
sonal de la necesidad de ayuda. Si esto no sucede, el educador/a referente trabaja 
para reducir resistencias mediante el vínculo establecido con el menor. Debido 
a la limitación de recursos, el psicólogo/a ajusta la frecuencia y duración de las 
sesiones según la gravedad de cada caso y planifica la participación de las familias 
cuando sea necesario.
Además, el psicólogo/a desempeña un papel fundamental como asesor y coordi-
nador entre los distintos programas del centro y otros sistemas implicados, como 
los Servicios Sociales, el ámbito sanitario y educativo. Esta coordinación busca 
unificar planes de trabajo, compartir información relevante y fomentar sinergias 
para ofrecer una respuesta más eficaz a las necesidades de los NNA.

PROGRAMA 8. HABILIDADES PARENTALES

La Convención sobre los Derechos del Niño de Naciones Unidas establece 
que la educación debe promover el desarrollo integral de los NNA, preparán-
dose para una vida responsable en una sociedad basada en la comprensión, la 
paz, la igualdad y la tolerancia. En coherencia con este principio, el enfoque 
de parentalidad positiva sitúa el interés superior de los NNA por encima de 
cualquier otra consideración, reconociendo a NNA como sujetos de derechos 
que deben ser protegidos y promovidos por sus figuras parentales. La parenta-
lidad positiva impulsa la construcción de vínculos afectivos sanos y seguros, 
un entorno educativo estructurado en rutinas, estímulos, apoyo y oportunida-
des de aprendizaje, y fomenta el acompañamiento diario de los hijos e hijas en 
un clima de respeto y libre de violencia (Rodrigo et al., 2015).
En esta línea, el programa implementado en los CSE/CdD/CAD busca ofrecer 
a todas las familias vinculadas nuevas estrategias y alternativas educativas, 
formación en herramientas para abordar cuestiones que les preocupan y un 
acompañamiento adaptado a sus necesidades específicas. El programa se de-
sarrolla en espacios de aprendizaje compartidos con otras familias con hijos/
as de edades similares e incluye tanto sesiones exclusivamente para los proge-
nitores como actividades conjuntas con los hijos e hijas.
Se reconoce la importancia de implicar a las familias en la creación del con-
tenido del programa, basándose en sus experiencias y necesidades reales. El 
entorno seguro y respetuoso del CSE/CdD/CAD facilita la construcción de 
vínculos y alianzas, además de acompañar el proceso de cambio hacia la pa-
rentalidad positiva. Entre sus características destacan la confidencialidad, la 
identificación de necesidades familiares, la comunicación fluida, la coordina-
ción con otros recursos comunitarios y la transparencia en los procesos.
El programa se fundamenta en tres ejes: que las familias comprendan a sus 
hijos/as y su desarrollo; que proporcionen seguridad y estabilidad; y que sean 
dialogantes y constructivas en la resolución de conflictos. La participación 
en el programa es obligatoria dentro del proceso socioeducativo, y se busca 
fortalecer el vínculo de las familias con el centro, su disponibilidad para par-
ticipar y su disposición al cambio. Finalmente, se persigue no solo capacitar a 
las familias en sus funciones parentales, sino también formar grupos de fami-
lias mentoras que fortalezcan redes de apoyo y pertenencia, enriqueciendo el 
aprendizaje colectivo.

Ha sido importante que todos los y las profesionales que han aplicado el mo-
delo SOMOS VOZ, para trasladar a las actividades la innovación que apor-
tan, hayan sido formados y hayan participado activamente en la compren-
sión y actualización de los enfoques, objetivos y metodologías propuestas.
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Formación

La propuesta formativa del modelo SOMOS VOZ ha tenido como objetivo 
capacitar a profesionales interesados en implementar el modelo pedagógico 
descrito en el apartado anterior. Esta formación se ha orientado tanto a la 
comprensión en profundidad del modelo como a la adquisición de herra-
mientas prácticas para aplicar las innovaciones que este plantea, además de 
promover el empoderamiento de los y las profesionales que desarrollan su 
labor en estos contextos educativos.

Los contenidos de la propuesta formativa se definieron a partir de los resul-
tados obtenidos en la investigación y del modelo pedagógico resultante. El 
diseño curricular fue elaborado por el equipo investigador, contando tam-
bién con la participación del equipo de seguimiento y del Grupo Motor del 
programa.

La estructura de la formación se organizó en tres módulos, que a su vez 
se desglosaron en distintas unidades temáticas, conformando el siguiente 
esquema.

Módulo 1

Modelo sistémico y su aplicación en el acompañamiento socioeducativo.
Parentalidad-marentalidad positiva, apego y resiliencia.
Desarrollo comunitario.

Módulo 2

Acompañamiento socioeducativo en entorno familiar.
Participación infantil y participación social.
Trabajo en red.

Módulo 3

Acompañamiento, tutorías y modelo protagónico.
Ocio, cultura y deporte.
Interculturalidad e interseccionalidad.
Mediación.

En lo relativo a la metodología de la propuesta formativa, esta se desarrolló 
en modalidad e-learning, mediante una didáctica que combina el potencial 
de las tecnologías de la información con la experiencia pedagógica y la sóli-
da trayectoria profesional del equipo docente. Esta integración ha permitido 
ajustar el proceso de aprendizaje a un entorno flexible, adaptado tanto a las 
necesidades de los equipos profesionales como a las particularidades de las 
personas destinatarias del modelo.

El diseño formativo se dirigió a los profesionales de los CSE/CdD/CAD, 
compuesto de un conjunto de acciones diversas, que incluyen tanto activida-
des de carácter inicial como otras orientadas al seguimiento.

En cuanto a las actividades formativas iniciales, se proponen cuatro compo-
nentes principales. En primer lugar, se ofrece una formación estructurada en 
tres módulos, destinados a desarrollar competencias específicas para la im-
plementación del modelo. Estas cápsulas teóricas suman un total de 35 horas, 
distribuidas en sesiones sincrónicas y asincrónicas (grabadas), orientadas a 
la exposición de los contenidos de cada unidad temática. En segundo lugar, 
se elaboraron materiales didácticos, creados por el equipo docente responsa-
ble de la formación, que sirven de apoyo y ampliación de los contenidos tra-
bajados durante las sesiones. En tercer lugar, se seleccionaron materiales de 
soporte adicionales —artículos, informes, vídeos, entre otros— cuyo propó-
sito ha sido profundizar en los contenidos de cada unidad temática. En cuarto 
lugar, se han programado conferencias en modalidad webinar, orientadas a 
ampliar aspectos fundamentales de la formación. Finalmente, se incluyen 
actividades formativas de carácter evaluativo, concebidas como formación 
continua en línea, dirigidas a acompañar la aplicación de los contenidos for-
mativos a la realidad específica de cada CSE/CdD/CAD.

Por otra parte, las actividades formativas de seguimiento de la implementa-
ción del modelo han integrado dos tipos de acciones complementarias: se-
siones de supervisión de equipos con profesionales externos y sesiones de 
asesoramiento pedagógico, con las personas investigadoras y creadoras del 
modelo.

La supervisión de equipos se ha concretado en seis sesiones de trabajo tri-
mestrales, de dos horas de duración, conducidas por docentes especializa-
dos. Estas sesiones se han desarrollado mediante seminarios permanentes, 
orientados a compartir y contrastar procesos y cambios incorporados, fo-
mentando, de este modo, el intercambio de experiencias y la construcción 
colaborativa de conocimiento entre profesionales de distintos puntos del 
territorio español. El espacio de supervisión ha brindado apoyo a los y las 
profesionales, facilitando un ejercicio más objetivo de su labor, al tiempo 
que ha significado un ámbito de reflexión sobre los aspectos emocionales 
inherentes al trabajo con personas y sus situaciones de malestar. En este 
sentido, ha constituido un espacio de encuentro e intercambio, orientado a 
explorar diferentes enfoques en el diagnóstico social y a diseñar estrategias 
de intervención con NNA y familias.
 
Los objetivos que el supervisor/a plantea para estos encuentros han sido: [1] 
Ofrecer apoyo profesional para explorar los diferentes enfoques de diagnós-
ticos, así como diferentes metodologías y estrategias de actuación sobre los 
caso y [2] Trabajar y reforzar las dinámicas de los equipos, las competencias 
profesionales y relacionales, así como las cuestiones organizativas que ayu-
dan a mejorar las dinámicas del centro y la coordinación entre los/as profe-
sionales de los CSE/CdD/CAD y otros agentes de la comunidad.
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El asesoramiento pedagógico se organizó y se llevó a cabo a través de 18 se-
siones mensuales, cada una con una duración de dos horas, conducidas por el 
equipo de investigación y estructuradas en formato de seminario permanente. 
Estos encuentros han tenido como propósito compartir, contrastar y revisar 
los procesos y transformaciones derivadas de la implementación del modelo.

En dichas sesiones participaron de manera regular los miembros del grupo 
motor y, de forma puntual, especialistas y educadores/as de los CSE/CdD/
CAD. Los objetivos fundamentales de estos espacios de trabajo han sido:
 
1.	 Planificar, acompañar y evaluar la puesta en marcha de los enfoques y 

programas contemplados en el modelo de innovación pedagógica.
2.	 Diseñar, elaborar y validar recursos y materiales pedagógicos necesarios 

para la implementación de los programas.
3.	 Definir la estructura y funcionamiento de las comisiones de participa-

ción, mentoría y mediación, así como supervisar su implementación.
4.	 Ofrecer orientación y asesoramiento sobre la aplicación de diversos ele-

mentos del modelo, incluyendo metodologías, organización y activida-
des.

5.	 Evaluar las necesidades y demandas pedagógicas de todos los miembros 
de la comunidad educativa (niños/as, familias y profesionales).

6.	 Identificar necesidades formativas emergentes derivadas del proceso de 
implementación del modelo.

7.	 Facilitar el intercambio y la difusión de prácticas exitosas, así como de 
las dificultades encontradas durante la aplicación del modelo.

Tanto en las sesiones de supervisión de equipos como en las de asesoramien-
to pedagógico, se han documentado los acuerdos alcanzados y los aspectos 
de mejora o cambios propuestos en relación con el modelo pedagógico, me-
diante actas detalladas. Estas evidencias han tenido a lo largo del proceso de 
implementación y evaluación del modelo una doble finalidad: por un lado, 
han permitido reelaborar y perfeccionar el modelo al término del proceso de 
implementación; por otro, han contribuido a sistematizar prácticas exitosas 
que enriquecen la intervención socioeducativa en los CSE/CdD/CAD.

Para finalizar, únicamente hay que destacar que, a partir de la implementa-
ción del modelo SOMOS VOZ y de los datos obtenidos mediante la evalua-
ción llevada a cabo, se proponen especialmente cinco ejes de actuación para 
mejorar las políticas públicas dirigidas a reducir o evitar la institucionali-
zación de la infancia en riesgo social. En concreto: 1) una reestructuración 
e innovación en el sistema de prevención y protección; 2) apostar por la 
calidad pedagógica en los procesos de intervención tanto en el marco de los 
CSE/CdD/CAD como en la intervención con la comunidad; 3) incrementar 
y repensar el trabajo en red, interdisciplinar y trabajo integral; 4) incorpo-
rar recursos humanos especializados y también recursos económicos para el 
trabajo con familias y 5) invertir estratégicamente en el trabajo comunitario, 
como espacio de apoyo y desarrollo de los NNA y familias que se encuentran 
en situaciones de vulnerabilidad. 

Mejorar y fortalecer el encargo preventivo asignado a los CSE/CdD/CAD 
revertirá positivamente en la reducción del nivel de institucionalización 
infantil y adolescente. La propuesta presentada mediante el Programa de 
Innovación para la Prevención de la Institucionalización en la Infancia ha 
querido contribuir a realizar mejoras organizativas y de carácter pedagógico, 
con incidencia en la reducción de los indicadores de riesgo que presentan 
los NNA y sus familias, así como una revisión del Sistema de prevención 
y protección a la infancia en lo relativo a políticas, recursos destinados y 
enfoque de derechos.
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Este artículo presenta un análisis del modelo de innovación pedagógica del programa 
SOMOS VOZ desde la articulación de dos de sus programas pedagógicos fundamentales: 
habilidades parentales y aprendizaje escolar, que se han llevado a cabo en los centros 
socioeducativos de Poble-sec y del Raval de la Fundación Pere Tarrés. Este análisis se ha 
realizado con un total de 17 NNA y sus familias. Mediante un enfoque sistémico, cons-
tructivista y comunitario, se examinan los objetivos, metodologías, experiencias exitosas, 
beneficios e impactos de esta intervención integrada. El texto evidencia cómo el trabajo 
conjunto entre familia, escuela y comunidad educativa fortalece tanto los procesos de 
enseñanza-aprendizaje como la función educativa de las familias, y contribuye a la inclu-
sión y bienestar de niños, niñas y adolescentes (NNA) en situación de vulnerabilidad. A 
través de la coordinación educativa, el acompañamiento familiar y el desarrollo de com-
petencias clave, se promueve una red de corresponsabilidad educativa que impacta po-
sitivamente en el rendimiento académico, el vínculo afectivo y la cohesión comunitaria.

Palabras clave
Centros socioeducativos, habilidades parentales, aprendizaje escolar, infancia vulnerable, 
corresponsabilidad educativa, inclusión social, modelo SOMOS VOZ, pedagogía sisté-
mica.

R
es

um
en

Parenting skills and school learning: an integrated approach based on 
the SOMOS VOZ model

This article presents an analysis of the pedagogical innovation model proposed by the SOMOS VOZ 
programme, based on the application of two of its fundamental pedagogical focuses: parenting skills 
and school learning. The programme was implemented at socio-educational centres run by the Pere 
Tarrés Foundation in the Poble-sec and Raval neighbourhoods of Barcelona. The study focused 
on a total of 17 children and their families. The objectives, methodologies, successful experiences, 
benefits and impacts of this integrated intervention are examined from a systemic, constructivist 
and community-based approach. The results show how joint work between families, schools and 
the educational community can strengthen both teaching-learning processes and the educational 
role of families, as well as contributing to the inclusion and wellbeing of children and adolescents 
in vulnerable situations. Educational coordination, family support and the development of key skills 
help to develop a network of educational co-responsibility that has a positive impact on academic 
performance, emotional bonds and community cohesion.
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co-responsibility, social inclusion, SOMOS VOZ model, systemic pedagogy.
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y El modelo de innovación pedagógica SOMOS VOZ surge como una res-
puesta sistémica y comunitaria ante la vulnerabilidad que enfrentan muchos 
NNA que participan en los centros socioeducativos en sus procesos de de-
sarrollo educativo y social. Dentro de este modelo, destacan dos programas 
fundamentales y profundamente interconectados: el de Habilidades paren-
tales y el de Aprendizaje escolar. Ambos representan pilares esenciales en la 
promoción de la equidad educativa y la prevención de la institucionalización 
en la infancia.

El Programa de habilidades parentales pone el foco en fortalecer el rol edu-
cativo de padres, madres y adultos de referencia, dotándolos de herramientas 
para acompañar activa y eficazmente los procesos de aprendizaje de sus hi-
jos/as. A su vez, el programa de Aprendizaje escolar se centra en proporcio-
nar apoyo académico personalizado y significativo a los NNA, implicando 
a las familias, escuelas y comunidad en una red de corresponsabilidad edu-
cativa.

Ambos programas se entrelazan de forma natural: no se puede pensar en un 
refuerzo educativo efectivo sin la participación de las familias, ni en un desa-
rrollo de habilidades parentales sin vinculación directa con los procesos es-
colares de los hijos e hijas. Así, esta propuesta metodológica apuesta por un 
trabajo coordinado entre el acompañamiento académico y el fortalecimiento 
familiar, donde cada espacio de intervención se alimenta mutuamente.

Este artículo aborda de manera integrada las estrategias, enfoques, meto-
dologías, experiencias exitosas y aprendizajes derivados de la implemen-
tación conjunta de estos dos programas. El objetivo es evidenciar cómo el 
trabajo articulado entre la familia y el entorno escolar favorece el desarrollo 
académico, emocional y social de los NNA, generando impactos positivos 
no solo en el rendimiento escolar, sino también en la cohesión familiar y 
comunitaria.

Los centros socioeducativos donde se ha llevado a cabo este modelo de in-
novación están ubicados en la ciudad de Barcelona, concretamente en los ba-
rrios de Poble-sec y Raval. Ambos barrios se caracterizan por enfrentarse a 
condiciones de vulnerabilidad vinculadas a la desigualdad, la falta de recur-
sos y la exposición a entornos poco seguros. La pobreza y la desprotección 
social existente en estos barrios generan desafíos importantes para garantizar 
el bienestar de la población, más acentuado en los NNA.

Fundamentos del modelo SOMOS VOZ: un 
enfoque integral para la inclusión educativa

El modelo del programa SOMOS VOZ se basa en una concepción integral 
de la infancia y la adolescencia, donde la educación no se limita al espacio 
escolar, sino que involucra activamente al entorno familiar y comunitario. 
Este modelo está diseñado para prevenir la institucionalización de los NNA 
en situación de vulnerabilidad, fortaleciendo sus trayectorias educativas, so-
ciales y emocionales mediante la intervención en múltiples contextos.

Dos de los programas que sustentan esta propuesta son el de Aprendizaje 
escolar y el de Habilidades parentales, los cuales están profundamente in-
terrelacionados. Mientras que el primero proporciona un marco estructurado 
de apoyo educativo y refuerzo escolar, el segundo reconoce y potencia el 
papel activo de las familias como agentes educativos fundamentales.

Partiendo del diagnóstico de los territorios donde se localizan los centros en 
los que se ha llevado a cabo la implementación de este modelo de innovación 
pedagógica, los programas de Aprendizaje escolar y Habilidades parenta-
les intentan dar respuesta a la necesidad de tener un espacio seguro tanto 
para los NNA como para sus familias. Los centros socioeducativos, además, 
acompañan en el desarrollo integral de los NNA que participan, siendo estos 
los protagonistas de su propio proceso. 

Sabemos que las situaciones de pobreza y desigualdad social afectan nega-
tivamente el rendimiento académico de NNA y aumentan el riesgo de aban-
dono escolar prematuro. En España, la tasa de abandono escolar es elevada 
en comparación con la media europea, siendo un problema especialmente 
vinculado al origen socioeconómico. Los NNA de bajos recursos tienen una 
mayor probabilidad de repetir curso y enfrentan el riesgo de exclusión social 
y laboral (Comisión Europea, 2024).

Los centros socioeducativos desempeñan un papel crucial al ofrecer apoyo 
integral a estos niños/as, enfocándose no solo en el refuerzo académico, sino 
también en el acompañamiento emocional y personal. Estos centros buscan 
fomentar las aspiraciones del NNA, fortalecer su compromiso con la edu-
cación y valorar su entorno familiar, escolar y comunitario como parte del 
proceso educativo. Además, se busca que su rendimiento se equipare al de la 
media del resto de NNA y que superen las desigualdades educativas (Palasí 
et al., 2025).
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La familia tiene un rol esencial en el desarrollo tanto académico como emocio-
nal de los hijos e hijas. Las competencias parentales son fundamentales para el 
desarrollo integral de los niños y niñas. Estas competencias están influenciadas 
por factores biológicos, hereditarios y el contexto sociocultural de los padres. 
Barnés (2022) desglosa estas competencias en tres funciones clave:

1.	 Función nutriente: Relacionada con el vínculo emocional y sensorial que 
permite al NNA sentirse seguro.

2.	 Función socializadora: Los padres contribuyen a la formación de la 
identidad de sus hijos e hijas, y les enseñan a adaptarse a la sociedad de 
manera respetuosa.

3.	 Función educativa: Implica proporcionar recursos culturales y formati-
vos para que los hijos tengan mejores oportunidades de integrarse en la 
sociedad.

En definitiva, SOMOS VOZ es un modelo educativo con vocación trans-
formadora, que nace de la convicción de que ningún niño o niña debería ser 
separado de su familia por razones de pobreza, exclusión o falta de acompa-
ñamiento. Frente a las respuestas institucionalizadoras, propone una red de 
cuidado, aprendizaje y participación que dignifica, fortalece y empodera a 
los NNA y a su entorno.

Es por eso que el análisis se ha llevado a cabo con un total de 17 NNA y sus 
respectivas familias, participantes de los centros socioeducativos indicados.

Aprendizaje escolar: el derecho de aprender

El Programa de aprendizaje escolar tiene como objetivo principal mejorar 
las competencias académicas de los NNA en situación de vulnerabilidad, 
con el fin de facilitar su inclusión educativa, social y personal. Este progra-
ma surge como respuesta a las dificultades de aprendizaje y al riesgo de fra-
caso escolar que enfrentan muchos NNA debido a factores socioeconómicos, 
familiares y emocionales.

El enfoque pedagógico del programa combina modelos constructivistas 
(centrados en el aprendizaje activo y significativo) y sistémicos (basados 
en la coordinación entre todos los agentes educativos: escuela, familia, co-
munidad y centros socioeducativos). Esta combinación permite un trabajo 
educativo integral y contextualizado.

El programa contempla dos líneas de acción principales:

1.	 Espacios de refuerzo educativo dentro de los centros socioeducativos, 
donde los NNA trabajan hábitos de estudio, técnicas de organización, 
comprensión de contenidos y motivación académica.

2.	 Acompañamiento a las familias, mediante tutorías, sesiones formativas y 
participación directa en el proceso educativo, promoviendo la correspon-
sabilidad familiar.

Además, se da especial importancia al trabajo en red con escuelas, servi-
cios sociales, salud y otros recursos comunitarios. La coordinación estable 
con estos actores permite definir objetivos compartidos, evaluar avances y 
realizar ajustes necesarios. La inclusión de voluntariado y la utilización de 
espacios comunitarios, como bibliotecas o centros culturales, refuerzan el 
componente social y preventivo del programa.

En cuanto a la metodología, se utilizan dinámicas activas, aprendizaje entre 
iguales, proyectos grupales, juegos educativos y técnicas como la lectura 
crítica y la tutoría individual. Se promueve un clima positivo y de confianza, 
y se valora especialmente el vínculo afectivo como herramienta educativa.

El programa se implementa en tres fases:
•	 Activación y diagnóstico inicial
•	 Desarrollo de actividades y coordinación
•	 Evaluación participativa al cierre del curso escolar

A lo largo del proceso, se favorece el uso de recursos digitales y materiales 
adaptados, y se planifican actividades individualizadas y grupales, ajustadas 
a las necesidades de cada NNA y su familia.

En síntesis, el Programa de aprendizaje escolar representa una estrategia in-
tegral para combatir la desigualdad educativa, implicando a toda la comuni-
dad educativa y reconociendo el derecho de cada niño y niña a desarrollarse 
en un entorno educativo justo, inclusivo y motivador.

Habilidades parentales: pilar clave para la inclusión  
socioeducativa

El Programa de habilidades parentales se orienta a fortalecer el papel de las 
familias como agentes educativos fundamentales en la vida de los NNA. Su 
objetivo principal es promover una parentalidad positiva, consciente y co-
rresponsable, que contribuya al desarrollo integral y a la inclusión educativa 
de los menores (Rodrigo et al., 2015).

Este programa parte del reconocimiento de que muchas familias en situación 
de vulnerabilidad requieren apoyo específico para ejercer su rol educativo, 
debido a condiciones de estrés social, dificultades económicas, escaso acom-
pañamiento institucional o experiencias previas de exclusión. Por ello, el 
modelo plantea una intervención respetuosa, adaptada y centrada en el vín-
culo, que fomente la confianza y la participación de los adultos de referencia.
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La intervención se estructura en torno a actividades de formación y acom-
pañamiento que se desarrollan en los propios centros socioeducativos y que 
abordan temáticas como las siguientes: estilos educativos, comunicación 
afectiva, gestión del tiempo familiar, límites positivos, apoyo en tareas es-
colares, prevención de conflictos y participación en la comunidad educativa. 
Estas actividades pueden realizarse de forma grupal o individual, según las 
necesidades y disponibilidad de cada familia.

Una de las claves del programa es que no se enfoca en “enseñar a ser pa-
dres”, sino en ofrecer un espacio seguro para compartir experiencias, resol-
ver dudas, adquirir herramientas prácticas y reforzar competencias que ya 
existen. El enfoque es horizontal, no directivo, y tiene como base el respeto 
a la diversidad cultural y a los distintos modelos familiares.

El trabajo con las familias también se articula con el resto del entorno edu-
cativo y social. A través de tutorías conjuntas con las escuelas, reuniones 
de coordinación y espacios compartidos, se busca que las familias puedan 
establecer relaciones más fluidas y positivas con los centros escolares y otros 
servicios del territorio. Así, se rompen barreras de desconfianza y se promue-
ve una red de apoyo sostenida.

En definitiva, el Programa de habilidades parentales contribuye de manera 
significativa a mejorar las trayectorias escolares y personales de los NNA, al 
fortalecer su entorno más cercano y dotar a sus familias de recursos, acom-
pañamiento y reconocimiento. Es, además, una herramienta preventiva que 
refuerza la cohesión familiar y comunitaria, favoreciendo una mayor auto-
nomía y reduciendo la necesidad de medidas más intrusivas en el ámbito de 
la protección.

El acompañamiento como herramienta de 
transformación: hacia una corresponsabilidad 
educativa real

El acompañamiento se presenta como una herramienta fundamental para la 
transformación de los NNA, así como de las familias, especialmente aque-
llas que atraviesan situaciones de vulnerabilidad social (Aguirre et al., 2010). 
Este enfoque no solo se limita a la intervención directa o al apoyo puntual, 
sino que se trata de un proceso continuo, integral y participativo que busca 
acompañar el crecimiento, aprendizaje y desarrollo tanto a nivel emocional 
como académico, social y familiar.

El acompañamiento, desde un enfoque educativo y social, se entiende como 
una acción que involucra tanto a los agentes educativos (profesores, educa-
dores, psicólogos, trabajadores sociales) como a la familia y la comunidad. 

A través de este proceso, se buscan cambios sostenibles que impacten de 
manera positiva en la vida del NNA. El acompañamiento no es solo una in-
tervención puntual, sino un acompañamiento constante que tiene en cuenta 
todos los aspectos de la vida del niño/a o adolescente:

•	 A nivel emocional: Se fomenta el desarrollo de la autoestima, la seguri-
dad y el bienestar emocional.

•	 A nivel académico: A través del refuerzo escolar, la organización de ta-
reas y la implementación de estrategias de estudio, se apoya el rendi-
miento y éxito educativo.

•	 A nivel social: Se potencia la socialización y la adquisición de habilida-
des para vivir de manera respetuosa y armoniosa en sociedad.

El acompañamiento también se extiende a la familia, que juega un papel 
central en el proceso de transformación. Para los padres y cuidadores, recibir 
apoyo en su rol parental les permite mejorar sus prácticas educativas y afec-
tivas, transformando el entorno familiar en un lugar más seguro y saludable 
para el desarrollo de sus hijos e hijas. El acompañamiento parental tiene 
varios beneficios, entre ellos:

•	 Fortalecer las competencias parentales: Ayuda a los padres a mejorar su 
capacidad para establecer límites, brindar afecto y apoyo emocional, y 
fomentar el aprendizaje de sus hijos e hijas.

•	 Prevención de situaciones de riesgo: La intervención temprana en el 
ámbito familiar puede prevenir problemas de comportamiento, abuso o 
desajustes en el desarrollo emocional de los NNA.

•	 Mejorar la convivencia familiar: Un ambiente familiar positivo es clave 
para que los NNA se sientan seguros y motivados en su proceso de apren-
dizaje.

Los centros socioeducativos brindan un apoyo extra que va más allá de la 
enseñanza académica. Este tipo de acompañamiento personaliza el apoyo, 
adaptando las estrategias educativas a las necesidades particulares del NNA, 
reconociendo que cada persona tiene su propio ritmo, estilo de aprendizaje y 
contexto familiar; genera confianza, ya que los educadores no solo enseñan, 
sino que se convierten en mentores, apoyando emocionalmente a los NNA 
para que se enfrenten a los desafíos del sistema educativo; y fortalece la re-
siliencia, ya que al contar con un acompañamiento constante y estructurado, 
los NNA son más capaces de superar las dificultades y desarrollar habilida-
des que les permitirán alcanzar el éxito académico y personal.

El verdadero impacto del acompañamiento radica en la transformación de 
perspectivas. Al estar involucrados de manera continua y comprometida con 
el proceso educativo y familiar de los NNA, los agentes de acompañamiento 
pueden ayudar a transformar las ideas, valores y comportamientos que per-
petúan las situaciones de vulnerabilidad. Esto implica:
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•	 Empoderamiento de las familias: A través del acompañamiento, los pa-
dres pueden sentirse más capacitados y confiados en su rol, lo cual tiene 
un efecto directo sobre el bienestar de sus hijos.

•	 Cambio en las expectativas educativas: A través de un apoyo constante, 
los NNA tienen más oportunidades de superar los obstáculos que les im-
piden alcanzar el éxito académico, lo que puede cambiar su visión sobre 
el futuro y la educación.

•	 Promoción de derechos y bienestar: El acompañamiento también se cen-
tra en la promoción y protección de los derechos de los NNA, lo que 
contribuye a su desarrollo integral y a su participación en la sociedad.

Los programas que se han llevado a cabo en los centros socioeducativos 
comparten el objetivo general de favorecer el desarrollo de competencias 
académicas y personales en los NNA, mediante el acompañamiento y la 
creación de vínculos sólidos entre familia, centro socioeducativo y comuni-
dad. Sus objetivos específicos incluyen: a) Incrementar el rendimiento aca-
démico de los NNA mediante el acompañamiento educativo y emocional; b) 
Capacitar a padres, madres y adultos de referencia para que puedan apoyar a 
sus hijos/as en su itinerario formativo; y c) Establecer mecanismos estables 
de coordinación y comunicación entre familia, escuela y centros socioedu-
cativos.

Estas metas se traducen en objetivos operativos como: mejorar la compren-
sión de contenidos curriculares, desarrollar hábitos de estudio, organizar el 
tiempo de forma eficiente y fomentar la motivación interna tanto en los NNA 
como en sus referentes adultos.

Enfoques pedagógicos: constructivismo,  
sistémica y comunidad

Los enfoques pedagógicos guían y estructuran el proceso de enseñanza-
aprendizaje y los procesos educativos en general. Estos enfoques se fun-
damentan en teorías del aprendizaje, principios educativos y valores sobre 
cómo debe organizarse la educación para favorecer el desarrollo integral de 
los NNA. Cada enfoque pedagógico tiene sus propias metodologías, objeti-
vos y técnicas de intervención, y se adapta a diferentes contextos educativos, 
como el aula, la familia o la comunidad.

Los programas de Aprendizaje escolar y el de Habilidades parentales que se 
han llevado a cabo en los centros socioeducativos del Raval y Poble-sec se 
sustentan en tres enfoques clave: constructivista, sistémico y comunitario. 
Cada uno de estos enfoques tiene una importancia clave para el trabajo den-
tro de los centros, y su aplicación se vuelve crucial para el éxito del proceso 
educativo de los NNA que participan.

El constructivismo pone énfasis en que los NNA son los constructores acti-
vos de su aprendizaje (Ladino et al., 2019). En este contexto, no se trata solo 
de aprender contenidos académicos, sino también de fortalecer la autoesti-
ma, la autonomía y las habilidades sociales de los NNA. Se utiliza el en-
foque constructivista para trabajar con los NNA a través de proyectos prác-
ticos y experiencias significativas que permitan conectar los aprendizajes 
con su propia realidad. A través de metodologías participativas, los centros 
socioeducativos fomentan que los NNA sean activos en la toma de decisio-
nes sobre su proceso educativo, lo cual refuerza su sentido de pertenencia y 
responsabilidad. Además, los centros socioeducativos se enfocan en apoyar 
a los NNA en el desarrollo de su inteligencia emocional, lo cual es esencial 
para muchos que han experimentado situaciones complicadas.

El enfoque sistémico pretende abordar la interrelación de los diferentes fac-
tores que afectan a los NNA (Viñas, 2022). Esto significa que el proceso 
educativo no solo se ve desde la escuela o desde el propio NNA, sino que 
se considera la familia, el entorno social y las dinámicas comunitarias en su 
conjunto. En los centros socioeducativos se trabaja con los NNA y sus fa-
milias para identificar y abordar las causas del bajo rendimiento escolar o el 
malestar emocional. Este enfoque, además, reconoce que el entorno comuni-
tario tiene un gran impacto en el aprendizaje y el bienestar de los NNA, así 
que desde los centros socioeducativos se crean alianzas con otros recursos 
locales (asociaciones, servicios de salud, programas de empleo juvenil) para 
ofrecer un apoyo integral.

Por último, el enfoque comunitario se focaliza en la participación activa de 
los NNA, sus familias y la comunidad en general. En los centros socioedu-
cativos, este enfoque tiene un papel crucial, ya que los NNA provienen de 
entornos donde muchas veces las redes de apoyo son débiles o inexistentes. 
El centro busca reconstruir estas redes y trabajar de manera colaborativa, or-
ganizando actividades que involucren a los NNA y sus familias en proyectos 
que beneficien a la comunidad. Esto les ayuda a desarrollar habilidades de 
liderazgo y ciudadanía activa (Longas y González, 2022). 
 
El uso de enfoques pedagógicos como el constructivista, sistémico y comu-
nitario es esencial para garantizar un proceso educativo que no solo tenga en 
cuenta el aprendizaje académico, sino que también aborde las necesidades 
emocionales, sociales y familiares de los NNA en situación de vulnerabili-
dad. Cada uno de estos enfoques contribuye de manera única a la integración 
social y el desarrollo integral de los NNA, creando un entorno que les permi-
ta superar las desigualdades y alcanzar su máximo potencial.
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La comunidad como espacio de aprendizaje

El trabajo comunitario que se lleva a cabo en los centros socioeducativos es 
una estrategia clave para fortalecer la cohesión social y mejorar el bienestar 
de NNA y sus familias que se encuentran en situaciones de vulnerabilidad 
social. Los centros socioeducativos no solo cumplen una función educativa 
y formativa, sino que también tienen un papel crucial en la creación de redes 
de apoyo y en la promoción del desarrollo integral de los NNA y su entor-
no familiar y comunitario. Así, el trabajo comunitario dentro de los centros 
busca: a) fortalecer el vínculo entre la comunidad y la educación, donde los 
centros se convierten en espacios de apoyo social y educativo en el que los 
miembros de la comunidad, los y las educadoras y las familias colaboran 
para garantizar un desarrollo saludable de los NNA; b) fomentar la parti-
cipación activa de la familia convirtiéndose en agentes activos dentro del 
proceso educativo y colaborando, de este modo, en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y en el bienestar de sus hijos; c) promover la inclusión social 
ayudando a los NNA a superar barreras sociales y educativas y promoviendo 
la igualdad de oportunidades para todos; y d) crear redes de apoyo, fomen-
tando la colaboración entre familias, educadores, instituciones sociales, y 
otros actores de la comunidad para crear una red de apoyo que permita a los 
NNA y sus familias acceder a recursos y apoyo emocional.

El trabajo comunitario busca involucrar a las familias en el proceso educati-
vo y socioemocional de los NNA. Este proceso de participación activa ayuda 
a mejorar los hábitos familiares, aumentar las expectativas sobre el futuro 
académico de los hijos e hijas y fomentar la creación de rutinas saludables.

Los programas de Aprendizaje escolar y Habilidades parentales van un paso 
más allá en lo que supone el trabajo comunitario, garantizando la coordina-
ción constante, estable y fluida con los diferentes agentes de la comunidad 
que intervienen con los NNA y las familias participantes en los centros so-
cioeducativos.

Esta metodología genera un entorno más propicio para el aprendizaje, ya que 
NNA y familias se involucran activamente. Se reduce la exclusión social, 
ya que, debido a la participación de los NNA en proyectos comunitarios, se 
puede disminuir el riesgo de aislamiento social y se les permite desarrollarse 
en un momento inclusivo.

Siguiendo con esta metodología del trabajo comunitario, se han desarrollado 
diferentes actividades conjuntas entre los grupos de jóvenes de los centros 
socioeducativos del Raval y Poble-sec y se han organizado jornadas partici-
pativas de adolescentes y jóvenes y sus familias lúdico-festivas. Esto ha su-
puesto un trabajo previo entre los equipos educativos de ambos centros, que 
han tenido que realizar una intervención previa de diagnosis de los diferentes 
territorios para entender las realidades existentes con las que se encuentran 
las y los jóvenes. 

Experiencias exitosas

La realidad de los contextos de los NNA y las familias que participan en 
los centros socioeducativos es muy compleja. Suele caracterizarse por una 
serie de factores socioeconómicos, familiares, emocionales y culturales que 
reflejan situaciones de vulnerabilidad social. Muchas de las familias tienen 
un acceso limitado a una vivienda digna, estando en condiciones de pre-
cariedad, hacinamiento, con desplazamientos forzosos donde el entorno no 
proporciona condiciones adecuadas para el aprendizaje o el desarrollo salu-
dable de los NNA.

En los centros hay familias viviendo en habitaciones, sin un espacio para po-
der hacer las tareas escolares, por lo que disponer de un espacio en el centro 
donde poder llevar a cabo estas tareas les ha supuesto un beneficio.

Además, acompañar a los NNA con una estructuración a la hora de hacer los 
trabajos escolares con unas rutinas marcadas ha favorecido la consolidación 
de hábitos de estudio, consiguiendo llevar esta rutina a casa. Los NNA ad-
quieren más responsabilidad sobre sus tareas y, en consecuencia, obtienen 
mayores resultados. 

El hecho de participar en ambos programas y hacer seguimiento individual 
con las familias también ha hecho que hayan adquirido los hábitos de acom-
pañar a sus hijos e hijas en casa a la hora de hacer tareas académicas, po-
niendo en práctica las herramientas obtenidas en el Programa de habilidades 
parentales. Por ejemplo, hay familias que explican que el fin de semana de-
dican veinte minutos de lectura conjunta. 

En cualquier caso, se ha evidenciado que trabajar con estos dos programas 
ha generado unos beneficios para los NNA, la familia y la comunidad.

Los NNA han aumentado el rendimiento escolar, ya que se sienten más moti-
vados y tienen herramientas para realizar las tareas de manera autónoma. Por 
otro lado, mejoran las habilidades socioemocionales al tener mayor sentido 
de pertenencia. En cuanto a las familias, han adquirido competencias paren-
tales educativas, en concreto, herramientas para mejorar la comunicación 
con los hijos/as, empoderándose y cogiendo confianza en su rol. Y también 
obtiene beneficios la comunidad, ya que se fortalece el tejido social, se crean 
redes colaborativas y hay una mayor participación ciudadana en los procesos 
educativos de los NNA.
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El reto de la implicación de las familias

La participación de las familias en los centros socioeducativos es un eje 
fundamental para lograr intervenciones eficaces y sostenibles con infancia y 
adolescencia en situación de vulnerabilidad. No es solo deseable, sino que es 
necesaria. Involucrar a las familias fortalece los procesos de inclusión, mejo-
ra el desarrollo de los NNA y potencia el impacto de las acciones educativas.

Cuando las familias se implican, hay más coherencia entre lo que se trabaja 
en el centro y lo que sucede en casa. Las familias dejan de ser receptoras pa-
sivas para convertirse en agentes activos del cambio, lo que favorece la co-
rresponsabilidad (López et al., 2016). Además, permite establecer vínculos 
más sólidos y estables entre educadoras y educadores y el entorno familiar, 
permitiendo hacer una intervención desde el enfoque sistémico, tal y como 
se ha descrito anteriormente.

La participación de las familias, además, aporta una perspectiva cultural y 
comunitaria; se genera un diálogo con las familias que evita enfoques asis-
tencialistas o etnocéntricos. Y sobre todo previene el abandono o la desvin-
culación del proceso educativo, que es el ejemplo que más se repite en los 
centros socioeducativos.

Pero el ideal dista de la realidad que nos encontramos en el día a día. Las 
dificultades de la participación familiar con las que nos encontramos son va-
riadas y pueden tener origen estructural, cultural, emocional o institucional. 
Comprenderlas es clave para poder superarlas y facilitar una colaboración 
real y efectiva entre familias y profesionales. 

La mayoría de las familias participantes de los centros del Raval y Poble-sec 
trabajan en condiciones precarias, con turnos rotativos o dobles jornadas 
que impiden asistir a las actividades que se proponen. La ausencia de red de 
apoyo dificulta también su presencia en el centro. Pero el mayor inconve-
niente con el que nos encontramos es la sobreocupación mental y el estrés 
cotidiano. Vivir en contextos de pobreza o exclusión social hace que atender 
las demandas del centro no sea una prioridad percibida. Se trata de una de 
las barreras invisibles más comunes y menos reconocidas. Pagar el alquiler, 
evitar un desahucio o que no les corten la luz, miedo a perder el empleo y 
tratar con trámites constantes (ayudas sociales, citas médicas, regularización 
migratoria, papeleo escolar, etc.) son ejemplos concretos de situaciones en 
las que las familias enfocan su prioridad. 

Lo que se observa es que las familias pueden no tener energía para participar 
en las actividades que se proponen desde el centro, pueden olvidarse las fe-
chas o llegar tarde o, simplemente, priorizar la supervivencia diaria. De esta 
manera, lo urgente desplaza lo importante. 

La puesta en práctica de estos dos programas educativos ha supuesto un cam-
bio en la mirada hacia las familias participantes. Se han evitado frases como 
“no se implican” o “no les importa”, cambiándolas por preguntarse qué es 
lo que les impide participar. Se han valorado otras formas de vinculación, ya 
que no todas las familias pueden asistir físicamente. Se ha utilizado el móvil 
para hablar con ellas o para enviar recursos que les permitiesen acompañar 
a sus hijas/os. Las actividades han pasado a ser no obligatorias, aunque sí 
acogedoras y motivadoras, sin juicios ni exigencias formales, ofreciendo así 
espacios seguros y sin presión. Y se ha intentado crear pequeños puntos de 
respiro, ya sea un café entre familias, momentos sin agenda o actividades 
emocionalmente reparadoras, aun saliéndose de los objetivos formales de 
los programas.

En definitiva, la participación de las familias no es un objetivo alcanzado, 
sino una práctica que requiere de revisión constante.

El papel fundamental del equipo educativo

El equipo educativo desempeña un papel esencial en el desarrollo y la imple-
mentación de los programas del modelo de innovación pedagógica SOMOS 
VOZ. Su rol no se limita únicamente a la transmisión de conocimientos, sino 
que abarca la tarea compleja de acompañar, motivar, orientar y coordinar 
acciones que impacten directamente en el bienestar y desarrollo académico, 
emocional y social de los NNA.

Desde un enfoque constructivista y sistémico, los educadores y educadoras 
son agentes activos del proceso educativo de los NNA. Se encargan de gene-
rar espacios en los que estos puedan reforzar sus competencias académicas, 
adquirir hábitos de estudio y encontrar un entorno seguro donde expresar sus 
emociones, construir relaciones positivas y desarrollar su autoestima. Este 
acompañamiento se realiza no solo desde una perspectiva individual, sino 
también grupal, fomentando dinámicas de cooperación, aprendizaje entre 
iguales y metodologías que promuevan la participación activa de los NNA
.
Una de las dimensiones más destacadas del rol del equipo educativo es la 
capacidad de articular una red de trabajo conjunta con otros agentes clave, 
como las escuelas, las familias, los servicios sociales, la salud y otros re-
cursos del territorio. Esta coordinación busca establecer líneas de actuación 
coherentes, sostenidas y eficaces, en las que todos los implicados compartan 
información relevante, acuerden objetivos comunes y evalúen los avances de 
manera colaborativa. Esta lógica de corresponsabilidad es fundamental para 
responder de manera ajustada a las necesidades de cada NNA y garantizar la 
continuidad educativa y emocional de sus trayectorias.
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Asimismo, el equipo educativo tiene la misión de involucrar a las familias 
en el proceso educativo, no solo como observadoras, sino como participantes 
activas. A través de espacios de formación, tutorías, actividades conjuntas y 
acompañamiento personalizado, los profesionales trabajan para empoderar 
a madres, padres y adultos de referencia, fortaleciendo sus competencias 
parentales en lo que respecta al apoyo académico y al vínculo afectivo con 
sus hijos e hijas. Este acercamiento se realiza desde la empatía, el respeto 
a la diversidad y la adaptación a las realidades particulares de cada familia.

En este sentido, la tarea del equipo educativo trasciende el aula del centro 
socioeducativo. También se extiende hacia la comunidad, reconociendo el 
valor pedagógico de espacios como bibliotecas, centros cívicos o asociacio-
nes vecinales. El objetivo es generar un entramado comunitario que contri-
buya a la inclusión, al acceso equitativo a oportunidades educativas y a la 
participación activa de los NNA en su entorno.

La intervención del equipo educativo no es estática ni homogénea. Se adapta 
continuamente según las edades, niveles escolares, necesidades específicas y 
contextos socioculturales de los participantes. Su labor se guía por la convic-
ción de que cada niño y niña, independientemente de su origen o situación, 
tiene el derecho y la capacidad de aprender, desarrollarse y formar parte 
activa de su comunidad.

En definitiva, el equipo educativo es el motor del modelo SOMOS VOZ. 
Su implicación, creatividad, capacidad de escucha y compromiso con la in-
fancia vulnerable son determinantes para el éxito de los programas y para 
construir, junto a otros actores, un sistema más justo, inclusivo y centrado en 
el desarrollo integral de cada NNA.

Para desempeñar este rol de manera efectiva, los y las profesionales del equi-
po educativo requieren de un conjunto sólido de competencias. Entre ellas se 
encuentran: la capacidad de comunicación empática y asertiva; habilidades 
de planificación y organización educativa; conocimientos en metodologías 
activas, aprendizaje colaborativo y enfoque competencial; sensibilidad ante 
la diversidad cultural y funcional; manejo adecuado de herramientas digi-
tales de apoyo escolar; capacidad para el trabajo en red y la coordinación 
interinstitucional; habilidades de acompañamiento individual y grupal; y, 
fundamentalmente, una actitud ética, reflexiva y comprometida con los de-
rechos de la infancia y la transformación social.

Aprendizajes realizados y desafíos futuros

A lo largo de la aplicación del modelo SOMOS VOZ, se ha reafirmado la im-
portancia de una intervención socioeducativa centrada en la personalización 
y la creación de vínculos significativos con los NNA. Uno de los principales 
aprendizajes es que el acompañamiento educativo integral, cuando es cohe-
rente, sostenido y realizado desde una mirada comunitaria, tiene un impacto 
directo en la mejora de la trayectoria escolar, la motivación por el aprendiza-
je y el fortalecimiento del bienestar emocional de los NNA.

También se ha evidenciado el valor de la coordinación interinstitucional 
como elemento clave para el éxito de las intervenciones. El trabajo conjunto 
con escuelas, servicios sociales, salud y familia permite responder de manera 
más eficiente a las necesidades reales de cada caso. Esta articulación no solo 
optimiza recursos, sino que evita duplicidades y vacíos de atención, generan-
do un entorno más seguro y contenedor para la infancia vulnerable.

Además, el modelo ha mostrado que empoderar a las familias, reconocién-
dolas como agentes educativos fundamentales, es posible y necesario. La 
confianza, la formación y el acompañamiento constante a los adultos refe-
rentes han demostrado ser efectivos para reforzar su implicación y mejorar 
la relación con los procesos escolares de sus hijos e hijas.

Pese a los avances logrados, aún persisten desafíos importantes que el mode-
lo deberá abordar en futuras fases. Uno de los principales retos es consolidar 
una mayor sostenibilidad institucional y financiera que garantice la continui-
dad de los programas en el tiempo y su escalabilidad en otros territorios con 
necesidades similares.

Otro desafío identificado es seguir profundizando en la personalización de 
las intervenciones, incorporando más herramientas de evaluación y segui-
miento que permitan ajustar con precisión las estrategias educativas a cada 
situación particular. En esta línea, también se plantea la necesidad de forta-
lecer la formación continua del equipo educativo, especialmente en temas 
como trauma complejo, diversidad cultural, educación emocional y nuevas 
metodologías activas.

Por último, el modelo aspira a aumentar su impacto comunitario, promo-
viendo la participación más activa de agentes del entorno y generando es-
pacios de ocio, cultura y deportes más accesibles y conectados con la vida 
cotidiana de los NNA. Esta tarea implica superar resistencias, ampliar redes 
de colaboración y posicionar la infancia vulnerable como una prioridad en 
la agenda social local.
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Sostenibilidad del modelo

La sostenibilidad del proyecto SOMOS VOZ es clave para que los beneficios 
obtenidos no sean aislados ni temporales, sino parte de un cambio estructural 
en los modelos de atención socioeducativa a la infancia y adolescencia.

Uno de los pilares de la sostenibilidad del modelo radica en que los progra-
mas estén plenamente integrados en el funcionamiento cotidiano de los cen-
tros socioeducativos. Esto implica que el equipo educativo asuma el modelo 
como propio, adapte sus dinámicas internas a sus principios y metodologías, 
y forme parte activa en su revisión y mejora continua. La apropiación insti-
tucional asegura que las prácticas no dependan exclusivamente de personas 
o recursos puntuales, sino que se mantengan como parte estructural del pro-
yecto educativo del centro.

El modelo refuerza una lógica de corresponsabilidad compartida con otros 
agentes: escuelas, servicios sociales, salud, asociaciones comunitarias, vo-
luntariado y familias. Este trabajo en red facilita sinergias, optimización de 
recursos, derivaciones eficaces y seguimiento compartido. Estas alianzas no 
solo fortalecen el acompañamiento a los NNA, sino que consolidan una red 
local de apoyo que actúa más allá del programa, aumentando la sostenibili-
dad comunitaria del mismo.

La implicación de las familias en el proceso educativo de sus hijos e hijas 
se promueve no como algo puntual, sino como una transformación en su rol 
educativo. Esta corresponsabilidad parental, una vez fortalecida, tiene efec-
tos a largo plazo en los itinerarios de aprendizaje de los NNA. Asimismo, 
la apertura a la comunidad —a través de actividades en bibliotecas, centros 
cívicos, AMPA, etc.— genera una base social que respalda y da continuidad 
al modelo.

La sostenibilidad del proyecto también depende de contar con equipos edu-
cativos formados y motivados. El modelo impulsa la capacitación continua 
de los y las profesionales en áreas como acompañamiento educativo, me-
todologías activas, diversidad cultural y coordinación interinstitucional. La 
consolidación de una cultura profesional compartida garantiza que el mode-
lo se mantenga vivo, adaptado y pertinente a nuevas realidades.

El uso de herramientas como el plan educativo individualizado (PEI) y el 
cuestionario de competencias académicas permite una evaluación constante 
de los resultados y procesos. Esta capacidad de medir el impacto y detectar 
áreas de mejora es clave para la sostenibilidad, ya que facilita justificar el 
proyecto ante financiadores, ajustarse a cambios y demostrar evidencias de 
éxito.

Aunque el modelo ha contado con financiación pública (Ministerio de De-
rechos Sociales y Agenda 2030), su sostenibilidad a medio y largo plazo 
requiere explorar y combinar otras vías: subvenciones autonómicas o muni-
cipales, convenios con fundaciones privadas, responsabilidad social corpo-
rativa o incluso recursos propios de las entidades que lo implementan. Esta 
diversificación reduce la dependencia de una sola fuente de ingreso y ofrece 
mayor estabilidad al proyecto.

Reflexiones finales

La implementación del modelo SOMOS VOZ ha dejado resultados muy sig-
nificativos en los diferentes niveles de intervención, confirmando su validez 
como una estrategia efectiva para mejorar la situación educativa, emocional 
y social de NNA en situación de vulnerabilidad. A lo largo del desarrollo del 
proyecto, se han observado cambios profundos tanto en los propios parti-
cipantes como en sus familias, en los equipos educativos y en los entornos 
escolares y comunitarios.

Uno de los logros más visibles ha sido la mejora en el rendimiento académi-
co de los niños y niñas. Gracias al acompañamiento personalizado, al refuer-
zo escolar constante y a la incorporación de metodologías activas, los parti-
cipantes no solo han fortalecido sus habilidades básicas en lectura, escritura 
y cálculo, sino que también han ganado autonomía, confianza y motivación 
por aprender. La rutina de estudio, la organización personal y el trabajo en 
grupo se convirtieron en herramientas valiosas que han transformado su re-
lación con la escuela.

El impacto del modelo ha ido más allá del ámbito escolar. Los espacios segu-
ros, estables y afectivos generados por los equipos educativos han contribui-
do al bienestar emocional de los menores. Se ha fortalecido su autoestima, 
se ha facilitado la expresión de sus emociones y se ha promovido una actitud 
positiva frente a los retos personales y académicos. Esta dimensión emocio-
nal, tan a menudo descuidada en otros modelos, ha sido uno de los aspectos 
más valorados por los propios niños, niñas y adolescentes.

Otro cambio fundamental ha sido la creciente implicación de las familias. 
A través de un acompañamiento constante, sensible y respetuoso, se logró 
involucrar a los adultos de referencia en los procesos educativos de sus hijos 
e hijas. Muchas familias pasaron de sentirse ajenas al mundo escolar y edu-
cativo a ser participantes activas, desarrollando nuevas capacidades, gene-
rando vínculos más cercanos con los centros educativos y encontrando en el 
equipo profesional un aliado confiable. Esta transformación ha sido esencial 
para consolidar una lógica de corresponsabilidad educativa que fortalece el 
entorno del niño/a.
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Asimismo, el modelo ha promovido un trabajo coordinado y sistemático en-
tre escuelas, centros socioeducativos, servicios sociales y otros agentes del 
territorio. Esta cooperación ha permitido planificar de forma más coherente, 
compartir información relevante y construir respuestas conjuntas a las ne-
cesidades de cada caso. El trabajo en red dejó de ser una aspiración para 
convertirse en una práctica habitual, clave para sostener procesos educativos 
integrales.

En términos de prevención, el modelo ha conseguido reducir factores de 
riesgo que podrían llevar a la institucionalización o al abandono escolar. Al 
ofrecer respuestas anticipadas, respetuosas y eficaces, se ha logrado contener 
muchas situaciones que, de no haberse intervenido, podrían haber derivado 
en medidas más restrictivas o en trayectorias de exclusión. En este sentido, 
el impacto preventivo del modelo ha sido uno de sus logros más valiosos.

En definitiva, los resultados alcanzados evidencian que SOMOS VOZ no es 
solo un conjunto de programas pedagógicos, sino una propuesta transforma-
dora. Su capacidad de adaptarse a contextos diversos, de generar alianzas 
sólidas y de poner a los NNA en el centro lo convierte en una herramien-
ta potente para garantizar derechos, promover igualdad de oportunidades y 
construir comunidad. El desafío, a partir de estos logros, es seguir consoli-
dando el modelo, ampliar su alcance y asegurar que su impacto se mantenga 
en el tiempo.

Rebecca Sarró Alonso
Educadora social 

Trabajadora social
rebeca.ras@gmail.com
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En este artículo compartimos la experiencia como profesionales de la psicología en el 
proyecto SOMOS VOZ, orientado a la prevención de la institucionalización infantil des-
de los centros socioeducativos. La intervención se basó en una integración de la teoría del 
apego, la resiliencia y la perspectiva sistémica, con una mirada contextual y no patologi-
zante. Hablamos de la participación actual en los espacios cotidianos de los niños, niñas 
y adolescentes, construyendo vínculos significativos que funcionan como plataformas de 
contención y transformación. Con las familias, se describe nuestra intervención desde un 
acompañamiento respetuoso, honesto y adaptado a sus realidades, fomentando el empo-
deramiento parental. Describimos, por último, el apoyo a los equipos educativos, promo-
viendo la reflexión conjunta y la sostenibilidad vincular. A lo largo del artículo se defiende 
la idea de que el tiempo, la estabilidad y una intervención coherente con los principios 
teóricos son esenciales para futuras intervenciones de este tipo. Esta experiencia reafirma 
el valor del vínculo como herramienta terapéutica en contextos de vulnerabilidad social.

Palabras clave
Institucionalización, centros socioeducativos, perspectiva sistémica, resiliencia, psicología.

R
es

um
en

What does psychology have to say? A portrait of the role of 
psychologists in the SOMOS VOZ project, with insights and 
lessons learned

This article describes our experience as psychologists in the SOMOS VOZ project, which aims to 
prevent the institutionalisation of children in socio-educational centres. The intervention described 
was based on the integration of attachment theory, resilience and a systemic perspective based on a 
contextual and non-pathologising approach. We discuss current participation in the everyday lives 
of children and adolescents, building meaningful bonds that operate as platforms for support and 
transformation. Our intervention with the families is characterised as respectful, honest and adapted 
to their realities, promoting parental empowerment. Finally, we describe the support we provide to 
educational teams, encouraging joint reflection and sustainable relationships. The article as a whole 
supports the idea that time, stability and an intervention consistent with theoretical principles are es-
sential elements for future interventions of this type. This experience reaffirms the value of personal 
bonds as a therapeutic tool in contexts of social vulnerability.
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y —¿Sabes cuántos psicólogos se necesitan para cambiar una bombilla?
—No lo sé… ¿Cuántos? ¿Uno…, dos?

—El número da igual… 
¡Lo importante es que la bombilla quiera cambiar!

Introducción

La Convención sobre los Derechos del Niño (ONU, 1989) establece que 
el entorno familiar es el espacio natural para el desarrollo integral de los 
menores. Sin embargo, en la práctica, cuando una familia se encuentra en 
situación de exclusión, es frecuente que se active un mecanismo de pro-
tección que deriva en la separación del niño o niña de su núcleo familiar y 
su ingreso en una institución (Van IJzendoorn et al., 2020). Esta respuesta, 
más que una solución, evidencia un sistema que no ha sido capaz de ofre-
cer apoyo temprano, acompañamiento afectivo y efectivo ni condiciones de 
vida dignas a quienes más lo necesitan. Barudy y Dantagnan (2005) plantean 
que la capacidad de ejercer una parentalidad adecuada no puede entenderse 
únicamente como una capacidad individual, sino como una competencia que 
se construye, se sostiene o se debilita en función del entorno social, cultu-
ral y económico que rodea a las familias. En este sentido, hemos de poder 
entender la multiplicidad de factores estructurales y sistémicos que influyen 
en la capacidad de una madre y de un padre de poder ejercer la parentalidad 
de manera “suficientemente buena”, es decir, brindando a los niños y las 
niñas el cuidado, la protección y la satisfacción de sus necesidades que les 
facilite crecer y madurar con una vivencia de bienestar. Para ello deben te-
ner la capacidad de detectar las necesidades de sus hijos e hijas, además de 
contar con un entorno que les proporcione apoyo, validación y recursos para 
poder satisfacerlas. Este entorno incluye tanto factores materiales (vivienda, 
ingresos económicos, acceso a salud y educación) como sociales (redes de 
apoyo, ausencia de estigmas, reconocimiento social). Es importante tener 
en cuenta que, lamentablemente, existen familias y entornos los cuales, por 
diversos motivos, no son capaces de brindar a sus hijos e hijas el cuidado y 
la protección necesarios. Por este motivo, en algunos casos sigue resultando 
indispensable aplicar medidas de protección, incluyendo la separación del 
entorno familiar —adaptación de la Observación general núm. 14 sobre el 
derecho del niño a que su interés superior sea una consideración primor-
dial, Convención sobre los Derechos del Niño (Naciones Unidas), 2013).

Uno de los aspectos que influyen en la institucionalización de la infancia es 
precisamente el estigma social al que están sometidas las familias en situa-
ción de exclusión. La mirada institucional muchas veces parte del prejuicio: 
familias pobres son vistas como negligentes, irresponsables e inadecuadas. 
Esta construcción simbólica, profundamente atravesada por el clasismo, el 
racismo y el sexismo, no solamente condiciona las decisiones técnicas, sino 
que deshumaniza y culpabiliza a quienes viven en condiciones estructural-

mente injustas. Habitualmente, esto se ve reflejado en unas intervenciones 
por parte de las profesionales marcadas por la desconfianza y la condescen-
dencia. Además, tienen efectos sobre las familias, quienes pueden interio-
rizar estos estigmas y generar sentimientos de vergüenza, culpa y desespe-
ranza. 

Uno de los aspectos que, desde la perspectiva profesional, resulta clave en 
la prevención de la institucionalización es el cambio en la mirada por parte 
de las instituciones y profesionales dedicados a brindar apoyo a las familias 
en situaciones de riesgo. Poder preguntarnos: ¿desde dónde acompañamos? 
Es aquí donde entra en juego el vínculo que podemos co-crear junto con las 
personas que acompañamos, como motor del cambio.  En este sentido, el 
proyecto SOMOS VOZ centra la perspectiva de los profesionales de la psi-
cología en algunos enfoques que resultan fundamentales, como son la teoría 
del apego, la resiliencia y la teoría sistémica. La conjunción de estos tres 
enfoques teóricos permite llevar a cabo una acción preventiva más completa 
y adaptada.

La teoría del apego, desarrollada por John Bowlby (1969), sostiene que los 
vínculos afectivos tempranos entre el niño o niña y sus cuidadores princi-
pales son esenciales para un desarrollo saludable. Cuando estos vínculos se 
establecen en un entorno de seguridad, disponibilidad emocional y sensibi-
lidad, el niño desarrolla un apego seguro que le permite explorar el mundo, 
regular sus emociones y construir relaciones sanas. Siguiendo el enfoque de 
Bowlby, la investigadora Mary Ainsworth describió que, en las situaciones 
donde el entorno falla, los niños y niñas pueden desarrollar estilos de apego 
inseguros, evitativos o desorganizados, los cuales surgen como estrategias 
de defensa adaptativas ante la falta de sensibilidad del entorno o de sus cui-
dadores principales, y que se suelen manifestar en dificultades en las relacio-
nes interpersonales posteriores. En este sentido, Crittenden (2002) plantea 
que las estrategias de apego no son simplemente “estilos”, sino formas orga-
nizadas y adaptativas de procesar el peligro, desarrolladas desde la infancia. 
De esta forma, cuando el entorno es amenazante, impredecible o insensible, 
el niño aprende a filtrar o distorsionar la información emocional para mante-
ner cierta estabilidad psicológica y para mantener el vínculo con el cuidador.
En contextos de vulnerabilidad social, los cuidadores pueden tener serias di-
ficultades para ofrecer esta base segura, debido tanto a factores socioeconó-
micos como a su propio estilo de apego, el cual, a su vez, ha sido constituido 
en los vínculos significativos anteriores y la manera en que fueron cuidados 
por sus figuras de apego. Por lo tanto, comprender el apego es fundamental 
para prevenir el daño infantil y romper la transmisión transgeneracional del 
trauma. Al fin y al cabo, no se aprende a ser padre sin haber sido hijo antes; 
es decir, aprendemos a amar siendo amados. 

Por otro lado, bajo la definición de Minuchin (1977), la teoría sistémica en-
tiende la familia como un sistema relacional en el que todos los miembros 
están interconectados y cualquier cambio en uno de ellos afecta al conjunto. 
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Desde esta perspectiva, los comportamientos individuales no pueden com-
prenderse de forma aislada, sino como manifestaciones de patrones de in-
teracción, estructuras familiares y funciones que operan dentro del sistema 
familiar en relación con su entorno. Uno de los aportes fundamentales de 
este enfoque es su carácter no patologizante y contextual, lo cual resulta 
especialmente relevante en el trabajo con familias en situación de riesgo 
social. En lugar de culpabilizar a uno o varios miembros de la familia por 
los problemas detectados, la teoría sistémica propone analizar cómo se or-
ganiza el sistema, cuáles son sus reglas implícitas, cómo se distribuyen los 
roles dentro de la familia y de qué manera se están reproduciendo dinámicas 
que perpetúan las situaciones de riesgo o los conflictos. Es decir, trata de 
entender las piezas del engranaje, aunque solo destaquen aquellas que se han 
encallado.

Otro de los enfoques principales de los cuales hace falta hablar para entender 
este proyecto es la resiliencia (recordemos, por ejemplo, aquellos patitos 
feos de los que habla Cyrulnik en su libro), la cual es definida como la capa-
cidad de una persona, familia o comunidad para adaptarse y recomponerse 
ante situaciones adversas, superando o mitigando sus efectos negativos. La 
resiliencia no es olvidar el dolor, sino transformar el sufrimiento en fuerza 
para vivir. Desde esta perspectiva, las familias en riesgo no deben ser con-
cebidas únicamente desde sus carencias, sino también desde su potencial 
de recuperación y reorganización. El enfoque de la resiliencia plantea que, 
incluso en contextos de alta vulnerabilidad, existen recursos personales y 
colectivos que pueden ser potenciados para evitar la ruptura familiar. La 
clave está en identificar estos recursos internos (autoeficacia, motivación, 
capacidades de cuidado) y externos (redes de apoyo, servicios sociales, en-
torno comunitario) y facilitar así su activación, ofreciendo a los padres y las 
madres espacios en los que puedan pensarse como capaces. En el contexto 
de la prevención de la institucionalización, trabajar la resiliencia implica ir 
más allá del diagnóstico del riesgo, apostando por el empoderamiento fa-
miliar y comunitario como estrategia de protección infantil. En resumen: es 
importante plantearnos el empezar a mirar de una forma que nos acerque a 
construir junto con las familias que acompañamos. Recordarnos que el he-
cho de que estén en riesgo no significa que no puedan salir de él.

A pesar de la importancia de estos enfoques, mirar sin actuar no es suficiente. 
Cuando trabajamos con personas, la base de nuestra acción es el vínculo que 
formamos con ellas. La importancia de este vínculo dentro de la prevención 
de la institucionalización la podemos entender desde diversos ángulos. Por 
un lado, en situaciones de alto riesgo, los niños y las niñas, y también sus 
padres y madres, muestran dificultades para confiar a la hora de establecer 
vínculos, porque han aprendido que los demás no siempre les protegen o, 
incluso, que les hacen daño. Por ello, en el vínculo terapéutico, el o la pro-
fesional puede funcionar como una figura de apego transitoria para las fami-
lias. Si pensamos que los padres y las madres lo hacen lo mejor que saben 
y pueden (salvo en casos de patología grave) en función de sus recursos y 

de sus propios estilos de apego, se nos hace evidente que para mejorar sus 
habilidades de crianza es necesario transformar su forma de apegarse. Win-
nicott entiende el vínculo terapéutico como un espacio de restauración de 
uno mismo. Basándonos en el concepto de Holding, acuñado por el mismo 
autor (1993), el sistema de apego solamente puede modificarse dentro de 
una relación que brinde la seguridad, el respeto, la confianza y la validación 
suficientes como para resignificar sus propias vivencias traumáticas y utili-
zar unas defensas más funcionales y adecuadas. Debemos poder ofrecer a 
los padres y las madres aquello que queremos que ellos ofrezcan a sus hijos. 

Hemos de poder actuar como tutores de resiliencia con las familias. Según 
Barudy y Dantagnan (2010), el tutor de resiliencia es una figura significativa 
que actúa como apoyo emocional y relacional para niños (o adolescentes y 
adultos) que han vivido situaciones adversas, facilitando su reconstrucción 
del sentido de sí mismos y el desarrollo de recursos para afrontar el futuro. 
Una persona significativa, estable, empática y coherente que actúa como un 
“puente” entre el niño (o sus padres) y el mundo. De esta forma, podemos 
decir que el vínculo se establece como la barandilla que nos anima a andar 
un sendero nuevo, la cual nos permite sentirnos seguros en la incertidumbre.

Intervención

El papel del profesional de la psicología dentro de los 
centros socioeducativos (CSE)

Teniendo en cuenta todo esto, el papel del psicólogo en el contexto de los 
centros socioeducativos se puede abordar desde diferentes puntos de vista. 
Este artículo pretende ofrecer un relato interno y vivencial de la función que 
puede llegar a desempeñar la figura del psicólogo en este tipo de recursos, 
aunque tratando de explicar aquellos conceptos de los que hemos podido 
aprender en el transcurso del proyecto.

El contexto de los centros socioeducativos es, en general, un contexto mar-
cado por el vínculo que se forma entre profesionales y usuarios (sean niños, 
niñas o adolescentes (NNA) o sus familias), pero también entre los propios 
profesionales, es decir, el equipo de trabajo. Como se comenta en la intro-
ducción, sabemos que el vínculo es una de las herramientas más potentes de 
la psicología para desarrollar sus tareas de forma eficaz.

Así, dentro de este marco relacional constante, el psicólogo es una figura 
que pretende principalmente dos cosas: adentrarse en el grupo sin desplazar 
a los demás e intervenir en las dinámicas sin interrumpirlas. Es decir, pre-
tende aprovechar el marco de dinámicas y movimientos establecidos en los 
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centros para poder potenciar aquellos que están funcionando mejor, y tratar 
de relegar, poco a poco, aquellos que no, con tal de que florezcan nuevas 
formas de hacer. Podemos decir que el papel del profesional de la psicología 
atraviesa distintas facetas, respondiendo todas ellas a un mismo objetivo: 
entender y potenciar.

La tarea del psicólogo traza su recorrido de intervención desde el estableci-
miento del marco y la perspectiva (lo que podemos llamar la forma de ver 
las cosas; la mirada de la que hemos hablado) hasta la persecución activa de 
sus objetivos (que podemos atribuir a la intervención propiamente dicha), 
teniendo en cuenta la adaptación al entorno y a sus demandas.

Esto queda marcado por el bagaje personal que aporta cada profesional. Su 
experiencia previa, su perspectiva de trabajo y sus recursos propios. Dichas 
experiencias personales, unidas a las bases antes comentadas que se pro-
pusieron desde SOMOS VOZ, determinaron en gran medida la adaptabili-
dad de los profesionales a las diferentes situaciones y contextos, tanto en el 
trabajo con familias, el trabajo con los NNA o la adaptación a los equipos 
profesionales. La principal ventaja de contar con historias personales inde-
pendientes, en un proyecto donde los objetivos estaban claros, fue que los 
profesionales aprendieran (aprendiéramos) unos de otros, aterrizando de la 
teoría a la práctica de forma orgánica y personal.

Este marco conceptual es lo que nos ha permitido en todo momento centrar-
nos en aquello que era importante abordar, independientemente de la situa-
ción. Básicamente, es como si tuviéramos una lente que nos permite detectar 
unos colores determinados, y la usamos para guiarnos por esos colores en 
diferentes momentos y lugares. Esta lente, tintada con estos principios (re-
siliencia, apego, circularidad), permite visibilizar de forma constructiva las 
cualidades de los participantes, sus experiencias, sus diferencias y sus inte-
reses, incluyendo la influencia de su entorno social. 

Además de la mirada, otro ingrediente principal ha sido el hecho de estar 
presentes en el espacio habitual de los NNA, en vez de traerlos a “nuestro 
terreno”. ¿Por qué? Porque cuando hablamos del psicólogo o la psicóloga, 
todos nos imaginamos un despacho con un adulto frente a un niño, interme-
diados por una mesa, probablemente llena de símbolos y juguetes, con el 
menor respondiendo preguntas cuya respuesta el adulto interpreta (discul-
padme, sé que Melanie Klein no estaría orgullosa de esta descripción). En 
nuestro caso, este “guion” fue transformado desde el planteamiento base del 
proyecto, puesto que, a pesar de poder contar con este estilo de intervención 
más individualizado, también se propuso al psicólogo como un elemento 
más en el espacio habitual de los niños y los educadores. En este sentido, el 
hecho de tener un profesional de la psicología presente en su espacio habi-
tual abría distintos caminos al vínculo con los NNA y sus familias, ya que 
no solamente era una persona a la que podían contarle sus problemas, sino 
también alguien con quien jugar, resolver dudas, pedir consejo o reflexionar.

Por resumir un poco, la figura del psicólogo dentro de los CSE permite tener 
un enfoque amplio, que brinda la oportunidad de aportar de forma extendida 
a distintos ámbitos de intervención. El hecho de no estar directamente vincu-
lado a un grupo, sino poder vincular con todos, ofrece al centro una especie 
de figura de autorriego, que va aprendiendo de unos y de otros y repartiendo 
ese conocimiento. Además, su intervención, más emocional y reflexiva, ofre-
ce una oportunidad de maduración, no solo a nivel individual, sino quizás 
también a nivel de dinámicas y relaciones dentro del propio grupo. La con-
clusión, en realidad, es que el psicólogo tiene la virtud de adaptar su mirada, 
la capacidad de ver las cualidades para relacionarse con los demás, y eso le 
permite participar (a veces sin intervenir) de los procesos de crecimiento a 
todos los niveles dentro de los CSE. Para cerrar este punto, consideramos 
importante resaltar que el tiempo es un elemento clave. Cuanto más tiempo 
dispone el o la profesional en el espacio de intervención, mejor conocerá sus 
dinámicas y mayor vínculo podrá formar con los usuarios, de forma que más 
profundos serán los cambios conseguidos.

El trabajo con las familias

Es importante hablar de que este tiempo también sirve para conectar con 
las familias, para que nos vean y que las veamos. Pasar suficiente tiempo 
juntos, aunque sea de pasada en el centro, en acogidas y recogidas, hace que 
nazca la confianza sobre la que después trabajaremos con ellas. Si bien el 
principal objetivo de dichos centros es velar por la seguridad, la libertad, la 
dignidad y el amparo de los participantes, como hemos ido comentando, son 
las familias las que tienen un poder real de conseguir que tales principios 
se cumplan, a veces con la ayuda de los agentes sociales y a veces sin ella. 
Es importante tener esto en mente en todo momento, ya que no siempre se 
llega más allá de lo que practicamos en los espacios del centro, pero otras 
veces el avance de la mano de las familias es sorprendente. Las familias son 
el principal vehículo de los participantes de los centros, y nosotros podemos 
tratar de ser sus mecánicos, pero sin pretender ser un “coche de sustitución”, 
ya que son ellas las que van a llevar a sus hijos e hijas hacia el futuro. Un 
ejemplo de esto fue el programa de acompañamiento familiar del proyecto.

Este consistía en aplicar los principios que hemos descrito con las familias. 
Más concretamente, lo de “llevar a los profesionales a su terreno”, adap-
tándonos a sus necesidades (aunque su terreno fuera el CSE, si esta era su 
voluntad). La idea era tener las reuniones y entrevistas en lugares donde se 
sintieran cómodas. Aprovechar los recursos de las familias para que se em-
poderaran en el proceso de cuidado de los NNA, de la forma más orgánica 
posible y siempre adaptándonos a sus capacidades y valores. Uno de los 
puntos que se trabajó con los educadores, en este sentido, fue el concepto de 
que las familias se sintieran vistas, y no solamente observadas. Con esto nos 
referíamos a validar las situaciones y esfuerzos, aparentemente sin esperar 
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nada más de ellas. Reflejar a las familias los esfuerzos que percibíamos que 
estaban haciendo, de forma que sintieran que el CSE era un lugar de apoyo, 
un espacio donde expresar preocupaciones o necesidades. Que percibieran el 
centro como un banco donde poder sentarse si lo necesitaban.

Es importante recordar que adaptarse no implica quitarles la responsabilidad 
de sus procesos. Con esto queremos destacar la importancia del respeto y el 
hecho de no ser paternalistas con los usuarios. Muchas veces, por situarnos 
en una posición resolutiva, es fácil anticipar soluciones que nos parecen óp-
timas y proponer ideas sin tener en cuenta la base de la familia. Eso nos sitúa 
en un rol de experto que no favorece un cambio real. La idea es enseñar a 
pescar, no regalar el pescado, aunque implique mucha más paciencia.

Dicho esto, en la mayoría de los casos es la propia familia la que se siente 
preparada para pedir algún tipo de consejo o acompañamiento, y entonces 
adaptarse es una tarea sencilla. El problema, quizás, aparece cuando la fami-
lia se siente bien en un estado que es percibido como de riesgo por el equi-
po educativo, ya que aparece el sentimiento de que dicho estado impide su 
evolución (normalmente teniendo alguna consecuencia para los NNA). Esto 
genera distancia y frustración por parte del equipo educativo. Creo que en 
este caso el psicólogo fue percibido como una figura capaz de desbloquear 
algunas de estas situaciones, precisamente por su flexibilidad y capacidad 
de mediación. También cabe destacar que aprendimos que no siempre se 
pueden mover las montañas. Quitando aquellas situaciones donde desafor-
tunadamente se debe avisar a los servicios encargados de la protección a la 
infancia, aprendimos que a veces es posible solamente mover algunos gra-
nitos y esperar que eso provoque algún cambio en el resto de las cosas. Esto 
se observa en aquellas familias que tienen miedo, sea por desconocimiento o 
por malas experiencias, y se ven incapaces de comunicar ciertas situaciones 
o sentimientos. 

Aquí toca abrir de nuevo una pequeña reflexión. En estos casos, generalmen-
te, lo mejor es tener paciencia y dejar muy claro el rol de los profesionales. 
Dentro de esta práctica es imprescindible mantener dos actitudes en todo 
momento: la honestidad y la autenticidad. Es importante dejar claro que, 
aunque no nos guste admitirlo, las familias suelen tener motivos para pensar 
que son vigiladas por los y las profesionales. Por ello, muchas veces, las fa-
milias los perciben como un agente que observa con alguna intención secun-
daria, escondida detrás de una máscara de murales y refuerzo educativo, y en 
cierta medida, es así. La función en la prevención de la institucionalización 
radica en proteger y prevenir, pero cuando no se llega a tiempo de prevenir y 
se hace imposible el proteger, esta función es avisar y acompañar, y los y las 
profesionales no deben esconderse de ello, ni hacia ellos y ellas mismas, ni 
tampoco hacia las familias. La honestidad de este tipo puede parecer violen-
ta, según cómo, pero permite que se prometa hasta donde se puede cumplir, 
y de su parte, que se pida ayuda cuando empieza a ser necesario.

Un ejemplo de este tipo de intervención sucedió durante el acompañamiento 
individual a uno de los niños del proyecto. Jugando con él en un espacio 
individual, apareció una situación de violencia familiar con el padre bioló-
gico (que no era pareja en aquel momento de la madre, pero hacía uso de 
su domicilio para ver al menor). A pesar de no estar presente, el padre no 
aprobaba la educación que recibía el niño y no aceptaba que las cosas en esa 
casa no fueran como a él le gustaría, y pagaba su frustración con el pequeño. 
Esta situación se daba cuando la madre todavía estaba trabajando, y el niño 
no terminaba de comunicárselo a la madre básicamente por miedo. Cuando 
esto sucedió, se lo comunicamos a la madre, que era la persona vinculada al 
centro, y esta vino a hablar con el equipo de profesionales. Como la relación 
era buena entre los referentes y ella, fuimos muy claros. Pusimos la línea roja 
que indicaba que habíamos hecho hasta donde podíamos ofrecer nosotros y 
habíamos avisado a los recursos pertinentes debido a que ese era el protocolo 
de protección. Le comunicamos que era nuestro trabajo, además de nuestra 
voluntad, pero también lo era estar a su lado y acompañarla durante el pro-
ceso que se iniciaba. Aunque se asustó, vio que no había nada más que eso, 
que por muy mala que fuera esa noticia, no había ninguna letra pequeña. 
Lo primero que hizo fue dejarnos claro su agradecimiento y su disposición 
a cambiar la situación, y nos apuntamos ese tanto como intervención bien 
hecha, a pesar de no haber llegado a tiempo ni haber podido proteger antes 
al pequeño.

No siempre hay que meter la nariz, porque las cosas terminan saliendo mejor 
si no se fuerzan. Muchas veces es a través de la confianza y la sinceridad que 
se explican situaciones difíciles y dolorosas, puesto que allí donde no nos 
hacen daño es donde más podemos mirar lo que nos duele. Darse cuenta de 
esto implica haber perdido vínculos con familias que tenías claro que los ne-
cesitaban. Cuando alguien persigue en exceso, suele hacerlo sin darse cuenta 
de que, en el fondo, probablemente esté intentando controlar una situación 
que en realidad no le corresponde. Se hace difícil empatizar con la aparente 
“inacción” de quienes sí están implicados directamente. Uno de los grandes 
aprendizajes de este proyecto ha sido precisamente ese: si queremos que las 
personas se responsabilicen de los logros y los buenos resultados, no pode-
mos olvidar que, la mayoría de las veces, ya están asumiendo la carga de las 
situaciones más difíciles.

Consideramos muy importante, para cerrar este apartado, hablar de nuevo de 
que estas intervenciones requieren tiempo. Hay muchas familias que han te-
nido problemas graves de vinculación, y no ven claro, en su primera impre-
sión, que un profesional pueda ayudarles. Por eso es tan importante conceder 
tiempo a los profesionales y a las familias, para poder establecer relaciones 
duraderas y estables que permitan trabajar de verdad aquellos aspectos sana-
dores de las dinámicas familiares. Fomentar unos equipos de trabajo estables 
facilita una intervención profunda y duradera. Recordamos el caso de un 

Muchas veces 
es fácil anticipar 

soluciones que nos 
parecen óptimas y 
proponer ideas sin 
tener en cuenta la 
base de la familia. 

La idea es enseñar 
a pescar, no regalar 
el pescado, aunque 

implique mucha 
más paciencia

Dentro de esta 
práctica es  

imprescindible 
mantener dos 

actitudes en todo 
momento: la 

honestidad y la 
autenticidad

Estas  
intervenciones 
requieren tiempo. 
Por eso es tan 
importante  
conceder tiempo a 
los profesionales y 
a las familias, para 
poder establecer 
relaciones  
duraderas y  
estables que 
permitan trabajar 
aspectos  
sanadores de las 
dinámicas  
familiares



62  63 

Educació Social 86						                                            EditorialEditorial 								            Educació Social 86							                                       Educació Social 86	 Educació Social 86                                                                 Prevención de la institucionalización de la infancia y adolescencia

padre que, acercándose el final del proyecto, pidió hablar con la psicóloga 
sobre algunas situaciones. Quizás fue demasiado tarde, pero al menos suce-
dió. Es una muestra de que hay personas que necesitan comprobar que un 
bastón no se quiebra para apoyarse en él. 

El trabajo con los niños, niñas y adolescentes

El espacio de intervención de los NNA suele ser su sala. Como decíamos al 
inicio del artículo, esta se convierte en el espacio habitual que les permite 
realizar distintas actividades, como son el refuerzo académico, la enseñanza 
de contenidos, el desarrollo de juegos o actividades de relajación. En gene-
ral, se trata de un espacio de mucha actividad, movimiento e interacción. 
Con el paso de los días, los NNA suelen sentir el espacio como propio. Esto 
permite que se expresen con libertad, que se expliquen sus aventuras diarias 
y que comenten aquellas cosas que les molestan. Durante esta interacción 
con sus compañeros y compañeras pueden surgir algunos conflictos, mo-
mentos de diversión o espacios de confianza, aunque dependiendo mucho de 
cómo interpreten dicho espacio, se formarán situaciones de un tipo o de otro. 
Esto es debido a que, generalmente, los NNA interpretan cómo se pueden 
mostrar según qué reacción tendrá su entorno. No olvidemos que muchos 
de estos NNA vienen de entornos donde pueden haberse encontrado limi-
taciones con la expresión emocional o situaciones de estrés e inestabilidad 
que han impedido vincularse de una forma segura. Esto puede provocar que 
lleguen al espacio grupal con poca expectativa de abrirse y compartir con 
los y las compañeras, lo que suele generar algún conflicto cuando el grupo 
no se conoce. 

Por el contrario, también nos encontramos con participantes que, a través 
de las experiencias de resiliencia en sus entornos, han normalizado ofrecer 
y pedir ayuda y aportan esa cooperación con el grupo. El trabajo de los pro-
fesionales con los NNA es tratar de generar un espacio donde ambos estilos 
de vinculación puedan coexistir. En el caso de los psicólogos y psicólogas, 
ayudar al profesional a construirlo. Esto es una tarea compleja, que requie-
re tiempo y flexibilidad. El proceso dependerá de muchos factores, como 
son las dificultades emocionales que atraviese el grupo, su capacidad de re-
flexión, la experiencia del profesional, el tiempo de intervención disponible 
y la preparación de la que se disponga. La base es establecernos como una 
persona de referencia para ellos, además de sus referentes de grupo habitua-
les. El hecho de que los NNA dispongan de una figura de apego dentro de 
su espacio habitual que les ofrezca la opción de comunicarse o ayudarles a 
solucionar conflictos, permite catalizar algunos de los procesos de los que 
hablábamos hace un momento. La figura del o de la psicóloga en el espa-
cio grupal tiene la capacidad de conectar de forma más individualizada con 
cada uno de los miembros del grupo y facilitar procesos de comunicación y 
apertura emocional. Es importante que sean los NNA los que se sienten en 

su espacio porque esto permite que realmente se traten sus preocupaciones 
o sus puntos de vista, y sean ellos los protagonistas de la interacción, y no 
tanto las necesidades del profesional. 

En conclusión, el trabajo con los NNA se basa en vincular con ellos a nivel 
individual, a través del tiempo y de las interacciones, pero entendiendo tam-
bién que dichas interacciones suceden en un espacio colectivo. En cuanto 
a las relaciones individuales, es muy importante centrarse en la resiliencia 
de cada NNA, así como su forma de apego, mientras que, en los espacios 
grupales, aunque la resiliencia sigue siendo un factor muy importante, es im-
prescindible fijarnos en las dinámicas que se forman para no desequilibrarlas 
con nuestra presencia. Cuanto más protagonistas y cómodos se sientan los 
NNA, mejor vínculo podremos formar, porque más capacidades y virtudes 
podremos destacarles.

A continuación, proponemos las que, en base a la teoría, pero también a la 
experiencia que se presenta, son las bases para esta intervención, tan com-
pleja en apariencia, pero apasionante en su práctica:

Estructura del espacio 

La estructura del espacio se refiere a cómo definimos los lugares y momen-
tos de intervención para que los NNA comprendan y entiendan la distribu-
ción, espacial y temporal, de las diferentes actividades. Es decir, dónde está 
todo, cuándo toca qué y qué se espera de ellos. Estas tres variables, si están 
bien definidas en los distintos momentos, no solo ofrecen la seguridad de 
poder prever lo que ocurrirá, sino que permiten la sensación de que el espa-
cio es suyo y que, mientras se cumplen ciertas normas, cada uno puede ser 
quien quiera ser. Es una forma de definir dónde están, primero en cuanto a su 
comportamiento (lo que es responsabilidad de los NNA), pero también en la 
organización del tiempo (que es la responsabilidad del profesional).

Así, la estructura incluye las normas, los espacios y las rutinas, lo cual evi-
dentemente se debe adaptar a las circunstancias y personas con las que se 
intervenga. En nuestro caso, se trabajaron algunas con los referentes de los 
grupos, aportando ideas y recursos, o enseñándoles las nuestras propias. Un 
ejemplo de rutina nuestra, por ejemplo, fue el periódico de la semana, el cual 
se explica brevemente más adelante en este apartado.

Espacio lúdico, de juego y teatralizado

Otro de los trucos más interesantes en el trabajo con NNA es utilizar la diver-
sión, pues con ella se trabaja por una puerta diferente, más amigable.
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Nosotros aplicamos este principio convirtiendo espacios de cohesión grupal 
en juegos cooperativos, o espacios de intimidad emocional en pequeñas es-
cenas de teatro.

Esto ayuda a quitarle seriedad a algunos momentos, así como a despistar 
los miedos que tenemos de abrirnos para hablar de ciertos temas, como la 
familia o la amistad. En este sentido, la función del psicólogo pasa por apor-
tar algo de frescura a las rutinas de los NNA. Un recurso muy interesante, 
por ejemplo, es utilizar objetos, como las gafas de la positividad y la ne-
gatividad, que permiten ver “las cosas buenas y malas que nos pasan”, o el 
parlanchín, que permite, a la persona que lo tiene, ser escuchado/a por su 
grupo. En el caso de los adolescentes, estos objetos pierden su valor teatral, 
pero no del todo el valor funcional. Con ellos puede ser un recurso el hecho 
de negociar algunos motes respetuosos, o jugar a “apostarse” cosas (como 
un extra de tiempo libre) para ver si son capaces de implicarse en ciertos 
momentos donde les cueste. En resumen, el espacio con los NNA, sea indi-
vidual o grupal, siempre es interesante que tenga un componente lúdico que 
lo haga ameno y divertido.

Resignificación y narrativa de las experiencias 

Un aspecto psicológico interesante de la inclusión de los profesionales de 
la psicología dentro del espacio de los CSE es que ofrece la posibilidad de 
trabajar los estilos de afrontamiento de los NNA. Permite trabajar, en dis-
tintos momentos, la manera como estos miran las experiencias que les ocu-
rren, además de ganar conciencia de cómo se las narran a sí mismos, para 
poder trabajar el efecto que esto tiene sobre su conducta y su vivencia de 
bienestar o de malestar. Que mediante metáforas o elementos lúdicos como 
las gafas que hemos comentado, puedan entender que en nuestro día a día 
solo un porcentaje de lo que vivimos es lo que realmente sucede, y el resto 
depende de cómo nos contamos lo que nos pasa. Esto permite que se puedan 
cuestionar el ángulo desde donde miran y la manera en la que se cuentan sus 
experiencias. 

Cohesión grupal 

Es con el uso de este tipo de objetos, por ejemplo, que pueden estar jugando 
a ayudarse unos a otros a ver las cosas de una forma diferente, más funcio-
nal. Lo cual incrementa la vivencia de cooperación y de pertenencia en el 
grupo de iguales, y esto a su vez influye, de alguna manera, en la construc-
ción del valor personal propio de cada participante.

Habilidades sociales 

Además, el hecho de tener un psicólogo/a, propicia que, de forma transver-
sal, se puedan trabajar las habilidades sociales de los NNA. Estas se definen 
como la capacidad para expresarnos ante los demás de una forma adecuada 
a cada situación, lo que permite solucionar, por norma general, los conflic-
tos interpersonales (adaptación de la definición de Caballo, 2007). En este 
sentido, consideramos importante poder detectar y diferenciar las situacio-
nes en las que una persona falla en sus interacciones sociales debido a que 
no quiere, o por desinterés, de aquella persona que no puede por falta de 
conocimiento. En ocasiones, los miembros con menos habilidades sociales 
no saben cómo interactuar debido a que han carecido de modelos que les 
guíen y les muestren maneras funcionales de relacionarse. Por ello es tan 
interesante tener una figura con la que poder abordar estos aspectos y ofrecer 
un espacio seguro en donde adquirir y poner en práctica herramientas de 
comunicación y resolución de conflictos, sea cual sea el contexto en el que 
se pongan en práctica.

Espacio seguro

Una de las funciones básicas del trabajo con los niños y niñas, y por la cual 
se trabajan todas estas facetas con ellos, es básicamente para la generación 
de un espacio seguro. El hecho de estar dentro de su espacio natural nos 
permite hacer detecciones tempranas de dificultades o situaciones sociales 
complejas, además de detectar posibles problemas dentro del ámbito del de-
sarrollo evolutivo y de la salud mental que requieran de una actuación o 
atención más especializada. 

Por ello, también creemos que es de gran utilidad que los NNA cuenten con 
la posibilidad de tener a su alcance, además del grupo y su referente, un 
espacio individualizado, en el cual pueden sentirse vistos y escuchados por 
profesionales que les ayuden en la resignificación e integración de sus expe-
riencias. Estos espacios suelen ser muy provechosos a la hora de identificar 
habilidades y recursos, de recordarles aquellos de los que ya disponen para 
hacer frente a las dificultades del día a día y a la hora de dotarlos de herra-
mientas nuevas.

Dentro de la atención grupal, podemos resaltar como fundamental incluir 
dentro de la rutina diaria momentos para la introspección, en los cuales los 
NNA pudieran conectar con ellos mismos, identificar cómo se sienten y po-
der expresarlo al grupo en un espacio de escucha, respeto y ayuda mutua, 
donde puedan sentirse vistos, reconocidos y validados por sus iguales. Esto 
se consigue con una fusión entre un espacio bien estructurado y un grupo 
cohesionado. Este trabajo se simplifica si lo tomamos desde la perspectiva 
sistémica. Por ejemplo, cuando llega alguien nuevo, siempre hay alguien 
que se siente desplazado y, cuando alguien se marcha, rápidamente se rea-
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daptan los roles de los compañeros para cubrir la pieza que falta. Este jue-
go de roles constante nos permite intervenir sobre los grupos en conjunto, 
teniendo en cuenta que son más importantes las relaciones y los equilibrios 
que las actitudes individuales. Por ello, poder plantear espacios de apertura 
emocional y confianza es el primer síntoma y a la vez es desencadenante de 
buena sintonía en un grupo. Cuando un psicólogo/a propone un espacio más 
íntimo o de valencia emocional y los grupos lo aprovechan, generalmente se 
despiertan actitudes de ayuda y apoyo más a menudo. Es muy enriquecedor 
que los NNA sepan que, aunque sea de forma dinamizada y en momentos 
concretos, pueden abrirse y expresar cómo se sienten respecto a ciertas situa-
ciones o contar algo que les ha ocurrido. Esto permite forjar esa sensación de 
seguridad que buscábamos en el proyecto con los grupos; es el primer paso 
para construir relaciones sólidas y profundas. En nuestro caso, atribuimos 
una parte importante del éxito de la intervención grupal a construir espacios 
estructurados y divertidos, con una serie de rutinas y momentos que se man-
tuvieron a lo largo del curso. Un buen ejemplo es el diario de la semana, que 
hemos comentado antes (Barudy y Dantagnan, 2011), donde cada niño, niña 
o adolescente explica una cosa mala y una cosa buena que les ha ocurrido 
durante la semana delante del grupo, y que, en nuestro caso, venía después 
de una relajación, donde se dedicaban unos minutos a establecer un ambiente 
de paz y tranquilidad en la sala.

Todo esto debe ir acompañado de unos límites claros, concisos y estables. Es 
interesante que los NNA sepan que las conductas tienen consecuencias natu-
rales asociadas. Por ejemplo, si ensucian algo, deberán limpiarlo para que el 
grupo pueda continuar con la siguiente actividad; de igual forma, si existe un 
conflicto, las personas que lo hayan tenido no podrán participar en el espacio 
libre durante algún tiempo, debido a que, según lo que nos han mostrado, si 
no pueden controlar sus impulsos violentos, tampoco podrán hacerlo con los 
lúdicos. Si los NNA saben claramente qué pueden y no pueden hacer, o qué 
consecuencias tienen sus acciones, pueden tomar decisiones en base a una 
realidad compartida con sus iguales. Una vez que tienen los límites claros, se 
les puede permitir aplicar su criterio y sus capacidades en aquello que toca 
hacer, de la forma que crean más conveniente. Es decir, que decidan y tomen 
responsabilidad. Esto no siempre es fácil de conseguir, teniendo en cuenta a 
los referentes culturales de cada NNA, así como de los profesionales. 

Por el contrario, cuando se consiguen establecer unos límites y se respetan, 
el grupo está preparado para decidir cosas y gestionar conflictos. En este 
sentido, es importante entender el contexto, la edad y las características de 
cada grupo a la hora de pretender que se sigan las normas y límites. Lo más 
difícil, aun así, quizás no es tanto el establecimiento de los mismos, sino ir 
gestionando los conflictos que surgen. Digamos que los profesionales mar-
can las “paredes de la habitación”, pero luego también son los encargados de 
gestionar los momentos en que sus “habitantes” chocan entre ellos.

Este es uno de los aprendizajes transversales del proyecto. Los límites fueron 
un factor diferencial en el momento de intervenir a nivel emocional o reflexi-
vo. Los grupos con límites menos claros se comportaban generalmente de 
forma más competitiva y segregada, con roles de poder y sumisión bastante 
marcados. Por contra, en aquellos donde se había pasado por la resolución 
de diferentes conflictos y se conocían entre ellos, los miembros tendían a 
discutir, cooperar y hacerse bromas de forma mucho más natural.

En conclusión, es importante ofrecer a los NNA espacios estables donde sen-
tirse seguros y ser ellos mismos y ellas mismas, así como ofrecerles espacios 
de intimidad y expresión, acompañados de límites claros que les recuerden 
que donde están deberán respetar, pero serán a su vez respetados.

Acompañamiento a los educadores 

La tarea de intervención con los NNA se facilita si compartimos espacio con 
ellos, pero, en realidad, también implica habitar el espacio de los referentes 
del grupo. Para ellos, los y las profesionales de la psicología deben servir 
como refugio y respaldo, pero también pueden aportar conocimiento. Nues-
tra perspectiva ayuda en diferentes aspectos en esta dirección. 

Muchas veces es difícil mantener la mirada constructiva con familias y NNA 
que han generado frustración, o que han conectado poco con los equipos. 
La figura del psicólogo ayuda a resignificar sus conductas y a relativizar 
ciertas situaciones gracias a este punto de vista algo más global de las co-
sas. Es importante que alguien que tiene la ventaja de no estar presente en 
todo momento como referente y líder de un grupo pueda aportar paciencia 
y apoyo cuando se dan estas situaciones. Los educadores y educadoras, si 
hacen su trabajo con dedicación, entran a formar parte de los sistemas de sus 
grupos, así como de los sistemas que se forman entre los NNA atendidos y 
sus familias. En cambio, cuando los profesionales de la psicología aparecen, 
pueden prestar su perspectiva para abordar ciertas dinámicas de forma dis-
tinta e intentar cambiar algunas actitudes cuando lo que prevalece son más 
las diferencias que los acercamientos.

Esto también se aplica a las dinámicas entre NNA. Cuando alguien es de-
mandante, nos olvidamos de que lo es en comparación con sus compañeros/
as, o en un contexto determinado, y ayudar a los profesionales a contextua-
lizar las dificultades en el plano grupal les puede ayudar a quitarse presión 
y a centrarse en las teclas clave, en vez de en aquellas que, simplemente, no 
están sonando bien.

El aporte principal de la perspectiva sistémica y el positivismo en la mirada 
es poder hacer esta especie de “llaves de judo” ante las actitudes negativas o 
los problemas de relación que se van estableciendo en los grupos, sea entre 
participantes o con sus referentes.
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Así, el psicólogo puede enseñar a mirar de forma distinta, siempre respetan-
do el rol de referente de la persona que lleva el grupo. Sirve de apoyo, pero 
también de catalizador.

Conclusiones

Miradas y retos de futuro

Durante el proyecto SOMOS VOZ tuvimos la posibilidad de aprender mu-
cho. Cabe destacar que aprender suele ir de la mano del error y la dificultad. 

Durante el primer curso nos dedicamos a plantear las actividades de forma 
más reactiva, siguiendo las necesidades que íbamos encontrando en los dis-
tintos grupos, en base a nuestros conocimientos e inspiración. Decidimos en-
tonces reunirnos con diferentes profesionales del proyecto para, en el verano 
de 2023, producir una sofisticada base de actividades y recursos enfocada 
al trabajo grupal e individual. Como ventaja, teníamos a nuestro favor unos 
objetivos claros, así como unas perspectivas y metodologías bien definidas 
desde el proyecto. Este proceso de creación, aunque laborioso y demandan-
te, mostró sus frutos en seguida, con resultados y cambios en aquellos gru-
pos que tenían las condiciones necesarias.

Con esto nos gustaría destacar la importancia, tanto de enfocar bien lo que se 
espera de los proyectos, como de disponer del tiempo necesario para su ate-
rrizaje y preparación. En nuestro caso, tener tiempo de entender el proyecto 
y hacerlo nuestro fue clave para su buen desarrollo, y somos conscientes de 
que dichas condiciones no siempre se dan. Por eso, creemos que para una 
buena intervención es fundamental tener una base sólida de preparación y 
planteamiento. Es difícil imaginarse a un equipo profesional generando es-
pacios estables y coherentes sin contar con una preparación en las mismas 
condiciones.

Propuestas dirigidas a la intervención con las familias 

El futuro del trabajo con las familias debe pasar por la transformación de la 
mirada institucional. Es imprescindible sustituir la lógica del juicio por una 
perspectiva de acompañamiento centrada en la resiliencia, donde la paren-
talidad sea entendida como una competencia contextual, que puede fortale-
cerse en un entorno adecuado. Con las familias es central generar relaciones 
desde el respeto, la honestidad y la autenticidad. No todas las familias deben 
caernos bien, pero con todas debemos poder mirarnos a los ojos. El rol de 

“expertos” nos protege de la frustración, pero el de “acompañantes” ayuda a 
alcanzar cambios reales. La validación de sus esfuerzos, sin exigir resultados 
inmediatos, es una de las claves para su empoderamiento. Los centros socio-
educativos se convierten así en lugares donde se ofrecen escucha y oportuni-
dades de reorganización. La propuesta para el futuro es mantener una mirada 
constructiva pero realista. El hecho de ver a la familia como lo que es, y no 
centrarnos en sus carencias, hace que perdamos prisa cuando planteamos el 
acompañamiento. Es importante centrarnos en lo que hay realmente, en el 
punto en que se encuentran. Es decir, tratar de mover las piezas justas y nece-
sarias para que avancen, según sus valores y necesidades, siempre y cuando 
eso promueva un espacio seguro para sus hijos/as.

Propuestas dirigidas a la intervención con los niños, 
niñas y adolescentes

Los niños, niñas y adolescentes, por su parte, necesitan adultos significati-
vos que habiten su cotidianidad. Desde la perspectiva del apego, el vínculo 
se acaba convirtiendo en un canal terapéutico, un sitio donde aprender a 
relacionarse. La mejor base para el vínculo es la estabilidad. Por ello, la in-
tervención grupal debe basarse en rutinas, espacios bien definidos y recursos 
lúdicos que permitan la expresión emocional sin forzarla. Establecer diná-
micas y formas de hacer que promuevan la seguridad y la confianza permite 
que los NNA se desarrollen según sus capacidades, y no pensando en evitar 
a alguien o en defenderse de los demás. Un buen recurso es el uso de metáfo-
ras, objetos transicionales y dinámicas, que favorecen la externalización de 
preocupaciones y deseos. Mantener la lente en el sistema nos permite incidir 
en las dinámicas grupales cuando las cosas no funcionan y destacar las ca-
pacidades individuales cuando las cosas van bien. Si ofrecemos un espacio 
seguro, estable y divertido, podremos establecer vínculos que permitan a 
los NNA sentirse cómodos con nosotros, y de esta forma hacer una mejor 
prevención.

Propuestas dirigidas a los centros socioeducativos o las 
entidades

Para tratar de aplicar estos aprendizajes, los centros socioeducativos deben 
concebirse como un ecosistema relacional, donde cada profesional, espacio 
y momento tiene un valor concreto en la construcción del bienestar. La figura 
del psicólogo/a debe dejar de verse como un agente externo para convertirse 
en un integrante activo de este sistema. Su presencia como una persona ac-
cesible posibilita la intervención desde la observación y la escucha, a veces 
incluso sin intervenir. La teoría sistémica nos recuerda que el cambio no se 
impone desde fuera, sino que surge de la propia relación entre los integrantes 
del sistema. 
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Recursos económicos y sociales 

Como hemos ido apuntando a lo largo de los distintos apartados, todo esto 
se queda en la teoría si no existen medios para hacerlo real. En el ámbito de 
la intervención social suele destacar el ingenio y los recursos de los profe-
sionales que intervienen, aunque sabemos que muchas veces no es retribuida 
al mismo nivel. Por ello, los equipos de los CSE necesitan, como mínimo, 
tiempo. Esto se traduce en suficientes horas destinadas a estar presentes y 
disponibles para acompañar y atender a las familias, tiempo para el acompa-
ñamiento grupal e individual de los NNA y, por último, tiempo para la comu-
nicación entre el propio equipo, muy necesaria ante situaciones complejas. 
Otra limitación puede ser la falta de participación familiar en las actividades 
de los CSE, que puede estar motivada por la desconfianza u otros factores, 
tanto individuales como socioculturales. Este hecho demanda mucha pre-
sencia, paciencia e inventiva por parte de los equipos, lo que puede resultar 
frustrante y agotador cuando no se consiguen los objetivos planteados. En 
conclusión, los recursos personales de los profesionales deben acompañarse 
de recursos materiales, de forma que se pueda hacer frente a los diferentes 
desafíos que presenta el mundo de la acción social.

Recursos comunitarios dependiendo de la zona

No todos los espacios donde intervenimos son iguales. Hay que entender que 
no en todos los barrios se invierte el mismo dinero en equipamiento ni todos 
los centros disponen de los mismos espacios. Las intervenciones dependerán 
en gran medida del tipo de espacios con los que se cuente. Además de que 
la población atendida cambia según el barrio donde estemos interviniendo. 
Como es evidente, es interesante tener en cuenta que también cambiarán 
sus expectativas y su forma de relacionarse, así como su forma de ver a los 
profesionales en intervención y su manera de conocernos.

Son pequeños detalles que, sumados, nos dejan viendo una foto totalmente 
distinta cada vez. Por eso es importante el aporte que ha hecho el proyecto 
con esta “lente” o este cambio en la mirada de cara a intervenir, manteniendo 
unos principios funcionales con quien sea y donde sea.

Aspectos a tener en cuenta

•	 El vínculo es la pista de despegue del cambio: sin confianza, no hay in-
tervención efectiva.

•	 El humor, el afecto y el juego también son recursos terapéuticos. 
•	 La narrativa con la que las personas se piensan a sí mismas puede trans-

formarse si se sienten reconocidas. Es vital no sobreproteger ni invalidar 
a los usuarios de los centros, sino fortalecerlos.

•	 El respeto al ritmo del otro es una forma de intervención ética y efectiva.
•	 Es fundamental integrar los conceptos de apego, resiliencia y sistema 

relacional en la práctica cotidiana de los centros socioeducativos, pero 
también desde una perspectiva de recursos y tiempo.

Limitaciones 

•	 Los tiempos institucionales suelen ser más breves que los tiempos vincu-
lares. La rotación de profesionales dificulta procesos sostenidos.

•	 La mirada profesional puede contaminarse por el desgaste emocional y 
la presión de resultados. El trabajo en equipo es fundamental para una 
intervención adaptada.

•	 Las decisiones técnicas no siempre permiten la sensibilidad que requiere 
la intervención humana. Es importante dejar claras nuestras funciones y 
límites como profesionales.

•	 No siempre es posible transformar, pero siempre es posible acompañar 
con dignidad.
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Rocío López  
de Castro

Este artículo presenta la experiencia de implementación de los programas “Ocio, Deporte 
y Cultura” y “Participación Infantil”, enmarcados en el Modelo de Innovación Pedagó-
gica SOMOS VOZ. El contexto de intervención son dos centros socioeducativos (CSE) 
de la Fundación Valsé ubicados en Madrid que trabajan desde una perspectiva preventiva 
con jóvenes y familias en situación de vulnerabilidad: el Proyecto Puzle (Fuencarral – El 
Pardo) y el Proyecto Trampolín (Ciudad Lineal). A través de metodologías participativas, 
inclusivas y basadas en el acompañamiento, se han promovido procesos de empodera-
miento, cohesión comunitaria y desarrollo de competencias ciudadanas en niños, niñas y 
adolescentes (NNA). El trabajo en red con entidades del entorno y la implicación progre-
siva de las familias han sido elementos clave para la sostenibilidad del modelo. El artículo 
expone aprendizajes significativos, como la necesidad de reformular la cultura evaluativa, 
repensar las relaciones de poder y resignificar el rol de los equipos educativos. La expe-
riencia permite concluir que los centros socioeducativos son espacios privilegiados para 
construir una ciudadanía activa desde la infancia y fomentar el derecho a la participación 
en contextos reales de transformación social.

Palabras clave
Programas de innovación pedagógica, centros socioeducativos, participación infantil, 
ocio, deporte y cultura, resignificación del tiempo educativo.

R
es

um
en

The experience of implementing two educational innovation programmes 

This article presents the experience of implementing the Leisure, Sport and Culture and Child Par-
ticipation programmes under the aegis of the SOMOS VOZ Educational Innovation Model. The 
context of the intervention are two socio-educational centres run by the Valsé Foundation in Madrid. 
Their work takes a preventive approach to assisting young people and families in vulnerable situa-
tions. The centres are the Puzle Project (Fuencarral–El Pardo) and the Trampolín Project (Ciudad 
Lineal). Participatory, inclusive and support-based methodologies are employed to promote pro-
cesses of empowerment, community cohesion and the development of citizenship skills in children 
and adolescents. Networking with local organisations and the gradually increasing involvement of 
families are key elements in the sustainability of the model. The article presents significant lessons 
learned, such as the need to reformulate the culture of evaluation, rethink power relations and re-
define the role of educational teams. The experience leads to the conclusion that socio-educational 
centres are spaces of excellence for building active citizenship from childhood and promoting the 
right to take part in real contexts of social transformation.
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Pedagogical innovation programmes, socio-educational centres, child participation, leisure, sport 
and culture, redefining educational time.
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y Contextualización socioeducativa y territorial 
de los proyectos

Los CSE Trampolín y Puzle se encuentran en dos distritos de Madrid ca-
racterizados por una alta heterogeneidad social, con presencia significativa 
de población migrante, situaciones de precariedad laboral y desigualdades 
estructurales. Estos factores configuran un ecosistema educativo desafiante, 
donde el riesgo de exclusión social se entrelaza con oportunidades comuni-
tarias de resiliencia y agencia colectiva.

Partiendo de este diagnóstico, los programas de “Ocio, Deporte y Cultura” 
y “Participación Infantil” han dado respuesta a una necesidad real: la de ge-
nerar espacios protectores, participativos y formativos para los niños, niñas 
y adolescentes (NNA) desde una lógica de derechos. En línea con lo que 
plantea Gentili (2001), “la escuela pública —y por extensión los espacios 
educativos no formales— no solo reproducen la sociedad, también la trans-
forman cuando se lo proponen” (p. 15).

La implementación de los mencionados programas de innovación pedagógi-
ca ha favorecido que los NNA desarrollen y potencien competencias perso-
nales, participativas y de sociabilización, así como han resultado un medio 
para mejorar la integración de los jóvenes participantes y las familias en sus 
propios territorios. 

Del mismo modo, los espacios en los que se han desarrollado ambos progra-
mas han resultado ser una buena oportunidad para llevar a cabo procesos y 
acciones en los que se han fomentado y consolidado relaciones con otras en-
tidades locales (públicas y privadas). En el marco de ambas programaciones 
se han establecido sinergias y alianzas con equipamientos de ocio, deporte y 
cultura y se ha promovido que los NNA y sus familias hagan uso habitual de 
las instalaciones y de las actividades programadas en sus distritos.

Justamente, una de las claves fundamentales de ambos programas es su 
capacidad para articular educación, cultura y territorio de forma integrada. 
Este enfoque reconoce que los aprendizajes no son neutrales, sino que es-
tán mediados por contextos específicos y por experiencias culturales que les 
otorgan sentido. En ese marco, el acceso a la cultura y el derecho al ocio no 
se conciben como un lujo, sino como una condición fundamental para el de-
sarrollo integral. Tonucci (2004) ya lo expresaba cuando proponía ciudades 
construidas a escala infantil, donde los espacios culturales y urbanos estén 
disponibles para el juego, la exploración y la participación. Los programas 
desarrollados en los centros socioeducativos (CSE) han incorporado esta vi-
sión, utilizando los recursos del entorno como escenarios de aprendizaje: 
bibliotecas, centros culturales, espacios deportivos, plazas y asociaciones 
vecinales. Este enfoque ha permitido resignificar la relación de los NNA con 
su barrio, fortaleciendo el sentido de pertenencia y la apropiación simbólica 
del espacio. 

Esta visión del ocio educativo como escenario educativo cobra especial 
relevancia si lo entendemos, como afirman Morata y Rocha (2021), como 
un espacio privilegiado para el desarrollo de competencias participativas, 
la adquisición de hábitos democráticos y la experimentación de formas de 
ciudadanía activa. En esta misma línea, investigaciones recientes destacan 
que los espacios de ocio educativo pueden promover la cohesión social en 
contextos de diversidad, ofreciendo oportunidades para el reconocimiento 
mutuo, el diálogo intercultural y la participación comunitaria (Cañellas et 
al., 2023). Desde este enfoque, el ocio educativo no solo complementa la 
formación académica, sino que se configura como una herramienta clave 
para el empoderamiento juvenil y la transformación social. En línea con esta 
idea, los programas de “Ocio, Deporte y Cultura” y “Participación Infantil” 
han funcionado como verdaderas escuelas de participación, donde NNA no 
solo ocupan su ocio educativo, sino que lo llenan de sentido, de práctica de-
mocrática y de construcción colectiva. Para garantizar la ética en la interven-
ción, todos los participantes y sus familias fueron informados previamente 
sobre los objetivos de los programas, la naturaleza de las actividades y el uso 
de la información recogida. Se obtuvo consentimiento informado por escrito 
de las familias y de los propios niños y niñas, respetando su capacidad de 
comprensión. Además, se implementaron protocolos de confidencialidad y 
anonimización de los datos, de manera que toda la información utilizada 
para evaluación, investigación y difusión se gestionó protegiendo la identi-
dad y la privacidad de los participantes, en consonancia con los principios de 
los derechos de la infancia y la ética del cuidado.

La participación infantil: más allá de la  
metodología, una postura política

La innovación pedagógica, en el marco del modelo SOMOS VOZ, no se 
entiende como una mera aplicación de técnicas novedosas, sino como un 
proceso estructural y ético de transformación educativa. La implementación 
ha implicado repensar críticamente los fines, las prácticas y los vínculos que 
configuran el acto educativo en los contextos de nuestra intervención. Con-
cretamente, la innovación que propone el modelo SOMOS VOZ bebe de 
diversas tradiciones teóricas que confluyen en una mirada transformadora 
de la educación: las pedagogías críticas (Freire, 1970; Giroux, 1997) y la 
participación infantil como derecho (Hart, 1993; Tonucci, 2004).

Desde este enfoque, la educación no es neutra ni técnica, sino una prácti-
ca cargada de intencionalidad política. Esta visión se refuerza con estudios 
recientes que reconocen el valor del tiempo libre educativo como un espa-
cio privilegiado para la participación social de niños, niñas y adolescentes, 
donde se ejercita la ciudadanía desde una perspectiva activa y protagónica 
(Morata & Palasí, 2023).
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Como indica Garcés (2017), “educar es asumir que lo que se enseña afecta 
al mundo” (p. 35). La pedagogía, entendida desde una perspectiva crítica, 
va más allá de la transmisión de contenidos o la reproducción de normas 
sociales. Se configura como una acción transformadora, una posibilidad de 
intervención sobre la realidad que permite generar nuevas formas de convi-
vencia, subjetividad y construcción colectiva. En esta línea, Freire (1970) 
plantea que la educación debe ser una práctica de la libertad, un proceso en 
el que educador y educando se reconozcan mutuamente como sujetos de 
conocimiento y transformación.

Este enfoque resuena especialmente en los contextos socioeducativos como 
los de los centros Puzle y Trampolín, donde la educación se convierte en una 
herramienta para el empoderamiento y la inclusión social. Del mismo modo, 
los programas de “Ocio, Deporte y Cultura” y “Participación Infantil” cons-
tituyen una apuesta por educar desde y para la transformación social. Tal 
como señala Giroux (1997), los espacios educativos deben abrirse al debate 
ético y político, asumiendo una función democratizadora que permita a los 
sujetos comprender y actuar sobre su realidad. 

Por su parte, la participación infantil, considerada un derecho fundamental 
recogido en la Convención sobre los Derechos del Niño (1989), debe garan-
tizarse desde una mirada integral que reconozca a los NNA como sujetos 
sociales con capacidad de agencia. 

El modelo de intervención no solo incorpora el lenguaje de los derechos 
como marco legal, sino que lo traduce en prácticas concretas. Reconocer a 
los NNA como sujetos de derecho implica garantizar su participación, pero 
también respetar su dignidad, proteger sus trayectorias vitales y promover 
entornos libres de violencia. Este enfoque se sostiene sobre los cuatro prin-
cipios fundamentales de la Convención sobre los Derechos del Niño: no 
discriminación, interés superior, derecho a la vida y desarrollo, y respeto a 
la opinión del niño. Estos principios no operan de manera aislada, sino de 
forma articulada, definiendo la ética de la intervención educativa.

Asimismo, adoptar un enfoque de derechos implica posicionarse frente a las 
desigualdades estructurales y reconocer que la infancia no está al margen 
de los conflictos sociales, sino que es parte activa de ellos. Por tanto, inno-
var desde los derechos también es luchar contra la exclusión, el racismo, el 
clasismo o el capacitismo que atraviesan nuestras prácticas e instituciones. 

La importancia de las dimensiones humanística y social se encuentra en el 
centro de los dos programas. Ambos han resultado ser importantes opor-
tunidades para el crecimiento personal de los participantes, dado que han 
impulsado la incorporación a la vida comunitaria y asociativa, a la vez que se 
les ha posibilitado asumir compromisos cívicos y aprender prácticas de par-
ticipación social y ciudadana. La experiencia del proceso de la implementa-
ción ha evidenciado que los CSE son contextos y estructuras adecuadas en 

los que es posible generar climas educativos de proximidad y confianza que 
facilitan oportunidades y estímulos para el desarrollo de las competencias 
participativas en los NNA.

Hart (1993) define distintos niveles de participación, subrayando la impor-
tancia de evitar simulacros participativos que solo refuerzan estructuras je-
rárquicas. Desde esta perspectiva, los programas se han centrado en fomen-
tar una participación real, progresiva y adaptada a la madurez evolutiva de 
los niños, niñas y adolescentes.

La figura del educador o educadora deja de ser la de un transmisor de con-
tenidos o gestor de actividades, para convertirse en facilitador, mediador y 
cuidador del proceso. Esta resignificación del rol implica el desarrollo de 
competencias emocionales, comunicativas, interculturales y reflexivas. 
Como propone Puig (2012), educar desde el cuidado es sostener espacios de 
confianza donde se escuchen las voces silenciadas y se valoren los saberes 
no hegemónicos.

El modelo SOMOS VOZ se inscribe así en una genealogía de pedagogías 
emancipadoras que buscan subvertir lógicas adultocentristas, jerárquicas y 
asistencialistas, reconociendo a niños, niñas y adolescentes como sujetos ac-
tivos, con agencia y voz propia. Esta perspectiva se entrelaza con el pensa-
miento de Tonucci (2004), quien plantea que la infancia no es solo una etapa 
biológica, sino una categoría política desde la cual repensar la organización 
de lo común.

La innovación no puede disociarse de esta mirada. Es transformadora cuan-
do permite revisar críticamente las estructuras de poder, redistribuir la voz 
en el espacio educativo y promover aprendizajes significativos que inciden 
en la vida personal y comunitaria de los participantes.

Implicaciones ético-políticas del modelo  
participativo

Para la implementación de ambos programas ha resultado fundamental po-
ner en práctica determinadas metodologías que transversalizan y comparten 
ambos programas. En primer lugar, tenemos que destacar la importancia de 
las metodologías experiencial y participativa.

La participación la entendemos como un derecho y una oportunidad de la 
ciudadanía a tomar parte de las decisiones que afectan a la vida de las per-
sonas y de la comunidad (Hart, 1993) y requiere de un proceso formador de 
actitudes y el desarrollo de prácticas en torno a la política, así como también 
de un aprendizaje continuo para su promoción y ejercicio (Sauri & Márquez, 
2005).
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Adoptar un enfoque participativo no es tan solo un giro metodológico, sino 
una toma de postura ética y política frente a cómo concebimos a la infancia 
y la adolescencia. Implica desnaturalizar la mirada adultocentrista predomi-
nante en muchas intervenciones y reconocer a los NNA como interlocutores 
válidos y capaces de generar conocimiento y transformación social.

Tal como sostiene Tonucci (2004), “cuando se permite a los niños partici-
par en las decisiones que afectan su vida cotidiana, se contribuye a crear 
ciudades más humanas para todos” (p. 25). En esta línea, nuestras prácticas 
buscan desjerarquizar las relaciones educativas y favorecer procesos de co-
creación de sentido que interpelen a todos los actores implicados: participan-
tes, familias, educadores y comunidad.

La participación es, en este sentido, una forma de justicia cognitiva (Santos, 
2009): reconoce saberes subalternos y construye epistemologías desde aba-
jo. Supone abrir las instituciones a nuevas formas de legitimidad, donde la 
experiencia y la voz de los NNA tengan un valor equiparable al saber técnico 
o profesional.

La participación activa ha sido esencial para que los niños, niñas y adoles-
centes se hayan sentido incluidos y comprometidos en todo el proceso. Invo-
lucrar a los participantes de forma directa no solo ha aumentado su sentido 
de pertenencia, sino que también ha enriquecido el diálogo al interpretar sus 
voces y miradas. Este enfoque ha contribuido a evitar dinámicas jerárquicas 
susceptibles de reproducir desigualdades y ha promovido, en cambio, un 
sentimiento colectivo y horizontal en el desarrollo de las actividades.

De la experiencia con los grupos de adolescentes de Puzle y Trampolín se 
desprenden ejemplos representativos de la implementación práctica de estos 
enfoques. En ambos proyectos, durante el curso 2022-23, se organizaron 
varias jornadas comunitarias de carácter deportivo y otras de carácter más 
lúdico-festivas. Estas actividades surgieron como propuesta de los propios 
grupos en asambleas abiertas o desde organismos de representación como la 
Mesa de Juventud del distrito de Ciudad Lineal. Todos los procesos o accio-
nes comunitarias que se desarrollaron en el marco de la implementación de 
los dos programas de innovación pedagógica incluyeron: el diseño de la car-
telería y la programación, el liderazgo de la dinamización de las actividades, 
la convocatoria a las familias y a otras entidades del barrio e, incluso, la ges-
tión de permisos municipales (como es el caso del CSE de Ciudad Lineal).

El acompañamiento educativo se centró en facilitar recursos, mediar con-
flictos y garantizar que todas las voces del grupo fueran escuchadas. La ex-
periencia reforzó habilidades como la planificación, la toma de decisiones 
compartidas y la gestión del tiempo, además de visibilizar el potencial trans-
formador de la participación real. El éxito de las diferentes jornadas comuni-
tarias generó un efecto multiplicador en otros grupos de NNA y ha motivado 
a la consolidación de un espacio asambleario que sigue vigente actualmente, 
como es el caso de Puzle, y a la consolidación de la Mesa de Juventud en el 
caso de Trampolín.

En este sentido ha sido fundamental ofrecer a los jóvenes un espacio activo 
para desarrollar y liderar procesos: promoviendo la participación de los NNA 
en el diseño, implementación y evaluación de las actividades; fomentando el 
empoderamiento individual y grupal; y visibilizando su protagonismo como 
agentes significativos en todos los procesos.

Del mismo modo, se ha requerido una metodología activa e inclusiva en 
la implementación de ambos programas. Así, los profesionales han tenido 
que actuar como facilitadores y mediadores con las diferentes entidades del 
barrio, actividades y servicios de la comunidad. Esto ha requerido, por parte 
del CSE y del equipo de educadores ejecutores de la implementación, llevar 
a cabo un gran esfuerzo por ofrecer a los NNA y sus familias información 
actualizada y adaptada de los recursos de su entorno más cercano para que, 
de forma progresiva, se fueran incorporando a actividades y acciones comu-
nitarias y se pudieran sentir adecuadamente acogidos en la programación 
de otras entidades. Así se han requerido procesos de orientación y de apoyo 
para garantizar la incorporación y una integración positiva, ofreciéndoles 
actualizaciones y variedad en el tipo de actividades, así como buscando la 
mayor inclusión posible, teniendo sobre todo en cuenta aspectos como la 
conciliación laboral y familiar.

Siguiendo con las metodologías, y en relación con la incorporación activa a 
la vida comunitaria de los NNA y sus familias, ha resultado clave la práctica 
del acompañamiento. De este modo, el educador/a ha sido el guía y la figura 
mediadora clave para el desarrollo de diversas actividades grupales y accio-
nes comunitarias enmarcadas en el fomento de la autogestión, el trabajo en 
equipo y la adquisición de las competencias participativas. En este proceso 
de acompañamiento ha sido necesario que los participantes se hayan sentido 
escuchados, consultados, así como que hayan experimentado el hecho de 
que sus decisiones han sido respetadas y consideradas.

El trabajo en red y la conexión con la  
comunidad

El trabajo en red y la conexión con la comunidad han formado parte del 
fundamento metodológico de todo el proceso. Trabajar en red ha resultado 
ser una acción esencial para la implementación y la sostenibilidad de ambos 
programas a largo plazo porque participar de la red comunitaria, así como 
cuidar y generar nuevas alianzas en la implementación, ha posibilitado que 
los NNA y sus familias hayan desarrollado procesos de participación en el 
marco de su comunidad. Y es que ambos programas han resultado una po-
sibilidad o medio para facilitar y promover el aprendizaje y la práctica de 
la participación, entendida como medida de protección y de promoción de 
la infancia y la adolescencia. Solo si desde la infancia la persona aprende a 
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asumir las responsabilidades sociales y colectivas, en la vida adulta las podrá 
desarrollar de forma óptima (Hart, 1993). 

Gracias al trabajo en red y al compartir con los agentes que la componen la 
misma mirada y los enfoques propios de la innovación pedagógica, se han 
logrado sistematizar jornadas comunitarias y actividades lúdico-deportivas, 
dando continuidad a ciertas alianzas y generando otras nuevas.

Para mantener el contacto con los diferentes espacios y entidades del territorio 
con los que programar y realizar actividades conjuntas, además de tener un 
enfoque común de intervención, se ha hecho necesario participar de las reunio-
nes mensuales técnicas. Porque acudir a estos encuentros facilita el proceso de 
incorporación de los participantes y sus familias en estos espacios.

De todo lo anterior se desprende que, para garantizar la participación de 
NNA y sus familias en todas las fases de estos programas, se requiere de 
un equipo educativo especializado que conozca los diferentes recursos del 
territorio, los servicios y equipamientos de ocio, deporte y cultura, así como 
los agentes que lo componen. Este aspecto puede resultar una amenaza te-
niendo en cuenta la rotación del personal educativo dentro de las entidades 
del sector social. En la puesta en marcha de las coordinaciones y alianzas, es 
importante no solo conocer los recursos de la comunidad, sino que además 
es fundamental nutrir las relaciones interprofesionales hasta que los diferen-
tes procesos o actividades queden formalizados. La rotación sistemática de 
nuestros equipos educativos amenaza constantemente las relaciones y vín-
culos entre los y las profesionales que componen la red de los territorios.

Dificultades detectadas: La implicación de 
las familias en los CSE

Una de las complejidades detectadas a lo largo del proceso de implemen-
tación de los dos programas ha sido la incorporación de las familias a los 
mismos. Los motivos que se han identificado y que pueden explicar la baja 
participación de estas proceden de la falta de tiempo para conciliar vida la-
boral y familiar. En ningún caso, se han encontrado causas o se han recogido 
testimonios que se relacionen con la falta de vinculación o confianza en los 
CSE.

Para superar esta dificultad, se ha hecho necesaria la actualización constante 
de la agenda de las actividades de ocio, deportes y cultura de los corres-
pondientes distritos, así como el estudio de nuevos canales de transmisión 
de esta información. Por otro lado, nos ha resultado de gran valor afrontar 
escalonadamente (por etapas y procesos) lo que consideramos el fenómeno: 
implicación de las familias. En este sentido se ha manifestado útil la prác-

tica de abordar individualmente cada caso/familia, analizándolo no como 
un todo sino en base a los siguientes ítems o grados de implicación: ¿está 
la familia informada de las ofertas y actividades?; ¿se ha recogido su voz 
en los procesos diagnósticos?; ¿la familia toma decisiones en el diseño de 
las actividades?; ¿participa de las convocatorias?; ¿acompaña a sus hijos e 
hijas en el proceso de motivación y/o desarrollo de las actividades de ocio 
y deporte?; ¿participa de la evaluación de los programas?; ¿la familia forma 
parte de las coordinaciones que se han derivado de ambos programas?. De 
este modo, a través de este ejercicio de segmentar el fenómeno de la impli-
cación de las familias, hemos podido enfrentarnos a esta dificultad y hacer 
un mejor diagnóstico y ajuste de los planes de trabajo y acompañamientos 
individualizados.

Por otro lado, hemos observado que cuando los niños y las niñas toman deci-
siones en el diseño de la planificación de las actividades, forman parte activa 
de la ejecución y son capaces de consolidar mecanismos de evaluación, au-
menta considerablemente la garantía de la participación de sus familias en las 
acciones programadas. Los NNA, en cuanto se sienten más partícipes de los 
procesos y los protagonistas de éstos, resultan ser los mejores convocantes.

El reto de la innovación pedagógica: una 
práctica en construcción permanente

La innovación pedagógica no solo ha implicado incorporar nuevas metodo-
logías, sino también repensar el sentido mismo de la educación. Según auto-
res como Carbonell (2002), innovar es transformar la cultura profesional, los 
valores institucionales y las formas de relación educativa. En este sentido, 
el modelo SOMOS VOZ se sitúa en la línea de las pedagogías críticas que 
entienden la educación como una práctica política y emancipadora (Freire, 
1970).

Implementar este modelo de innovación pedagógica y, concretamente, los 
programas de “Ocio, Deporte y Cultura” y de “Participación Infantil” ha 
supuesto un reto para la Fundación Valsé desde el momento en que se han 
incorporado nuevas metodologías de intervención y se ha cambiado el para-
digma para la planificación de acciones y actividades. Y es que el desarrollo 
de las competencias participativas de los NNA requiere de iniciativas que fa-
vorezcan la participación en sus entornos más inmediatos, posibilitando, a la 
vez, que aprendan a tomar decisiones en relación con sus proyectos persona-
les y el desarrollo de su comunidad. La participación, por tanto, requiere de 
aprendizajes y de práctica. En este sentido, ambos programas han represen-
tado una innovación para la entidad, generando cambios y transformaciones 
en su estructura, entre otros motivos, por ampliar el marco de actuación para 
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desarrollar acciones, más allá de las instalaciones de nuestros centros, y por 
generar la posibilidad de que los NNA y sus familias hayan podido conocer 
más y mejor el tejido asociativo y otros recursos de sus barrios.

Asimismo, investigaciones recientes refuerzan la idea de que las actividades 
de ocio educativo no solo cumplen una función lúdica o complementaria, 
sino que constituyen un espacio clave para el desarrollo de competencias 
transversales fundamentales para el éxito escolar y la mejora de la ocupa-
bilidad juvenil. En esta línea, Morata et al. (2019) destacan que el tiempo 
libre educativo permite el desarrollo de habilidades como la autonomía, el 
trabajo en equipo, la comunicación y la resolución de conflictos, todas ellas 
esenciales para la inclusión educativa y laboral. Estos hallazgos respaldan la 
apuesta del modelo SOMOS VOZ por resignificar el ocio educativo como un 
escenario pedagógico de primer orden, donde se construyen no solo aprendi-
zajes significativos, sino también trayectorias de vida con mayor sentido de 
agencia y pertenencia.

Los cambios han resultado lentos dado que el reto ha sido grande, aunque 
poco a poco se han ido consolidando los enfoques y las metodologías propias 
del modelo de innovación, así como abandonando ciertos sesgos propios de 
la intervención paternalista o adultocentrista. Finalmente, los equipos edu-
cativos han logrado interiorizar el enfoque protagónico y normalizar la par-
ticipación de los NNA en los procesos de diseño, ejecución y evaluación de 
las acciones.

La innovación educativa representa hoy uno de los principales desafíos del 
sector socioeducativo, especialmente cuando se trabaja con poblaciones en 
situación de vulnerabilidad. No se trata simplemente de renovar técnicas o 
dinámicas de intervención, sino de transformar las estructuras simbólicas, 
metodológicas y éticas que sostienen nuestra práctica educativa. Desde esta 
perspectiva, innovar implica revisar críticamente nuestras propias creencias 
sobre el poder, la infancia, el conocimiento y la comunidad (Torres Santomé, 
2007).

Autores como Dussel (2005) advierten sobre el riesgo de vaciar de contenido 
la noción de innovación cuando esta se convierte en un eslogan institucional 
sin una base reflexiva ni ética. Por eso, entendemos que el verdadero reto 
de la innovación radica en tensionar el modelo tradicional de intervención 
centrado en la tutela, la verticalidad o la reproducción asistencialista, para 
dar paso a enfoques más horizontales, emancipadores y centrados en el pro-
tagonismo infantil y adolescente.

Además, en el contexto de los CSE, innovar también supone redibujar los 
límites de lo educativo, reconociendo que el aprendizaje no ocurre exclusi-
vamente en el aula ni bajo formatos preestablecidos. La apertura del modelo 
SOMOS VOZ a lo comunitario, a los espacios públicos, a las asambleas 
barriales y a los procesos de co-creación con otros agentes sociales ha sig-

nificado una verdadera disrupción respecto a modelos más cerrados o insti-
tucionalizados.

Como señala Garcés (2017), educar desde la innovación crítica es asumir 
que “nuestras prácticas están hechas de límites y posibilidades” (p. 94), y 
que solo reconociendo esa tensión se puede avanzar hacia una transforma-
ción profunda y honesta de los modos de intervenir.

En suma, la innovación pedagógica que encarna el modelo SOMOS VOZ no 
es una meta alcanzada, sino una práctica en construcción permanente. Su po-
tencial transformador reside en su carácter procesual, reflexivo y vinculado a 
los derechos humanos. Apostar por esta innovación es, en definitiva, asumir 
una postura política frente al tipo de educación y sociedad que queremos 
construir.

El rol de los equipos educativos

El rol de los equipos educativos ha adquirido una centralidad clave en la im-
plementación del modelo SOMOS VOZ. Esta centralidad no está asociada 
al control ni a la conducción de procesos, sino más bien a la capacidad de 
facilitar, sostener, acompañar y mediar los vínculos que se generan en los 
contextos socioeducativos. En este sentido, el educador o educadora ya no 
se presenta como un referente unidireccional de saber o de autoridad, sino 
como un actor comprometido con una ética del cuidado, la escucha y la co-
construcción.

Esta transformación del rol requiere una resignificación de la práctica profe-
sional. Ya no basta con aplicar metodologías participativas: se necesita desa-
rrollar una sensibilidad específica que permita leer los tiempos, los silencios, 
los conflictos y las oportunidades que emergen en los procesos comunitarios. 
La innovación, en este marco, implica también un desplazamiento subjetivo: 
abandonar el lugar del que “motiva” o “anima” hacia un lugar que acompa-
ña, pregunta y resignifica (Giroux, 1997).

Como apunta Gentili (2001), la tarea del educador transformador no se limi-
ta a facilitar aprendizajes individuales, sino que se orienta a “la construcción 
de sujetos sociales capaces de disputar el sentido de lo común” (p. 110). Por 
ello, es imprescindible que los equipos educativos dispongan de tiempos ins-
titucionales para la formación continua, la sistematización de experiencias, 
el cuidado mutuo y el análisis ético de su práctica.

Sin estos espacios, el riesgo de desgaste, reproducción mecánica de interven-
ciones o despolitización de la acción es alto. Por el contrario, cuando se pro-
mueve un trabajo en equipo desde la corresponsabilidad, la horizontalidad y 
el reconocimiento mutuo, emergen prácticas que no solo cuidan a los NNA y 
sus familias, sino también a los propios educadores y educadoras.
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Esta realidad nos lleva a insistir en la necesidad de que los equipos educa-
tivos cuenten con tiempo y recursos destinados no solo a la acción directa, 
sino también a la formación continua, el trabajo reflexivo y el cuidado emo-
cional. La calidad de los programas depende directamente de la calidad del 
acompañamiento ofrecido, y esta solo se garantiza si los profesionales tienen 
espacios para compartir, aprender y cuidarse.

Algunas capacidades imprescindibles para el desarrollo de ambos progra-
mas han sido la de poseer técnicas de conducción de grupos, así como la 
capacidad para respetar decisiones, ritmos e intereses de los niños, niñas, 
adolescentes y sus familias.

Asimismo, se ha identificado la necesidad de incorporar habilidades como la 
comunicación no violenta, la mediación comunitaria y la gestión emocional 
de grupos diversos. 

La innovación no puede recaer únicamente en el cambio metodológico: 
exige una transformación del rol profesional, más horizontal, facilitador y 
comprometido políticamente con los derechos de la infancia. Para ello se ha 
hecho preciso no solo cuestionar sesgos inherentes a la práctica del trabajo, 
sino también garantizar el avance hacia intervenciones más reflexivas, inte-
grales e igualitarias. 

El cuidado profesional como dimensión ética y estructural

En el marco de los procesos de innovación pedagógica, el cuidado profesio-
nal no puede entenderse como un aspecto accesorio o meramente emocional 
del trabajo socioeducativo, sino como una dimensión estructural que condi-
ciona la calidad y sostenibilidad de cualquier intervención. Cuidar de quie-
nes cuidan implica reconocer que los equipos educativos, al estar expuestos 
de manera constante a la complejidad social, requieren espacios sistemáticos 
de acompañamiento, formación, contención y reflexión.

Como señala Puig (2012), el cuidado es una ética relacional que atravie-
sa toda práctica educativa comprometida con los derechos humanos. Desde 
esta perspectiva, la implementación del modelo SOMOS VOZ ha puesto de 
manifiesto la necesidad de construir entornos laborales que favorezcan el 
bienestar integral del equipo, promuevan relaciones de trabajo colaborativas 
y habiliten tiempos institucionales para el descanso, la autorregulación emo-
cional y la socialización del malestar.

Además, cuidar al equipo implica repensar las condiciones materiales de la 
intervención: la estabilidad laboral, la claridad de funciones, el reconoci-
miento de la experiencia y la reducción del trabajo invisible. La innovación, 
sin estos soportes, corre el riesgo de volverse una exigencia desgastante o 
una sobrecarga sin sostén.

En este sentido, el cuidado también se proyecta como una dimensión polí-
tica del trabajo social: exige disputar condiciones más justas, equitativas y 
humanas dentro del propio sector. Solo así es posible sostener una pedagogía 
crítica que no se fracture en el día a día de la precariedad institucional.

La figura del educador o educadora deja de ser la de un transmisor de con-
tenidos o gestor de actividades, para convertirse en facilitador, mediador y 
cuidador del proceso. Esta resignificación del rol implica el desarrollo de 
competencias emocionales, comunicativas, interculturales y reflexivas. 
Como propone Puig (2012), educar desde el cuidado es sostener espacios de 
confianza donde se escuchen las voces silenciadas y se valoren los saberes 
no hegemónicos.

Incidencia política y sostenibilidad del modelo

Una de las lecciones clave de esta experiencia ha sido reconocer que la sos-
tenibilidad de las innovaciones pedagógicas no puede depender únicamente 
de la voluntad y compromiso de los equipos educativos o de la financiación 
puntual de proyectos. Es imprescindible incidir en las políticas públicas lo-
cales para consolidar un marco institucional que garantice la continuidad 
de los programas y su integración en estrategias municipales de infancia y 
juventud.

Esto exige un trabajo articulado entre entidades sociales, administraciones 
públicas y ciudadanía organizada, que permita transformar los aprendizajes 
acumulados en propuestas de política pública. La sistematización de expe-
riencias, la producción de conocimiento desde la práctica y la participación 
activa en espacios de diálogo institucional son herramientas clave para avan-
zar en esta línea (Santos, 2009).

Asimismo, urge incorporar una mirada estructural al análisis de los contex-
tos de intervención. Las desigualdades sociales, la precarización de la vida 
y la fragmentación de los servicios públicos impactan directamente en la 
posibilidad real de ejercer derechos como la participación, el ocio o la edu-
cación. Por eso, innovar también implica disputar el sentido de las políticas 
sociales y abogar por modelos más integrales, redistributivos y centrados en 
la justicia social. En este sentido, tal y como subraya el reciente informe del 
Síndic de Greuges de Catalunya (2025), la universalización del ocio educa-
tivo debe ser una prioridad de las políticas públicas si se quiere garantizar 
el acceso equitativo al derecho al tiempo libre como parte del desarrollo 
integral de la infancia. Las experiencias analizadas en este artículo refuerzan 
esta tesis, mostrando cómo el acceso sostenido a espacios de ocio educativo 
y participación genera procesos de empoderamiento, cohesión comunitaria 
y ejercicio real de ciudadanía desde edades tempranas. En consonancia con 
esta mirada, los centros socioeducativos se configuran como espacios clave 

El cuidado  
profesional no 

puede entenderse 
como un aspecto 

accesorio o  
meramente  

emocional del  
trabajo  

socioeducativo, 
sino como una 

dimensión  
estructural que 

condiciona la  
calidad y  

sostenibilidad de 
cualquier  

intervención

La sostenibilidad 
de las  
innovaciones 
pedagógicas no 
puede depender 
únicamente de la 
voluntad y  
compromiso de  
los equipos  
educativos o de la 
financiación  
puntual de  
proyectos



86  87 

Educació Social 86						                                            EditorialEditorial 								            Educació Social 86							                                       Educació Social 86	 Educació Social 86                                                                 Prevención de la institucionalización de la infancia y adolescencia

de mediación entre las políticas públicas y las realidades cotidianas de la 
infancia en situación de vulnerabilidad, haciendo visibles tanto las carencias 
estructurales como las posibilidades de transformación.
Como sostienen Torres Santomé (2007) y Dussel (2005), la educación —
cuando se asume como un proyecto democrático— no puede ser neutral. Su 
misión es disputar la hegemonía de los discursos y prácticas que perpetúan 
exclusiones y abrir caminos hacia una ciudadanía plena desde la infancia.

Resignificar el tiempo educativo: lentitud, 
proceso y escucha

La evaluación continua ha sido uno de los aspectos clave que ha garanti-
zado la calidad y la adaptabilidad del proceso. Los registros, las fuentes de 
verificación, los espacios de supervisión o compartir buenas prácticas han 
permitido identificar cuáles han sido los elementos efectivos y cuáles han 
necesitado ajustes a lo largo del proceso.

La reflexión crítica sobre la participación y las buenas prácticas ha implicado 
una reconfiguración profunda de la forma en que entendemos y nos relacio-
namos con los participantes de nuestra entidad.

Uno de los aprendizajes más profundos durante la implementación del mo-
delo ha sido la necesidad de resignificar el tiempo educativo. En un contexto 
marcado por la aceleración, la fragmentación y la lógica de resultados inme-
diatos, apostar por una pedagogía transformadora exige reivindicar el valor 
del proceso, de la espera activa y de los ritmos propios de cada persona y 
grupo.

La participación no puede forzarse ni medirse en términos cuantitativos o 
productivistas. Por el contrario, requiere de tiempos extendidos para generar 
confianza, construir vínculos, abrir el diálogo y sostener los procesos. Como 
advierte Rosa (2016), la presión por la eficiencia en los dispositivos sociales 
termina por erosionar la calidad relacional, que es precisamente el corazón 
de toda intervención educativa significativa.

En esta línea, los CSE han funcionado como espacios donde el tiempo se 
desmercantiliza: se recupera la posibilidad de detenerse, de reformular lo 
planificado, de habitar la incertidumbre, de valorar lo imprevisto. Esto ha 
permitido que los NNA no solo participen, sino que se reconozcan a sí mis-
mos como parte activa del tiempo compartido, capaces de influir en el ritmo, 
los contenidos y las formas del acompañamiento.

Esta resignificación del tiempo educativo también interpela al rol adulto. Es-
cuchar verdaderamente a los niños y adolescentes requiere tiempo, disponi-

bilidad y presencia genuina. No es posible construir procesos democráticos 
desde la prisa o la saturación. Por ello, uno de los pilares de la sostenibilidad 
pedagógica debe ser la creación de temporalidades habitables que permitan 
procesos lentos, reflexivos y ajustados a las necesidades reales de los parti-
cipantes.

Reconstrucción de la relación de los y las profesionales 
con los participantes y sus familias

El proceso ha estado marcado por tres elementos clave: el fomento de la cul-
tura participativa; la resituación del profesional y de los equipos educativos; 
y la reflexión y reconstrucción de la relación de los y las profesionales con 
los participantes y sus familias. Estos tres elementos han resultado esen-
ciales para superar enfoques paternalistas y reduccionistas que a menudo 
venían prevaleciendo en las intervenciones. Y es que en el camino de la 
implementación de las metodologías y enfoques de innovación hemos avan-
zado hacia modelos de trabajo más inclusivos y transformadores.

La resituación de la profesionalidad en el tercer sector exige una reflexión 
profunda sobre las dinámicas y las condiciones que moldean el trabajo co-
tidiano en este ámbito. Los profesionales del tercer sector también estamos 
inmersos en contextos socioculturales que influyen en nuestras perspectivas 
y decisiones. Reconocer esta realidad es el primer paso hacia una práctica 
más consciente y comprometida con los derechos de los NNA y sus familias. 
Reconstruir la relación con la población destinataria ha significado entender 
a los participantes como sujetos activos con voz, agencia y sabiduría propia. 
Este motivo ha sido fundamental para romper ciertas dinámicas de poder y 
actitudes reflejo de enfoques paternalistas que desvalorizan la agencia de los 
jóvenes y su capacidad para generar cambios en sus propias vidas.

Esta redefinición no hubiera sido posible sin la sensibilización y la forma-
ción que han acompañado a la implementación del Modelo de Innovación. 
Esta inversión ha fomentado la horizontalidad en las dinámicas y ha promo-
vido relaciones más colaborativas.

Los profesionales han hecho un gran esfuerzo por trabajar de forma continua 
en el cuestionamiento de los sesgos de sus intervenciones. Facilitar que los 
y las participantes se hayan sentido parte activa del proceso y responsables 
del mismo, lograr definir objetivos conjuntos, asignar tareas o responsabili-
dades compartidas, realizar acuerdos e incorporar la autorreflexión como un 
proceso constante ha resultado fundamental para crear espacios seguros e 
implementar una metodología participativa que ha pretendido que todas las 
voces sean escuchadas y promover la horizontalidad y el respeto en el marco 
de los derechos de la infancia.
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Esta resignificación del tiempo educativo se alinea con lo planteado por Mo-
rata y Alonso (2019), quienes defienden que el tiempo no puede ser conce-
bido únicamente como una variable organizativa, sino como una dimensión 
pedagógica con capacidad para construir subjetividades y fomentar una ciu-
dadanía activa. En su análisis, el tiempo educativo actúa como un recurso 
estratégico que posibilita procesos de identidad personal y pertenencia co-
lectiva, especialmente en contextos inclusivos donde las desigualdades es-
tructurales tienden a reproducirse. En este sentido, gestionar el tiempo con 
intencionalidad pedagógica permite crear espacios de escucha, reflexión y 
participación que impactan directamente en la construcción de una ciudada-
nía crítica y comprometida.

Reflexiones finales: hacia una cultura  
institucional transformadora

Podemos concluir que los centros socioeducativos son una escuela de par-
ticipación social y ciudadana donde los NNA son considerados agentes ac-
tivos, conocedores de sus problemas y protagonistas de sus decisiones, ca-
pacitados para participar de manera consciente y activa en la formación, en 
la elección de sus actividades y en la planificación y la gestión de su vida 
personal, social y política.

A la luz de esta experiencia, es necesario destacar que la innovación pedagó-
gica no puede concebirse como una acción aislada o técnica, sino como una 
estrategia institucional transformadora. Ello implica revisar marcos teóricos, 
posicionamientos éticos y prácticas cotidianas desde un enfoque sistémico 
que articule formación, acompañamiento y evaluación permanente.

En este sentido, avanzar hacia una cultura de innovación genuina requie-
re procesos de autorreflexión profesional, espacios de supervisión técnica y 
dispositivos que garanticen la participación protagónica de los NNA como 
sujetos de derecho. Asimismo, es fundamental que las entidades del tercer 
sector asuman un rol más político en la defensa de los derechos sociales, 
interpelando estructuras adultocentristas, jerárquicas y asistencialistas que 
aún perviven en muchas prácticas educativas.

El modelo SOMOS VOZ, si bien desafiante, ha demostrado que es posible 
generar transformaciones profundas con recursos limitados, siempre que 
exista una voluntad institucional clara y una apuesta por el trabajo comuni-
tario desde lo cotidiano. Reconocer el valor de la infancia como ciudadanía 
activa no solo mejora la calidad de las intervenciones, sino que también for-
talece el tejido social y democratiza los procesos educativos.

En definitiva, la implementación de los programas de “Ocio, Deporte y Cul-
tura” y “Participación Infantil” ha supuesto un ejercicio de transformación 
para estos dos CSE de la Fundación Valsé, pero también una oportunidad 
para resignificar el sentido de nuestro trabajo educativo. Hemos aprendido 
que la innovación no siempre requiere grandes recursos, pero sí compromi-
so, escucha activa y voluntad de revisar nuestras prácticas.

A futuro, consideramos clave seguir fortaleciendo la articulación territorial, 
la formación continua de los equipos y la evaluación participativa como pila-
res para la sostenibilidad de estos dos programas. También se vuelve impres-
cindible incidir en las políticas públicas locales, para que este tipo de progra-
mas no dependan exclusivamente de la voluntad de las entidades sociales, 
sino que formen parte de una estrategia común de promoción de derechos.
En un contexto de creciente complejidad social, apostar por la participación 
infantil y la innovación pedagógica no es solo una opción metodológica, 
sino un posicionamiento ético y político. Porque los niños y niñas no son 
solo el futuro: son el presente, y tienen derecho a ser escuchados, a decidir 
y a construir junto a nosotros y nosotras la comunidad que quieren habitar. 

Rocío López de Castro
Fundación Valsé

Área de proyectos e innovación social
rocio.lopez@salesianas.org
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Supervisión socioeducativa en el  
programa SOMOS VOZ: del cuidado  
profesional a la transformación colectivaMaria Àngels 

Pavón 

En un contexto cada vez más complejo para la intervención socioeducativa, especialmen-
te en dispositivos de medio abierto que atienden a la infancia en situación de vulnerabili-
dad, la supervisión profesional se consolida como un recurso estratégico para el análisis 
crítico de la práctica, el bienestar de los equipos y la transformación de los modelos de 
intervención. Este capítulo presenta el análisis cualitativo de una experiencia de supervi-
sión en el marco del Programa de Innovación para la Prevención de la Institucionaliza-
ción en la Infancia SOMOS VOZ, una iniciativa impulsada por la Coordinadora Estatal 
de Plataformas Sociales Salesianas, junto con la Fundación Pere Tarrés, la Fundación 
Canaria MAIN y la Fundación Bosco Social. Desde una perspectiva crítica y participati-
va, se analiza el proceso de supervisión con 57 profesionales de equipos socioeducativos 
de distintos territorios del Estado español. Mediante una metodología rigurosa y adaptada 
a la virtualidad, la supervisión se consolidó como espacio de reflexión ética, aprendizaje 
situado y fortalecimiento del trabajo en equipo. El capítulo profundiza en los aportes de 
esta herramienta en desarrollo profesional y bienestar emocional y como catalizador de 
procesos innovadores, sostenibles y transformadores en la intervención social actual.
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Socio-educational supervision in the SOMOS VOZ programme: from 
professional care to collective transformation

In an increasingly complex context for socio-educational intervention, especially in open-environ-
ment initiatives aimed at assisting vulnerable children, professional supervision is becoming esta-
blished as a strategic resource for the critical analysis of practice, the wellbeing of teams and the 
transformation of intervention models. This paper presents a qualitative analysis of a supervision 
experience within the framework of the SOMOS VOZ Innovation Programme for the Prevention of 
Institutionalisation in Children, an initiative promoted by the State Coordinator of Salesian Social 
Platforms in cooperation with the Pere Tarrés Foundation, the Canary Islands MAIN Foundation 
and the Bosco Social Foundation. From a critical and participatory perspective, the supervision 
process is analysed through the experience of 57 members of socio-educational teams in various 
regions of Spain. Using a rigorous methodology adapted to the virtual environment, supervision was 
established as a tool for ethical reflection, situated learning and strengthening teamwork. The article 
also describes the contributions of this tool to professional development and emotional wellbeing 
and as a catalyst for innovative, sustainable and transformative processes in social intervention 
today.
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y Introducción

Los profesionales que trabajan en centros socioeducativos de medio abierto 
enfrentan diariamente un escenario cada vez más complejo y dinámico. La 
diversidad de situaciones familiares, la vulnerabilidad creciente de la infan-
cia, la urgencia de las intervenciones y la presión institucional por resultados 
estandarizados generan contextos de trabajo intensos, donde emergen dudas, 
malestares y tensiones que requieren espacios específicos para su reflexión. 
En este contexto, la supervisión profesional adquiere un papel fundamental, 
no solo como herramienta técnica, sino como una práctica reflexiva que fa-
vorece el crecimiento personal y colectivo, el cuidado emocional y la mejora 
continua de la intervención.

A lo largo de su evolución histórica, la supervisión en la intervención social 
ha transitado desde enfoques centrados en la corrección técnica y el control 
del desempeño hacia perspectivas más humanizadoras, críticas y complejas. 
En la actualidad, cobra fuerza una visión que la concibe como un dispositivo 
integral de acompañamiento, capaz de articular las dimensiones subjetivas, 
organizativas e institucionales del trabajo educativo. Desde esta mirada, la 
supervisión no solo revisa la acción, sino que interroga el sentido de la in-
tervención, legitima las emociones que emergen en la práctica cotidiana y 
potencia la construcción de conocimiento situado.

Este giro conceptual se expresa en la idea de la supervisión como metatra-
bajo (Puig, 2010), entendida como un espacio donde se piensa el trabajo 
para transformarlo. Supervisar implica detenerse, analizar supuestos, revisar 
marcos de interpretación, resignificar malestares y generar nuevas hipótesis 
de lectura e intervención. En contextos de medio abierto, donde los profe-
sionales navegan entre demandas institucionales, complejidades familiares 
y límites estructurales, este metatrabajo se convierte en una necesidad orga-
nizativa y ética más que en un complemento metodológico.

La supervisión también opera como un espacio intermedio —ni burocrático 
ni clínico— desde el cual se pueden articular las tensiones entre el sistema 
institucional y el sistema profesional. Las instituciones, guiadas por lógicas 
de eficiencia, evaluación y estandarización, pueden generar sobrecargas y 
contradicciones que afectan el sentido del trabajo educativo. Paralelamente, 
el sistema profesional integra la experiencia, las emociones, los valores y 
los dilemas éticos de quienes intervienen en primera línea. La supervisión 
ofrece un territorio donde estas tensiones pueden ser exploradas, nombradas 
y elaboradas colectivamente, favoreciendo la coherencia interna de los equi-
pos y la sostenibilidad profesional.

En el marco de estas perspectivas teóricas, este artículo presenta el análisis 
cualitativo de la experiencia de supervisión desarrollada en el Programa de 
Innovación para la Prevención de la Institucionalización en la Infancia SO-

MOS VOZ, impulsado por la Coordinadora Estatal de Plataformas Sociales 
Salesianas en colaboración con la Fundación Pere Tarrés, Fundación Canaria 
MAIN y Fundación Bosco Social. A través de un proceso de supervisión vir-
tual, se acompañó a 57 profesionales de equipos socioeducativos de diversos 
territorios del Estado español, consolidando un espacio de pensamiento crí-
tico, escucha horizontal, aprendizaje situado y cuidado del bienestar profe-
sional.

Desde una perspectiva crítica y participativa, el presente artículo examina 
cómo la supervisión contribuyó a fortalecer la calidad técnica del programa, 
mejorar la cohesión de los equipos, sostener emocionalmente a los profe-
sionales y promover la transformación de las prácticas socioeducativas. En-
tendida como un acto político-pedagógico que reivindica el valor del pensa-
miento y del cuidado en la intervención social, la supervisión se revela como 
un dispositivo clave para responder a los desafíos complejos que caracteri-
zan el trabajo socioeducativo contemporáneo.

Marco teórico sobre la supervisión  
socioeducativa

El metatrabajo como base conceptual de la supervisión

En los escenarios contemporáneos de intervención socioeducativa, marca-
dos por la volatilidad institucional y la creciente densidad emocional de las 
tareas, la supervisión profesional adquiere una centralidad epistémica, me-
todológica y ética. Lejos de ser una técnica instrumental, se consolida como 
una práctica metarreflexiva que interpela el sentido de la acción, resignifica 
los vínculos con la tarea y articula los niveles subjetivo, relacional e institu-
cional (Puig, 2010).

Este enfoque se fundamenta en las aportaciones de Puig (2016), quien con-
cibe al profesional reflexivo como aquel capaz de revisar críticamente su 
acción en contextos de incertidumbre, produciendo un saber situado y trans-
formador. En esta línea, la supervisión es metatrabajo, lo cual implica que 
pensar el trabajo es ya trabajo y se inscribe en el paradigma del aprendizaje 
transformador (Illeris, 2018). Este tránsito reflexivo facilita la ruptura epis-
temológica, la posibilidad de nombrar lo invisible y la generación de nuevas 
hipótesis de lectura.

El carácter fragmentado de los marcos organizativos —resultado de las lógi-
cas de eficiencia y esquemas de evaluación estándar— condiciona la viven-
cia profesional, generando zonas de incertidumbre y aislamiento. La super-
visión actúa como un dispositivo mediador que habilita un “tercer espacio”, 
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alternativo al repliegue individual y a la lógica burocrática. En él es posible 
reelaborar sentidos, compartir angustias y co-construir criterios de interven-
ción pertinentes ante las tensiones entre las demandas institucionales y las 
realidades del terreno (Barrère, 2002).

El metatrabajo supervisivo se apoya en el enfoque de las comunidades de 
práctica (Wenger, 2002). La conversación entre pares legitima el conoci-
miento situado y posibilita el paso de una cultura de la reproducción a una 
cultura de la interrogación. Esta dimensión reflexiva tiene consecuencias di-
rectas sobre el bienestar profesional. La supervisión, al habilitar espacios de 
escucha, validación y resignificación (Muñoz & Ros, 2017), actúa como un 
factor de contención emocional que mitiga el burnout. En este sentido, cui-
dar a quien cuida se convierte en una condición sine qua non para sostener 
prácticas responsables y humanizadas (Moreno, 2008).

La idea de metatrabajo se distancia de una supervisión centrada en el con-
trol o la mera resolución técnica. Implica una mirada ecológica y sistémica 
(Puig, 2009) que entiende la práctica como el resultado de múltiples inte-
racciones. Supervisar en clave metarreflexiva es generar condiciones para 
la emergencia de nuevas miradas y la revitalización del compromiso ético. 
En suma, la supervisión se configura como una necesidad organizacional, 
política y epistémica para los equipos que enfrentan realidades complejas.

Interacción de los sistemas profesional e institucional

Desde una perspectiva sistémica, la intervención socioeducativa puede en-
tenderse como el punto de encuentro, y a menudo de fricción, entre dos sis-
temas que operan con lógicas, finalidades y tiempos dispares: el sistema ins-
titucional y el sistema profesional. La supervisión, en este marco, no actúa 
como mero puente técnico entre ambos, sino como un espacio de mediación 
simbólica y metodológica que permite transitar, traducir y recomponer esas 
tensiones desde una mirada integradora (Puig, 2009).

Las instituciones operan como estructuras que organizan, normativizan y 
sostienen la acción. Proporcionan recursos materiales y simbólicos, generan 
marcos de actuación y otorgan legitimidad al trabajo realizado. Sin embargo, 
tal como advierten Bolam et al. (2005), estas estructuras también tienden a 
operar bajo lógicas burocráticas, evaluativas y prescriptivas que, si no son 
cuestionadas, pueden erosionar el vínculo ético-político de los profesionales 
con su práctica. En muchos contextos, la presión institucional hacia la estan-
darización y la rendición de cuentas puede distorsionar los fines educativos 
originales, reduciendo la práctica a su dimensión más operativa y cuantifi-
cable.

En este sentido, las sesiones de supervisión permiten visibilizar cómo los 
mandatos institucionales son vividos e interpretados por los equipos, y cómo 
afectan la coherencia interna entre valores, prácticas y marcos metodológi-
cos. Así, se despliega una labor crítica de análisis organizacional que habi-
lita la posibilidad de identificar aquellas narrativas institucionales que, lejos 
de sostener la tarea, la fragmentan o desorientan. Tal como señala Barrère 
(2002), esa distancia entre el discurso institucional y la vivencia profesional 
genera malestar organizativo, descrédito simbólico y, en ocasiones, desafec-
ción hacia la propia función.

En diversos espacios de supervisión, este desfase se ha expresado a través 
de la sobrecarga administrativa, la lógica acumulativa de la documentación 
y la profusión de instrumentos de evaluación estandarizados que resultan 
desconectados del terreno. Este fenómeno no es accidental, sino estructural: 
responde a la proliferación de dispositivos de control orientados a cumplir 
con exigencias externas más que a comprender o mejorar la práctica. Esta 
presión técnica puede actuar como un desencadenante del desgaste profesio-
nal, al desplazar el sentido y despersonalizar el vínculo con la tarea.

La supervisión, concebida desde un enfoque crítico y situado, ofrece aquí 
una oportunidad de reconstrucción: permite discernir colectivamente qué 
instrumentos son funcionales al proyecto socioeducativo, qué dinámicas re-
producen el control sin transformación y qué prácticas pueden reformularse 
para recuperar su sentido pedagógico y relacional. Se trata de generar un 
aprendizaje transformador que no solo amplíe competencias, sino que rees-
tructure las condiciones bajo las cuales se producen.

A la vez, el sistema profesional no puede ser entendido de forma homogénea 
o como simple receptor de las imposiciones institucionales. Está compuesto 
por un entramado dinámico de saberes técnicos, experiencias emocionales, 
trayectorias subjetivas y compromisos éticos que dan forma a la práctica co-
tidiana (Puig, 2009). La supervisión se convierte entonces en un dispositivo 
privilegiado para rearticular ese sistema profesional desde un lugar que con-
juga el reconocimiento del saber experto con la exploración de sus límites, 
tensiones y potencialidades.

Es precisamente en este plano donde la supervisión permite desestabilizar 
prácticas automatizadas, resignificar la implicación personal y trabajar sobre 
las condiciones estructurales que restringen la agencia de los profesionales. 
El aprendizaje situado no ocurre en abstracto, sino en comunidades de prác-
tica donde el conocimiento se articula con la experiencia concreta. Así, en 
la medida en que la supervisión habilita un espacio colectivo y no punitivo 
para compartir esas experiencias, se activa un proceso de reconstrucción del 
sentido profesional que fortalece tanto la identidad como la capacidad de 
intervención.
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Un ejemplo paradigmático lo constituye el abordaje de las dificultades en la 
implicación de las familias en la experiencia de SOMOS VOZ, tal como fue 
planteado en una de las experiencias supervisadas. Lo que en una lectura su-
perficial podía atribuirse a la falta de compromiso externo fue resignificado, 
a través del análisis colectivo, como resultado de condicionantes interseccio-
nales —género, clase, idioma, temporalidad laboral— que desbordaban el 
margen de maniobra de los profesionales. Esta lectura más compleja permi-
tió generar estrategias de intervención empáticas y contextualizadas y, sobre 
todo, consolidó un aprendizaje colectivo no replicable mediante protocolos 
estandarizados.

La interfaz entre sistema institucional y sistema profesional no debe pen-
sarse únicamente como una zona de conflicto, sino como un lugar fértil de 
elaboración, negociación y producción de nuevas narrativas. En este sentido, 
la supervisión ofrece un marco para la construcción de sentido, no como 
consenso impuesto, sino como deliberación compartida. Supervisar desde 
este lugar implica abrir espacio para el disenso metodológico, el análisis de 
las contradicciones y la construcción lenta y situada de marcos de actuación 
legitimados por quienes los sostienen.

En suma, la supervisión operando en esta interfaz sistémica se constituye 
como un acto político-pedagógico que desafía las simplificaciones binarias 
entre lo técnico y lo emocional, lo institucional y lo personal, lo prescriptivo 
y lo subjetivo. Al hacerlo, contribuye a resignificar el lugar del trabajo so-
cioeducativo como práctica situada, éticamente orientada y colectivamente 
construida.

Supervisión como espacio de pensamiento crítico y  
cuidado profesional

En el ejercicio profesional dentro del ámbito socioeducativo, especialmente 
en contextos de alta carga emocional y exigencias cambiantes, los equipos 
requieren espacios estables para reelaborar sus prácticas, nombrar las ten-
siones emergentes y cuidar de forma activa su bienestar psicosocial. En este 
sentido, la supervisión desempeña un papel multifuncional, articulando di-
mensiones técnicas, relacionales y éticas que la sitúan como una herramienta 
clave en el sostenimiento de los equipos. Esta triple funcionalidad —mejora 
de la tarea, reconducción de conflictos y promoción del bienestar emocio-
nal— ha sido ampliamente reconocida por Puig (2009) y constituye el co-
razón metodológico de los espacios de supervisión desplegados en el marco 
del programa SOMOS VOZ.

A nivel técnico, la supervisión funciona como una plataforma para el aná-
lisis situado de la práctica profesional. Tal como muestra Muñoz, A. J., & 
Ros, I. (2017), el conocimiento práctico se genera en la intersección entre la 
experiencia directa y la reflexión activa. La supervisión facilita este proceso 

de aprendizaje experiencial al ofrecer una estructura dialógica en la que los 
equipos pueden confrontar sus actuaciones, identificar patrones de interven-
ción, revisar supuestos y generar hipótesis alternativas. En este sentido, el 
análisis de los propios marcos interpretativos (frecuentemente tácitos) per-
mite a los profesionales avanzar hacia formas más conscientes y contextua-
lizadas de intervención.

Sin embargo, el valor de la supervisión excede lo técnico y se despliega 
también en su capacidad para contener, traducir y trabajar con las tensiones 
interpersonales e institucionales. La reconducción de conflictos, tal como la 
plantea Puig (2009), implica generar espacios de escucha, reconocimiento 
y negociación que posibiliten la emergencia de nuevas formas de organi-
zación y cooperación. En una de las experiencias documentadas, el trabajo 
de supervisión permitió detectar la rutina improductiva de ciertas reunio-
nes de equipo, derivando en una revisión compartida de roles, dinámicas de 
poder y acuerdos operativos. Esta mirada crítica, apoyada en herramientas 
metodológicas participativas como las preguntas circulares o el análisis de 
expectativas implícitas, promovió una cultura interna más corresponsable y 
deliberativa.

Asimismo, la revisión de los liderazgos dentro de los equipos supervisados 
revela una dimensión profundamente organizacional y emocional del proce-
so. Frente a estructuras de liderazgo implícito o poco claro, la supervisión 
facilitó procesos emergentes de liderazgo compartido, no jerárquico, en línea 
con modelos de aprendizaje colectivo y gestión horizontal del conocimiento 
Kellerman (2008). Esta reconfiguración no solo mejora la operatividad del 
equipo, sino que dignifica las voces silenciadas y redistribuye el poder simbó-
lico, favoreciendo un sentido más democrático y equitativo de la tarea común.

Otra dimensión relevante abordada en las sesiones ha sido la revisión del 
sentido y uso de las herramientas de intervención. En contextos donde la 
burocratización tiende a despojar a las herramientas de su intención original, 
la supervisión actúa como una instancia de realineamiento ético. En lugar 
de dispositivos de control, las herramientas son reconfiguradas como instru-
mentos de cuidado, escucha y significatividad para el usuario, devolviendo 
a la práctica su vocación emancipadora. Este tránsito ético-metodológico 
resuena con los planteamientos de Moreno (2008), quien advierte sobre el 
riesgo de deshumanización en las prácticas institucionales cuando no se 
acompaña el hacer técnico de una mirada crítica y relacional.

Por otra parte, la dimensión emocional de la supervisión no puede conside-
rarse un aspecto secundario. Numerosos estudios, entre ellos los desarro-
llados por Montgomery (2005), han mostrado cómo el desgaste emocional 
y la falta de sentido constituyen factores determinantes en la aparición del 
burnout profesional. La posibilidad de verbalizar afectos, compartir viven-
cias y legitimar el malestar en un entorno seguro actúa como un mecanismo 
de protección emocional y cohesión grupal. En este sentido, la supervisión 
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no se limita a una función terapéutica, sino que se constituye en un espacio 
político donde el cuidado mutuo se convierte en práctica colectiva y en ele-
mento estructurante de la sostenibilidad profesional.

La virtualidad en la que se desarrollaron las sesiones de supervisión, lejos 
de reducir su impacto, ofreció una oportunidad metodológica para repensar 
el sentido del encuentro. Tal como señalan Barrios y López (2021), la super-
visión en línea exige condiciones específicas —infraestructura tecnológica, 
formación previa, creación de clima—, pero puede generar entornos de tra-
bajo emocionalmente significativos si está bien diseñada. 

En el caso de SOMOS VOZ, la combinación de estructuras estables, di-
námicas colaborativas y una supervisión externa con legitimidad simbólica 
facilitó una experiencia supervisiva rica, reflexiva y cohesionadora, adap-
tada a los condicionantes organizativos sin renunciar a la profundidad del 
acompañamiento.

En definitiva, cuando la supervisión se entiende como un espacio multifun-
cional, capaz de articular el análisis crítico, la gestión de conflictos y la con-
tención emocional, se transforma en una práctica profundamente transforma-
dora. Tal como señala Puig (2011), este tipo de supervisión genera contextos 
propicios para la evolución de los equipos, reequilibrando la tensión entre 
productividad y cuidado, entre eficacia operativa y salud subjetiva. Bajo esta 
mirada, la supervisión no solo mejora la tarea, sino que también humaniza la 
organización, fortalece los vínculos y alimenta una ética del trabajo en red 
basada en la escucha, la corresponsabilidad y la reflexión compartida.

 
Descripción del proyecto de supervisión  
SOMOS VOZ

Objetivos del proceso de supervisión

La implementación de la supervisión en el Programa de Intervención para 
la Prevención Integral e Inclusiva SOMOS VOZ respondió a una necesidad 
tanto estratégica como ética, orientada a garantizar la eficacia de la interven-
ción socioeducativa y a promover el bienestar y la sostenibilidad profesional 
de los equipos implicados. En este marco, los objetivos se estructuraron en 
distintos niveles interrelacionados, que se detallan a continuación:

1. 	 Sostener y consolidar la calidad técnica del programa
•	 Desarrollar y compartir un marco metodológico común que dé cohe-

rencia, legitimidad y continuidad a los aprendizajes derivados de la 
experiencia.

•	 Asegurar que las prácticas profesionales mantengan un estándar téc-
nico alineado con los principios del programa.

2. 	 Convertir la supervisión en una herramienta de transformación profesio-
nal y colectiva
•	 Articular una estructura clara y estable de supervisión, basada en la 

periodicidad de los encuentros, el uso de metodologías participativas 
centradas en casos reales y la intervención de supervisoras externas 
con formación especializada.

•	 Potenciar la supervisión como espacio de sentido, salud y mejora 
continua para los equipos.

3. 	 Favorecer el análisis crítico de la práctica profesional
•	 Crear espacios sistemáticos de reflexión donde los equipos puedan 

revisar e interpretar sus intervenciones, integrando conocimientos 
técnicos con la complejidad de las situaciones reales.

•	 Potenciar la capacidad de los profesionales para articular teoría y 
práctica en contextos cambiantes y demandantes.

4.  	Acompañar la gestión emocional y prevenir el desgaste profesional
•	 Reconocer y abordar el impacto emocional del trabajo socioeducati-

vo, ofreciendo un espacio seguro para la expresión y el procesamien-
to del malestar.

•	 Prevenir el burnout mediante prácticas de contención y promoción 
del autocuidado.

5.  Promover la distancia reflexiva y el discernimiento ético
•	 Facilitar herramientas para diferenciar entre el mandato institucional, 

las necesidades de los destinatarios y las propias implicaciones sub-
jetivas del profesional.

•	 Estimular una mirada ética y situada que permita orientar las decisio-
nes de intervención con mayor claridad y responsabilidad.

6. 	 Fortalecer la cohesión y la coordinación interna de los equipos
•	 Impulsar dinámicas de corresponsabilidad, especialmente en equipos 

con liderazgos informales o poco definidos.
•	 Fomentar el diálogo, la cooperación y la gestión constructiva de con-

flictos como base para la mejora de la intervención.
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Estos objetivos se materializaron en un proceso de supervisión que trascen-
dió la dimensión técnica, posicionándose como un dispositivo de cuidado 
colectivo. Las sesiones de supervisión promovieron la reflexión crítica, la 
gestión emocional y el fortalecimiento de los lazos profesionales, consoli-
dando así una práctica que, más allá de la intervención, cultivó las condicio-
nes necesarias para su sostenibilidad y transformación constante.

Organización del dispositivo

La implementación de la supervisión en el marco del Programa de Inter-
vención para la Prevención Integral e Inclusiva SOMOS VOZ se concibió 
como una estrategia estructural destinada a fortalecer la calidad técnica del 
modelo, garantizar la sostenibilidad profesional de los equipos y promover 
un enfoque reflexivo que permitiera alinear la práctica diaria con los prin-
cipios que orientan el programa. La decisión de incorporar un dispositivo 
supervisivo estable respondió tanto a necesidades organizativas detectadas 
en los equipos como a la voluntad de institucionalizar un espacio de análisis 
crítico, cuidado emocional y aprendizaje situado.

Desde una perspectiva global, la supervisión se articuló alrededor de tres 
finalidades centrales. En primer lugar, se buscó consolidar la coherencia me-
todológica del programa, dotando a los equipos de un marco común que 
facilitara la interpretación compartida de los principios del modelo y la apli-
cación rigurosa de sus herramientas. En segundo lugar, se entendió la super-
visión como un dispositivo de transformación profesional y colectiva, capaz 
de generar dinámicas de autoevaluación, construcción de sentido y mejora 
continua. Finalmente, se propuso fortalecer los recursos subjetivos de los 
profesionales, habilitando un espacio de cuidado emocional, prevención del 
desgaste y resignificación de las tensiones inherentes al trabajo socioeduca-
tivo.

Para materializar estos objetivos, se diseñó un proceso supervisivo sostenido 
en el tiempo que combinó periodicidad estable, metodologías colaborativas 
y un uso estratégico del entorno virtual. A lo largo de dos cursos, los equi-
pos participaron en seis sesiones de supervisión distribuidas entre 2023 y 
2024, con un intervalo aproximado de dos o tres meses entre encuentros. 
Este ritmo permitió a los profesionales integrar progresivamente los apren-
dizajes, revisar la evolución de las intervenciones y volver a cada sesión con 
nuevos elementos derivados de la práctica cotidiana. En total, participaron 
57 profesionales organizados en tres grupos interterritoriales, acompañados 
por una figura de referencia que facilitó la coordinación interna y garantizó 
la continuidad del proceso.

La elección de un formato virtual, lejos de constituir una solución mera-
mente técnica, se convirtió en una oportunidad para repensar el sentido del 
encuentro supervisivo. El uso de plataformas digitales favoreció la acce-
sibilidad de los grupos distribuidos territorialmente, incorporó herramien-
tas de interacción sincrónica y asincrónica, y permitió sostener un clima de 
trabajo colaborativo. No obstante, esta modalidad requirió cuidar aspectos 
fundamentales —disponibilidad tecnológica, estabilidad de conexión, pau-
tas de participación y recreación de un clima relacional— para preservar la 
profundidad reflexiva y la confianza necesarias en un dispositivo de estas 
características.

Preparación de las sesiones

Las sesiones se fundamentaron en un trabajo preparatorio que invitaba a 
los profesionales a detenerse antes de cada encuentro y analizar aspectos 
relevantes de su intervención. Este trabajo previo, realizado en ocasiones de 
forma individual y en otras de manera colectiva, consistió en la elaboración 
de fichas de reflexión centradas en la revisión de la práctica, la detección de 
tensiones institucionales y la selección de casos o situaciones significativas. 
Este ejercicio preliminar no solo activaba la disposición reflexiva, sino que 
aseguraba que los contenidos abordados en la supervisión respondieran a 
necesidades reales y no a formulaciones abstractas.

El análisis anticipado permitió además identificar temas transversales de es-
pecial relevancia para el programa, como el trabajo con familias referentes, 
la mirada interseccional o la intervención desde la educación intercultural. 
Asimismo, emergieron otros temas de notable relevancia, como las dificul-
tades en el funcionamiento interno de los equipos o las dudas respecto a los 
instrumentos de evaluación asociados al modelo. La priorización de estos 
contenidos por parte de los propios educadores reforzó la naturaleza partici-
pativa del proceso y garantizó la pertinencia de los ejes de trabajo.

Estructura metodológica de las sesiones

Las sesiones de supervisión se desarrollaron siguiendo una secuencia meto-
dológica estable que articuló trabajo emocional, análisis colectivo, metodo-
logías participativas e identificación de tensiones emergentes. Esta estructu-
ra permitió sostener un proceso sistemático, profundo y orientado tanto al 
aprendizaje profesional como al cuidado del equipo.

En primer lugar, cada encuentro se iniciaba con un chequeo emocional co-
lectivo, una práctica breve pero significativa que ofrecía a los profesionales 
la posibilidad de situarse anímicamente y reconocer las vivencias recientes 
vinculadas a su tarea. Este gesto inicial, sencillo pero fundamental, contri-
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buía a generar un clima de confianza y horizontalidad, condición impres-
cindible para la expresión honesta de dudas, malestares o incertidumbres 
propias del trabajo socioeducativo.

El núcleo central de la sesión se articulaba alrededor del análisis colectivo de 
casos reales, seleccionados previamente por los equipos a partir del trabajo 
preparatorio. Estos casos se exponían siguiendo una estructura común que 
facilitaba su comprensión y permitía al grupo profundizar en la lectura de 
la situación. El propósito no era resolver técnicamente el caso, sino ampliar 
la mirada, visibilizar condicionantes estructurales, identificar dinámicas 
institucionales, reconocer tensiones relacionales y explorar alternativas de 
intervención desde marcos interpretativos diversos. Este enfoque favoreció 
un ejercicio reflexivo profundo, coherente con la “reflexión en la acción” 
descrita por Schön (1987), y permitió la emergencia de una comprensión 
más compleja y situada de la práctica educativa.

El análisis se enriqueció mediante el uso de metodologías participativas, 
tales como matrices de análisis, preguntas circulares, lluvia de ideas o role-
playing parcial, todas ellas adaptadas al entorno virtual. Estas dinámicas 
facilitaron la implicación activa de todos los participantes, distribuyeron 
el protagonismo y sostuvieron una lógica de co-construcción del conoci-
miento, en línea con los principios de las comunidades de práctica (Wenger, 
2002). En este marco, las sesiones dejaron de ser un espacio de recepción 
de soluciones para convertirse en un espacio dialógico y horizontal donde el 
saber emergía de la interacción entre iguales.

Un eje especialmente relevante del proceso supervisivo fue la identificación 
y elaboración de tensiones. A lo largo de las sesiones aparecieron conflictos 
relacionales, dilemas éticos, dudas técnicas y bloqueos institucionales, mu-
chos de ellos derivados del rigor metodológico que exige el modelo SOMOS 
VOZ. La supervisión permitió contextualizar estas tensiones, desactivar lec-
turas individualizadas del malestar y resignificar los instrumentos de evalua-
ción no como mecanismos de control, sino como herramientas para sostener 
la calidad pedagógica y el aprendizaje colectivo. Este desplazamiento inter-
pretativo resultó clave para que los equipos habitaran con mayor conciencia 
y serenidad la complejidad de su tarea.

Este trabajo central se sustentó en una preparación previa realizada por los 
equipos, quienes completaban fichas de reflexión centradas en el análisis de 
su práctica, la identificación de tensiones institucionales y la selección de 
casos o situaciones significativas. Este ejercicio preliminar favoreció una 
participación más consciente y focalizada, y garantizó que las temáticas 
abordadas respondieran a necesidades reales. A partir de este trabajo emer-
gieron tres núcleos principales —trabajo con familias referentes, mirada in-
terseccional y educación intercultural— junto con otros temas transversales 
como el funcionamiento interno de los equipos o la resignificación de los 

instrumentos de evaluación. En varios grupos, este trabajo previo se reali-
zó de forma colectiva, mientras que en otros adoptó un formato individual, 
manteniendo siempre la coherencia metodológica del dispositivo.

Finalmente, cada sesión concluía con una síntesis colectiva orientada a re-
coger aprendizajes, inquietudes y posibles líneas de mejora. Este cierre no 
solo cumplía una función operativa, sino también simbólica, reforzando el 
sentido de pertenencia al programa y consolidando una narrativa compartida 
sobre el cambio y la mejora continua.

En su conjunto, esta secuencia metodológica permitió que el dispositivo de 
supervisión se consolidara como un espacio que integra tres funciones esen-
ciales: el análisis crítico de la práctica, el cuidado profesional y la mejora 
organizacional. A través de un proceso estructurado y del compromiso soste-
nido de los equipos, la supervisión se configuró como un espacio generador 
de sentido, donde pensar la práctica se convirtió en un acto colectivo, eman-
cipador y coherente con los principios del programa SOMOS VOZ.

Instrumento de evaluación y análisis del 
impacto supervisivo

Para valorar el impacto del dispositivo de supervisión en el desarrollo pro-
fesional, el bienestar emocional y la mejora de la práctica socioeducativa en 
el marco del programa SOMOS VOZ, se diseñó y aplicó un cuestionario de 
satisfacción ad hoc dirigido al conjunto de las personas participantes. 

La construcción de este instrumento respondió a dos principios rectores del 
proyecto:

•	 Concebir la supervisión como metatrabajo, es decir, como un espacio 
de análisis reflexivo y transformación de la práctica.

•	 Entender la supervisión como cuidado profesional, generando condi-
ciones para el sostenimiento emocional y ético de los equipos.

Diseño del cuestionario

El cuestionario fue elaborado específicamente para esta experiencia super-
visiva, con el fin de captar las percepciones profesionales sobre el valor del 
proceso y su relación con los principios del modelo SOMOS VOZ. El ins-
trumento combinó preguntas cerradas en escala Likert (de 1 a 5, donde 1 = 
“Muy en desacuerdo” y 5 = “Muy de acuerdo”) y preguntas abiertas, orienta-
das a recoger matices cualitativos, ejemplos y sugerencias de mejora.
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El diseño se organizó en cinco dimensiones analíticas, definidas a partir del 
marco teórico de la supervisión socioeducativa y de los objetivos operativos 
del proyecto:

1.	 Integración del modelo SOMOS VOZ (dimensión técnica): Ítems 
orientados a evaluar la claridad metodológica del programa, la 
transferencia de los enfoques a la práctica y la utilidad de la supervisión 
para profundizar en las herramientas y principios del modelo.

2.	 Fortalecimiento del trabajo en equipo (dimensión relacional): Ítems 
centrados en la cohesión grupal, la corresponsabilidad, la clarificación de 
roles y la capacidad del equipo para abordar conjuntamente situaciones 
complejas.

3.	 Reflexión socioeducativa y pensamiento crítico (dimensión epistémica): 
Preguntas destinadas a identificar el grado en que el espacio supervisivo 
promovió metatrabajo, revisión de supuestos, ampliación de perspectivas 
y generación de nuevas hipótesis interpretativas.

4.	 Desarrollo profesional y bienestar emocional (dimensión ética/cuida-
do): Ítems sobre la función de la supervisión como espacio de contención 
emocional, legitimación del malestar, prevención del desgaste profesional 
y fortalecimiento del sentido vocacional.

5.	 Propuestas de mejora: Preguntas abiertas que recogieron valoraciones 
críticas, sugerencias operativas y aspectos a reforzar o ajustar en futuras 
ediciones.

El instrumento constó de 22 preguntas (17 cerradas y 5 abiertas). Las pre-
guntas abiertas permitieron ampliar información sobre: aprendizajes más 
significativos, tensiones detectadas, elementos metodológicos especialmente 
útiles, necesidades no cubiertas, expectativas para el futuro.

Procedimiento de aplicación

El cuestionario se administró al finalizar el ciclo anual de supervisiones, una 
vez completadas las sesiones previstas entre 2023 y 2024. La aplicación fue 
individual, anónima y voluntaria, mediante un formulario digital accesible a 
todos los equipos.

La participación fue elevada, con una tasa de respuesta del 93 %, lo que 
permitió disponer de una lectura representativa de las vivencias de los 57 
profesionales involucrados. El anonimato buscó garantizar la honestidad en 
las respuestas y reducir sesgos derivados de relaciones jerárquicas, cohesión 
grupal o expectativas institucionales.

El tiempo estimado para la cumplimentación fue de 10 a 12 minutos. Ade-
más, se ofreció un espacio adicional para comentarios libres, utilizado por 
la mayoría de los participantes para expresar apreciaciones personales re-
lacionadas con el cuidado emocional, la calidad del acompañamiento y la 
dinámica grupal.

Metodología de análisis

Dado el carácter predominantemente cualitativo y valorativo de la informa-
ción, el análisis se articuló en dos fases complementarias: análisis descrip-
tivo de los ítems cerrados y análisis cualitativo temático de las respuestas 
abiertas. Las respuestas fueron tratadas mediante un proceso de codificación 
inductiva, siguiendo el enfoque de análisis temático.

Análisis de los datos de satisfacción de los 
destinatarios de la supervisión en el marco 
del programa SOMOS VOZ

El análisis cualitativo de los datos recogidos mediante el cuestionario de sa-
tisfacción sobre el espacio de supervisión revela un alto grado de valoración 
positiva por parte de los profesionales participantes. Las respuestas mues-
tran una amplia gama de beneficios percibidos, que se pueden categorizar 
en cinco dimensiones clave. Desarrollamos a continuación algunas de estas 
conclusiones de forma extendida.

Integración del modelo SOMOS VOZ y sus enfoques 
metodológicos

Uno de los aspectos más reiterados por los participantes es la utilidad de los 
espacios de supervisión para profundizar en la comprensión e interiorización 
de los enfoques del modelo SOMO VOZ. Las sesiones han favorecido una 
toma de conciencia sobre la centralidad del acompañamiento social y han 
impulsado procesos de cuestionamiento profesional, generando una mayor 
alineación entre la práctica diaria y los principios del programa. Este proceso 
se enmarca en lo que Zabalza (2004) denomina “la reflexión en la acción”, 
donde el profesional revisa críticamente su propia práctica a partir de su 
experiencia directa.
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Cabe señalar que este impacto ha estado estrechamente relacionado con el 
uso de metodologías activas y participativas en el diseño de las sesiones de 
supervisión. La implementación de fichas de reflexión previa, la exposición 
de casos prácticos y la apertura a la resolución de dudas concretas han fa-
cilitado una participación significativa y orientada a las necesidades reales 
de los equipos. Estas estrategias responden a los principios del aprendizaje 
situado y significativo (Jonassen, 2002), donde el conocimiento se construye 
de forma contextualizada y relevante para quien aprende.

Fortalecimiento del trabajo en equipo y abordaje colabo-
rativo de casos

La supervisión ha operado como una herramienta de cohesión y enrique-
cimiento del trabajo en equipo. Los destinatarios valoran la posibilidad de 
organizar la tarea educativa de manera más estructurada y, sobre todo, de 
repensar el abordaje de casos complejos desde una lógica interdisciplinar 
y dialógica. Estas prácticas se alinean con la noción de “comunidades de 
práctica” (Wenger, 2002), donde el aprendizaje y la construcción del cono-
cimiento emergen de la interacción entre iguales que comparten un compro-
miso profesional y una práctica común.

En este sentido, la presentación estructurada de casos por parte de los pro-
pios equipos —acompañada de momentos para la escucha activa, la refor-
mulación de hipótesis y el intercambio de estrategias— ha sido fundamental 
para enriquecer el análisis situacional de cada intervención. 

Reflexión socioeducativa y ampliación de perspectivas

El espacio de supervisión ha sido descrito como un contexto fértil para la re-
flexión pedagógica y la incorporación de nuevos marcos interpretativos. Se 
evidencia un ejercicio de metarreflexión que permite cuestionar supuestos, 
reajustar visiones y abrirse a nuevos enfoques. 

La alternancia entre dinámicas individuales de reflexión y momentos co-
lectivos de puesta en común —estructurados a partir de las fichas previas 
y el análisis de casos— ha favorecido lo que Hawkins (2011) define como 
“aprendizaje transformador”: un cambio en los marcos de referencia que 
permite a los sujetos ver el mundo y su práctica profesional de manera di-
ferente.

Desde una perspectiva de desarrollo profesional, las supervisiones han sido 
percibidas como un espacio generador de aprendizajes significativos. Se ob-
serva que no solo se produce una adquisición de nuevas herramientas, sino 

también una renovación del sentido y del compromiso profesional. En este 
contexto, la supervisión actúa como dispositivo de cuidado, no solo técnico, 
sino también emocional, alineado con el modelo de “cuidar al que cuida” 
(Moreno, 2008), fundamental en entornos de alta exigencia psicosocial.

Además, el componente emocional está íntimamente vinculado con la pre-
vención del desgaste profesional. Según Schaufeli (2002), espacios que 
promueven la participación, la autoexpresión y el reconocimiento mutuo 
pueden actuar como barreras protectoras frente al burnout, especialmente 
en sectores como la intervención social, donde el capital emocional es un 
recurso central.

Si bien el balance general es claramente favorable, algunos participantes 
identifican aspectos susceptibles de mejora. En primer lugar, se señala que 
determinadas dinámicas entre compañeros, aunque bienintencionadas, res-
taron tiempo a contenidos considerados más sustantivos. En segundo lugar, 
se propone evitar la mezcla de centros con realidades dispares en una misma 
sesión, ya que esto complica la adaptación del lenguaje técnico y la contex-
tualización por parte de las supervisoras. Por último, aunque se reconoce la 
buena conducción de los encuentros en formato virtual, se expresa el deseo 
de que las sesiones pudieran celebrarse de manera presencial, dado el poten-
cial enriquecedor del contacto directo.

Estos aspectos son coherentes con lo que Bolam et al. (2005) destacan en 
relación con el desarrollo profesional continuo: la necesidad de adaptar los 
formatos a las características del grupo, preservar el sentido de pertenencia 
y promover espacios de interacción significativa.

Beneficios que aportan al equipo los espacios de  
supervisión

Los espacios de supervisión, tal como se han implementado en el marco del 
programa SOMOS VOZ, no solo representan una herramienta de mejora 
técnica, sino que se configuran como verdaderos dispositivos de transforma-
ción colectiva. Uno de los beneficios más evidentes es la consolidación del 
equipo como unidad reflexiva, en la que se promueve una lectura comparti-
da de las realidades y de las propias prácticas profesionales. Esta dinámica 
contribuye a superar la fragmentación institucional y fomenta una lógica de 
corresponsabilidad, cohesión y pertenencia.

En línea con lo planteado, cuando los equipos tienen oportunidades para 
reflexionar colectivamente, intercambiar experiencias y construir sentidos 
comunes, aumenta su eficacia en la toma de decisiones, mejora la calidad de 
la intervención y se refuerza el compromiso con el proyecto institucional. En 
este sentido, la supervisión ha operado como un catalizador de aprendizaje 
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organizacional, entendiéndolo no solo como la acumulación de saberes, sino 
como la capacidad del grupo de reelaborar sus propias prácticas a partir del 
análisis conjunto (Schaufeli, 2002). 

Además, los participantes destacan que la posibilidad de compartir expe-
riencias con otros centros en un entorno protegido y no evaluativo permite 
romper con el aislamiento profesional, identificar buenas prácticas y gene-
rar referencias externas que enriquecen la actuación del propio equipo. Esta 
apertura horizontal favorece una visión menos reactivamente centrada en los 
déficits y más orientada a la búsqueda de soluciones creativas y adaptadas 
al contexto.

También se identifican beneficios emocionales y relacionales: la expresión 
de emociones asociadas al trabajo —frecuentemente invisibilizadas en los 
espacios institucionales formales— refuerza los vínculos entre compañeros 
y dinámicas de cuidado mutuo (Moreno, 2008). El equipo encuentra en la 
supervisión no solo un lugar para pensar, sino también para ser escuchado, 
legitimado y sostenido, especialmente en momentos de sobrecarga o con-
flicto.

Más allá del beneficio individual, la supervisión permitió construir un len-
guaje común, fortalecer la cohesión grupal y compartir referentes éticos de 
intervención. Este sentido de pertenencia al proyecto compartido es uno de 
los pilares para sostener procesos de cambio e innovación social.

Como señala Puig (2011), la supervisión genera contextos propicios para la 
evolución de los equipos, aportando horizontalidad, mirada crítica y posi-
bilidad de transformación. En un entorno organizacional donde a menudo 
se impone la lógica de la productividad, recuperar el valor del pensar y del 
sentir se convierte en un acto ético y político.

En síntesis, la supervisión grupal actúa como un espacio de regeneración 
profesional y emocional que favorece el bienestar, fortalece la cultura cola-
borativa del equipo y mejora la calidad de la intervención, coherente con los 
principios del modelo SOMOS VOZ.

Desarrollo de competencias profesionales

Otro de los aportes fundamentales de las sesiones de supervisión ha sido 
el impulso al desarrollo de competencias profesionales complejas, tanto en 
el plano técnico como en el relacional y ético. Las dinámicas de análisis 
de casos, el intercambio de perspectivas y la reflexión crítica generaron un 
entorno fértil para el fortalecimiento de competencias vinculadas a la com-
prensión sistémica de las situaciones, la toma de decisiones contextualizada, 
la comunicación empática y la coordinación con otros recursos.

En consonancia con el enfoque competencial propuesto por Perrenoud 
(2004), las competencias profesionales no se reducen a saberes técnicos, sino 
que implican la capacidad de movilizar, integrar y transferir conocimientos, 
actitudes y habilidades en situaciones complejas, inestables y cargadas emo-
cionalmente. En este sentido, las sesiones de supervisión permiten articular 
la teoría con la práctica, reforzando la capacidad de actuación estratégica de 
los profesionales.

Asimismo, los participantes relatan que las sesiones han contribuido a mejo-
rar su capacidad de análisis crítico, al integrar otras miradas, escuchar otros 
enfoques y cuestionar sus propios posicionamientos sin sentirse juzgados. 
Esto se alinea con el “aprendizaje transformador” descrito por Lange (2004), 
en que los profesionales revisan sus marcos de referencia, generan nuevas 
interpretaciones y adaptan sus prácticas con mayor conciencia y flexibilidad.

Otro aspecto clave ha sido el desarrollo de habilidades metacognitivas, como 
la autorregulación emocional y la evaluación de la propia intervención. La 
posibilidad de detenerse a pensar “desde fuera” ha sido señalada como uno 
de los elementos más valiosos del proceso, ya que muchas veces la urgencia 
de la acción impide ese tipo de distancia analítica. Según Schön (1983), esta 
capacidad de reflexión sobre la acción (y en la acción) es central para la 
práctica profesional competente.

Por último, cabe señalar que el enfoque metodológico de las supervisiones 
también ha favorecido el desarrollo de habilidades relacionales y comuni-
cativas: la escucha activa, la argumentación constructiva, la empatía profe-
sional y la colaboración intercentros. Estas competencias transversales son 
esenciales en contextos de intervención socioeducativa donde el trabajo en 
red y el enfoque centrado en la persona exigen una comunicación efectiva 
y respetuosa.

En resumen, los espacios de supervisión, bien estructurados y facilitados 
desde una lógica formativa, se constituyen como un entorno privilegiado 
para la profesionalización del rol educativo y social, y una vía sólida para 
el desarrollo de competencias que trascienden el saber hacer y alcanzan el 
saber ser y el saber pensar.

Conclusiones 

Los resultados del proceso de supervisión desarrollado en el marco del pro-
grama SOMOS VOZ confirman que la supervisión, cuando se concibe desde 
una mirada crítica, reflexiva y situada, se constituye en un dispositivo estra-
tégico para el bienestar profesional, la coherencia metodológica y la calidad 
de la intervención socioeducativa. Los hallazgos muestran que los equipos 
valoran altamente la oportunidad de detenerse, revisar su práctica, compartir 
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dificultades y construir interpretaciones colectivas que favorecen una inter-
vención más consciente y contextualizada.

Estos resultados coinciden con la literatura previa, que destaca la relevancia 
de la supervisión como espacio de aprendizaje transformador (Illeris, 2018; 
Schön, 1983), de construcción de comunidades de práctica (Wenger, 2002) y 
de sostenimiento emocional en profesiones de alta carga relacional (Moreno, 
2008; Muñoz & Ros, 2017). Del mismo modo, se corrobora lo señalado por 
Puig (2011) y Barrère (2002) respecto al papel de la supervisión como dispo-
sitivo de mediación entre lógicas institucionales y profesionales, habilitando 
un espacio donde es posible nombrar tensiones, revisar marcos interpretati-
vos y reorientar prácticas.

No obstante, el análisis también permite identificar límites y desafíos que 
abren nuevas preguntas para futuras implementaciones. En primer lugar, 
la modalidad virtual, aunque valorada positivamente, requiere condiciones 
específicas de conectividad, clima y acompañamiento para evitar la fatiga 
digital y asegurar la profundidad reflexiva del proceso. En segundo lugar, 
la diversidad territorial y organizativa de los centros participantes plantea 
retos en cuanto a la homogeneidad de lenguaje técnico y a la adaptación del 
dispositivo a realidades dispares. Finalmente, la persistencia de tensiones 
asociadas al rigor evaluativo sugiere la necesidad de seguir trabajando la 
resignificación de los instrumentos del modelo para evitar que sean leídos 
como mecanismos de control.

Desde una perspectiva práctica, la experiencia evidencia que la supervisión 
no solo mejora el desempeño técnico, sino que fortalece la cohesión de los 
equipos, amplía la capacidad interpretativa y promueve una cultura profesio-
nal basada en la corresponsabilidad, la reflexión crítica y el cuidado mutuo. 
Estos elementos se revelan especialmente relevantes en contextos socioedu-
cativos complejos, donde los profesionales enfrentan presiones institucio-
nales, demandas emocionales y situaciones de alta vulnerabilidad. En este 
sentido, la supervisión se confirma como una herramienta organizacional 
imprescindible para sostener la calidad y la ética de la intervención.

De cara al futuro, se abren diversas líneas de proyección. Sería pertinente 
explorar formatos híbridos de supervisión, que combinen encuentros pre-
senciales y virtuales, así como profundizar en metodologías de análisis 
transversal entre centros que permitan consolidar aprendizajes compartidos 
y detectar patrones emergentes. Asimismo, se sugiere avanzar en la evalua-
ción longitudinal del impacto de la supervisión, incorporando instrumentos 
que midan cambios en competencias profesionales, bienestar emocional y 
cohesión organizativa a medio y largo plazo. Finalmente, se vislumbra la 
oportunidad de ampliar la supervisión a otros agentes del ecosistema socio-
educativo —direcciones, coordinaciones o entidades colaboradoras— para 
fortalecer la coherencia global del modelo SOMOS VOZ.

En síntesis, la experiencia analizada demuestra que la supervisión es un dis-
positivo generador de salud organizacional, sostén emocional y transforma-
ción profesional, y que su incorporación sistemática contribuye de manera 
significativa a la consolidación de prácticas educativas más reflexivas, éticas 
y sostenibles. En un escenario marcado por la incertidumbre y la compleji-
dad, la supervisión se reafirma como un acto político-pedagógico que prote-
ge el sentido del trabajo socioeducativo, dignifica la tarea de los equipos y 
posibilita la construcción colectiva de modelos de intervención más huma-
nos, contextualizados y transformadores.
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Universidad de Barcelona
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La supervisión desde una perspectiva 
sistémicaAnna Viñas

El proyecto SOMOS VOZ pone en el centro la intervención integral con niños, niñas y 
sus familias, integrando los sistemas de prevención y protección desde una perspectiva 
relacional y sistémica. El objetivo principal es evitar y/o minimizar la institucionalización 
de los menores. Por lo tanto, este programa tiene un carácter eminentemente preventi-
vo. En respuesta a la necesidad de herramientas para abordar este enfoque, se crearon 
espacios de supervisión profesional, concebidos como lugares de cuidado, reflexión y 
crecimiento para las profesionales implicadas en el programa. Estos espacios, realizados 
de forma virtual en grupos amplios, ofrecieron oportunidades para revisar prácticas, com-
partir inquietudes y desarrollar estrategias efectivas en el trabajo con las familias. A través 
de herramientas como mapas relacionales, genogramas, ecomapas, equipos reflexivos y 
dinámicas del “como si”, se promovió una mirada ampliada de las situaciones y una com-
prensión más profunda de los vínculos familiares. La supervisión se enfocó también en 
el desarrollo de competencias profesionales, integrando conocimientos teóricos, habilida-
des prácticas y el estilo personal de cada profesional. Este proceso permitió reconocer la 
propia implicación en las intervenciones, favoreciendo una práctica más consciente, ética 
y eficaz. Así, los espacios de supervisión se consolidaron como una herramienta esencial 
para fortalecer las intervenciones, mejorar el acompañamiento a las familias y garantizar 
el bienestar integral de la infancia.
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ca, modelo relacional-vincular.
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Supervision from a systemic perspective 

The SOMOS VOZ programme focuses on comprehensive intervention with children and their fa-
milies, integrating prevention and protection systems from a relational and systemic perspective. 
Its main objective is to prevent and/or minimise the institutionalisation of minors. Accordingly, the 
programme is eminently preventive in nature. In response to the need for tools to implement this ap-
proach, professional supervision mechanisms were established, designed as spaces for care, reflec-
tion and growth for workers involved in the programme. These spaces, conducted virtually in large 
groups, provided opportunities to review practices, share concerns, and develop effective strategies 
for working with families. Tools such as relational maps, genograms, ecomaps, reflective teams, and 
‘as if’ dynamics encouraged a broader view of situations and a deeper understanding of family ties. 
Supervision also focused on developing professional skills, integrating theoretical knowledge, prac-
tical competences and the personal style of each professional. This process enabled recognition of 
personal involvement in interventions, promoting a more conscious, ethical, and effective practice. 
As a result, supervision spaces were firmly established as an essential tool for enhancing interven-
tions, improving support for families, and ensuring children’s integral wellbeing.

Keywords 
The SOMOS VOZ programme, relational supervision, professional skills, families, systemic ap-
proach, relational-bonding model.
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y Introducción

Uno de los ejes principales del proyecto SOMOS VOZ tiene que ver con la 
articulación de los sistemas de prevención y protección, teniendo una con-
cepción integral de la familia y de los niños/as. Por lo tanto, el trabajo con 
la familia cobra una importancia relevante y las profesionales1 que ponen en 
marcha el programa necesitaban la revisión e incorporación de herramientas 
para desarrollarlo. 

Los espacios de supervisión se han creado teniendo en cuenta la importancia 
de generar un lugar seguro donde las profesionales puedan parar, sentir y re-
flexionar sobre la práctica, para retornar a la cotidianeidad del trabajo diario 
de una forma más consciente. En este sentido, el espacio de supervisión se va 
tejiendo entre las profesionales como una red que sostiene todas las dudas, 
inquietudes y malestares que provoca la práctica del día a día, pretendiendo 
ser un lugar de refugio y experimentación. Así como también es una fuente 
de recursos y emociones compartidas, de buenas prácticas y de compromiso 
con el grupo.  En este planteamiento, las relaciones y las emociones que 
surgen de la relación de ayuda son muy relevantes. En este sentido, Sarró 
(2007) apunta:

Los aspectos relacionales tienen en la supervisión una importancia extraordi-
naria. Tanto si estamos en posición de “supervisor” como de “supervisado”, 
se nos ofrece una exquisita ocasión para aprender cómo se construye una 
relación en unas circunstancias específicamente adecuadas a la finalidad de 
lo que se pretende: una experiencia de comunicación, donde podemos vivir 
—en nuestra propia persona— los efectos que nos produce y los afectos que 
nos mueve (Sarró, 2007, p. 11).

Como nos cuenta Sarró2 (2007), la relación que se establece en el espacio 
de supervisión guarda una gran similitud con la que se crea entre los niños y 
niñas, sus familias y la profesional encargada de acompañarlos. Este espacio 
ofrece la oportunidad única de experimentar, observar y reflexionar en pri-
mera persona sobre las dinámicas relacionales que se producen, permitiendo 
así un aprendizaje profundo y vivencial. A través de esta experiencia directa, 
la profesional puede identificar y comprender mejor los aspectos emociona-
les, comunicativos y de vínculo que influyen en la interacción con los me-
nores y sus familias. Además, la supervisión se convierte en un laboratorio 
donde se pueden explorar nuevas formas de relacionarse, ajustar posturas 
y estrategias, y mejorar la calidad del acompañamiento. De esta manera, lo 
vivido y aprendido en la supervisión puede extrapolarse a la práctica coti-
diana, fortaleciendo las relaciones y favoreciendo un trabajo más humano y 
efectivo con los niños y las niñas y sus entornos.

Desde este planteamiento, nace el espacio y se inicia un camino conjunto 
que nos permite explorar los límites y posibilidades de la intervención socio-
educativa. En este lugar de confianza, se empezó a trabajar en la concreción 
de objetivos comunes, teniendo en cuenta todas las necesidades expresadas 
en los diferentes equipos. El tema prioritario y coincidente se centraba en el 
trabajo con las familias, detectando por parte de las profesionales tener poca 
formación y pocos recursos en el trabajo con ellas. Algunos equipos también 
expresaban tener la necesidad de repensar el espacio que le daban a las fami-
lias para conseguir una mayor comodidad en la relación con ellas. Además, 
otras profesionales expresaban la necesidad de crear un espacio seguro para 
las familias con el objetivo de potenciar su participación. Una preocupación 
compartida tenía que ver con que a través del programa se habían pasado 
unas escalas de medición que habían tomado tiempo con las familias, pero 
que habían producido una sensación de control en algunas de ellas. Por este 
motivo, y por la importancia del trabajo familiar en el programa, las profe-
sionales priorizan supervisar y profundizar en este aspecto. 

En el programa se destacan tres grandes áreas: a) Las principales necesi-
dades del niño/a, b) Las capacidades parentales para satisfacerlas y c) Los 
factores contextuales y familiares donde viven y se desarrollan los niños/as 
y sus familias.

Algunas orientaciones de especial importancia para su práctica son, en pri-
mer lugar, concebir la parentalidad positiva como un factor de realización 
y satisfacción personal para madres y padres, entendida no solo como el 
ejercicio de responsabilidades y deberes, sino como una experiencia vital 
enriquecedora que potencia el bienestar emocional y psicológico de los 
adultos implicados (Rodrigo et al., 2008; Egan, 2002). Esta visión supone 
reconocer y promover las fortalezas individuales y familiares, destacando 
las competencias parentales que permiten afrontar de manera constructiva 
los retos cotidianos de la crianza, así como gestionar situaciones de estrés o 
conflicto con estrategias basadas en la empatía, el respeto y la comunicación 
asertiva. Además, la parentalidad positiva cumple una función esencial en 
la protección y prevención de problemas en el desarrollo de la infancia y 
la adolescencia, pues favorece entornos seguros, afectivos y estimulantes 
que contribuyen al pleno desarrollo físico, emocional, social y cognitivo de 
niños, niñas y adolescentes. Igualmente, se configura como un instrumento 
clave de cohesión social, al promover relaciones familiares y comunitarias 
basadas en valores democráticos, solidaridad y participación activa, lo que 
repercute directamente en la construcción de ciudadanía responsable y en 
el fortalecimiento del capital humano y social, pilares fundamentales para 
sociedades más inclusivas y equitativas (Rodrigo et al., 2008; Egan, 2002).

Para acompañar a las familias en este sentido, era necesario que las profe-
sionales pudiesen revisar sus prácticas desde un paradigma que les permi-
tiera tener herramientas para crear la alianza necesaria para poder trabajar 
con ellas y, sobre todo, con las familias que más resistencias presentaban. 
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“El trabajo intensivo y personalizado con las familias y los propios niños/
as facilita una mejor detección de las necesidades y dificultades relaciona-
das con la desprotección, así como la concreción de acciones que permitan 
mejorar dichas situaciones mediante la aportación de recursos personales y 
estructurales que faciliten la reducción de los riesgos identificados” (Palasí 
et al., 2024).

Por todo lo descrito, los diferentes equipos deciden priorizar este tema con 
la idea de revisar, repensar y ampliar el repertorio de recursos en el trabajo 
con las familias. 

El marco de trabajo de la supervisora es el modelo relacional-vincular di-
rectamente influenciado por el modelo sistémico y la pedagogía social co-
munitaria. Desde este marco conceptual, se trazan las líneas que marcarán el 
camino del espacio de supervisión, entendiendo las familias como sistemas. 

El modelo sistémico permite abordar casos individuales o familiares desde 
una mirada mucho más global de la problemática. Se trata de pasar del mo-
delo tradicional, donde se trata el caso individualmente, a un modelo en que 
se valore —como argumentan Campanini y Luppi (1998)— la situación de la 
persona considerando sus exigencias y capacidades; las características más 
significativas de su ambiente y las relaciones, los recursos y carencias de la 
comunidad, los puntos de conflicto entre la persona y las estructuras institu-
cionales. Este examen de la situación social de una persona lleva a evaluar y 
seguir el tipo de intervención más útil para facilitar no solo su crecimiento, 
sino también el del ambiente (Viñas, 2022).

Así mismo, se entiende que el trabajo de acompañamiento a los niños y las 
niñas incluye la mirada y la inclusión de sus familias, su red de personas 
significativas, la red profesional y la influencia de su comunidad en el trabajo 
socioeducativo. 

El modelo sistémico parte de la idea de que los problemas individuales no 
pueden entenderse de forma aislada, sino en el contexto de las relaciones 
familiares y sociales en las que la persona está inmersa. En el ámbito de la 
protección de menores, este enfoque considera a la familia como un sistema 
interconectado en el que las conductas, emociones y roles de cada miembro 
influyen en los demás.

Los principios clave del modelo sistémico son: 

1)	 Interdependencia: Los cambios en un miembro afectan al resto del sis-
tema familiar. Por ello, las intervenciones deben considerar al grupo fa-
miliar completo.

2)	 Comunicación y patrones relacionales: Se analiza cómo se comunican 
los miembros, qué dinámicas se repiten y cómo estas pueden favorecer o 
dificultar el bienestar del menor.

3)	 Contexto y significado: Los comportamientos se entienden según el 
contexto familiar, cultural y social; no se juzgan de manera aislada.

4)	 Círculo de retroalimentación: Las acciones generan respuestas que re-
fuerzan o modifican las dinámicas familiares, lo que permite identificar 
ciclos disfuncionales o saludables.

En este sentido, se valora no solo la conducta del menor, sino también la es-
tructura familiar, los vínculos afectivos, las pautas educativas y los recursos 
del entorno. Se trabaja con todos los miembros —no solo con el menor— 
para promover cambios sostenibles, promoviendo la corresponsabilidad, 
buscando empoderar en lugar de sustituir sus funciones. Además, se intenta 
integrar la comunidad, escuela, servicios sanitarios y otros recursos sociales, 
entendiendo que el bienestar infantil depende de un entramado de apoyos.

Objetivos del espacio

Para tener diferentes perspectivas, hace falta parar, reflexionar, compartir, 
formarse y supervisarse. Esta revisión, análisis o supervisión tiene dos be-
neficios principales: el cuidado de la propia profesional y, sobre todo, evitar 
las malas praxis. Un elemento clave  para las profesionales que desarrollan 
su práctica profesional a través del vínculo tiene que ver con cómo podemos 
gestionar los riesgos derivados de la exigencia y la proximidad que el vín-
culo y la relación implican,  y las profesionales a las que va dirigido este es-
pacio desarrollan esta función. Por ese motivo, la supervisión tiene un papel 
fundamental en este programa.

En este caso, el espacio de supervisión se configuró a partir de dos grupos 
de unos 28 profesionales cada grupo. Fueron 6 encuentros virtuales que se 
desarrollaron cada 4 meses en un periodo de 2 años y que han permitido 
trabajar a partir del paradigma descrito para conseguir los objetivos trazados. 

Durante la primera sesión del proceso de supervisión, el grupo comenzó a 
conformarse de manera progresiva. Se generó un espacio inicial en el que 
las participantes pudieron expresarse, compartir sus primeras impresiones y 
plantear las expectativas que tenían respecto a este espacio. Esta etapa fue 
clave para sentar las bases del trabajo conjunto, ya que permitió visibili-
zar necesidades, inquietudes y deseos que orientarían el diseño y desarrollo 
del proceso. Escuchar activamente estas expectativas fue fundamental para 
establecer una relación horizontal entre la supervisora y las profesionales 
participantes, promoviendo desde el inicio un clima de respeto, apertura y 
colaboración.

Este momento inicial también puede entenderse como la construcción de un 
“acuerdo de trabajo” compartido, en el que se definen, de manera consen-
suada, los compromisos mutuos, los modos de funcionamiento y los princi-
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pios que guiarán el recorrido. Este acuerdo no solo establece un marco de 
confianza, sino que también contribuye a generar un sentido de pertenencia 
y responsabilidad hacia el espacio, habilitando una mayor implicación por 
parte de todas las personas involucradas.

Una vez abordadas las expectativas individuales y colectivas, y cuando el 
grupo comenzó a sentirse más cohesionado y seguro, se procedió a una se-
gunda etapa del proceso: la identificación y priorización de objetivos co-
munes. Esta tarea se realizó de forma participativa, permitiendo que cada 
equipo y/o entidad aportara su mirada, contextualizada en su propia realidad 
y experiencia profesional. Fruto de este trabajo conjunto, se definieron una 
serie de objetivos que guiaron el proceso de supervisión. Estos objetivos no 
fueron estáticos, sino que pudieron ir evolucionando a lo largo de las sesio-
nes, ajustándose a las necesidades emergentes del grupo y del contexto de 
intervención.

Entre los objetivos consensuados, se destacan los siguientes:

•	 Generar un espacio común, lo más cercano posible a la experiencia pre-
sencial. Pese a que los encuentros se realizaron en formato virtual, se 
buscó construir un entorno de confianza donde cada profesional se sin-
tiera segura para compartir vivencias, dudas, reflexiones y aprendizajes. 
Este espacio debía resguardar la intimidad y garantizar la confidenciali-
dad de todo lo compartido, promoviendo relaciones basadas en el respe-
to, el apoyo mutuo y el cuidado colectivo.

•	 Fomentar una ampliación de la mirada profesional frente a las situa-
ciones cotidianas que se presentan en la práctica. Esto implicó abrir el 
foco de análisis, desnaturalizar ciertas dinámicas y permitir el ingreso de 
nuevas perspectivas que habiliten otros modos de comprender y abordar 
las intervenciones. Esta capacidad de mirar más allá de lo inmediato y 
evidente fue trabajada como una herramienta clave para la mejora de la 
práctica socioeducativa.

•	 Ofrecer un espacio de aprendizaje continuo y de experimentación, donde 
se pudieran explorar nuevas ideas, metodologías y estrategias sin temor 
al error. La supervisión se concibió como un laboratorio de pensamiento 
y acción, en el que las profesionales pudieran revisar sus intervenciones 
desde una perspectiva reflexiva, compartida y crítica.

•	 Promover el desarrollo y fortalecimiento de las competencias profesio-
nales de las participantes, tanto en el plano técnico como en el rela-
cional. Se valoró especialmente la capacidad de análisis, la empatía, la 
creatividad y la flexibilidad como competencias esenciales en el acompa-
ñamiento de las familias.

•	 Impulsar un cambio de mirada en las profesionales que favorezca la 
autonomía y el empoderamiento de las familias. Se trabajó con la idea de 
que cuanto más conscientes y preparadas estén las profesionales, mayo-
res serán sus herramientas para acompañar procesos de cambio significa-
tivos en las familias, favoreciendo una relación basada en la correspon-
sabilidad y el respeto.

•	 Fomentar la interconexión e interrelación entre los equipos participan-
tes, entendiendo que el intercambio de experiencias, visiones y saberes 
enriquece profundamente el proceso de supervisión. Esta interacción 
permitió identificar puntos en común, valorar la diversidad de enfoques 
y construir una red de apoyo profesional entre territorios y entidades.

•	 Compartir experiencias y aprendizajes con otras profesionales que im-
plementan los mismos programas en diferentes contextos geográficos. 
Este intercambio resultó especialmente valioso para reconocer buenas 
prácticas, identificar desafíos comunes y explorar soluciones creativas ya 
aplicadas por otros equipos.

•	 Consolidar la supervisión como una práctica profesional legítima y ne-
cesaria, que contribuya al bienestar emocional y profesional de quienes 
intervienen con familias y menores. Se buscó romper con la idea de que 
la supervisión es únicamente un espacio correctivo, para convertirla en 
un recurso permanente de reflexión, cuidado y desarrollo profesional.

•	 Incorporar, mediante diferentes herramientas y metodologías, las voces 
de los niños y niñas, de las familias y de otros actores de la red socioedu-
cativa, reconociendo su rol central en los procesos de intervención. Se 
promovió así una visión integral y relacional del trabajo social y educa-
tivo, que no se centre exclusivamente en la profesional, sino que integre 
múltiples miradas y saberes.

•	 Ofrecer contenidos y recursos teórico-prácticos que complementen la 
experiencia de las profesionales y amplíen su repertorio de estrategias 
de intervención. Estos recursos fueron seleccionados con el objetivo de 
ayudar a crear espacios de trabajo seguros, accesibles y sostenibles, don-
de las familias puedan vincularse con mayor confianza y continuidad al 
acompañamiento socioeducativo.

•	 Asegurar que el bienestar de los niños, niñas y sus familias esté siempre 
en el centro del trabajo de supervisión, entendiendo que cada reflexión, 
cada acción y cada propuesta debe orientarse a mejorar la calidad de vida 
y las oportunidades de desarrollo de las personas acompañadas.
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En resumen, esta primera fase del proceso de supervisión posibilitó esta-
blecer las bases de un trabajo colaborativo, reflexivo y comprometido, que 
apuesta por la mejora continua, la corresponsabilidad y el aprendizaje com-
partido. A través del fortalecimiento de los equipos y del intercambio entre 
profesionales, se aspira a una intervención cada vez más consciente, trans-
formadora y centrada en las personas.

Aportaciones del espacio de supervisión 
para reflexionar sobre el enfoque sistémico y 
el trabajo con familias

El espacio de supervisión se fue configurando a medida que avanzábamos 
en el camino. Este recorrido se ha ido vehiculando a través de diferentes 
herramientas que permitieron reflexionar sobre el trabajo con las familias. 
En alguna sesión, la supervisora fue introduciendo conocimientos desde la 
teoría para poder ir ofreciendo recursos a las profesionales. Cabe decir que 
en una fase anterior del programa SOMOS VOZ, la misma supervisora ha-
bía ofrecido espacios de formación a este mismo grupo de profesionales, 
introduciendo el modelo relacional-vincular con gran base sistémica y co-
munitaria. Esta circunstancia ha permitido ir recordando conceptos durante 
las sesiones de supervisión, haciendo de la formación y la supervisión dos 
espacios interrelacionados.  

A continuación, se comparten algunas de las herramientas sistémicas que 
han contribuido a generar reflexión en los espacios de supervisión.

Mapas relacionales 

Hemos utilizado el mapa relacional como una herramienta visual para com-
prender y explorar las relaciones significativas de los centros con las familias 
de los niños y niñas. Esta herramienta sirve para identificar las relaciones, 
las dinámicas y los vínculos emocionales que existen entre las familias y los 
centros. En el proceso de supervisión nos ha permitido visualizar diferentes 
tipos de relaciones. También, identificar relaciones positivas, conflictivas, 
dependientes, distantes o ambivalentes. 

En este sentido, los mapas también permiten ver si existen patrones relacio-
nales repetitivos entre los centros y las diversas familias. Permite abrir el 
foco y ver otros elementos que pueden estar influyendo en la situación o que 
pueden apoyar en un momento concreto. 

Este trabajo permitió a los equipos trabajar conjuntamente y reflexionar días 
antes de la sesión para poder describir la evolución de la relación de las 
familias antes y después de la implementación del programa. Las preguntas 
que guiaban la reflexión son las siguientes: 

•	 Contexto: Qué ideas tienen las familias de lo que se hace en el centro.
•	 ¿Cómo os gustaría que fuera la relación entre las familias y el centro?
•	 ¿Cuál sería la participación óptima según vuestro punto de vista?
•	 ¿Cuál sería la participación realista de las familias en el centro?
•	 ¿Qué tendría que pasar para que eso se hiciera posible?
•	 Otras ideas que surjan en el debate

Fuente: Fundación Mornese (2022).

A partir de esta sesión y de las ideas que surgieron, se empezaron a concretar 
acciones para mejorar la intervención familiar. Además, empezaron a emer-
ger temas concretos, situaciones familiares, tipología de familias y tipos de 
intervenciones y acompañamientos. Esto nos llevó a seguir con el trabajo de 
casos, para profundizar con la revisión, análisis y reflexión compartida de 
casos reales. Para ello, se compartió una guía adaptada del trabajo de Raquel 
Sabrafen (2007). 

Breve guía para la supervisión de casos

Guías para el trabajo de casos hay muchas, y en cada una de ellas se destacan 
aspectos que tienen que ver con el modelo de intervención de la supervisora 
en particular. La propuesta que se presenta recoge una serie de cuestiones 
sistémicas que nos permiten abrir el foco y trabajar en la sesión con infor-
maciones muy útiles que ya han sido pensadas para compartir en el grupo. 
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Las profesionales coinciden en constatar la progresiva incorporación, en el 
análisis de los casos expuestos, de las múltiples dificultades que deben en-
frentar en el ejercicio de su labor cotidiana. Se observa una mayor disposi-
ción a explicitar temores personales y profesionales, así como a reconocer 
la posibilidad de cometer errores, lo que supone un avance significativo en 
términos de reflexión crítica y autoconciencia. Del mismo modo, se destaca 
la aceptación de los propios límites o de ciertas imposibilidades de inter-
vención eficaz ante situaciones complejas, junto con la vivencia de ambi-
valencias emocionales que emergen en la relación entre las profesionales 
y las personas usuarias, generando sentimientos encontrados que requieren 
ser comprendidos y elaborados. Además, se señala la dificultad inherente 
en la elección de intervenciones, las cuales pueden oscilar entre estrategias 
orientadas al control y aquellas centradas en la ayuda y el acompañamiento. 
En definitiva, se subraya la importancia de aceptar explícitamente que las re-
laciones profesionales se sustentan en la complejidad, exigiendo respuestas 
alejadas de toda simplificación o reduccionismo, y demandando una mirada 
más integradora y contextualizada que permita abordar la realidad de manera 
más eficaz y humana (Alegret et al., 2007)3.

Esta guía nos introduce elementos sistémicos muy útiles para el análisis. 
Trabajamos, principalmente, con el genograma desde una perspectiva am-
plia, que no solo recoge las relaciones familiares, sino también todas aque-
llas relaciones significativas y de soporte que las familias tienen. A través del 
genograma, el equipo reflexivo y la supervisora pueden: 

•	 Guiar a la profesional a detectar aspectos que no había visto.
•	 Preguntar por vínculos no explorados.
•	 Relacionar eventos familiares con el motivo de consulta.

Esto permite ajustar o afinar estrategias de intervención según lo revelado 
en el genograma.

Por otro lado, se usa el ecomapa, herramienta complementaria al genograma, 
que nos permite ampliar el sistema de relaciones profesionales que están 
influyendo en la situación. Es decir, este diagrama visual representa las rela-
ciones entre una persona, familia o sistema y su entorno social, institucional 
y comunitario. Mientras el genograma se enfoca en el sistema familiar, el 
ecomapa se centra en las redes externas de apoyo y conflicto.

A partir de estos ejercicios se generan, en las sesiones, conversaciones que 
nos permiten hablar del trabajo realizado con sus logros y dificultades, sus 
luces y sus sombras, para poder introducir los objetivos no logrados y las 
preocupaciones que llevan a las profesionales a traer la situación de esa fa-
milia al espacio de supervisión. Exploramos los recursos de los niños y las 
niñas y de su familia, y también de los profesionales. Esta será una parte muy 
importante del trabajo durante la sesión. 

En los casos analizados, los relatos muestran que siguen prevaleciendo las 
inquietudes vinculadas a la intervención, centradas en cuestiones prácticas 
como el “qué hacer” o el “hacia dónde seguir”, lo cual sigue ocupando un 
lugar prioritario en el discurso profesional (Alegret et al., 2007). No obstan-
te, se observa un avance significativo, ya que se dedica un espacio cada vez 
mayor a la exploración de aspectos emocionales, reflejados en interrogantes 
como “qué siento” o “qué me pasa”. Este giro evidencia un proceso de in-
tegración de la dimensión relacional dentro de la intervención profesional, 
reconociendo que las vivencias internas de la profesional influyen en la ma-
nera de abordar los casos. Así, se destaca una comprensión más compleja y 
profunda de la práctica, que supera lo meramente técnico para incorporar lo 
emocional y subjetivo.

Este proceso nos llevará a trabajar a partir de la construcción de hipótesis 
relacionales que abren nuevas posibilidades para observar la situación. Nos 
permite comprender el problema desde una mirada contextual y dinámica, 
más allá del individuo aislado. Estas interpretaciones provisionales explican 
cómo los síntomas o dificultades de una persona pueden estar relacionados 
con las dinámicas de sus relaciones significativas (familia, pareja, escuela, 
comunidad, etc.). Buscamos entender los patrones de interacción que man-
tienen un problema o síntoma.

Equipos reflexivos

El equipo reflexivo4 es un modelo de trabajo utilizado en algunos enfoques 
terapéuticos, especialmente en la terapia sistémica y la terapia familiar, que 
consiste en un grupo de terapeutas o profesionales que observan una sesión 
terapéutica y luego comentan sus impresiones, hipótesis o reflexiones mien-
tras el terapeuta principal y el paciente (o familia) los escuchan. La adap-
tación de esta técnica a los espacios de supervisión consiste en organizar 
al equipo desde este punto de vista para poder trabajar con la profesional 
consultante desde una mirada poliédrica que le permita llevarse de la sesión 
el mayor número de reflexiones posibles. Con toda la información derivada 
de la guía anterior, se organiza el equipo reflexivo. Esto permite al equipo 
escuchar activamente el relato de la profesional. Finalizada la primera parte 
de la sesión, las participantes comparten sus observaciones y pensamientos 
en presencia de la profesional, que se aparta del grupo. Hablan entre ellas, 
como si la supervisada “escuchara desde fuera”, sin dirigirse directamente a 
ella. El equipo puede ofrecer diferentes formas de ver un problema o situa-
ción, generando nuevas posibilidades de comprensión. También favorece la 
autorreflexión, ya que escuchar cómo otras personas interpretan lo que uno 
ha dicho puede ser revelador y ayuda a pensar desde otro lugar.
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Un aspecto especialmente valioso es que la diversidad de interpretaciones 
frente a una misma situación o intervención enriquece significativamente el 
proceso. Y algo aún más relevante, esta pluralidad contribuye a reducir los 
sesgos que pueden surgir de una mirada única.

Este enfoque nos lleva a fomentar la colaboración y el respeto dentro del 
equipo, que no busca ofrecer “respuestas correctas”, sino generar reflexiones 
compartidas. Esto crea un ambiente menos directivo y más participativo. 
Un equipo reflexivo se convierte así en una herramienta poderosa dentro 
del proceso de supervisión: aporta múltiples perspectivas, facilita la cons-
trucción conjunta de significado y promueve una forma de acompañamiento 
profundamente respetuosa, basada en la escucha activa, la valoración de la 
diversidad y la reflexión colectiva.

Además, en nuestro caso, estos equipos reflexivos, conducidos de manera 
virtual, estaban integrados por profesionales muy diversas, procedentes de 
territorios, contextos institucionales y entidades distintas. Esta heterogenei-
dad, lejos de ser un obstáculo, enriquecía notablemente el proceso, ya que 
el intercambio de perspectivas, experiencias y enfoques distintos aportaba 
matices y soluciones innovadoras a las situaciones analizadas, fortaleciendo 
el aprendizaje colectivo.

El uso del “como si” para hacer presente

El uso del “como si” nos permite hacer presente a la familia, a los niños y 
las niñas, a la red de profesionales (maestras, monitoras, psicólogas, etc.) y 
a otros miembros de la familia extensa o de la comunidad que pueden tener 
un papel importante en la situación que se nos presenta y que no están parti-
cipando del espacio de supervisión. El término “como si”5 (también llamado 
acting as if o Als ob en alemán, según el filósofo Hans Vaihinger y luego 
retomado por autores como Winnicott y autores sistémicos) se refiere a una 
forma de actuar, sentir o relacionarse como si algo fuera cierto, sin que lo sea 
completamente o conscientemente.

En este caso, el “como si” es utilizado en la sesión de supervisión para am-
pliar la mirada y utilizar al grupo para introducir a las personas protagonis-
tas. Esto ayuda a hacer un ejercicio sobre cómo deben estar viviendo los 
protagonistas su situación, siempre trabajando con hipótesis, teniendo en 
cuenta que éstas no son ni verdaderas ni erróneas. Esta fórmula permite abrir 
el foco y tener en cuenta aspectos que podrían haber pasado desapercibidos. 
Por lo tanto, las profesionales del espacio adquieren un rol durante una parte 
de la sesión.  

Todas estas propuestas se combinan de manera articulada para dar cuerpo 
y significado a los espacios de supervisión, convirtiéndolos en escenarios 
dinámicos de reflexión y aprendizaje. En las sesiones de supervisión, se em-
plean diversos recursos metodológicos como el uso de metáforas, esculturas 
y objetos simbólicos, que facilitan la expresión de emociones, percepciones 
y experiencias difíciles de verbalizar de manera directa. Estos elementos 
actúan como mediadores que permiten profundizar en la comprensión de 
las situaciones expuestas y de las vivencias personales de las profesionales, 
fomentando una mayor conexión entre lo emocional y lo racional. Al finali-
zar cada sesión, se realiza una devolución cuidadosamente elaborada, cuyo 
objetivo es ofrecer a la profesional supervisada una síntesis clarificadora, 
proporcionándole una nueva mirada y nuevos recursos, tanto emocionales 
como técnicos, para afrontar de manera renovada la situación que la preocu-
pa y su práctica cotidiana. 

Cabe destacar que las sesiones de supervisión desarrolladas en el marco del 
proyecto SOMOS VOZ se llevaron a cabo en su totalidad de forma virtual. 
Esta modalidad implicó la adaptación de todas las técnicas y dinámicas des-
critas a un entorno online, lo cual supuso un desafío, pero también abrió 
posibilidades innovadoras para mantener la calidad y la profundidad del pro-
ceso supervisivo, superando las barreras físicas y geográficas.

Desarrollo de competencias profesionales

Uno de los principales objetivos del espacio de supervisión es incidir de 
manera directa en el desarrollo de las competencias profesionales, con el fin 
de potenciar un crecimiento sostenido en dichas competencias y empoderar a 
las profesionales en su práctica cotidiana. En este sentido, resulta fundamen-
tal comprender en profundidad las implicaciones cognitivas, emocionales y 
conductuales que este proceso moviliza, ya que no solo se trata de adquirir 
herramientas técnicas, sino también de favorecer una mayor autoconciencia, 
seguridad y confianza en la toma de decisiones. La supervisión, por tanto, 
se convierte en un espacio seguro y enriquecedor, donde se integran saberes, 
emociones y experiencias para fortalecer la intervención profesional.

Como nos enseñó Susana Vega6 (en Coletti, 1997), cada profesional se utili-
za a sí mismo en toda situación de la intervención; su propia persona resulta 
ser su herramienta-instrumento de trabajo indiscutible. Por lo tanto, la efi-
cacia de la intervención dependerá de cómo se use o, lo que es lo mismo, de 
cómo integre su persona y su rol.

En el proceso de integración del rol profesional intervienen, fundamental-
mente, tres dimensiones, que resultan especialmente relevantes para el desa-
rrollo adecuado del mismo por parte de las profesionales: el sentir, el pensar 
y el hacer. 
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Fuente: Ayuntamiento de Castell d’Aro, Platja d’Aro i s’Agaró, 2018.

Estas tres dimensiones, que se encuentran estrechamente interrelacionadas, 
representan un recurso esencial para el ejercicio profesional (Vega en Co-
letti, 1997). El “saber” hace referencia al marco teórico y epistemológico 
que proporciona los fundamentos necesarios para reconocer, comprender 
y orientar los procesos de intervención, otorgando rigor y coherencia a la 
práctica. El “hacer” implica el conjunto de habilidades técnico-prácticas exi-
gidas por el modelo o los modelos de referencia, las cuales permiten llevar 
a la práctica las estrategias diseñadas y concretar la intervención de forma 
efectiva. Finalmente, el “ser” alude al estilo profesional único y personal de 
cada individuo, a su singularidad, así como a su manera particular de pensar, 
sentir y establecer relaciones, aspectos que impregnan de autenticidad y hu-
manidad su quehacer profesional.

En el caso de esta experiencia, estos tres aspectos se han ido articulando en 
el transcurso de las sesiones de la siguiente forma: 

•	 A partir de la reflexión y de la ampliación de miradas, se han ido transfor-
mando aspectos cognitivos. La incorporación de algunas teorías dentro 
de las sesiones ha ampliado conocimientos y ha abierto otras posibilida-
des. Este cambio en “el saber” provoca irremediablemente un cambio en 
“el hacer” y en “el sentir”. 

•	 Las diferentes propuestas compartidas entre los equipos sobre acciones, 
programas e intervenciones concretas han ido incorporándose en “el ha-
cer” de cada una de las profesionales en diferentes medidas. Por lo tanto, 
sin darse cuenta, las profesionales que se han atrevido a incorporar nue-
vas formas de hacer también se han permitido cambiar su pensamiento y 
su emoción. 

•	 Este cambio de emociones o del “sentir” se ha abierto paso sutilmente en 
las diferentes sesiones de supervisión, ya que se ha movido en la medida 
en que cada una de las profesionales se ha abierto a contactar con sus 
sentimientos y emociones y les ha dado un lugar. Este proceso ha podido 
ser muy personal, y en el contexto virtual menos compartido.   

En este sentido, y partiendo de la comprensión profunda de que somos per-
sonas acompañando a otras personas, la figura y la presencia de la profesio-
nal se convierten en el eje central dentro del proceso de supervisión. Esto 
implica que el desarrollo personal y profesional de quien se supervisa no es 
un aspecto secundario, sino un componente esencial, dado que un cambio en 
su mirada, en su actitud o en su posición frente a una situación determinada 
puede generar un impacto significativo en la realidad que enfrenta. Esta idea 
se fundamenta en los principios del paradigma sistémico, que nos recuer-
dan que un cambio en una parte del sistema inevitablemente desencadena 
modificaciones en el resto de sus componentes. Si concebimos el trabajo 
con personas y familias como un sistema interconectado, el crecimiento y la 
transformación en las profesionales que brindan apoyo y acompañamiento 
pueden repercutir directamente en las dinámicas y procesos de las personas 
y familias atendidas. De este modo, el cambio personal y profesional de la 
profesional supervisada no solo enriquece su práctica, sino que también po-
tencia la posibilidad de generar cambios positivos y sostenibles en aquellas 
familias o personas a quienes acompaña, favoreciendo procesos de mejora y 
bienestar en un nivel mucho más amplio y profundo.

El constructivismo nos brinda una perspectiva clara y profunda sobre la im-
plicación activa de las profesionales en los procesos de ayuda. Desde esta 
epistemología, se sostiene que la observadora no es un ente externo ni neu-
tral respecto a aquello que observa, sino que forma parte integral y activa del 
proceso de observación. Esto implica que las percepciones, interpretaciones 
y acciones de la profesional están inevitablemente influidas por su propia 
experiencia, contexto y subjetividad. Por lo tanto, el conocimiento generado 
en el proceso es co-construido, lo que resalta la importancia de la reflexión 
crítica y la conciencia sobre el rol que desempeña la profesional en la diná-
mica de ayuda.

Por este motivo, las profesionales no podemos separarnos de la situación 
que describimos: recordemos la famosa frase de Maturana y Varela (1984): 
“Todo lo dicho es dicho por alguien”, “todo acto de conocer depende de la 
estructura de quien conoce”. 

Desde esta implicación de las profesionales, el modelo sistémico también 
nos invita a mirarnos a nosotras mismas para poder ver las interacciones 
también en nuestras intervenciones, lo que facilita el crecimiento profesional 
y personal de las profesionales que se dedican a acompañar a personas.
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Estos espacios de supervisión constituyen verdaderas instancias de forma-
ción y entrenamiento continuo, brindando a las profesionales herramientas 
y estrategias que les permiten desempeñar su labor con mayor seguridad 
y confianza. Además, contribuyen de manera significativa al desarrollo in-
tegral de sus funciones, favoreciendo tanto su crecimiento personal como 
profesional, y mejorando la calidad de la intervención que ofrecen. En esta 
línea Vega destaca:

El resultado del entrenamiento es el aprendizaje de una técnica basada en 
usar estratégicamente su self desde el rol profesional. Técnica que, bien uti-
lizada, no solo beneficia al usuario en cuanto a lograr mejores resultados en 
la intervención, sino que también implica para el profesional un cuidarse a sí 
mismo de los desgastes posibles de la profesión (Vega, 1997, p. 174).

En este sentido, la profesional se convierte en su propia herramienta, que 
debe aprender a utilizar de manera consciente y reflexiva; y los espacios de 
supervisión le permiten conocerla, explorarla, ampliarla y protegerla, forta-
leciendo su práctica y promoviendo su bienestar emocional.

Fuente: Viñas et al., 2018, p. 38.

Si partimos de la premisa de que las profesionales de la ayuda somos noso-
tras mismas y que somos una herramienta fundamental —el canal a través 
del cual se transmiten tanto los contenidos como la metodología de inter-
vención—, es inevitable reconocer que nuestras emociones forman parte ac-
tiva del proceso. Estas emociones, generadas en el ejercicio de acompañar, 
sostener y asistir a otras personas, influyen en nuestras percepciones, juicios 
y decisiones, muchas veces de manera inconsciente. Por ello, se vuelve im-
prescindible generar espacios que permitan visibilizar y trabajar esas expe-
riencias internas que afectan directamente a nuestra práctica.

En este marco, la supervisión se convierte en un espacio esencial, no solo 
para el aprendizaje técnico o metodológico, sino también como un recurso 
para garantizar una práctica ética, reflexiva y coherente. Supervisar es mu-
cho más que revisar procedimientos o buscar soluciones; es abrir un espacio 
de encuentro, contención y crecimiento donde la profesional puede revisar 
su implicación emocional, sus dudas, sus límites y sus fortalezas.

Tal como lo expresan Viñas y Fabregó (2012), se trata de “un espacio que 
recoge y acoge a la persona, aceptando todas sus características para que 
pueda reflexionar sobre el rol profesional”. Es, en definitiva, una invitación a 
mirarse a sí misma en relación con las otras personas, a partir de una mirada 
honesta y sin juicio. Crear ese entorno seguro y humano facilita el desarrollo 
de una mayor conciencia de sí, permitiendo ajustar la intervención desde una 
perspectiva más auténtica, ética y empática.

Así, la supervisión no solo fortalece la práctica profesional, sino que también 
cuida a quien cuida, convirtiéndose en un pilar fundamental del ejercicio 
responsable dentro de las profesiones de ayuda.

Aprendizajes realizados

Según las propias profesionales, los aprendizajes han sido variados y han 
tenido que ver con los siguientes aspectos.

Aplicación del modelo y programas

La participación en los espacios de supervisión ha brindado a las profesio-
nales la oportunidad de revisar en profundidad hasta qué punto han logrado 
integrar los enfoques y principios del modelo de intervención, y de reforzar 
la relevancia que posee el acompañamiento social en el desempeño cotidiano 
de su labor. Estos encuentros han generado un valioso espacio de reflexión 
colectiva, en el que se han abordado aspectos fundamentales como la impli-
cación y participación activa de las familias, lo cual ha facilitado la elabora-
ción de estrategias específicas para superar barreras y dificultades que suelen 
surgir durante el desarrollo de los programas. Asimismo, el intercambio con 
otros equipos profesionales ha enriquecido enormemente el proceso, ya que 
ha permitido compartir experiencias, contrastar buenas prácticas y conocer 
distintas normativas autonómicas, así como diversas formas de intervención 
y metodologías de trabajo, ampliando la perspectiva y fortaleciendo las com-
petencias de las profesionales en su quehacer diario.
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Organización de la tarea educativa y análisis de casos

En cuanto a la organización de la tarea educativa, la supervisión ha ofrecido 
un apoyo constante y significativo, tanto en la planificación de actividades 
como en la preparación cuidadosa de las intervenciones con las personas 
y familias atendidas. Compartir y analizar casos concretos dentro de este 
espacio ha resultado especialmente valioso, pues ha permitido ampliar pers-
pectivas, identificar diferentes enfoques y adoptar nuevas miradas ante si-
tuaciones complejas o retadoras. Esta dinámica ha fomentado un verdade-
ro aprendizaje colaborativo, en el que cada profesional ha podido aportar 
su experiencia, enriquecer la reflexión conjunta y generar ideas prácticas y 
creativas, aplicables a contextos y casos similares. Además, ha promovido 
un clima de confianza que facilita el intercambio abierto de estrategias, re-
cursos y metodologías, no solo dentro de un mismo equipo, sino también 
entre distintos grupos de trabajo y profesionales de diferentes ámbitos. Todo 
ello ha contribuido a fortalecer la calidad de las intervenciones y a impulsar 
una práctica educativa más eficaz, consciente y reflexiva.

Reflexión pedagógica y socioeducativa

Los espacios han impulsado una reflexión profunda y necesaria sobre las 
prácticas pedagógicas y socioeducativas, permitiendo a las profesionales 
analizar con detenimiento su trabajo diario. A lo largo de estas sesiones, se 
han replanteado enfoques, ajustado visiones y explorado nuevas herramien-
tas y metodologías de intervención para afrontar los retos que surgen en el 
acompañamiento a personas y familias. Saber que otras entidades atraviesan 
dificultades similares ha resultado especialmente útil, ya que ha ayudado a 
relativizar los problemas, a reducir la sensación de aislamiento y a fomen-
tar el pensamiento colectivo en la búsqueda de soluciones. Además, se ha 
puesto el foco en el rol y la coordinación del equipo profesional, en lugar 
de centrarse únicamente en las actitudes o limitaciones de las familias. Este 
proceso ha conducido a valorar lo ya implantado, reconociendo el esfuerzo 
realizado y destacando los efectos positivos alcanzados.

Crecimiento profesional

Desde el punto de vista individual, estos encuentros han resultado fun-
damentales para el desarrollo profesional, aportando un espacio seguro y 
enriquecedor en el que reflexionar sobre la propia práctica. Han ofrecido 
un marco idóneo para repensar los casos con mayor objetividad y claridad, 
permitiendo analizar las situaciones desde distintos ángulos y enriquecer la 
comprensión de los procesos de intervención. Asimismo, han facilitado la 
incorporación de nuevas metodologías y estrategias de trabajo, así como la 

adquisición de habilidades prácticas y recursos útiles para afrontar con ma-
yor seguridad y eficacia la diversidad y complejidad de situaciones presentes 
en el día a día. 

Sugerencias de mejora

Aunque el espacio de supervisión ha sido altamente valorado por su utilidad 
y riqueza, algunas profesionales señalaron que determinadas dinámicas gru-
pales consumieron un tiempo considerable, restando oportunidad para pro-
fundizar en aspectos clave y específicos del proyecto que requerían mayor 
atención. También se planteó la posibilidad de no mezclar centros distintos 
en las sesiones, con el fin de favorecer un lenguaje más compartido, facilitar 
la comprensión mutua y permitir una mejor adaptación de la supervisora a 
las realidades particulares de cada contexto. Por otro lado, si bien el formato 
virtual ha resultado efectivo y práctico, se considera que la realización de 
encuentros presenciales podría haber potenciado aún más la dimensión vi-
vencial, el vínculo entre participantes y el carácter reflexivo y emocional del 
proceso, generando una experiencia más intensa y significativa.
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Educadora social y psicopedagoga 
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1.	 Teniendo en cuenta que la mayoría de las profesionales supervisadas son mujeres, en este 
artículo hablaremos de la profesional y de las profesionales en valor genérico, refiriéndo-
nos tanto a mujeres como a hombres.

2.	 Psiquiatra y psicoterapeuta. Director del Centre de Terapia Familiar de Barcelona. Supervi-
sor y docente.

3.	 Psiquiatra. Terapeuta familiar. Supervisora docente. Consultora de contextos infantojuve-
niles y de servicios sociales. Coautora de: Adolescentes, Graó, Barcelona 2005 y de El mo-
delo sistémico ante la familia multiproblemática en Servicios sociales, Paidós, Barcelona 
1997. 

4.	 Técnica desarrollada por Tom Andersen (psiquiatra noruego), como una forma de hacer la 
terapia más colaborativa y menos jerárquica.

5.	 Hans Vaihinger (1852–1933) fue un filósofo alemán conocido principalmente por su obra 
La filosofía del como si (Die Philosophie des Als Ob, publicada en 1911). Su pensamiento 
se centra en la idea de que muchas de nuestras creencias, teorías y modelos son ficciones 
útiles, que aceptamos “como si” fueran verdaderas, aunque sepamos que no lo son literal-
mente.

6.	 Psicóloga clínica. Psicoterapeuta grupal, familiar y de pareja. Docente y supervisora de la 
Escuela de Terapia Familiar del servicio de Psiquiatría del Hospital de la Santa Creu i Sant 
Pau. Universidad Autónoma de Barcelona.

Recepción: 01/07/2025 / Aceptación: 26/01/2026

Narrar, analizar y mejorar: documentos 
para la sistematización socioeducativa

Maite Marzo
Mercedes  

Cuenca
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MOS VOZ pedagogical innovation model for reducing the institutionalisation of vulnerable chil-
dren, based on a family, community and collaborative approach. The programme aims to promote 
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y Introducción

El contenido de este artículo se enmarca en la implementación del Modelo 
de innovación pedagógica para la reducción de la institucionalización de 
la infancia vulnerable, que se ha desarrollado en el marco del Programa de 
Innovación para la Prevención de la Institucionalización en la Infancia fi-
nanciado por el Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, a través de 
fondos Next Generation, y ha sido impulsado por el Grupo de investigación 
Innovación y Análisis Social (GIAS) y la Cátedra de Ocio y Acción Socio-
cultural de la Facultad de Educación Social y Trabajo Social Pere Tarrés - 
URL, la Fundación Canaria MAIN y Bosco Social.

El Modelo se ha implementado en centros socioeducativos (en adelante, 
CSE), centros de día (CdD) y centros de atención diurna (CAD), que son 
recursos de atención diurna a la infancia y la adolescencia en riesgo y a sus 
familias, que forman parte de la cartera de servicios recogida en las leyes 
de servicios sociales. El encargo que asumen estos recursos se realiza en 
coordinación y cooperación con la red comunitaria y el tejido asociativo 
del territorio. Este tipo de recursos actúa fuera del horario escolar, durante 
la semana y, ocasionalmente, en fines de semana, aunque también ofrece 
algunas actividades especiales en otros momentos del año, como colonias y 
campamentos de vacaciones y participación a nivel comunitario en eventos 
populares o en fiestas (Marzo, M., Palasí, E., Morata, T., 2024). 

Este Modelo, de carácter preventivo, está orientado al desarrollo holístico de 
la infancia y la adolescencia, y a la generación de entornos seguros y parti-
cipativos con el objetivo de reducir o evitar la institucionalización infantil.

Se presentan los documentos que se han creado ad hoc para operativizar y 
sistematizar la programación de la actividad socioeducativa que se lleva a 
cabo en los CSE, así como su evaluación. La particularidad que muestran 
estas plantillas de programación y evaluación es que incorporan los elemen-
tos básicos de la estructura del Modelo: los enfoques, las metodologías y los 
programas.

Estos documentos fueron creados de forma cocreada por miembros del equi-
po investigador y profesionales de los CSE participantes.
 
En relación a los primeros, los rasgos de los enfoques teóricos del Mode-
lo determinan la forma de entender la protección y la prevención infantil. 
Todos ellos están influenciados por diferentes perspectivas que aportan a 
una visión integral del bienestar de los niños/as y adolescentes (en adelante, 
NNA), sin olvidar el abordaje de las complejidades de su entorno. Se enun-
cian a continuación:

1.	 Participación
2.	 Interseccionalidad
3.	 Interculturalidad
4.	 Sistémica
5.	 Competencias parentales
6.	 Resiliencia
7.	 Apego
8.	 Desarrollo comunitario

En segundo lugar, las metodologías empleadas en el Modelo desempeñan un 
papel clave en la manera en que se promueven tanto la prevención como la 
protección de la infancia en situación de vulnerabilidad. Los rasgos de las 
metodologías no solo permiten una intervención más cercana y contextuali-
zada, sino que también favorecen procesos sostenidos de empoderamiento, 
resiliencia y vinculación positiva. Son las siguientes:

1.	 Acompañamiento y tutorías 
2.	 Mentoría
3.	 Mediación
4.	 Trabajo en red
5.	 Atención personal, grupal y comunitaria 

Finalmente, son ocho los programas fundamentales, concebidos como ejes 
estratégicos de una intervención integral que prioriza el interés superior del 
NNA y la permanencia en entornos familiares seguros. Seguidamente se 
mencionan:

1.	 Aprendizaje escolar 
2.	 Prevención de las violencias 
3.	 Ocio, deporte y cultura 
4.	 Habilidades socioemocionales 
5.	 Acompañamiento socioeducativo en el entorno familiar 
6.	 Participación infantil  
7.	 Acompañamiento psicológico 
8.	 Habilidades parentales

Los enfoques, metodologías y programas responden a una comprensión 
multidimensional de la vulnerabilidad infantil, abordando tanto factores in-
dividuales como familiares y comunitarios. El Modelo de innovación peda-
gógica para la reducción de la institucionalización de la infancia vulnerable 
resalta la importancia de diseñar programas que garanticen el acceso y uso 
de recursos comunitarios, entre ellos deportivos, culturales y de ocio necesa-
rios para un desarrollo integral de los NNA, así como los específicos que se 
determinen según el caso. El Modelo también apuesta por la incorporación 
de las familias a estos recursos por la posibilidad de ampliar sus relaciones y 
crear una red de apoyo en la comunidad, más allá de las interacciones que se 
establecen entre iguales en el propio centro socioeducativo.
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El objetivo de este artículo es mostrar que la sistematización de la práctica 
focalizada en la recogida de datos primarios durante la implementación del 
Modelo aporta evidencias para mejorarlo y teorizarlo, confirmando la uti-
lidad en sí del método (Esteban-Carbonell y Del Olmo-Vicén, N., 2021). 
En ocasiones, la programación de actividades no conduce a los objetivos 
para los que fue diseñada, a pesar del conocimiento técnico-profesional; por 
eso es tan importante realizar un seguimiento estable y riguroso de cómo 
se van desarrollando las acciones y actividades que se implementan como 
un proceso de teorización reflexivo, en el cual se interpreta, se explica y 
se ordena la experiencia y se construye sentido de la misma (Peña-Varón, 
Marín-Velásquez y Mosquera-Becerra, 2021). Por eso, tal como nos indica 
Moyano (2011), “la documentación se convierte en un elemento muy impor-
tante en la racionalización de las intervenciones y en la reflexión respecto a 
la práctica profesional ya que debe permitir la mejora de las praxis, actuaci-
ones e intervenciones profesionales” (p.176). 

La recogida de datos que se ha llevado a cabo de forma monitorizada (plani-
ficada y calendarizada) en los 25 CSE donde se ha implementado el Modelo 
permite identificar vacíos en el momento de la co-creación y/o desviaciones 
u obstáculos e imprevistos no contemplados para, una vez reflexionados, 
plantear los ajustes e introducir modificaciones, si conviene, dotándolo de 
contenido teórico y de validez científica, además de lograr que este sea más 
eficiente para alcanzar la finalidad planteada, y en otro nivel, aportar eviden-
cias para un “diagnóstico preciso en el diseño de políticas sociales a nivel 
micro” (Esteban-Carbonell y Del Olmo-Vicén, 2021: 286).

Sistematización de la actividad socioeducativa: 
documentos de trabajo

El Programa de Innovación para la Prevención de la Institucionalización en 
la Infancia tiene como finalidad generar un cambio en el modelo de acom-
pañamiento socioeducativo a la infancia y a sus familias desde un enfoque 
comunitario, comprometiendo en el proceso tanto a las personas como a 
las entidades participantes. El Modelo de innovación pedagógica para la re-
ducción de la institucionalización de la infancia vulnerable SOMOS VOZ 
supone vertebrar la intervención social y educativa, la experiencia formativa 
y la generación del conocimiento a través de la investigación aplicada y la 
medición de impacto social. Entre sus objetivos destacan:

•	 Innovar en el acompañamiento socioeducativo con NNA en situaciones 
de vulnerabilidad.

•	 Formar y capacitar a las personas, profesionales y voluntarias que for-
man parte de las prácticas innovadoras.

•	 Evaluar el impacto y el retorno social, con el fin de mejorar la toma de 
decisiones vinculadas a la intervención.

•	 Difundir el modelo innovador de forma que se pueda transferir a otras 
entidades y profesionales.

Innovación, formación continuada, evaluación del impacto y escalabilidad 
son características del Modelo SOMOS VOZ. Todas ellas implican una ade-
cuada sistematización de la experiencia, entendida como un proceso funda-
mental que permite organizar, analizar y reflexionar de manera crítica sobre 
las actuaciones desarrolladas en las nueve comunidades autónomas del Es-
tado español donde ha sido implementado (Andalucía, Canarias, Castilla-La 
Mancha, Castilla y León, Cataluña, Comunidad de Madrid, Comunidad Va-
lenciana, Islas Baleares y La Rioja). 

La sistematización del Modelo ha sido considerada esencial desde sus ini-
cios, ya que ha permitido transformar la práctica cotidiana en conocimiento 
útil para la mejora continua de las actividades implementadas y la toma de 
decisiones fundamentadas. Desde esta perspectiva, contar con documentos 
adecuados que permitan describir y analizar la intervención socioeducativa 
desarrollada es fundamental para garantizar su calidad y coherencia.

Los documentos que se han empleado durante el año de implementación del 
Programa no solo sirven como registro de las acciones emprendidas, sino 
que tratan de comprender cómo y por qué se hicieron esas y no otras, así 
como el impacto que tuvieron y cómo pueden mejorarse y replicarse. Los 
elementos clave que se tuvieron en cuenta para diseñar la estructura y conte-
nidos de los documentos fueron:

•	 Que proporcionasen una memoria ordenada del proceso de intervención, 
incluyendo objetivos, actividades, métodos, recursos, participantes y 
resultados. Esta información se consideró vital para poder reconstruir 
la experiencia y analizarla posteriormente con profundidad (Barragán, 
2023).

•	 Que posibilitasen a los equipos reflexionar sobre su práctica profesional, 
tomar conciencia de sus decisiones y aprender de ellas (Esteban y Del 
Olmo, 2021).

•	 Que permitiesen identificar aciertos, errores y áreas de mejora. Todo ello 
en aras de ajustar estrategias metodológicas en tiempo real y avanzar ha-
cia una intervención más eficaz y coherente con los objetivos propuestos 
(Del Fresno, 2019).

•	 Que facilitasen aquellos datos y evidencias necesarios para una adecuada 
evaluación del impacto, lo cual, a su vez, posibilitó medir el grado de 
transformación alcanzado en los sujetos y contextos implicados.

•	 Que favoreciesen la rendición de cuentas ante entidades financiadoras, 
administraciones públicas, comunidades y equipos profesionales. De 
esta forma se reforzó la transparencia y se legitimó el trabajo socioedu-
cativo como una práctica fundamentada y ética.
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Partiendo de estas premisas, se diseñaron cinco documentos ad hoc que per-
mitieron que la experiencia pudiese ser compartida, replicada y adaptada a 
otros contextos, contribuyendo a la construcción colectiva de saberes y a la 
profesionalización del sector (Jara, 1994). En consonancia con los pilares del 
programa —esto es, los NNA, sus familias y la comunidad de pertenencia—, 
la documentación desarrollada asegura una aproximación comprehensiva de 
la intervención llevada a cabo, articulando las dimensiones individual, gru-
pal, familiar y comunitaria. Esta perspectiva integral se ve enriquecida por 
la participación activa y deliberativa de los agentes clave —NNA, familias 
y profesionales—, lo cual garantiza que las prácticas documentadas respon-
dan a una lógica participativa, inclusiva, contextualizada y situada. Así, se 
propicia una mirada holística que articula saberes experienciales y técnicos.

Se presentan a continuación los cinco documentos base que garantizan la 
continuidad, la capacidad de evaluación y el potencial transformador del 
Modelo: 

1) 	REMO: Documento que recoge los rasgos de enfoques, metodologías 
y elementos organizativos de planificación y evaluación de la actividad 
grupal.

2) 	Programación trimestral.
3) 	Ficha de actividad
4) 	PEI: Proyecto educativo individual
5) 	PTF: Plan de trabajo familiar.

REMO: Documento marco de planificación y evaluación 
de la actividad grupal

¿Qué es? El REMO (rasgos de enfoques, metodologías y elementos organi-
zativos) es un documento que el equipo profesional utiliza para explicitar y 
contrastar la incorporación de los diferentes enfoques, metodologías y ele-
mentos organizativos del Modelo a cada uno de los programas en el plantea-
miento socioeducativo. 

Se trata de una herramienta que permite estructurar, orientar y evaluar el 
trabajo con grupos en contextos educativos y sociales. Entre sus objetivos 
destacan: a) Planificar de forma sistemática las actividades grupales en todas 
sus dimensiones; b) Evaluar procesos y resultados de manera objetiva y con-
tinua; c) Asegurar una coherencia pedagógica entre objetivos, actividades y 
evaluación; y d) Favorecer la reflexión en el equipo profesional.

¿Cuándo se emplea? El REMO se emplea en dos momentos diferenciados: 
al inicio del trimestre con carácter planificador y al final del mismo con 
carácter evaluador. De esta forma, un único documento permite establecer 
objetivos al principio de un período y, al terminarlo, valorar en qué medida 
esos objetivos han sido alcanzados.
 

¿Cómo se usa? Para cada uno de los ocho programas se establece un conjun-
to de afirmaciones que permiten especificar los rasgos de los enfoques (Tabla 
1) y los rasgos de las metodologías (Tabla 2). Al inicio del trimestre, se soli-
cita al equipo profesional que señale aquellos rasgos que se pretende trabajar 
de forma preferente para que, al finalizar, se explicite si se ha abordado nada/
poco/bastante/mucho y se justifique la respuesta. Se trata de analizar el grado 
de desarrollo de los rasgos definidos como prioritarios en la programación 
del periodo, así como identificar los factores que favorecieron o dificultaron 
su implementación.

Tabla1. Ejemplo de los rasgos del enfoque de interseccionalidad

Rasgos de interseccionalidad X Nada Poco Bastante Mucho Justifica la 
respuesta

1.	 Se favorece el conocimiento de las 
realidades culturales presentes en el 
grupo y también externas. 

2.	 Se modifican los prejuicios existentes 
sobre distintos grupos culturales.

3.	 Se trabaja en un contexto no excluyen-
te, eliminando la jerarquización dentro 
del grupo: las diferentes culturas de 
las personas participantes en un mis-
mo plano de igualdad, favoreciendo el 
diálogo, sobreentendiendo que de este 
contacto hay sinergias y transforma-
ciones mutuas, ya que la cultura (las 
culturas) siempre está en proceso de 
permanente construcción.

4.	 Proponer espacios donde poder escu-
char, responder, preguntar, ser pregun-
tado, debatir, convivir, promoviendo: a) 
la capacidad de comunicación entre 
NNA y familiares de diversas culturas, 
b) actitudes favorables a la diversidad 
de culturas y c) incrementar la interac-
ción social entre personas y grupos cul-
turalmente distintos, siempre partiendo 
de una mirada a la infancia basada en 
el respeto y la no violencia.

5.	 En las intervenciones con las familias 
se adopta y se favorece un enfoque 
plural que reconozca que no existe una 
única forma estandarizada de ejercer 
el papel de padre/madre, valorando la 
diversidad de formas de ejercer la pa-
rentalidad.

Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable - SOMOS VOZ
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Tabla 2. Ejemplo de los rasgos de la metodología del trabajo en red

Rasgos del trabajo en red X Nada Poco Bastante Mucho Justifica la  
respuesta

1.	 La cultura de trabajo en red se debe 
sostener en base a relaciones de 
transparencia, socialización de apren-
dizajes y resultados entre los miem-
bros.

2.	 El trabajo en red reclama de los pro-
fesionales una mirada sistémica y de 
entorno, lo que supone el reconoci-
miento del ecosistema local y de todos 
sus agentes, tanto a nivel institucional 
como de recursos técnicos.

3.	 Los profesionales del CSE/CdD/CAD 
participan en redes de trabajo de la 
comunidad, conjuntamente con otros 
profesionales del sistema de preven-
ción y protección de la infancia, donde 
se establecen protocolos, se trabajan 
casos y se construye conocimiento 
compartido que permite una mayor 
eficacia y eficiencia del trabajo de los 
casos y de las necesidades de la co-
munidad.

4.	 Se recogen en los planes de trabajo 
los y las profesionales e instituciones 
con las que establecer y concretar sis-
temas de coordinación, cooperación y 
trabajo conjunto, orientado a consen-
suar actuaciones y a evaluar los obje-
tivos establecidos.

5.	 Existen circuitos simples y flexibles 
que posibilitan que la información 
circule de forma rápida y segura, que 
permiten establecer sinergias entre 
los servicios y profesionales desde 
posiciones de horizontalidad.

 
Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ.

El REMO es un instrumento operativo que permite al equipo profesional ex-
plicitar y contrastar cómo integran los enfoques, metodologías y elementos 
organizativos del modelo socioeducativo en cada uno de los ocho programas 
de intervención grupal. Diseñado para estructurar, orientar y evaluar el tra-
bajo con grupos en contextos educativos y sociales, facilita una planificación 
sistemática, una evaluación continua y objetiva, coherencia pedagógica y 
reflexión profesional.

Programación trimestral

¿Qué es? La programación trimestral es un documento que el equipo profe-
sional utiliza para identificar los objetivos generales, específicos y operativos 
a alcanzar para cada uno de los programas del Modelo (Tabla 3). También se 
debe indicar la fase (Tabla 4) del programa que se está implementando, así 
como los contenidos a nivel de objetivos y metodología. 

Entre sus objetivos destacan: a) Establecer objetivos claros y realistas; b) Or-
ganizar y estructurar la implementación del programa; y c) Valorar el grado 
de cumplimiento de los objetivos.

¿Cuándo se emplea? La programación trimestral se emplea en dos momen-
tos diferenciados: al inicio del trimestre como parte del proceso planificador 
y al final del mismo con carácter evaluador. De esta forma, un único docu-
mento permite establecer objetivos al principio de un período y, al terminar-
lo, valorar en qué medida esos objetivos se han alcanzado. 

¿Cómo se usa? Al inicio del trimestre, se solicita al equipo profesional que 
señale, para cada uno de los ocho programas del Modelo, aquellos objeti-
vos que se pretende trabajar de forma preferente para que, al finalizar, se 
explicite el grado de cumplimiento (entre el 1 como el grado más bajo y el 
5 como el grado más alto) y se justifique la respuesta. Sirve para conocer en 
qué medida se han alcanzado los objetivos que se habían seleccionado como 
prioritarios en la programación de ese periodo, así como para identificar qué 
elementos apoyaron u obstaculizaron su desarrollo. 

Tabla 3. Ejemplo de los objetivos para el programa de aprendizaje 
escolar

Objetivos generales Objetivos específicos Objetivos operativos

OG1. Favorecer el desarrollo de 
las competencias académicas 
de los NNA y sus familias que 
permitan mejorar sus procesos 
de inclusión en el contexto es-
colar/social. 

OE1.1. Aumentar los resulta-
dos académicos de los NNA.  

OO1.1.1. Comprender los conteni-
dos curriculares y saber aplicarlos 
a diferentes ámbitos de una forma 
analítica y crítica. 

OG2. Promover el desarrollo 
social y educativo de los NNA 
en su contexto familiar, escolar 
y social, favoreciendo de este 
modo la igualdad de oportuni-
dades. 

OE2.1. Mejorar competencias 
académicas por parte de los 
NNA y de sus familias. 

OO2.1.1. Conocer técnicas de estu-
dio útiles para el acompañamiento 
educativo de los NNA por parte de 
los padres/madres/referentes adul-
tos. 

OO2.1.2. Mejorar competencias de 
organización y planificación de estu-
dio y tareas educativas diversas

OG3. Generar nexos de unión 
entre familia/escuela/ CSE/CdD/
CAD que favorezcan la corres-
ponsabilidad educativa.

OE3.1. Establecer de forma 
estable coordinación y segui-
miento entre NNA/familia/es-
cuela y CSE/CdD/CAD. 

OO3.1.1. Participar en espacios de 
coordinación entre el CSE/CdD/CAD 
y la escuela. 

OO3.1.2. Corresponsabilizar a las 
familias en el seguimiento educativo 
de los NNA. 

Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable - SOMOS VOZ.
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Tabla 4. Ejemplo de las fases del programa de aprendizaje escolar 

Fases del programa

Primera fase: Espacio de refuerzo educativo y desarrollo de competencias en el que parti-
cipan NNA y, por otro, la formación sobre técnicas de estudio dirigida a los padres/madres/
adultos de referencia.

Segunda fase: Desarrollo del programa según la periodicidad establecida. Se ha de combi-
nar el trabajo individual y la relación entre los NNA, así como la incorporación de los padres/
madres/adultos de referencia y el trabajo en red.

Fase de cierre: Coincide con la finalización del curso escolar. Se recomienda destinar una 
sesión para evaluar el desarrollo del programa.

Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ.

La programación trimestral es un documento que el equipo profesional uti-
liza para definir y organizar los objetivos de los programas del Modelo, in-
dicando su fase, contenidos y metodología. Se emplea al inicio del trimestre 
para planificar objetivos claros y realistas, y al final para evaluar su cum-
plimiento, asignando una puntuación y justificando los resultados, lo que 
permite valorar el avance y los factores que facilitaron o dificultaron el logro 
de los objetivos.

Ficha de actividad

¿Qué es? la ficha de actividad es un documento que el equipo educativo 
utiliza para diseñar y crear actividades de cada uno de los programas del 
Modelo (Tabla 5). También ayuda a seleccionar los enfoques y metodologías 
que predominan en el desarrollo de la actividad, así como los contenidos 
conceptuales, procedimentales, de actitudes, valores y normas. 

Entre sus objetivos destacan: a) Establecer actividades que faciliten la conse-
cución de los objetivos del programa; b) Facilitar la tarea del educador/a en 
el día a día y c) Valorar la adecuación de la actividad para el alcance de los 
objetivos, la incorporación de los enfoques y metodologías.

¿Cuándo se emplea? Las fichas de actividades se emplean a lo largo del 
trimestre y al final con carácter evaluador.
 
¿Cómo se usa? Al inicio del trimestre, se solicita al equipo profesional que 
diseñe un conjunto de actividades diferenciadas por grupo de edad, para cada 
uno de los ocho programas del Modelo, e indique aquellos objetivos que se 
pretende trabajar de forma preferente (tabla 3). Una vez finalizado el trimes-
tre, se retoma la ficha para que se explicite el grado de cumplimiento (entre 
el 1 como el grado más bajo y el 5 como el grado más alto) y se justifique 

la respuesta. Sirve para conocer en qué medida la actividad ha permitido 
alcanzar los objetivos que se habían seleccionado como prioritarios en la 
programación de ese periodo, la idoneidad de los contenidos propuestos, así 
como para identificar qué elementos apoyaron u obstaculizaron su desarrollo 
a nivel metodológico y organizativo.
 

Tabla 5. Ficha de actividad
 
FICHA DE ACTIVIDAD

Título:

Edad:                     Periodo: 

Enfoques Metodología

Modelo sistémico Trabajo en red

Teoría del apego Acompañamiento, asesoramiento y tutorías

Parentalidad positiva Mentoría

Participación infantil Mediación

Resiliencia Atención personal (P), grupal (G) y comunitaria (C)

Interseccionalidad Contextos de intervención: CSE

interculturalidad Contextos de intervención: Entorno familiar

Desarrollo, integración y empo-
deramiento comunitario

Contextos de intervención: Comunidad

Justifica el enfoque/s y metodología/s señaladas correlacionadas con la actividad

Contenidos que se trabajan: conceptuales, procedimentales y de actitudes, valores y 
normas

Descripción de la actividad a nivel metodológico

Evaluación de la actividad una vez realizada
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Valora la adecuación de la actividad, siendo: 1 nada adecuada, 2 poco, 3 correcta, 4 bastante y 5 muy 
adecuada, en relación a:

1 2 3 4 5 Justifica la respuesta

Objetivos  
planteados

Enfoques  
orientadores 

Contenidos  
trabajados

Metodologías  
utilizadas

Observaciones:

 
Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ.

La Ficha de actividad es un documento que el equipo educativo usa para 
diseñar actividades de los programas del Modelo, seleccionando enfoques, 
metodologías y contenidos. Su objetivo es facilitar la consecución de metas, 
apoyar al educador y evaluar la adecuación de las actividades. Se utiliza 
durante el trimestre y al final. Su propósito es valorar el cumplimiento de 
objetivos, la idoneidad de los contenidos y los factores que influyeron en el 
desarrollo metodológico y organizativo.

PEI: Proyecto educativo individual

¿Qué es? El PEI es un documento técnico-pedagógico que recoge la plani-
ficación, intervención y evaluación del proceso socioeducativo de un NNA 
en particular, atendiendo a sus características, necesidades, intereses y con-
texto. De esta forma, se facilita una atención adaptada y coherente a lo largo 
del tiempo.

Cada uno de los ocho programas del Modelo tiene asociados una serie de 
indicadores vinculados (Tabla 6), a su vez, con las siguientes áreas: personal, 
sociorelacional, emocional, académica, familiar y comunitaria.

La finalidad última del PEI es la de recoger evidencias que permitan conocer 
en qué medida los enfoques, programas, metodologías y organización del 
modelo son eficaces para el desarrollo personal de los NNA y sus familias. 
Algunas de las utilidades que aporta son las siguientes:

•	 Planificar el trabajo individual con los NNA y sus familias
•	 Verificar, desde la realidad de los NNA y sus familias, que el modelo les 

ayuda a mejorar su situación familiar y áreas de desarrollo personal, que 
impactarán en la reducción de la institucionalización.

•	 Contrastar la validez del modelo y los efectos que este genera a partir de 
los datos de evolución recogidos en base al PEI.

¿Cuándo se emplea? El PEI se emplea en dos momentos diferenciados: al 
inicio del trimestre, como instrumento de planificación, y al finalizar el mis-
mo, con carácter evaluador. De este modo, un único documento permite tan-
to establecer metas al comienzo del periodo como valorar, al concluirlo, el 
grado en que estas han sido alcanzadas, mediante un análisis cuantitativo y 
cualitativo del proceso.

¿Cómo se usa? El PEI constituye una herramienta metodológica fundamen-
tal que puede ser utilizada estratégicamente para promover espacios de par-
ticipación infantil y facilitar la implementación de los distintos programas 
de intervención. A partir de los resultados obtenidos tras aplicar HEMERII 
(herramienta dirigida a profesionales y diseñada para detectar y clasificar 
riesgos de institucionalización infantil), el educador/a establece unos objeti-
vos de trabajo sobre las necesidades prioritarias identificadas.

De manera sistemática, cada tres meses, el o la profesional de referencia 
se reúne con el NNA y su familia con el propósito de consensuar los obje-
tivos específicos que todos se comprometen a trabajar en el marco de cada 
programa. Asimismo, se establecen los indicadores pertinentes que permi-
tirán evaluar el grado de cumplimiento de dichos objetivos. Al concluir el 
trimestre, se lleva a cabo una nueva reunión en la que se revisa el proceso 
desarrollado, valorándolo tanto de forma cuantitativa como cualitativa, con 
el fin de identificar logros, dificultades y posibles ajustes necesarios para el 
siguiente periodo. También es buen momento para incluir nuevos objetivos.
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Tabla 6. Indicadores del programa de prevención de las violencias 
ejercidas sobre los niños/as en los diferentes contextos de su vida 
cotidiana.

Área Indicador

Personal Respeta el espacio de los demás.

Sociorelacional Tiene conciencia del impacto que tienen sus opiniones, creencias y actitudes 
en otras personas.

Emocional Comprende cuáles son sus derechos y obligaciones, y los de los demás.

Académica Conoce los propios puntos débiles y está dispuesto/a a pedir ayuda.

Familiar Comprende la situación familiar que vive y la de sus padres.

Comunitaria Reconoce que todos los seres humanos tienen los mismos derechos.

 
Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ.

El PEI es un documento técnico-pedagógico que planifica, interviene y evalúa 
el proceso socioeducativo de un NNA, adaptado a sus características y con-
texto. Asocia indicadores en áreas como personal, emocional y familiar para 
medir la eficacia del Modelo en su desarrollo. Se utiliza al inicio y fin de cada 
trimestre para establecer y evaluar objetivos, facilitando la participación infan-
til y el trabajo conjunto con familias. A partir de herramientas como HEME-
RII, el educador define prioridades y revisa trimestralmente avances y ajustes 
para mejorar el acompañamiento y reducir la institucionalización.

Tabla 7. Plantilla PEI

Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). (4-b) Anexos. Informe de evaluación de la implementación del Modelo de 
innovación pedagógica para la reducción de la institucionalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ.

PTF: Plan de trabajo familiar

¿Qué es? Es una herramienta clave en el ámbito de la intervención socioedu-
cativa, especialmente en contextos de vulnerabilidad. Este plan se elabora de 
manera conjunta entre el equipo profesional y las familias, con el objetivo de 
identificar necesidades, establecer metas y coordinar acciones para mejorar 
el bienestar de los NNA y prevenir su institucionalización, fomentando la 
permanencia del NNA en el entorno familiar.

Se trata de acompañar a los padres y madres, u otros adultos con responsabi-
lidades educativas familiares, en la identificación de aspectos de mejora en 
sus prácticas parentales, con el fin de reorientar sus actuaciones mediante la 
intervención socioeducativa en el contexto familiar y social.

¿Cuándo se emplea? Al comienzo del trimestre, las familias o adultos/as de 
referencia del NNA, junto con el equipo profesional, se comprometen a tra-
bajar para desarrollar una serie de objetivos establecidos conjuntamente. Al 
finalizar el trimestre, se realiza un seguimiento y evaluación para, en función 
de los resultados obtenidos, adaptar el plan a la evolución de la familia.

¿Cómo se usa? El PTF es un documento vivo que recoge las necesidades, 
recursos, objetivos y acciones concretas para acompañar a la familia y forta-
lecerla. Para cada uno de los programas, se establece una serie de objetivos 
e indicadores que la familia o adultos de referencia, junto con el equipo pro-
fesional, debe ir trabajando. Al finalizar, se ha de explicitar el instrumento de 
recogida de datos que ha sido empleado para cada indicador, el grado de con-
secución (de 1: no conseguido a 4: conseguido) y una evaluación cualitativa.

Al finalizar el trimestre, se reúnen tutor/a, familia y NNA para revisar el pro-
ceso desarrollado, valorándolo tanto de forma cuantitativa como cualitativa, 
con la intención de destacar logros, dificultades y posibles ajustes necesarios 
para el siguiente periodo, además de nuevos objetivos.
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Tabla 8. Objetivos del programa de habilidades parentales

Objetivo 
general - 2

Fortalecer las habilidades parentales para asegurar su capacitación en los 
procesos educativos de sus hijos/as.

Objetivo
específico - 2.1

Participar en procesos de acompañamiento individual donde profundizar en las 
necesidades personales de cada una de las familias participantes.

Objetivo
operativo - 2.1.1

Incrementar el nivel de implicación de cada una de las familias en su diagnósti-
co, seguimiento y evaluación de competencias parentales.

Indicadores

- Vinculación con el CSE/CdD/CAD 
- Disponibilidad 
- Disposición al cambio 
- Necesidades de la familia

Objetivo
específico - 2.2

Corresponsabilizar a los padres/madres de los procesos educativos de sus 
hijos/as.

Objetivo
operativo - 2.2.1

Trabajar aspectos relativos a la conciliación familiar y la corresponsabilidad en 
la distribución de las tareas de cuidado.

Indicadores

- Tienen organización y planificación en la vida cotidiana, de tareas/tiempo  
trabajado en equipo y en colaboración.
- Utilizan mecanismos que facilitan la participación, la corresponsabilidad y la 
supervisión.
- Adoptan una actitud positiva hacia la corresponsabilidad y la participación 
de todos los miembros de mi familia en las responsabilidades (especialmente 
en las tareas domésticas), considerando la igualdad de género y la capacidad 
contingente de mis hijos/as.
- Todos los miembros de la familia coinciden a diario en algún momento del día 
y realizan juntos alguna actividad cotidiana, de forma que se convierte en un 
hábito familiar.
- Las tareas diarias relacionadas con el cuidado de NNA están repartidas de 
forma igualitaria entre los adultos/as que conviven en el hogar.
- Las figuras parentales hablan entre ellas y acuerdan todo lo relacionado con la 
educación de los hijos/as. Cuando surge algún conflicto relacionado con la  
crianza, lo resuelven por mutuo acuerdo.
- Existe una alta congruencia entre las actitudes y prácticas educativas de las 
figuras parentales.
- Cada figura parental respeta y valora al otro/a como madre/padre/abuela,  
sintiendo que forman un buen “equipo” para todo lo relacionado con la crianza y 
educación de sus hijos e hijas. 
- La/s otra/s figura/a parental/es son una importante fuente de apoyo en todo lo 
relacionado con la crianza y educación de los hijos/as.

 
Fuente: Fundación Pere Tarrés (2025). Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la institucio-
nalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ.

El PTF es una herramienta colaborativa entre el equipo profesional y las 
familias para identificar necesidades, fijar metas y coordinar acciones que 
mejoren el bienestar de los NNA y eviten su institucionalización. Se usa al 
inicio y fin del trimestre para planificar, seguir y evaluar objetivos, adaptan-
do el plan según la evolución familiar. Este documento vivo incluye necesi-
dades, recursos y acciones para fortalecer a la familia, con indicadores que se 
valoran cuantitativa y cualitativamente en reuniones periódicas.

Tanto en la elaboración del PEI como en el PTF y las revisiones de ambos, el 
tutor/a contempla la información recogida y contrastada en los espacios de 
coordinación y colaboración con profesionales de otros equipos o servicios 

(servicios sociales, escuela, psicólogos, monitor/a de deporte, atención do-
miciliaria, etc.), que también intervienen en el caso, con capacidad de apor-
tar valor al trabajo conjunto (Ubieto, 2007), así como la que aporta el resto 
de profesionales del equipo educativo y los/as especialistas del centro socio-
educativo (Moyano, 2011). La convergencia de perspectivas disciplinares 
posibilita así un diagnóstico más preciso de las necesidades y potencialida-
des del niño, la niña o el o la adolescente y de su familia, al tiempo que fa-
cilita la priorización consensuada de objetivos y estrategias de intervención.

La participación de los NNA y de las familias

El Modelo propone que el acompañamiento y la atención a los NNA y a 
sus familias, por parte de los y las profesionales, se lleve a cabo desde una 
triple perspectiva: atención personalizada, vivencia grupal e intervención en 
y con la comunidad. Concretamente, la atención personalizada es clave en 
la recogida de la información necesaria para elaborar el diagnóstico social, 
a partir del que concretar el PTF que contenga propuestas orientadas tanto a 
los NNA como al resto de los miembros de la unidad familiar, especialmente 
los padres y madres o adultos referentes; así como en los diferentes momen-
tos de seguimiento y evaluación del plan de trabajo.

Tanto esta planificación como la evaluación han de llevarse a cabo de forma 
conjunta entre todos los y las profesionales implicados: maestros/as, médico, 
trabajadores/as sociales, educadores/as, entre otros, y, especialmente, de los 
NNA y sus familias. Estos momentos, acompañados por el tutor/a de refe-
rencia del centro socioeducativo, facilitan la participación de los NNA y la 
familia de forma activa por sentirse escuchados al incorporar sus visiones y 
concretarlas en objetivos y acciones, a partir de potenciar, ver y reconocer 
los recursos de cada uno de los miembros de la familia. Y, además, es clave 
para contar con su compromiso inicial y potenciar su implicación en el plan 
de trabajo. Como nos recuerda Úcar (2022): “Los procesos de intervención 
socioeducativa solamente van a funcionar si las personas implicadas han 
participado, de alguna manera, en las decisiones respecto a todos y cada uno 
de los elementos que configuran el desarrollo del proceso de intervención” 
(p. 10).

Esta atención personalizada que contempla la participación de los NNA y 
sus familias como agentes activos de sus procesos de cambio requiere de los 
centros socioeducativos que establezcan procedimientos para garantizar la 
incorporación de la voz de los niños/as y las familias en las valoraciones de 
las situaciones de riesgo; procedimientos que establezcan como un eje de la 
intervención el triángulo NNA, familia y profesionales, a partir de elaborar 
propuestas conjuntas de planes de trabajo y contar con la participación activa 
de los tres ejes en el desarrollo y evaluación de los planes de trabajo indivi-
duales y familiares. Facilitar planteamientos de trabajo empoderadores con 
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las familias se articula con el aprendizaje transformador, al promover pro-
cesos de reflexión crítica sobre las propias experiencias, valores y prácticas 
educativas, contribuyendo al desarrollo de la autonomía, la confianza y la 
capacidad de afrontamiento de situaciones de riesgo que inciden en el desa-
rrollo de los hijos e hijas (Martínez-González et al., 2021; Yang et al., 2025).

La tutoría es, en el marco de la vida institucional de los centros socioeducati-
vos, el espacio que garantiza y ofrece atención individualizada y participada 
a cada uno de los NNA y a sus familias, y acompaña el proceso de diseño y 
revisión de los planes de trabajo, individual (PEI) y familiar (PTF). A través 
de estas, se generan procesos de relación interpersonal orientados al desa-
rrollo de la autoconfianza, el aprender a aprender, el trabajo con otros, etc. 
(Fundación SES, s. f.), donde los y las participantes se sienten seguros/as y 
activos/as a la hora de decidir qué quieren hacer con sus vidas más allá del 
planteamiento inicial que hace el educador/a. 

Desde el enfoque protagónico y participativo que propone el Modelo, la 
concreción del PEI y del PTF no se entiende ni jerárquica ni prescriptiva, 
sino como plantea Storø (2013), una alianza estratégica entre el tutor y los/
as participantes donde el planteamiento inicial alimentado por información 
recopilada por el educador/a se matiza, se contrasta y se personaliza para dar 
cabida a la voz e intereses de quien ha de dar respuesta. Es muy importan-
te que en estos espacios tutoriales el tutor/a utilice un lenguaje accesible y 
comprensible, con el que se sientan identificados los NNA y los adultos/as 
referentes, ya que facilitará la interacción e implicación en la concreción y 
revisión de los planes de trabajo.

Condiciones de posibilidad

Para garantizar una implementación efectiva de los cinco documentos pro-
puestos para el proyecto de innovación socioeducativa, es necesario esta-
blecer una serie de condiciones de posibilidad que faciliten su aplicación en 
contextos concretos. Estas condiciones no solo hacen viable el uso de los 
instrumentos, sino que aseguran su impacto positivo en la transformación 
socioeducativa.

Participación activa de los actores implicados
Incluir la voz de los y las agentes protagonistas —profesionales, NNA, fami-
lias— en el diseño, evaluación y mejora de los documentos asegura mayor 
legitimidad, mejora la calidad de las herramientas y promueve una cultura de 
colaboración y corresponsabilidad. 

Conocimiento previo y apropiación de las herramientas
Ningún/a profesional puede emplear de manera eficiente una herramienta 
cuya existencia o funcionamiento desconoce. Por ello, es indispensable ga-

rantizar espacios formativos donde se socialicen los documentos, se explique 
su propósito, estructura y utilidad, y se fomente la comprensión compartida. 
Hacer partícipes a los y las profesionales en el diseño o en la revisión crítica 
de dichos instrumentos aumenta significativamente su sentido de pertenen-
cia y compromiso con su uso.

Claridad y especificidad en los indicadores e instrumentos
La evaluación debe partir de una traducción rigurosa y específica de los in-
dicadores a medir. No todos los instrumentos sirven para todos los fines, y 
una medición genérica puede llevar a interpretaciones erróneas. Se requiere 
un diseño técnico que asegure la pertinencia y validez de los instrumentos.

Sentido de utilidad y relevancia práctica
La mera imposición de herramientas sin una clara vinculación con la prác-
tica cotidiana desmotiva a los y las profesionales. Para que hagan uso de las 
mismas, deben percibir su utilidad concreta en la mejora del desempeño, en 
la sistematización del trabajo o en la toma de decisiones. En otras palabras, 
deben encajar en el sentido práctico de la acción profesional.

Adecuación al ritmo y dinámica del trabajo institucional
Los documentos vinculados al programa de innovación no pueden conver-
tirse en una carga burocrática adicional, sino que deben ser percibidos como 
una parte esencial de la intervención profesional. Esto requiere diseñarlos 
con un enfoque realista, respetando la carga laboral existente, los tiempos 
disponibles y la flexibilidad requerida en contextos cambiantes.

Progresividad en la implementación y evidencia de utilidad
La experiencia muestra que el uso de los documentos tiende a incrementarse 
en la medida en que se conocen, se integran en la rutina y se demuestra su 
funcionalidad. En este sentido, la implementación debe planificarse de for-
ma gradual, permitiendo un aprendizaje progresivo que facilite la apropia-
ción por parte del equipo profesional.

Alineación con la identidad institucional
La eficacia de los documentos se vincula con encontrar el momento opor-
tuno para su introducción, adecuar el lenguaje a los códigos institucionales 
y garantizar que las escalas o indicadores sean pertinentes y comprensibles 
para los equipos implicados.

Dotación de recursos humanos y tiempos institucionales
Para que los equipos profesionales puedan incorporar nuevas prácticas y he-
rramientas, se deben prever recursos humanos adicionales o liberar tiempos 
dentro de la jornada laboral. Esta condición resulta fundamental para garan-
tizar la calidad de la implementación.



152  153 

Educació Social 86						                                            EditorialEditorial 								            Educació Social 86							                                       Educació Social 86	 Educació Social 86                                                                 Prevención de la institucionalización de la infancia y adolescencia

Transformación cultural hacia la sistematización y la evaluación
Muchas organizaciones requieren un cambio cultural profundo para valorar 
la sistematización y la medición como aspectos inherentes al trabajo profe-
sional. Este cambio implica superar la visión de que documentar o evaluar 
es una carga y comprenderlo como un componente indispensable del proce-
so de mejora continua que: a) genera mayor satisfacción, empoderamiento 
y claridad en los objetivos de intervención; y b) favorece la sostenibilidad 
del modelo a largo plazo, facilitando su escalabilidad en otros equipos o 
contextos.

En resumen, asegurar la implementación efectiva de los cinco documentos 
del proyecto socioeducativo requiere establecer condiciones que faciliten su 
aplicación y maximicen su impacto. Estas incluyen la participación activa 
de profesionales, NNA y familias, la formación previa para apropiarse de 
las herramientas, la claridad en indicadores y la relevancia práctica en la 
labor cotidiana. Además, es necesario adaptar los documentos al ritmo ins-
titucional, implementarlos progresivamente, alinearlos con la identidad or-
ganizacional, contar con recursos humanos y tiempo adecuados, y promover 
una transformación cultural que valore la sistematización y evaluación como 
pilares de la mejora continua y la sostenibilidad del modelo.

Conclusiones 

La sistematización del Modelo constituye una herramienta fundamental para 
la evaluación rigurosa del impacto de las intervenciones realizadas. Esta ta-
rea permite transformar la práctica diaria en conocimiento sistemático y re-
flexivo, lo cual contribuye no solo a fortalecer la calidad de la intervención, 
sino también a consolidar la identidad y el desarrollo profesional de quienes 
la llevan a cabo. A partir de la sistematización —documentos de trabajo— se 
ha podido extraer cuantiosa y valiosa información sobre la incorporación 
de los enfoques y las metodologías del Modelo, tanto en los momentos de 
programación y evaluación trimestrales y en las actividades diarias, como en 
la atención personalizada a NNA y sus familias. 

El análisis detallado de los datos ha evidenciado que su utilización presen-
ta una notable heterogeneidad entre centros, atribuible a diversos factores: 
carencias formativas del personal, restricciones temporales, procedimientos 
poco claros para su cumplimentación e incluso errores técnicos en la plani-
ficación, valoración y recogida de información. La identificación de estos 
obstáculos ha permitido poner en marcha un proceso reflexivo y de mejora 
sistemática en torno al diseño y uso de los documentos de recogida y planifi-
cación. En consecuencia, se han producido aprendizajes institucionales fun-
damentales que podrán orientar nuevas implementaciones: establecimiento 
de protocolos más claros, refuerzo de la formación profesional y revisión 
técnica tanto de los instrumentos como de los procedimientos asociados. 
De este modo, se está cimentando una base sólida para una aplicación más 
uniforme, rigurosa y efectiva en futuras intervenciones.

La normalización en los centros socioeducativos en el uso de documentos 
ha implicado un proceso de planificación progresiva y adaptativa, necesario 
para gestionar los cambios profundos que conlleva el Modelo, tanto a nivel 
organizativo como en las prácticas cotidianas. Esta progresión planificada ha 
permitido una adaptación gradual y reflexiva de las dinámicas institucionales, 
así como de los y las profesionales que forman parte de ellas, a los nuevos 
ritmos, requerimientos y exigencias del Modelo. La sistematización ha reque-
rido mucha dedicación a los y las profesionales y, en ocasiones, ha entrado en 
conflicto con los tiempos y encargos institucionales ajustados a un cronograma 
y unos recursos específicos. Sin embargo, ante la elevada rotación de profesio-
nales que caracteriza este sector de intervención social, el uso de documentos 
de planificación y evaluación periódicas aporta estabilidad y continuidad a las 
intervenciones, y minimiza la improvisación en la programación de activida-
des y las contradicciones y/o vacíos en los planes de trabajo. 

La planificación es esencial para la medición del impacto, dado que permite 
establecer tiempos y condiciones concretas para la intervención, posibili-
tando la realización de cálculos objetivos que evidencian tanto la inversión 
realizada como los cambios producidos en las personas beneficiarias. No 
obstante, esta delimitación temporal y estructural también genera un desafío 
importante: al establecer marcos de intervención concretos y delimitados, se 
rompe con la espontaneidad de las intervenciones a demanda de los NNA y 
sus familias. En consecuencia, se corre el riesgo de perder una dimensión 
valiosa del acompañamiento socioeducativo genuino, que se caracteriza por 
su flexibilidad y capacidad de respuesta inmediata, sin estar previamente 
regulado ni planificado.

Aun así, los documentos generados a partir de la sistematización de la inter-
vención no deben ser entendidos como meras obligaciones burocráticas, que 
constriñen al o a la profesional, sino como herramientas estratégicas esen-
ciales para la profesionalización del trabajo socioeducativo. Su uso permite 
no solo mejorar la calidad de las intervenciones, sino también generar cono-
cimiento útil y transferible, que puede servir para replicar buenas prácticas 
y orientar futuras acciones en diferentes contextos y realidades. La ausencia 
de esta sistematización documental implicaría una pérdida significativa de 
valor para el trabajo socioeducativo, limitando tanto su capacidad de mejora 
continua como su reconocimiento social y profesional.
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El interés por optimizar la administración pública mediante la implementación de meto-
dologías de toma de decisiones fundamentadas en evidencia se ha incrementado notable-
mente. En este contexto, el SROI se ha posicionado como una herramienta estratégica que 
posibilita la visibilización y reivindicación del valor social generado por las intervencio-
nes dirigidas a poblaciones vulnerables. En el presente artículo se aborda el análisis de 
la implementación de la metodología en los centros socioeducativos con el propósito de 
exponer la forma en la que los evaluadores del proyecto SOMOS VOZ han gestionado 
los desafíos y restricciones inherentes a la aplicación del SROI. El estudio de caso, fun-
damentado en metodología cualitativa bajo el enfoque de relato de vida, concluye que, 
para que las consecuencias positivas del SROI se materialicen, resulta imperativo propor-
cionar una instrucción adecuada en la metodología a los profesionales involucrados en 
el proceso evaluativo y establecer y preservar, a lo largo de todo el proceso, un vínculo 
de confianza entre los profesionales y las familias para garantizar la participación de las 
partes implicadas. Además, es crucial integrar el SROI en la actividad rutinaria de los 
profesionales de los centros socioeducativos. Asimismo, es necesario adaptar las metodo-
logías y herramientas empleadas en la recopilación de datos a los contextos locales y las 
realidades circunstanciales del proyecto.

Palabras clave
SROI, infancia vulnerable, méritos y limitaciones de la metodología, centros socioedu-
cativos.
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The implementation of social return on investment (SROI) in  
socio-educational centres. Perspective from the evaluator’s point of 
view. Case study of the SOMOS VOZ programme

In recent times, interest in optimising public administration by applying evidence-based decision-
making methodologies has grown considerably. In this context, SROI has become established as a 
strategic tool that enables the social value generated by interventions aimed at vulnerable popula-
tions to be identified and recognised. This article analyses implementation of the methodology in 
socio-educational centres in order to illustrate how the evaluators of the SOMOS VOZ project have 
managed the challenges and constraints inherent in the application of SROI. The case study, which 
is based on a qualitative methodology using a life story approach, concludes that, in order to bring 
the positive consequences of SROI to fruition, it is key to provide adequate training in the methodo-
logy for the workers involved in the evaluation process and to establish and maintain, throughout 
the process, a relationship of trust between workers and families to ensure the participation of all 
stakeholders. It is also crucial to integrate SROI into the routine activities of professionals at socio-
educational centres, and to adapt the methodologies and tools used in data collection to local con-
texts and the circumstantial realities of the project.

Keywords
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y Contextualización del tema i presentación del problema

La institucionalización infantil es un ámbito de acción fundamental en la in-
tervención pública del estado del bienestar que ha sido largamente analizada 
desde el punto de vista psicológico, emocional y de sus efectos sobre el de-
sarrollo de los menores de edad (Van IJzendoorn, et al., 2020). Los objetivos 
de la política social tienden a la prevención de la institucionalización entre 
los niños, niñas y adolescentes (NNA) en situación de vulnerabilidad y a la 
promoción de los cuidados en el hogar debido a los efectos negativos que tie-
ne la institucionalización sobre su desarrollo (Goldman, P. S., et al., 2020). 
Con el objetivo de reducir el riesgo de institucionalización de la infancia 
y centrando su abordaje desde el papel que pueden jugar los profesionales 
de los centros socioeducativos, en 2022 se lanzó el proyecto de innovación 
educativa: Modelo de innovación pedagógica para la reducción de la insti-
tucionalización de la infancia vulnerable – SOMOS VOZ, que abordó dicha 
prevención desde un enfoque holístico de la infancia y con la participación 
de todos los grupos de interés implicados.

El proyecto, implementado en 25 centros socioeducativos de 9 CCAA1 es-
pañolas adscritos a 14 entidades lideradas por la Coordinadora Estatal de 
Plataformas Sociales Salesianas (CEPSS) y por la Fundación Pere Tarrés 
(FPT) entre enero - diciembre de 20232, contó con la participación de 541 
NNA y 465 familias, y con 91 profesionales. Su financiación se llevó a cabo 
a través de los Fondos Next Generation de la Unión Europea según el Real 
Decreto 1101/2021, de 10 de diciembre. 

Como uno de los pilares fundamentales del proyecto se incluyó un sistema 
de seguimiento, evaluación de resultados e impacto independiente y sólido 
acorde con el creciente interés en optimizar la gestión pública mediante la 
implementación de enfoques de toma de decisiones basados en evidencias y 
la asociación de subvenciones públicas a ejercicios de medición de impacto, 
ya sea a través del análisis coste-beneficio (Aparicio, A. G., 2013), o median-
te herramientas más específicas como la de retorno social de la inversión, 
que permite evaluar la eficacia en función del valor social de los proyectos 
expresado en términos monetarios (Nicholls, J. et al., T. 2012).

De acuerdo con Social Value International (s. f.), “el valor social se define 
como la importancia relativa que las personas otorgan a los cambios en su 
bienestar, y la utilización de los conocimientos adquiridos a partir de este 
para la toma de decisiones más acertadas”.

El Social Return on Investment (SROI) es un marco de referencia concebido 
para evaluar y comunicar un concepto de valor que va más allá del ámbito 
meramente financiero, con el propósito de mitigar las desigualdades y la 
degradación ambiental, y potenciar el bienestar mediante la integración de 
costes y beneficios sociales, ambientales y económicos. Este marco se fun-
damenta en un conjunto de principios destinados a garantizar la coherencia, 
reconociendo al mismo tiempo que el valor varía en función de factores 
individuales, contextuales y culturales, proporcionando una perspectiva más 

integral del impacto al incorporar a todos los grupos de interés afectados y 
al traducir los cambios sociales experimentados en un valor monetario. Este 
enfoque ayuda a las organizaciones a identificar oportunidades para generar 
valor social y financiero en el futuro (Damtoft, N. F., et al., 2023). En este 
sentido, es crucial destacar uno de los principales aportes adicionales del uso 
de la metodología SROI para la evaluación de impacto: La toma de decisio-
nes informadas basadas en la participación de los grupos de interés a la hora 
de establecer el valor social.

En el contexto de la institucionalización en España, encontramos antecedentes 
de su uso en la evaluación de alternativas asistenciales a personas con discapa-
cidad (Huete García, A., & Quezada García, M. Y, 2014) y en intervenciones 
socioeducativas (Marzo Arpon, M., Almazán Purti, E., 2020); sin embargo, 
no se han encontrado estudios de caso utilizando la metodología SROI en el 
ámbito de la prevención de la institucionalización y violencia contra los niños, 
niñas y adolescentes. Así lo demuestran los mapas de evidencias de Unicef3 y 
de Intenational Initiative for Impact evaluation consultados.4

Ahora bien, el SROI ha sido objeto de una serie de críticas y restriccio-
nes (Maier, F. et al., 2015) que afectan a la pertinencia de su utilización 
y a la credibilidad de sus resultados, y aunque en consideración a dichas 
restricciones la literatura evidencia la existencia de estrategias que pueden 
ser implementadas con el propósito de superarlas y, de este modo, mejo-
rar la credibilidad de las evaluaciones de impacto social (Abad-Itoiz, N. & 
Solórzano-García, M., 2024). El propósito de este artículo es, precisamente, 
exponer la forma en la que los evaluadores del proyecto SOMOS VOZ han 
gestionado los desafíos y restricciones inherentes a la aplicación del SROI 
en el contexto específico de los centros socioeducativos, a través del estudio 
de caso. Para ello, se ha llevado a cabo una exhaustiva revisión bibliográfica 
y se han consultado fuentes primarias y secundarias (Pólvora, P. et al., 2023).

Marco teórico

Siguiendo a Retolaza, J. L. et al. (2014), a la hora de objetivar el valor social 
generado por una entidad, existen tres perspectivas alternativas:

1) 	La neoclásica, que reduce el valor social a la generación de valor finan-
ciero y su distribución.

2) 	La perspectiva centrada en el concepto de bien común, que cuenta con 
una amplia trayectoria desde Samuelson (1954), pero cuya principal difi-
cultad radica en la falta de consenso en la definición del propio concepto.

3) La enmarcada en la teoría de los grupos de interés (stakeholders, en in-
glés) (Freeman, 1984), que defiende la idea de conseguir una perspectiva 
global, para lo que es necesario integrar las perspectivas del conjunto de 
stakeholders. Es dentro de esta última perspectiva donde se enmarcaría 
el retorno social de la inversión (SROI).
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El SROI se creó en la última década del siglo xx en Estados Unidos por 
The Roberts Enterprise Development Fundation5 (REDF) con el objetivo 
de calcular los beneficios de los programas sociales y empresas orientadas a 
la creación de empleo para personas con dificultades de inserción laboral a 
partir del análisis tradicional de coste-beneficio y la contabilidad social. Su 
uso ha ido incrementándose en número y expandiéndose territorialmente de 
manera exponencial desde que en 2005 comenzó a implementarse en el Rei-
no Unido, cuando el New Economics Foundation publicó su Guide to Social 
Return on Investment y se constituyó la red que más tarde pasaría a llamarse 
Social Value UK (entonces SROI Network).

Aunque no existe una única referencia consensuada sobre cuál es el primer 
estudio SROI llevado a cabo en España, se reconoce como una de las pri-
meras investigaciones el estudio publicado por Huete García, A. & Quezada 
García, M. Y. en 2014, centrado en los sistemas de apoyo a personas con 
gran discapacidad.

La creciente aplicación del SROI lo ha consolidado como metodología de re-
ferencia en el ámbito social y de inclusión laboral para evaluar el valor social 
de proyectos o políticas enfocados a mejorar el bienestar de personas que se 
encuentran en situación de vulnerabilidad o riesgo de exclusión social, ya 
sea durante la infancia (Educo, 2016), entre el colectivo de personas migran-
tes (CEAR, 2020), personas con discapacidad (Huete García, A. & Quezada 
García, M. Y., 2014), con problemas de adicción (Proyecto Hombre, 2021) 
o en la gestión de vivienda protegida (Provivienda, 2023). Su versatilidad 
y capacidad para adaptarse a diferentes contextos y objetivos le ha llevado 
a tener un impacto significativo en un creciente número de sectores —el 
educativo (Delfa, B. & Ballesteros, C. 2020), medio ambiental (ECODES, 
2016), sector servicios, cultural (Red Española para el desarrollo sostenible 
(REDS, 2022) y sanitario (Narrillos Roux, H., 2019)— y tipo de organi-
zaciones. La administración pública también lo ha adoptado en numerosas 
ocasiones, como es el caso de la Diputación de Guipúzcoa, que lo utilizó 
en el contexto del programa “Ni un hogar sin energía”, en la lucha contra 
la pobreza energética (ECODES, 2017). El ayuntamiento de Barcelona, a 
través del servicio de asistente personal del Instituto Municipal de Personas 
con Discapacidad, aplicó el SROI para la evaluación de políticas sociales 
(Ayuntamiento de Barcelona, s. f). En Madrid, ha sido utilizado para evaluar 
el valor económico de los impactos sociales en el servicio de cita previa 
(Ayuntamiento de Madrid, 2015). La reserva de contratos de Navarra lo es-
cogió para medir impactos transversales en grupos vulnerables, aunque el 
estudio destacó dificultades en la atribución causal de resultados (Gobierno 
de Navarra, 2022)6. Así pues, en el ámbito de la intervención social, el SROI 
se consolida como un enfoque metodológico de referencia que ha suscitado 
una amplia gama de afirmaciones respecto a sus potenciales beneficios. Sin 
embargo, como se ha mencionado anteriormente, en el ámbito de la litera-
tura académica, a pesar de sus ventajas, se han planteado diversos puntos 
críticos, muchos de ellos relacionados con el elevado grado de subjetividad, 
la complejidad metodológica y el alto coste de implementación (Abad-Itoiz, 
N. & Solórzano-García, M., 2024).

Beneficios y méritos del SROI

El SROI busca medir y contabilizar un concepto de valor mucho más amplio 
que las métricas financieras tradicionales, por lo que se le reconoce una serie 
de ventajas propias, entre las que destacamos:

1.	 La capacidad de proporcionar una medición integral y de valor para la 
sociedad. Al tratarse de un proceso diseñado para comprender, medir e 
informar el valor social, económico y ambiental, analizando e integrando 
las opiniones de múltiples grupos de interés en un único ratio monetario, 
permite identificar las intervenciones más impactantes, costo-beneficiosas 
y culturalmente sensibles (Banke-Thomas, A. O. et al., 2015). Además, es 
posible determinar el valor de un programa para la sociedad en general, en 
lugar de limitarse a un subconjunto más estrecho de grupos de interés.

2.	 Comunicación, legitimidad y atracción de inversión. El SROI, en su fun-
ción como medio de comunicación, permite que las organizaciones in-
formen de sus productos (outputs) e impactos (outcomes) en un lenguaje 
familiar (Corvo, L. et al., 2022), lo que, unido a la necesidad de justificar 
explícitamente los criterios utilizados para asignar valores monetarios a 
cada resultado (Ortega Maldonado & Corbey, 2018), le aporta cualidades 
legitimadoras ayudando a las organizaciones a exhibir una legitimidad “si-
milar a la empresarial” (business-like legitimacy) (Maier, F. et al., 2015).

3.	 Además, el SROI sirve como una herramienta valiosa para la planifi-
cación estratégica, toma de decisiones y la mejora de las actividades. 
Su implementación requiere un proceso que fomenta la reflexión y el 
aprendizaje, ya que insta a las organizaciones a clarificar sus objetivos 
y a ser explícitas sobre supuestos, plazos, requisitos de capital, riesgos 
y limitaciones, permitiendo así decisiones más transparentes y responsa-
bles7. Ayuda a identificar puntos en común entre lo que una organización 
quiere lograr y las expectativas de sus grupos de interés (Nicholls, J. et 
al., 2012), ayudando, por un lado, a maximizar el valor social y, por otro, 
a identificar qué se debe medir una vez que el proyecto está en funciona-
miento o se prevea implementar.

4.	 Compromiso con y de los grupos de interés (Stakeholders). Al enfati-
zar la participación de los grupos de interés, proporciona una plataforma 
para el compromiso significativo de múltiples grupos de interés. Este 
compromiso puede incentivar una mejor comunicación y relación entre 
las diferentes partes interesadas al estimular los contactos interpersona-
les e interorganizacionales. 

5.	 Finalmente, aunque el SROI se expresa como un ratio financiero (por 
ejemplo, un ratio de 4:1, indicando que cada euro invertido genera cua-
tro euros de valor social), las fuentes consultadas enfatizan que el SROI 
es mucho más que un simple número. Se describe como una “historia 
de cambio”, que incluye, junto a datos financieros, datos cualitativos y 
cuantitativos (Nicholls, J. et al., 2012).
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Desventajas y/o limitaciones del SROI

Sin embargo, la literatura presenta una serie de desventajas y limitaciones 
propias que dificultan su aplicación y la interpretación de sus resultados. 
Entre ellas destacamos las siguientes: 

1.	 Subjetividad y falta de criterios uniformes. El SROI presenta una alta 
subjetividad, tanto en los supuestos de partida (identificación de cambios 
relevantes y significativos) como en la estimación y monetización de los 
impactos sociales, especialmente los intangibles. Este fenómeno puede 
conducir a resultados subjetivos y a una disminución de la confiabilidad 
de las mediciones. Asimismo, la ausencia de criterios uniformes para la 
elaboración de informes SROI dificulta la comparabilidad entre proyec-
tos —incluso dentro de sectores similares—, organizaciones o políticas, 
lo que limita su eficacia como herramienta universal de medición del 
impacto social. Por ello, es imperativo explicar todos los aspectos consi-
derados para llegar a la cifra final. 

2.	 Complejidad metodológica y altos costos. El proceso de identificación y 
medición de resultados sociales de distintos grupos de interés puede ser 
especialmente desafiante y demandante en recursos humanos, técnicos, 
de información y consumo de tiempo, lo que incrementa los costos de 
ejecución (Mook et al., 2015; Millar & Hall, 2013). 

3.	 Por otro lado, hay que reconocer la dificultad inherente a la evaluación 
de factores correctores para el cálculo definitivo del SROI, como son el 
cálculo del peso muerto8, la atribución9, el desplazamiento10 y el decreci-
miento11. El cálculo de estos componentes es complejo y frecuentemente 
se fundamenta en estimaciones y juicios subjetivos, lo que puede suponer 
un desafío. La dificultad ante la construcción de un contrafactual preciso, 
la necesidad de aislar la contribución específica de la organización y la 
dificultad para estimar los cambios futuros en los resultados son las ra-
zones que fundamentan su problematicidad. A ello se une la ausencia de 
guías claras sobre cómo medir factores correctores. lo que genera proble-
mas en la aplicación de métodos estadísticos de inferencia para el cálculo 
del SROI (Ebrahim & Rangan, 2014).

4.	 Ruptura de causalidad y problemas en la atribución de impactos. Esta-
blecer de manera rigurosa qué parte del cambio observado fue causado 
directamente por la intervención evaluada es un desafío considerable dis-
cutido (Yates, B. T. & Marra, M., 2017), pues se han detectado rupturas 
o fallas en las cadenas causales que vinculan outcomes, indicadores y 
proxies financieros. Este hecho, junto a la ausencia de un contrafactual 
(Ivalúa, 2020), dificulta la atribución precisa de los cambios observados 
a la intervención analizada. (Abad-Itoiz & Solórzano-García, 2024).

5.	 Dificultad en la monetización de impactos sociales. La elección y defen-
sa de los proxies financieros idóneos se erige como un aspecto de suma 
importancia, que demanda una argumentación y evidencia robustas que 
respalden dicha elección, lo cual puede resultar otro desafío significativo. 
Siguiendo a Fujiwara S., 2011, las metodologías de valoración de bienes 
de no mercado, tales como la valoración contingente (CV), frecuentemente 
empleadas para la obtención de proxies, exhiben limitaciones inherentes 
que han sido ampliamente documentadas. Entre estas limitaciones se in-
cluyen el sesgo hipotético (los valores declarados en encuestas hipotéticas 
pueden ser inflados), las valoraciones de protesta (valores cero atribuidos 
a objeciones éticas), la disparidad entre la disposición a pagar (WTP) y la 
disposición a aceptar (WTA) y diversos sesgos relacionados con la encues-
ta, hace que la calidad de los proxies pueda ser cuestionada.

6.	 Otros problemas metodológicos descritos. La posible doble contabilidad 
de resultados, problemas en la implementación y el trabajo de campo 
(Mook et al., 2015) y la ambigüedad en el significado de la ratio SROI 
que se considera no se han clarificado suficientemente en la literatura 
(Fujiwara, 2015; Abad-Itoiz & Solórzano-García, 2024).

Para solucionar estas dificultades, en la literatura se proponen diversas pers-
pectivas prácticas para las organizaciones que implementan SROI, enfati-
zando, entre otros aspectos, la importancia de la participación de las partes 
interesadas, la recopilación rutinaria de datos (Roberts, G et al, 2023), la 
sensibilidad cultural y la adaptación de las metodologías a los contextos lo-
cales e incluso se abordan las barreras para la implementación del SROI ex-
plorando el potencial de la inteligencia artificial (Abad-Itoiz, N. et al., 2025). 
Todas estas propuestas deben contemplar dos factores: que su aplicación 
debe alinearse con los principios rectores que regulan el SROI, de acuerdo a 
Social Value International12, y que dichos principios deben estar presentes en 
las distintas fases que lo conforman.

Implementación de la metodología SROI en 
el Modelo de innovación pedagógica para 
la reducción de la institucionalización de la 
infancia vulnerable – SOMOS VOZ

Principios rectores y etapas del SROI 

El Social Return on Investment (SROI) se fundamenta en un conjunto de 
principios destinados a garantizar la coherencia, reconociendo al mismo 
tiempo que el valor varía en función de factores individuales, contextuales 
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y culturales. La implementación del SROI se rige por ocho principios13 funda-
mentales reflejados en el cuadro 1. Estos principios no pueden ser considerados 
como fases secuenciales, sino que se erigen como los fundamentos de la meto-
dología SROI, los cuales deben ser aplicados de manera transversal a lo largo de 
las etapas que constituyen el análisis. Las fases o etapas del análisis SROI (véase 
cuadro 2) proporcionan la estructura metodológica o el marco de trabajo para 
medir el valor, mientras que los principios son las pautas éticas y de calidad que 
deben guiar cada decisión tomada y cada paso dado dentro de ese marco. 

La aplicación rigurosa de los principios a lo largo de las etapas asegura que 
el análisis sea relevante para los stakeholders, preciso en su representación 
del cambio, responsable en la valoración y atribución del impacto, transpa-
rente en su metodología y creíble a través de la verificación14.

Cuadro 1. Principios para contabilizar el valor social 

Principios SROI
Principio 1. Involucrar a las partes interesadas 

Principio 2. Comprender qué cambia

Principio 3. Valorar las cosas que importan

Principio 4. Incluir solo lo material

Principio 5. No exagerar

Principio 6. Ser transparente

Principio 7. Verificar el resultado

Principio 8. Ser receptivo

Fuente: Elaboración propia en base a Social Value International 

Cuadro 2. Etapas del SROI
Etapas SROI Descripción

1.	 Definir alcance y grupos de 
interés

Delimitar qué se analizará y quién  
participará

2.	 Crear mapa de outcomes 
(mapa de impacto)

Identificar y valorar insumos, clarificar 
productos y describir cambios  
generados

3.	 Evidenciar outcomes y darles 
un valor

Establecer la duración y valorar los 
cambios relevantes y significativos 
logrados

4.	 Establecer el impacto
Calcular el impacto ajustado con  
factores de corrección (atribución, peso 
muerto, desplazamiento y caída del 
impacto)

5.	 Calcular ratio SROI
Proyectar hacia el futuro, comparar 
valor actual neto de impactos con inver-
sión realizada, análisis de sensibilidad

6.	 Reportar, usar y certificar Reportar a los grupos de interés, usar 
los resultados y certificar

 
Fuente: Elaboración propia en base a la guía en español para el retorno social de la inversión.

La implementación etapa por etapa 

Definir alcance y grupos de interés

La primera etapa, denominada establecer el alcance e identificar a los gru-
pos de interés, se encuentra intrínsecamente vinculada al principio de “In-
volucrar a los grupos de interés y solo incluir lo que es material”. Al definir 
el alcance, se aclara los recursos que se van a necesitar, qué se va a medir, 
cómo, por qué y quiénes son los responsables y ejecutores del proceso de le-
vantamiento del dato. En este caso se constituyó un grupo motor formado por 
un representante de cada una de las entidades que participaron con el fin de 
liderar la implementación de metodología dentro de las organizaciones. Un 
aspecto crucial es la identificación de los grupos de interés, definidos como 
personas u organizaciones que experimentan cambios o afectan la actividad 
analizada, ya sean positivos, negativos, intencionados o no intencionados. El 
principio establece la necesidad de identificar y consultar a dichas personas u 
organizaciones durante el proceso de análisis, garantizando que el valor y su 
medición se fundamenten en información proporcionada por aquellos que se 
ven afectados o que ejercen influencia en la actividad en cuestión.

El proceso de toma de decisiones respecto a la inclusión de grupos de in-
terés se fundamenta, por un lado, en el principio de “solo incluir lo que es 
material15” y, por otro lado, en el principio de transparencia, que supone 
que las decisiones concernientes a la inclusión o exclusión de los actores 
involucrados, junto con las razones subyacentes, deben ser debidamente do-
cumentadas. 

Así, en SOMOS VOZ, la identificación y priorización de los grupos de in-
terés fue realizada de forma participativa por el equipo evaluador, en cola-
boración con agentes directamente vinculados al modelo. En concreto, 37 
personas participaron en cuatro grupos focales (focus groups) integrados por 
profesionales del proyecto, entidades implementadoras, diseñadores del mo-
delo y el propio equipo evaluador. Tras el proceso de identificación, selec-
ción y validación de grupos de interés, se incluyeron en el estudio 5 grupos 
de interés en base a su relevancia a la hora de tomar decisiones y a la signi-
ficancia de los cambios revelados: 

•	 Niños, niñas y adolescentes. 
•	 Padres y madres. 
•	 Profesionales implicados en la implementación del modelo. 
•	 Organizaciones socioeducativas.
•	 Ministerio de Derechos Sociales, Consumo y Agenda 2030 debido a su 

papel financiador y principal receptor de los resultados del estudio. 

Entre otros, quedaron excluidos por la imposibilidad de acceder al grupo 
(otros adultos convivientes, miembros de la familia extensa, los niños, niñas 
y adolescentes que abandonan el programa), por falta de relevancia a la hora 
de tomar decisiones (profesionales del mismo centro que no intervienen en 
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las actividades), por no obtener una muestra suficientemente representativa 
del grupo de interés (servicios sociales locales y autonómicos), por la no 
identificación de cambios relevantes debido a la proximidad temporal del 
proceso evaluativo al fin de la implementación del programa (servicios so-
ciales locales y autonómicos). 

Este proceso se hizo siguiendo los siguientes pasos (cuadro 3) dando como 
resultado un listado ponderado de grupos de interés (escala 1–100), que sir-
vió como base para la decisión de inclusión; se incorporaron al análisis aque-
llos grupos que superaron los 70 puntos (sobre 100). 
 

Cuadro 3. Proceso de identificación, selección y validación de GI 

1. Identificar 2. Ponderar y hacer 
ranking 3. Definir el umbral

Identificar los grupos 
de interés impactados/
que impactan a base de 
hipótesis

2.a Ponderar los grupos 
de interés de 1 a 10 
respondiendo a: ¿Qué 
relevancia tiene para el 
proyecto? Definir el umbral de  

inclusión de los grupos 
de interés en función del 
tipo de decisión para la 
que se necesita el dato. A 
partir del ranking,  
determinar cuáles se 
incluyen y cuáles se  
excluyen.

Involucrar a todos los 
grupos de interés en la 
identificación (externos 
al proyecto y del propio 
proyecto)

2.b Ponderar los grupos 
de interés del 1 al 10 
respondiendo a: ¿Cómo 
de significante sería el 
cambio para el grupo?

2.c Hacer ranking de los 
grupos de interés (media 
de relevancia por media 
de significancia). ¿Cuáles 
son los grupos de interés 
relevantes y significati-
vos?

4. Identificar  
subgrupos 5. Justificar 6. Validar

Confirmar o modificar lis-
tado de grupos según los 
cambios identificados tras 
el levantamiento de datos 
y dividir en subgrupos

Justificar las razones para 
la inclusión o exclusión 
de los grupos, explicando 
claramente por qué se 
han considerado y por 
qué no

Acordar la lista de los 
grupos de interés invo-
lucrados en el proyecto 
a través de procesos de 
validación

  
Fuente: Elaboración propia.

Cuadro 416. Ejemplo simplificado de grupos de interés (etapa 1) 

Etapa 1.  Grupos de interés 

¿Quiénes? ¿Cuántos hay en el grupo?

1.	 ¿A quién impactamos?

1.	 Profesionales 91
 
Fuente: Elaboración propia en base a la plantilla Social Value International.

Crear mapa de outcomes (mapa de impacto o Value Map)

La segunda etapa, mapeo de outcomes, se centra en construir una teoría del 
cambio o una cadena de valor que detalla cómo los insumos (inputs) gene-
ran actividades (medidas como outputs) que resultan en cambios (outcomes) 
para los grupos de interés. Esta etapa involucra de nuevo a los grupos de 
interés, ya que la información para el mapa se obtuvo de ellos, lo que ga-
rantizó que los resultados que les importan se midan y se valoren. También 
se aplicaron los principios de “Comprender qué cambia” y de “Comprender 
cómo se crea el cambio”, lo que requirió articular y evaluar con pruebas 
cómo se generó el cambio. 

El principio de valorar las cosas importantes también se manifiesta al mapear 
los resultados, ya que se busca identificar los cambios que tienen valor para 
los stakeholders y dar voz a aquellos excluidos de los mercados.

Figura 1. Comprender cómo se genera el cambio. Extracto Cadena 
de acontecimientos NNA

Fuente: Elaboración propia.
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Cuadro 5. Ejemplo simplificado Value Map (etapa 2) 

Etapa 2. Crear mapa de outcomes

¿A qué precio? ¿Qué cambia? 

Recursos (Inputs)

¿Qué van a invertir o 
han invertido y cuánto 
(dinero, tiempo)? Valor 
financiero (para todo el 
grupo de interés, total del 
periodo contable)

Resultados (Outputs)

Resultado de la actividad 
en cifras.

Outcomes

¿Cuál es el cambio 
experimentado por los 
grupos de interés?

Tiempo de dedicación 
(parte de tiempo libre no 
remunerado)

1760 horas/persona de 
experiencia en trabajo de 
innovación social

Mejora la perspectiva de 
su carrera profesional

 
Fuente: Elaboración propia en base a la plantilla Social Value International.

 
 
Evidenciar resultados (outcomes) positivos y negativos y darles valor

La tercera etapa se centra en la aplicación directa de los principios de “Com-
prender qué cambia”, “Valorar las cosas importantes” y “Solo incluir lo que 
es material”. Para comprender que el cambio ha ocurrido, se desarrollaron 
indicadores de resultado (outcome indicators) que miden si el resultado ha 
sucedido y en qué medida, cumpliendo con el requisito de comprender el 
cambio a través de evidencia. 

•	 El principio de “Valorar las cosas importantes” se aplicó al asignar un valor 
monetario a los resultados, lo que revela su importancia relativa. Este proce-
dimiento se llevó a cabo a través de la ponderación por parte de los miem-
bros de los grupos de interés del grado de importancia de cada cambio en una 
escala de 1 al 5 y de una valoración del mismo a través del uso de proxies 
(véase figuras 1 y 2, donde se evidencia el material adaptado a los NNA). El 
procedimiento tiene como propósito la monetización de resultados que con 
frecuencia son excluidos de las evaluaciones económicas convencionales, 
como es el caso de los cambios en el bienestar de las personas.

•	 El principio de “Solo incluir lo que es material” se erige como un elemento 
de suma importancia en el desarrollo de indicadores y la elección de proxies 
financieros, garantizando así que la información incluida posea la suficiente 
significación para evitar la distorsión de la percepción de las actividades de 
la organización. En esta fase, se determinó además la duración de los resulta-
dos; es decir, el período durante el cual se anticipa que los beneficios perma-
necerán después de la intervención, y se estableció la proyección futura del 
valor, lo que fundamenta la estimación de los resultados esperados. 

•	 El principio de transparencia exige que la elección de los proxies finan-
cieros y la lógica subyacente a tales decisiones se documenten y se expli-
quen claramente en el informe de SROI.

Cuadro 6. Ejemplo simplificado Value Map (etapa 3) 

Etapa 3. Evidenciar resultados y darles valor

¿Cuánto? ¿Cuánto tiempo?

¿Cuán valorable es?

Expresar la importancia relativa (valor) del 
outcome

Indicadores 
fuente de 

información.

Descripción 
de cómo 

se mide el 
cambio

Cantidad.

Número de 
personas 
que expe-
rimentan el 

cambio

Cantidad 
de cambio 

por los 
grupos 

de interés 
(profundi-

dad)

Duración 
del cambio 
(outcome). 
¿Cuánto 
tiempo 

(en años) 
dura?

El cambio 
inicia. 
¿En el 
periodo 
de acti-
vidad o 

posterior

Ponderación 
del grado de 
importancia. 
Descripción 
del enfoque 

utilizado para 
establecer la 
importancia 

relativa (valor); 
ejemplo: escala 

de 1 a 10

Enfoque de 
valoración 
(no mone-

tario)

Enfoque de 
valoración 

(monetario €): 
importancia del 
cambio para el 

grupo expresado 
en términos 
monetarios

Grado de 
mejora de 
las pers-
pectivas.  

Respuesta 
subjetiva 

escala 1-10

91 1,67 4 Después 7,90

Este valor 
se deriva 

de 1 proxy 
considera-
do “ancla”

803€

 
Fuente: Elaboración propia en base a la plantilla Social Value International.

Figura 2. Extracto de la herramienta adaptada a NNA para definir la 
relevancia y duración de los cambios 

Fuente: Elaboración propia.
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Figura 3. Material ilustrado de proxies adaptado a NNA para valorar 
los cambios 

Fuente: Elaboración propia.

En el caso de SOMOS VOZ, se identificó, para todos los grupos de interés 
con excepción de las organizaciones socioeducativas, un valor monetizado 
que sirviera de “ancla” para determinar los demás valores. El cálculo del 
valor se realizó mediante la siguiente fórmula:

Establecer el impacto

La cuarta etapa, establecer el impacto, constituye la manifestación primor-
dial del principio de no exagerar las afirmaciones. Esto es: responder a la 
pregunta ¿Cuánto mérito es nuestro? Este principio establece que la orga-
nización solo debe reclamar el valor que es responsable de generar. Para 
lograrlo, se procedió a la eliminación de 1) aquellos aspectos del cambio que 
habrían ocurrido de todos modos (peso muerto); 2) los impactos resultado 
de la contribución de otros factores (atribución); 3) aquellos cuyo valor dis-
minuye con el tiempo (duración); 4) aquellos efectos indirectos o colaterales 
generados por el programa que desplazan actividades o recursos de otros 
colectivos (desplazamiento).

Estos indicadores se reformularon a través de preguntas específicas como: 
“¿Cuánto tiempo dirías que durarán los efectos de este cambio?”. “¿En 
qué grado crees que el nivel de cambio generado hubiera ocurrido de igual 
manera en ausencia de esta intervención?”. “¿En qué grado otras personas 
u organizaciones han contribuido directamente a los cambios observados?”. 

“¿En qué grado el cambio positivo generado ha causado un impacto negativo 
en otros?”. 

La figura 4 muestra el modelo adaptado a los NNA que ha sido empleado 
para la recopilación de dicha información.

Cuadro 7. Extracto Value Map (etapa 4) 

Etapa 4. Establecer el impacto

¿Cuánto ha causado la actividad? ¿Sigue siendo 
material?

Peso muerto 
(%)

¿Qué ocurrirá/
qué habría 

ocurrido sin la 
actividad?

Desplazamiento 
(%)

¿Qué cambio 
(outcome) 

desplazaría?

Atribución (%)

¿Quién más 
contribuyó al 

cambio (outco-
me)?

Caída ( %)

¿Disminuye el 
cambio (outco-
me) en los años 

siguientes?

Cálculo de 
impacto

Número de 
personas 

(cantidad) por 
valor, menos 
peso muerto, 

desplazamiento 
y atribución

50% 0% 45% 25% 20.087 €

Fuente: Elaboración propia en base a la plantilla Social Value International.

Figura 5. Material de levantamiento de datos sobre causalidad

Fuente: Elaboración propia.
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Calcular el SROI

La quinta etapa implica la síntesis de la información financiera para deter-
minar la relación entre el valor social creado y la inversión. Esta fase se 
fundamenta en el principio de evaluar las variables relevantes mediante la 
utilización de los valores monetarios asignados a los resultados obtenidos en 
etapas previas (etapa 2). 

El cálculo de la ratio SROI se caracteriza por una evaluación exhaustiva de 
los efectos que modificaciones en supuestos fundamentales —tales como el 
valor de referencia, la atribución, la disminución, los proxies financieros, la 
cantidad de resultados o el valor de los insumos no financieros— tienen so-
bre el resultado final. Este análisis se vincula con el principio de “solo incluir 
lo que es material”, ya que permite identificar los supuestos que tienen un 
impacto significativo en la ratio y, por lo tanto, requieren una mayor atención 
o transparencia. 

Para identificar indicadores y proxies que permitieran comprender el valor 
asignado a cada cambio, se empleó una combinación de técnicas de valo-
ración basadas en The Green Book del HM Treasury17, la guía oficial del 
Gobierno del Reino Unido para la evaluación y valoración de políticas públi-
cas. En particular, se utilizó su enfoque sobre la valoración monetizada del 
bienestar, que permite monetizar el impacto de intervenciones en términos 
de mejoras en la calidad de vida de las personas.

La fórmula para realizar el cálculo del SROI es la siguiente: Ratio SROI = 
Valor Actual (Valor actual total del impacto) / Valor de los inputs (o inver-
sión total). Un cálculo alternativo es la ratio SROI neto. Este divide el VAN 
por el valor de la inversión. Ratio SROI neto = Valor Actual Neto (Valor 
actual neto del impacto) / Valor de los inputs (o inversión total).
 

Cuadro 8. Extracto Value Map (etapa 5) 

Etapa 5. Calculador de retorno social

Ratio de 
descuento 3,1%

Año 0 Año1 Año 2 Año3 Año 4 Año 5

0% 20.087 € 15.065 € 11.299 € 8.474 € 0%

 
Fuente: Elaboración propia en base a la plantilla Social Value International

Informar, usar e incorporar

La sexta y última etapa asegura que el análisis SROI tenga un propósito 
práctico y se convierta en una herramienta para la toma de decisiones y la 
mejora continua. Esta etapa retoma y enfatiza los principios de “Involucrar a 
los grupos de interés”, “Ser transparente”, “Verificar el resultado” y “Com-
prender qué cambia”. 

La comunicación de los resultados a los stakeholders es vital, ya que el 
SROI busca crear rendición de cuentas hacia ellos. El informe final de SROI 
debe ser más que solo un número; debe contar la historia del cambio, incluir 
información cualitativa, cuantitativa y financiera, y lo más importante: docu-
mentar todas las decisiones, supuestos, limitaciones y el rastro de auditoría. 
Por otra parte, el uso de los resultados del SROI es esencial para la planifi-
cación estratégica, la mejora de los servicios, la comunicación de impacto 
y la adaptación de los sistemas de la organización. Así se demuestra que se 
ha utilizado el conocimiento adquirido sobre “qué cambia” y el valor creado 
para influir positivamente en la práctica.

En el caso de SOMOS VOZ, tras realizar un informe de valor social pronós-
tico (Pólvora, P. et al., 2023) y comprobar los efectos que provocó en los gru-
pos de interés tras el primer año de implementación a través de formularios 
y entrevistas tú a tú y grupales con los grupo de interés, se propuso escalar 
cinco programas (acompañamiento en entorno domiciliario, acompañamien-
to psicológico individual - grupal, habilidades parentales y marentales, pre-
vención de violencias y ocio/deporte y cultura), ya que se consideraron que 
eran los que incidían en mayor medida y los que mejores resultados podrían 
generar.

Incorporar el proceso SROI en una organización implica planificar la reco-
pilación regular de datos de los grupos de interés, la formación del personal 
y la integración de SROI en la actividad rutinaria de los profesionales, En el 
caso de SOMOS VOZ, para poder llevarlo a cabo se planificó una formación 
de 30 horas de duración dirigida a 14 hombres y mujeres con el perfil de 
coordinadores de proyecto con una media de más de 10 años de experiencia 
en intervención, se calendarizó el levantamiento de dato (véase figura 5) y se 
planificó la representatividad de los grupos de interés a lo largo del proceso 
(véase cuadro 9).
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Figura 6. Calendarización del levantamiento de datos 

Fuente: Elaboración propia.

 

Cuadro 9. Involucramiento y representatividad de los grupos de interés

Fuente: Elaboración propia.

Discusión de los resultados 

Tal y como se ha mencionado previamente, la implementación del SROI, si 
bien rigurosa, presenta desafíos inherentes a sus principios y etapas, especial-
mente en el contexto de la intervención socioeducativa con población vulne-
rable. En este caso, fue necesario adaptar la metodología estándar a las parti-
cularidades del contexto, priorizando la participación de los actores relevantes 
y la transparencia para abordar las limitaciones metodológicas y temporales.

Dificultades (y soluciones). Análisis de cada fase

Fase 1

En el marco de la investigación para prevenir el riesgo de institucionaliza-
ción infantil, se observaron ciertas dificultades que obstaculizaron el proceso 
de recopilación de datos. 

•	 Se evidenció un nivel de vinculación inicial deficiente entre los profe-
sionales y las familias, lo cual comprometía la obtención de información 
centrada en aspectos especialmente sensibles como los hábitos parenta-
les y el clima familiar.

•	 Se observó que el acceso a una muestra significativa de representantes de 
ciertos grupos de interés (como, por ejemplo, en el caso de la administra-
ción pública) era muy limitado. 

•	 Se identificó una dificultad significativa para acceder a todos los miem-
bros de las familias, especialmente a los padres en comparación con la 
accesibilidad a las madres.

Con el propósito de mitigar estas barreras, se implementaron sesiones de 
sensibilización dirigidas a niños, niñas, adolescentes (NNA) y familias. En 
estas sesiones, se proporcionó información detallada sobre el proceso y se 
garantizó la protección de los datos. Se implementó un sistema de codifi-
cación destinado a la protección de la información de carácter personal. Se 
elaboraron formularios de consentimiento informado adaptados a las edades 
y niveles de comprensión de los menores y sus familias y se recurrió a la red 
de contactos de los centros para facilitar el acceso a representantes de las 
administraciones públicas.

Como resultado, se evidencia un involucramiento significativo del 47,1 % 
de niños, niñas y adolescentes, así como del 39,1 % de madres y padres en 
el estudio realizado. No obstante, la problemática concerniente a la accesibi-
lidad a los progenitores y a las entidades gubernamentales no fue abordada 
de manera efectiva. Así, en el contexto de los servicios sociales locales, se 
observó un nivel de participación del 10 %. Con respecto al porcentaje de 
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participación de los padres, no se llegó a obtener datos suficientes como para 
detallar su participación con rigurosidad. 

Fase 2

En este caso, en que, como se recordará, se lleva a cabo el mapeo de resulta-
dos, también denominado “teoría del cambio”, la identificación de los insu-
mos resultó dificultosa debido, por un lado, a aportaciones no financieras no 
presupuestadas (por ejemplo, el coste del uso de los locales utilizados para 
la intervención) y, por otro, a que la desagregación de datos específicos de la 
intervención respecto a los costes genéricos de la organización era complica-
da. Además, la identificación de productos (outputs) se fundamentó en metas 
finales, lo que obstaculizó la construcción completa de la teoría del cambio 
hasta el cierre del proyecto.

Ante ello, se procedió a la realización de un contacto directo con el departa-
mento de contabilidad, con el propósito de definir las partidas presupuesta-
rias. Para la recolección de datos, se implementó una plantilla genérica que 
contenía elementos homogéneos para todos los centros participantes. Para la 
estimación de los costos, se implementó un enfoque metodológico basado en 
el cálculo estandarizado de los gastos, tomando como referencia el número 
de niños y niñas atendidos. Por último, se implementó un mecanismo desti-
nado a la actualización de la teoría del cambio.

Fase 3

En el caso de SOMOS VOZ, la baja edad de algunos sujetos de estudio (6-
17 años), las barreras idiomáticas/culturales en las familias y la complejidad 
para comprender conceptos teóricos como “valor” constituyeron impedi-
mentos significativos para evidenciar los resultados obtenidos, asignándoles 
un valor determinado. Un 20% de los niños y niñas se encontraron en esta 
última situación. Se identificó un riesgo de sesgo debido a la naturaleza del 
proceso de recogida de datos, en el cual el propio evaluador se encargaba 
de dicha actividad. La monetización de valores subjetivos, tales como la 
“mejora del clima familiar”, se caracterizó por la ausencia de un banco de 
valores estándar en España, lo que representó un desafío significativo en este 
proceso.

El procedimiento llevado a cabo para solventar la barrera idiomática con-
sistió en la traducción de materiales a una variedad de idiomas, incluyendo 
árabe, chino, francés, inglés y español. En el proceso de adaptación de los 
contenidos a las distintas edades, se recurrió a la implementación de ejem-
plos prácticos, así como al desarrollo de materiales ilustrados y gamificados 
(véanse figuras 1, 2 y 4). El diseño y la validación de este proceso se rea-
lizaron mediante cuatro sesiones de trabajo con un panel de profesionales 

especializados (p. ej., psicología y perfiles afines), integrados por 3 - 4 parti-
cipantes con más de tres años de experiencia en intervención con población 
infantil. Asimismo, se implementó un sistema de validación participativa, 
permitiendo a los beneficiarios revisar la información. 

En lo que respecta a la monetización, se implementó una adaptación de 
proxies internacionales (provenientes de Social Value UK, SVI) al contexto 
específico de España, mediante la aplicación de coeficientes de ajuste que to-
maron en consideración el poder adquisitivo. Además, se involucró al grupo 
de interés en el proceso de identificación y priorización de proxies.

Fase 4

En este caso, la diferenciación entre el cambio atribuible al proyecto y aquel 
que habría ocurrido de forma natural (peso muerto) se torna compleja, exa-
cerbada por la falta de datos históricos comparables para construir un con-
trafactual fiable. Se observó la ausencia de datos concernientes al nivel de 
riesgo de institucionalización de los NNA participantes en el programa, así 
como de las variables consideradas como posibles factores de riesgo o pro-
tección, tales como el entorno familiar y las competencias parentales. Este 
hecho propició la creación de la herramienta HEMERII18, desarrollada ad 
hoc por el equipo evaluador en colaboración con los profesionales implica-
dos en el proyecto, con el propósito de evaluar el impacto del modelo en el 
nivel de riesgo de institucionalización de la infancia.

La cuantificación de los beneficios desplazados por las actividades o recur-
sos de otros colectivos (desplazamiento) excedió las capacidades de los ins-
trumentos de medición utilizados. La estimación de la dilución del impacto a 
lo largo del tiempo (caída) introdujo incertidumbre por basarse en supuestos 
teóricos. Las proyecciones de datos futuros se estimaron prospectivamente 
a partir de la teoría del cambio y de hipótesis sobre comportamientos futu-
ros, por lo que incrementaron el riesgo de sesgos derivados de supuestos no 
contrastados. La complejidad teórica inherente a los conceptos SROI y la 
necesidad imperante de implementar técnicas estadísticas avanzadas (con-
trafactuales, análisis de sensibilidad) constituyeron un desafío significativo. 
La falta de familiaridad con estas herramientas condujo, en algunos casos, 
a ajustes imprecisos y a posibles sobreestimaciones o subestimaciones del 
verdadero impacto.

Por otro lado, el objetivo del estudio fue desarrollar un protocolo de contra-
factual fundamentado en datos históricos y la recolección de información 
de grupos de control. Sin embargo, la disponibilidad de datos representó 
una limitación significativa para el desarrollo del protocolo. Ante ello, se 
implementó el análisis de sensibilidad, una metodología que permite evaluar 
diversos escenarios de atribución. Para abordar las dificultades relacionadas 
con la causalidad y la proyección, se contó con la participación conjunta 
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de profesionales de los centros e investigadores expertos en el ámbito de 
la infancia. Estos profesionales, a partir de su experiencia en observación y 
conocimiento teórico, complementaron los datos recogidos, lo que resultó 
en el fortalecimiento de la triangulación de evidencias y en la mejora de la 
fiabilidad de los ajustes de peso muerto, desplazamiento y caída. 

Fase 5 

En esta fase se aborda la problemática de la recopilación de datos en di-
ferentes momentos y de múltiples grupos de interés, así como el desafío 
principal de controlar la dispersión y heterogeneidad de dichos datos. Aquí 
la dificultad no residió tanto en el cálculo matemático, sino en el proceso 
anteriormente mencionado.

En el marco del proyecto, se implementó la herramienta Value Map con el 
propósito de registrar de manera sistemática los errores, inconsistencias y 
efectos adversos a lo largo del proceso. Se designó a un evaluador secun-
dario acreditado en SROI para revisar manualmente los datos y verificar los 
cálculos, proporcionando un control de calidad adicional.

Fase 6

El principal desafío enfrentado durante el desarrollo del proyecto radicó en 
la necesidad de documentar de manera exhaustiva las deficiencias, inconsis-
tencias y desviaciones que se manifestaban en distintas etapas del proceso, 
lo que sin duda ha condicionado la comunicación y difusión del SROI. Es 
pertinente mencionar que estas irregularidades a menudo no fueron regis-
tradas de manera sistemática y en tiempo real, lo que en ocasiones dificultó 
el proceso de toma de decisiones y la gestión efectiva del proyecto. En este 
sentido, la tendencia a destacar exclusivamente los logros en el ámbito del 
tercer sector ha suscitado cierta reticencia a la hora de documentar cambios 
no intencionales o efectos negativos.

En el presente estudio se implementó un sistema estructurado de segui-
miento con tablas dinámicas para registrar incidencias, garantizando así la 
trazabilidad y facilitando las auditorías correspondientes. Se estableció de 
manera inequívoca la inclusión de la identificación de cambios negativos/no 
deseados, mediante la implementación de un apartado destinado a “efectos 
adversos” en el proceso de recogida de datos, y se promovió el fomento de 
una cultura de apertura.

La tardanza en la finalización de los informes (hasta seis meses después del 
cierre) complicó la comunicación de resultados a los stakeholders ya inac-
tivos. La acreditación del informe (hasta un año después del cierre) limitó 
su utilidad para la toma de decisiones estratégicas en tiempo real, por lo que 

se implementó una estrategia de divulgación de datos que consistió en la 
presentación de informes parciales y hallazgos preliminares a los grupos de 
interés, con el propósito de facilitarles acceso a información preliminar antes 
de la presentación del informe final. Se determinó emplear datos prelimina-
res para la toma de decisiones inmediatas, asumiendo el riesgo inherente a 
potenciales errores y estableciendo protocolos de revisión.

Finalmente, en el ámbito de la gestión de proyectos, la evaluación post fac-
to se erige como una práctica común, caracterizada por la ausencia de un 
receptor definido de los datos en tiempo real. Esta metodología, orientada 
a optimizar la operatividad, transforma el informe en una herramienta de 
comunicación más que de gestión continua.

Ante ello, se planteó la necesidad de integrar a los receptores de la infor-
mación (coordinadores, equipo técnico y beneficiarios clave) desde las pri-
meras etapas del proceso, estableciendo claramente sus responsabilidades 
y requerimientos de datos. Se planteó la implementación de un proceso de 
presentación de resultados parciales de manera periódica y escalonada, con 
el propósito de facilitar la realización de ajustes operativos que garanticen la 
eficacia y la eficiencia del sistema.

Aprendizajes y recomendaciones 

Entre los aprendizajes adquiridos a raíz del uso de la metodología SROI en 
el proyecto SOMOS VOZ destaca la generación de información accesible, 
fiable y rigurosa como una prioridad en el ámbito de la intervención social, 
en aras de prevenir la institucionalización de la infancia. Efectivamente, esta 
información debe ser útil y oportuna para la toma de decisiones informadas. 
Por lo tanto, cada proyecto debe especificar desde el inicio el nivel de “pre-
cisión” requerido para cada fase y grupo de toma de decisiones, equilibrando 
la profundidad analítica con la agilidad en la respuesta operativa.

En el ámbito de la investigación científica se presenta la necesidad de orien-
tación práctica que aborde aspectos relacionados con el rigor y la oportu-
nidad en el desarrollo del proyecto. Se evidencia la necesidad de ajustar el 
nivel de rigurosidad en función del tipo de decisión a adoptar. El rigor en la 
evaluación de la calidad de los datos debe estar en consonancia con la rele-
vancia y el alcance de cada decisión.

En lo que respecta a las acciones operativas diarias, puede ser suficiente un 
nivel básico de evidencias. Sin embargo, en lo que concierne a las decisiones 
estratégicas a largo plazo o aquellas vinculadas a la rendición de cuentas 
formal, es posible que se exija el uso de datos acreditados y verificados de 
acuerdo con estándares internacionales, hecho que enlaza con la necesidad 
de alcanzar un equilibrio entre el involucramiento y la actividad, dos ele-

Entre los  
aprendizajes  
adquiridos a raíz  
del uso de la  
metodología  
SROI en el proyecto 
SOMOS VOZ  
destaca la  
generación de  
información  
accesible, fiable y 
rigurosa como una 
prioridad en el  
ámbito de la  
intervención social, 
en aras de  
prevenir la  
institucionalización 
de la infancia
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mentos que, en ocasiones, pueden entrar en conflicto y requerir de una ges-
tión adecuada para su armonización.
 
El elevado nivel de implicación por parte de los grupos de interés es objeto 
de una valoración sumamente positiva, ya que propicia la sensación de ser 
escuchados y fortalece la confianza en el proyecto. Sin embargo, este com-
promiso puede llegar a interferir con el desarrollo de la intervención si el 
proceso de recopilación de datos distrae o altera dinámicas fundamentales. 
En consecuencia, resulta imperativo concebir estrategias que aseguren la efi-
cacia de la implementación de dichos mecanismos. Así, se organizaron visi-
tas turísticas en la ciudad o en el barrio y se planificaron encuentros comu-
nitarios con comida y meriendas grupales que, además de funcionar como 
espacio relacional de confianza, permitieron completar el levantamiento de 
datos en un contexto no intrusivo.

En el ámbito de la gestión de datos, destacamos la flexibilidad en su utili-
zación. El proceso SROI, si bien riguroso, puede resultar aún más tedioso 
al buscar la acreditación completa del informe. Sin embargo, es importante 
considerar que no todos los momentos de toma de decisiones requieren datos 
acreditados al 100 %. La adopción de datos preliminares, o de datos basados 
en muestras representativas, se presenta como una posibilidad para la opti-
mización de la intervención o la orientación de las decisiones tácticas.

En cuanto a las recomendaciones, en el ámbito de la planificación y gestión 
de intervenciones sociales, se plantea la necesidad de integrar el marco de 
SROI en la fase de diseño de las mismas. Este enfoque implica la incorpora-
ción del marco conceptual y las seis fases de SROI en el plan de evaluación 
inicial, con el propósito de establecer objetivos, indicadores y procesos de 
recogida de datos desde el inicio de la intervención.

•	 En el ámbito de la investigación científica, es imperativo asignar recursos 
y responsabilidades claras a los participantes del estudio. Debe incluir la 
designación de un equipo multidisciplinario compuesto por evaluadores, 
personal técnico y representantes de los beneficiarios del estudio. Ade-
más, es esencial la utilización de herramientas específicas, tales como 
Value Map, para garantizar la recogida sistemática de datos, la codifica-
ción segura y la revisión continua por parte de un segundo revisor.

•	 En el ámbito de la formación y el acompañamiento continuo, se imple-
menta la organización de talleres y sesiones de capacitación sobre con-
ceptos clave, tales como el peso muerto, el desplazamiento, el drop-off 
y la teoría del cambio, dirigidos a todo el equipo. Este enfoque garantiza 
una comprensión homogénea entre los participantes y reduce los sesgos 
metodológicos, promoviendo una aplicación más precisa y efectiva de 
los conocimientos adquiridos.

•	 En el ámbito de la investigación cualitativa, se considera esencial la im-
plicación activa de los stakeholders en el proceso de investigación. Para 
ello, se recomienda la implementación de mecanismos de participación 
que involucren a niños y niñas, familias, administraciones públicas y 
otros grupos de interés en cada fase del proceso, desde la definición del 
alcance hasta la comunicación de resultados. Esta estrategia fomentará la 
corresponsabilidad y el aprendizaje compartido entre los actores involu-
crados.

•	 En el ámbito de la gestión de proyectos, se hace imperativo estandarizar 
y documentar las incidencias para garantizar la transparencia y facili-
tar las auditorías internas y externas. Este proceso implica la creación 
y mantenimiento de tablas de seguimiento de errores, incoherencias y 
efectos adversos, las cuales deben estar debidamente actualizadas en el 
Value Map.

Así mismo se recomienda la necesidad de implementar un sistema de segui-
miento faseado. Este sistema implica la creación de informes intermedios 
que contengan datos preliminares y hallazgos parciales. Estos informes per-
miten realizar ajustes operativos puntuales antes de la entrega del informe 
final. De esta manera, se mejora la capacidad de tomar decisiones en tiempo 
real, lo que resulta esencial para la gestión efectiva de los proyectos.

Se recomienda la colaboración entre los distintos agentes y actores para con-
formar la existencia y accesibilidad a los datos a través del desarrollo de un 
banco de valores contextualizado, entendiéndose como tal la construcción 
y actualización de un repositorio de proxies adaptados al contexto español. 
Dicho repositorio debe ser validado por expertos locales e investigadores en 
infancia, con el fin de servir como referencia para investigaciones futuras.

Conclusiones

El SROI se consolida como una herramienta estratégica que no solo cuanti-
fica beneficios inmediatos, sino que también permite visibilizar y reivindicar 
el valor social generado por las intervenciones dirigidas a poblaciones vul-
nerables. Esto facilita la adopción de políticas y prácticas más sensibles y 
centradas en las necesidades reales de la infancia, al tiempo que fortalece la 
rendición de cuentas y promueve un enfoque de gestión pública basado en 
evidencias, reconociendo el bienestar como un indicador esencial de éxito.
La aplicación del SROI en contextos socioeducativos, aunque implica un 
proceso extenso y con desafíos metodológicos, arroja resultados de valor 
sustantivo para la toma de decisiones en el ámbito de la infancia al incorpo-
rar sistemáticamente la voz de niños, niñas y adolescentes, grupos históri-
camente poco representados en los espacios de deliberación. Por otro lado, 
al fomentar el involucramiento activo de las personas impactadas a lo largo 
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de todo el proceso evaluativo y la participación de los grupos de interés en 
la identificación y valoración de los cambios (tanto positivos como negati-
vos, intencionales y no intencionales), les permite comprender mejor cómo 
la intervención transforma sus vidas. Este carácter participativo refuerza 
la confianza en el proyecto y convierte la evaluación en una herramienta 
de aprendizaje y ajuste continuo, fortaleciendo el sentido de pertenencia y 
corresponsabilidad de las personas con la iniciativa y con el centro socio-
educativo. No obstante, no se puede soslayar el hecho de que, para que las 
consecuencias positivas del SROI se materialicen y se superen los desafíos 
inherentes a su aplicación, ha sido imperativo proporcionar una instrucción 
adecuada en la metodología a los profesionales y educadores involucrados 
en el proceso evaluativo. Asimismo, resulta esencial establecer y preservar 
a lo largo de todo el proceso un vínculo de confianza entre los profesionales 
y las familias que propicie la participación suficientemente representativa 
de las partes implicadas a lo largo del todo el proceso, integrar el SROI en 
la actividad rutinaria de los profesionales de los centros socioeducativos y 
la adaptación de las metodologías y herramientas empleadas en la recopi-
lación de datos a los contextos locales y las realidades circunstanciales del 
proyecto.
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El siguiente artículo habla de las diferentes metodologías aplicadas en dos programas 
complementarios que tienen como objetivo la protección de la infancia, la adolescencia y 
sus familias, en un contexto de vulnerabilidad y exclusión social. Por un lado, el progra-
ma de habilidades socioemocionales pone su foco en fortalecer el bienestar psicológico 
de los niños, niñas y adolescentes, desde el trabajo de habilidades de autoconocimiento, 
gestión o regulación emocional, participación y expresión. Por otro lado, el programa de 
prevención de las violencias se centra en promover relaciones seguras en los diferentes 
entornos de relación de los niños, niñas y adolescentes para la identificación, detección, 
sensibilización y posible reducción de las múltiples violencias. Todo ello, orientado a 
crear una red de protección gracias a las conexiones con las diferentes profesionales de 
los servicios sociales, de educación, de salud y de la comunidad. Este artículo tiene por 
objetivo invitar al lector/a a conocer diferentes herramientas y experiencias para abordar, 
desde un prisma socioemocional y de prevención de toda forma de violencia, el acompa-
ñamiento de NNA y sus familias, por parte de los y las profesionales de la acción social. 
¿Por qué leerlo? Ambos programas han demostrado tener una gran repercusión en la 
prevención de la institucionalización de la infancia y la adolescencia; los resultados que 
se presentan al final del artículo lo demuestran. 

Palabras clave 
Habilidades socioemocionales, prevención, violencias, acompañamiento, niños, niñas y 
adolescentes.
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Violence prevention programmes based on social and emotional skills in 
childhood and adolescence, with family involvement 

This article focuses on discussion of the different methodologies applied in two complementary pro-
grammes aimed at protecting children and adolescents and their families faced by a context of vulne-
rability and social exclusion. Firstly, the social and emotional skills programme aims to strengthen 
the psychological wellbeing of children and adolescents by working on self-awareness, emotional 
management or regulation, participation and expression skills. And, secondly, the violence preven-
tion programme promotes safe relationships in the different environments in which children and ado-
lescents find themselves in order to identify, detect, raise awareness and reduce multiple forms of 
violence. All of this is aimed at creating a protection network based on connections with different 
professionals in the social services, education, health and the community. The article encourages 
the reader to learn about different tools and experiences used by social action workers to provide 
support to children and adolescents and their families from a socio-emotional perspective aimed at 
preventing violence of all kinds. Why read it? As demonstrated by the results presented at the end of 
the paper, both programmes have had considerable impact on preventing the institutionalisation of 
children and adolescents.
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y La Convención sobre los Derechos del Niño de 1989 dice: “El niño, para el 
pleno y armonioso desarrollo de su personalidad, debe crecer en el seno de la 
familia, en un ambiente de felicidad, amor y comprensión”. Como sabemos, 
esto no siempre es posible y sería erróneo (y un poco cobarde) pensar que to-
dos los niños, niñas y adolescentes (de ahora en adelante NNA) lo tienen. Pero 
sí podemos decidir poner la mirada de nuestro acompañamiento en la dignifi-
cación de sus derechos e intentar que su entorno sea lo más respetuoso posible.

Diferentes estudios nos hablan del impacto negativo que tiene en el desa-
rrollo integral de los NNA la institucionalización, especialmente si es pro-
longada (Poole Quintana et al., 2022). La ausencia de vínculos estables y 
afectivos en las instituciones repercute directamente en el desarrollo cerebral 
y emocional de los NNA, afectando al desarrollo de la regulación emocional 
y la confianza, así como también a la capacidad de aprendizaje (Doyle & 
Cicchetti, 2017; Smyke et al., 2012; Bakermans-Kranenburg et al., 2011).

Los programas de habilidades socioemocionales y de prevención de las vio-
lencias se enmarcan en un contexto de vulnerabilidad social, de ruptura de 
vínculos familiares, de desprotección y de institucionalización. Es desde 
aquí cuando, además de una reparación del impacto ocasionado, toma tanta 
importancia el trabajo preventivo y la construcción de entornos afectivos de 
seguridad. Este es el propósito que ambos programas tienen, desde un enfo-
que de derechos: evitar la separación de los NNA de sus núcleos familiares, 
en todos aquellos casos donde es posible un fortalecimiento de los factores 
protectores.

Generar condiciones para que los NNA tengan relaciones seguras, figuras 
adultas disponibles (física y emocionalmente) y de confianza, para que de-
sarrollen recursos en la gestión de conflictos y en el afrontamiento de si-
tuaciones de riesgo. Este objetivo se ha abordado a través de los centros 
socioeducativos (en adelante CSE), donde se ha trabajado desde un enfoque 
individual, familiar y comunitario. 

El artículo expone los fundamentos teóricos, las metodologías que han to-
mado más protagonismo en cada programa y las experiencias que han tenido 
un impacto o resultado más positivo. Como se verá, los dos programas se 
han trabajado de una manera muy transversal en toda la programación de los 
distintos grupos de NNA, tanto en espacios más informales de acogida y me-
rienda, en las asambleas al final de cada tarde y en dinámicas especialmente 
preparadas para trabajar la gestión emocional, la intimidad, la comodidad, la 
demanda de ayuda, etc.

Los profesionales de los diferentes CSE que han participado en este proyecto 
trabajan en constante coordinación con los diferentes profesionales del terri-
torio, donde el vínculo con la comunidad ha sido cada vez más estable y con-
tinuo. Esta coordinación ha facilitado la realización de diferentes actividades 
conjuntas con la participación de los NNA, la vinculación y su autonomía en 
su propio territorio.

Para poder contextualizar mejor las experiencias que se presentan a 
continuación, explicaremos brevemente cómo funcionan las tardes 
con los grupos de NNA en los CSE. Una tarde cualquiera se inicia 
con un espacio de acogida, que incluye un tiempo para poder cono-
cer y vincularse mejor con NNA del centro u otros grupos. La tarde 
continúa con un espacio más informal, donde meriendan y comparten 
preocupaciones o experiencias con el grupo. Seguidamente, se ofrece 
un espacio de estudio asistido, donde aquellos/as que tienen tareas 
del colegio o instituto pueden realizarlas y preguntar sus dudas. Este 
espacio se caracteriza porque ofrece recursos elaborados por el propio 
equipo educativo del centro que ayudan a vincularlos con su ámbito 
académico y a aprender de una manera diferente y más lúdica. Tam-
bién se les orienta con herramientas para una mejor organización en 
sus tareas y responsabilidades, así como a conocer nuevos recursos 
donde asistir, resolver preguntas sobre su futuro, etc. La segunda par-
te de la tarde se centra en la realización de dinámicas socioeducativas. 
Estas pueden ser actividades preparadas para acompañar a los NNA 
en su vertiente más emocional o actividades más movidas para traba-
jar la cohesión grupal y unos hábitos saludables, salidas culturales a 
la comunidad, otras de sensibilidad, etc.

A continuación, mostraremos diferentes experiencias de éxito, desta-
cando el impacto que han tenido en los NNA, así como las competen-
cias, aprendizajes y retos de los y las profesionales que se ponen en 
juego en cada uno de los programas. Mientras el Programa de habi-
lidades socioemocionales se centra en aquellas dinámicas realizadas 
dentro del CSE o fuera, en la comunidad, en el Programa de preven-
ción de las violencias es la edad el eje que marca la propuesta de 
actividades.

Programa de habilidades socioemocionales. 
Fortaleciendo el bienestar infantil

El Programa de habilidades socioemocionales tiene como objetivos favore-
cer la construcción de la identidad personal mediante el desarrollo de habi-
lidades comunicativas, desarrollar las competencias emocionales facilitando 
una mayor gestión y afrontamiento de los retos en los NNA, potenciar su 
autonomía y promover su bienestar integral. Todo ello desde diferentes en-
foques. El primero, desde la resiliencia, entendida como la capacidad de 
un individuo para afrontar, superar y salir reforzado de situaciones adver-
sas o de estrés, manteniendo o recuperando su bienestar y funcionamiento 
psicológico (Masten, 2001). Siguiendo con la teoría del apego, donde las 
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relaciones afectivas seguras y el apoyo social se convierten en protagonistas 
del desarrollo emocional de los NNA. Bowlby (1988) definió el apego como 
un vínculo afectivo duradero que une a un niño/a con su cuidador principal, 
y que es fundamental para su desarrollo emocional y social saludable. Tam-
bién, en relación a la teoría sistémica, Martínez, Iraurgi y Galíndez (2014) 
explican que esta entiende que los individuos no pueden ser comprendidos 
de forma aislada, sino dentro de su contexto relacional, y que las dinámicas 
escolares, familiares y sociales son claves para entender el desarrollo y el 
bienestar de NNA.

Además de los enfoques mencionados, el de interseccionalidad y el de in-
terculturalidad son especialmente importantes en los programas que co-
mentamos. El primero trata de reconocer los diferentes ejes de opresión que 
atraviesan a los NNA y a las familias que se encuentran en situación de ex-
clusión y de cómo estos influyen en su desarrollo emocional. Se trata de un 
estado de complejidad que condiciona la realidad familiar y la de los NNA, 
que no se puede generalizar al conjunto de participantes del centro, sino 
que hay que acompañar de manera individual. Esta idea la explica muy bien 
Crenshaw (1991) cuando define la interseccionalidad como una herramienta 
analítica que permite examinar cómo diferentes formas de discriminación 
—como el racismo, el sexismo, la clase social o la migración— interactúan 
simultáneamente y configuran experiencias complejas de desigualdad.

El segundo enfoque pone el foco en reconocer, respetar y valorar la diver-
sidad cultural, consiguiendo una convivencia basada en el respeto mutuo, 
la comprensión y la superación de las desigualdades. Desde nuestra expe-
riencia, consideramos que este concepto puede ser algo utópico, por lo que 
preferimos hablar de transculturalidad. Esta mirada implica entender que las 
prácticas, las creencias y las formas de vida varían según el contexto cultu-
ral. Solo así podremos conocer el trasfondo cultural que influye en el desa-
rrollo de cada NNA y en su manera de relacionarse con el entorno, respetar 
su identidad, apoyar y fortalecer su comunidad de origen, conocer y valorar 
las prácticas culturales, evitar los prejuicios y el etnocentrismo. La transcul-
turalidad, tal como afirma Welsch (1999), no implica la fusión de culturas en 
una única, sino el tránsito y la interrelación dinámica entre ellas, permitiendo 
a los individuos participar de múltiples referencias culturales sin perder su 
identidad. En definitiva, no hablar desde nuestro marco, sino desde el suyo.

Las metodologías para conseguir todo esto serán las técnicas de resolución 
de conflictos, la facilitación del establecimiento de relaciones sanas y posi-
tivas con el trabajo de las habilidades sociales, la regulación y expresión de 
las emociones con herramientas de gestión emocional y el uso de actividades 
más vivenciales para que los NNA puedan conectar con sus propias emocio-
nes e interpretar su contexto.

Crecer sintiendo. Beneficios del trabajo emocional

El trabajo emocional consigue mejorar la regulación emocional de los NNA, 
aprendiendo a identificar, expresar y gestionar las emociones, las propias y 
las de su entorno, para también poderlas tener en cuenta en sus acciones. Una 
adecuada gestión emocional incide en la mejora de las habilidades sociales, 
en la resolución de conflictos y en la capacidad de los NNA y sus familias de 
adaptación ante adversidades.

Este trabajo también reduce las conductas disruptivas al promover compe-
tencias socioemocionales clave para la adaptación en contextos familiares o 
comunitarios, incidiendo en una reducción de intervenciones residenciales. 
Por otra parte, el trabajo emocional también fortalece el apego seguro y fo-
menta los vínculos con figuras de referencia, situación que comporta una 
reducción de ingresos de acogimiento (Doyle & Cicchetti, 2017; Stronach 
et al., 2013). A su vez, este desarrollo emocional sano previene problemas 
de salud mental, ya que reduce síntomas de ansiedad, estrés, depresión. Se 
sabe que los programas de educación emocional dan buenos resultados en la 
prevención de alteraciones psicológicas en la infancia vulnerable, que a su 
vez evitan respuestas institucionalizadoras reactivas (Takizawa et al., 2023; 
Akin & McDonald, 2018; Durlak et al., 2011). 

Experiencias de éxito

Los CSE se caracterizan por acompañar a NNA y sus familias en riesgo de 
exclusión social. Este acompañamiento es optativo en aquellos casos en que 
son las propias familias las que lo solicitan, pero obligatorio para aquellas 
familias derivadas desde los servicios sociales o los equipos de atención a la 
infancia y la adolescencia cuyos profesionales expresan una demanda explí-
cita de intensificar el soporte para estas.

En el CSE, los grupos de NNA se suelen configurar por franjas de la mis-
ma edad, con una ratio de 10 NNA y una educadora de referencia, que fa-
vorece un acompañamiento más individualizado y cercano. En los grupos 
conviven muchas realidades diferentes, tanto culturales como religiosas y/o 
espirituales, así como con diferentes necesidades educativas, intereses y pre-
ocupaciones. Estas circunstancias de diversidad y riqueza aportan matices 
diferentes ante una misma programación para diversos grupos de edades, 
que los profesionales han de saber comprender y aprovechar para adaptarla 
y obtener el máximo potencial y beneficio, atendiendo las características del 
grupo de NNA. 
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A continuación, se explican algunas experiencias que han resultado satis-
factorias, tanto desde la perspectiva de los y las profesionales como por la 
vivencia expresada por parte de los NNA y sus familias.

Dixit. Expresar mediante el juego

El juego y el material lúdico son una herramienta muy positiva para trabajar 
las habilidades emocionales con NNA. No solo les resulta más divertido, 
sino que en contextos de riesgo puede convertirse en un canal seguro para 
poder explorar las emociones y, gracias a ellos, expresarlas y regularlas (So-
lís García, 2019). 

Un ejemplo de estas herramientas es el juego Dixit. Se trata de unas cartas 
que muestran imágenes, como si de metáforas visuales se tratara, que facili-
tan que los NNA puedan proyectar emociones, preocupaciones o vivencias 
difíciles de verbalizar. Estas imágenes favorecen la expresión simbólica, el 
autoconocimiento y la creatividad, en un contexto donde es posible que apa-
rezcan bloqueos en la expresión emocional. Además, ayudan a poder elabo-
rar una narrativa propia, tomando conciencia emocional, cuando en numero-
sas ocasiones los NNA pueden mostrarse desconectados de su propio estado 
emocional.

Las imágenes del Dixit han resultado ser positivas tanto en espacios indivi-
duales como grupales. En ocasiones, el NNA tenía que elegir de entre mu-
chas cartas aquella o aquellas que más le interpelan, y en otras, la actividad 
consistía en adivinar la carta que creía que había elegido su compañero/a de 
grupo. 

Se trata de un juego muy versátil que permite adaptaciones a todo tipo de si-
tuación, lo que lo convierte en una herramienta muy interesante para trabajar 
la expresión de las emociones.

KANJO

Kanjo es una herramienta (app) para reforzar el bienestar emocional. Los 
NNA al principio y al final de la tarde puntúan cómo se sienten en relación 
a unas emociones concretas. Con la información obtenida se puede conocer 
el estado emocional individual y del grupo. Kanjo también tiene una guía de 
emociones adaptada para las diferentes edades, con otros recursos como, por 
ejemplo, cuentos para trabajarlas.

Con esta aplicación, cada NNA crea su propio personaje, como si fuera un 
avatar. A su llegada al CSE, lo primero que hacen es dirigirse a las tabletas 
que tienen descargado Kanjo, para marcar su estado emocional al inicio de la 
tarde (cansancio acumulado, si están tranquilos o tienen preocupaciones, si 

se han discutido, etc.). Además, existe la opción de pinchar un botón de de-
manda de ayuda. De la misma manera, al finalizar la tarde, pueden expresar 
cómo se van a casa, si están mejor o no, más tranquilos, etc. Todo ello queda 
registrado en la aplicación, donde cada referente puede ver los resultados y 
las demandas de ayuda de su grupo. 

Para los y las NNA, marcar sus emociones en una figura, como si pudieran 
separarlas, sin necesidad de tener que compartirlo, si no quieren, facilita 
dedicarse un espacio para preguntarse cómo están, que es la base para poder 
tomar conciencia de sus propias emociones.

Actividades de la comunidad

No todas las actividades se realizaron en el espacio del CSE. El equipo edu-
cativo dedicó un tiempo inicial a contactar y descubrir recursos del territorio 
válidos e interesantes para los NNA y sus familias. Entendemos que es muy 
positivo y necesario que los NNA se sientan vinculados a su territorio. De 
forma progresiva, se fueron llevando a cabo actividades de forma conjunta 
con algunos de los recursos identificados, que permitieron a los NNA am-
pliar su círculo de amistades. 

Una de las actividades que mejor funcionó fue asistir a la mesa de infancia y 
de juventud mensual del barrio donde participaba el CSE. Esta participación 
no solamente hizo posible conocer nuevos proyectos y agentes del territorio, 
sino que también posibilitó un verdadero trabajo en red. Al principio, era el 
equipo educativo quien compartía las necesidades de los NNA; al final del 
proyecto, fueron ellos y ellas mismas quienes pudieron explicar qué espera-
ban del barrio.

Esta participación fortalece el sentido de pertenencia y la identidad de los 
NNA, reconociéndose parte importante de un grupo (así como lo que se trata 
de conseguir en un CSE). La participación activa en la vida comunitaria 
permite a NNA construir un sentimiento de pertenencia, de ser reconocidos 
y valorados, lo que es clave para el desarrollo saludable de la identidad (Mo-
rata et al., 2025; Marzo et al., 2025; Moriche & Jiménez, 2018; de Juanas et 
al., 2018).

Y una última idea relativa a que la participación de los NNA y sus familias 
en actividades ya organizadas en el territorio, o su participación en estas 
durante el proceso de cocreación, consigue romper ciclos de soledad o des-
vinculación, construir nuevas redes afectivas y fomentar su autoconcepto 
positivo.
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Emociones que transforman. Impactos en NNA y sus 
familias 

Los NNA cuentan con fortalezas que el equipo profesional ha de ser capaz 
de detectar y de potenciar. Así, en el caso del programa de habilidades so-
ciales, se ha visto necesario preparar algunos espacios seguros facilitadores 
de la expresión de las emociones. También cabe destacar la importancia de 
comenzar a trabajar desde estas fortalezas para elaborar los planes de acom-
pañamiento.

Una de las fortalezas a destacar es su resiliencia. Algunos NNA han mostra-
do un nivel de resiliencia sorprendente. Los NNA expuestos a situaciones 
adversas pueden mostrar una sorprendente capacidad para adaptarse cuando 
cuentan con apoyos adecuados (Madariaga, 2014). Estos suelen tener una 
percepción aguda de las injusticias y de las emociones propias y ajenas; en 
ocasiones muestran capacidades de liderazgo positivas, cuando han tenido 
el espacio y la confianza para ello y, desde una responsabilidad emocional, 
en muchas ocasiones consiguen tener un cuidado muy positivo con sus fa-
miliares y amistades. También se ha observado que NNA con experiencias 
negativas en su escolarización, pero con gran potencial para el aprendizaje, 
han sido capaces de volver a conectar con su ámbito académico y tener ilu-
siones para su futuro con el acompañamiento adecuado.

Las potencialidades podrían ser muchas más, pero cuando ponemos el foco 
en necesidades detectadas entre el grupo, se crea una dificultad a la hora de 
conectar con sus propias emociones. Es una realidad bastante compartida en-
tre los diferentes grupos, aunque las razones sean múltiples: culturales, estra-
tegias de hipoactivación en algunos de ellos y ellas, bloqueos emocionales.

Entre las aportaciones del programa de habilidades socioemocionales está 
la creación de unos espacios, tanto individuales como grupales, reservados 
para dedicarse tiempo a ellos y ellas mismas. Son espacios que les han ayu-
dado a pararse, a preguntarse, a poner palabras para poder expresar sus emo-
ciones, a reconocerlas a través de sensaciones psicosomáticas, pero también 
a través de un pensamiento más racional. Ha sido un trabajo progresivo en el 
que se empezaba por las emociones más básicas, para avanzar, dependiendo 
de la edad, hacia otras más complejas.

Otra de las fortalezas a potenciar es la expresión. Antes de empezar a traba-
jar en este programa, el equipo educativo llevó a cabo un trabajo previo de 
preparación del grupo para fortalecer los vínculos entre los NNA y generar 
el clima de respeto, confianza y seguridad para todos y todas, y favorecer 
así espacios donde compartir. En este sentido, también se vio la necesidad 
de disponer de más espacios informales y de tiempo libre. En los diferentes 
grupos de NNA vemos cómo en muchas ocasiones no tienen espacios para 
simplemente hablar, conversar de aquello que les ocurre o que les preocupe 
de forma libre. Se observa que en el entorno de los NNA, el espacio para 

hablar de las tareas del colegio o del instituto es mucho mayor que el de un 
acompañamiento más emocional. Crear estos espacios favoreció, por una 
parte, que los profesionales se pudiesen acercar de forma diferente a los 
chicos y chicas y establecer vínculos más transformadores y, por otra parte, 
que los NNA pudiesen expresar de forma libre y espontánea la expresión de 
sus emociones. 

A veces, nos afanamos en preparar grandes dinámicas o actividades que 
cumplan con objetivos propuestos, tanto individuales como grupales, y son 
importantes, pero también lo es dejar espacios menos guiados y más natura-
les para que ellos y ellas puedan sentirse cómodos/as, otros para que puedan 
cogestionar y ponerse de acuerdo entre todas… Este tipo de espacios ha 
resultado muy interesante y satisfactorio para vehicular la gestión de emo-
ciones de forma espontánea, pero también hemos comprobado que es clave 
que el profesional sea un referente claro para el grupo, capaz de generar el 
apego necesario al que aferrarse y en el que confiar.

Autores como Casey, Jones y Hare (2008), Cozolino (2014) o Shonkoff y 
Phillips (2000) nos hablan de que el apego es fundamental durante los pri-
meros años de vida. Cuando nacen, los niños y niñas solamente tienen de-
sarrollado un 25 % de su cerebro. Cuando cumplen los 2 años, este lo está 
en un 75 % y, a los 5 años, ya llega al 90 %. Se considera que esta edad 
es de absorción intensa y, por lo tanto, el vínculo afectivo con las figuras 
adultas de referencia (madre, padre, tutora o persona cuidadora) resulta muy 
importante para lograr establecer una base segura para su desarrollo, no so-
lamente cognitivo, sino también emocional. Es en este punto que debemos 
reflexionar sobre cómo tratamos a los NNA; a veces, podemos hacerlo como 
si fueran adultos, cuando todavía están desarrollando su cerebro. ¿Exigimos 
algo que todavía no pueden procesar? Biológicamente hablando, todavía es-
tán desarrollando su capacidad para regular emociones, pensar en sus conse-
cuencias o controlar sus impulsos. Todavía no tienen las herramientas neuro-
lógicas para gestionar como podría hacerlo una persona adulta. Una realidad 
que sería para todos y todas; además, hace falta sumar las condiciones de su 
entorno (como siempre) y si no disponen de estabilidad y, al contrario, están 
expuestos a posibles violencias y opresiones, todo ello puede marcar profun-
damente su desarrollo del cerebro y la capacidad de relacionarse.

Programa de prevención de las violencias. 
Tomando la palabra

Entre los objetivos más importantes de este segundo programa se encuentran 
prevenir y detectar situaciones de violencia, aportando estrategias para que 
los NNA reconozcan los diferentes tipos de violencia en los diferentes con-
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textos, tanto familiares como escolares o comunitarios, usando sus redes de 
apoyo, desarrollando sus habilidades de comunicación y verbalización, faci-
litando una posible demanda de ayuda… Otro de los objetivos del programa 
es fomentar el buen trato y la creación de entornos seguros, promoviendo re-
laciones de confianza y seguras, tanto con otros NNA como con sus familias 
y profesionales que les acompañan. Por último, actuar ante casos de maltrato 
o abuso, capacitando a los y las profesionales (tanto educadores/as, psicólo-
gos/as u otros agentes comunitarios) para la detección, el acompañamiento y 
la activación de protocolos ante una situación de violencia.

Se trabaja para romper ciclos de violencia desde la prevención, empoderar 
a los NNA para ser verdaderamente activos en su protección y construir una 
comunidad protectora gracias al trabajo en red con las familias, los servicios 
sociales, recursos de salud y de la comunidad, colegios e institutos.

En este programa destaca el enfoque de derechos de la infancia, ya que la 
protección contra cualquier forma de violencia se entiende como un derecho 
fundamental y es nuestra responsabilidad garantizarlo. Un segundo enfoque 
pone énfasis en la atención primaria, en fortalecer las competencias indivi-
duales y los entornos seguros para los NNA y actuar antes de que la violencia 
ocurra. Y el enfoque sistémico también orienta este programa, por entender 
que los NNA no existen de forma aislada y les influyen diferentes sistemas, 
por lo que la intervención con ellos y ellas y sus familias debe ser interdis-
ciplinar y coordinada.

Los enfoques de interculturalidad y la interseccionalidad que ya comenta-
mos en el programa de habilidades socioemocionales también están presen-
tes en este programa. Hablamos de una interseccionalidad que explica que 
las situaciones de violencia o vulnerabilidad que vive un NNA no solo son 
resultado de circunstancias personales, lo son de factores económicos, cultu-
rales, sociales y estructurales. En este programa toma una gran importancia 
no culpabilizar a los NNA y verlos como sujetos de derechos que pueden 
estar atravesados por desigualdad de género, racismo, LGTBIfobia, falta de 
redes de apoyo, violencia, capacitismo, exclusión social, situación adminis-
trativa, discriminación religiosa… Explicándoles esto es cuando verdadera-
mente conseguimos darles el protagonismo que deben tener en sus vidas y 
decisiones.

Para finalizar, se incluye el enfoque del buen trato, tratando de conseguir 
relaciones basadas en el cuidado, la escucha y el acompañamiento. “El buen 
trato no es solo la ausencia de maltrato, sino una actitud activa de cuidado, 
protección y reconocimiento de la dignidad del niño, que debe impregnar 
todas las prácticas profesionales e institucionales.” (Barudy y Dantagnan, 
2005). Barudy es un autor muy interesante que, desde la intervención social 
sistémica, la prevención y el tratamiento del maltrato infantil, realiza forma-
ciones e investigaciones con la mirada transcultural de la que hablábamos.

En cuanto a las metodologías que predominan en este programa, también 
los materiales lúdicos y el juego, como por ejemplo cartas, cuentos, imáge-
nes o dinámicas corporales, son recursos muy interesantes para la expresión 
emocional y la comunicación. El trabajo de educación emocional está muy 
presente, como la participación, promoviendo una experiencia más directa y 
vivencial. Las dinámicas de grupo se convierten en un espacio de protección, 
de escucha y de cuidado mutuo. Todas las actividades planteadas se deben 
realizar en círculos de seguridad y confianza e intentando generar redes afec-
tivas positivas, donde se utilizan dinámicas que parten de lo más cotidiano 
de los NNA, de lo simbólico, para fomentar la expresión libre y la reflexión 
personal. El diálogo también será una herramienta utilizada en este progra-
ma, promoviendo una reflexión más guiada entre los y las adolescentes con 
preguntas como: ¿Cuándo me siento seguro/a? ¿A quién puedo pedir ayuda? 
¿Qué es el buen trato?

Todas las metodologías se aplican de manera transversal, integrándose en la 
programación diaria y no solamente en alguna de las sesiones, y se adaptan 
a la edad de cada grupo, su ritmo, las necesidades individuales y el contexto 
cultural.

Tejer vínculos, prevenir violencias

Las diferencias culturales, origen, creencias, lenguajes y costumbres vuel-
ven a ser algo a tener en cuenta en el desarrollo de este programa y la pre-
paración de espacios para los NNA. El enfoque transcultural vuelve a apa-
recer de manera transversal; debemos comprender cómo se manifiestan las 
diferentes violencias para poder abordarlas de manera positiva. La escucha 
respetuosa y la validación de la experiencia cultural de cada uno de ellos y 
ellas deben permitir identificar formas de violencia encubiertas bajo costum-
bres culturales, algo que no siempre es fácil reconocer. Para intentar abordar 
las violencias sin barreras culturales, pueden funcionar de manera positiva 
materiales simbólicos, de diferentes lenguas y más visuales. El enfoque in-
tercultural y transcultural reconoce que no todas las expresiones emociona-
les, disciplinarias o de protección tienen el mismo significado en todas las 
culturas, pero ninguna cultura justifica la vulneración de los derechos del 
niño (Ezekwem-Obi, Blythe & Grace, 2025). Trabajar desde una perspectiva 
transcultural implica respetar los marcos simbólicos de cada niño y niña, 
sin desatender las señales de sufrimiento, abuso o negligencia que puedan 
presentarse bajo formas diferentes a las habituales en el contexto occidental 
(Ortega et al., 2025).

Además, también es importante que los y las profesionales del ámbito social 
conozcamos cómo se expresa el trauma en la infancia. No todos los trau-
mas son visibles; existen eventos puntuales que fácilmente pueden ser leídos 
como una experiencia traumática para los NNA, como podría ser un maltrato 
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físico, una guerra o algún tipo de violencia política. Pero también existen 
experiencias traumáticas acumuladas, aquellas que pueden no ser tan fáciles 
de observar, pero que, alargadas en el tiempo, en algunos casos incluso vol-
viéndose crónicas, tienen un alto impacto en la infancia, la adolescencia y su 
desarrollo. Podrían ser un ejemplo de ello los insultos, la indiferencia o una 
desvalorización continua, negligencias, etc. Muchos traumas no provienen 
de hechos extremos, sino de la exposición repetida a experiencias de abando-
no emocional, negligencia o humillación que viven las personas. Estos mi-
crotraumas pueden ser igual o más dañinos que una experiencia traumática 
aguda (Van der Kolj, 2015).

No podemos correr el riesgo de que estas experiencias traumáticas no sean 
validadas emocionalmente, así que también será nuestra responsabilidad co-
nocer este tipo de violencias más instaladas y proponer actividades y espa-
cios a los NNA sensibles al trauma que ayuden a reconocer que las conductas 
de estos pueden estar influenciadas por experiencias de violencia y de su-
frimiento. Nos facilitará realizar este acompañamiento si podemos detectar 
algunos de los posibles efectos en los NNA, que serán diferentes según su 
etapa evolutiva. Una experiencia traumática puede afectar directamente a 
su autoestima, su autoconcepto positivo y su seguridad emocional. También 
tendremos en cuenta que la respuesta es tanto emocional como conductual, 
pudiendo aparecer desconfianza, hiperactividad, bloqueos, rabia, entre otras.

De esta manera, debemos intentar superar las etiquetas y las respuestas más 
reactivas para ir a una pregunta más importante: ¿Qué te ha pasado? Ser 
sensible al trauma no es preguntar ‘¿qué le pasa a este niño?’, sino ‘¿qué le 
ha pasado?’. Muchos comportamientos difíciles en la infancia son adapta-
ciones a experiencias previas de dolor emocional, miedo o abandono. (Perry 
y Winfrey, 2021).

Experiencias de éxito

Compartimos a continuación diferentes experiencias de éxito tras la incorpo-
ración de este programa en el CSE, organizadas por edades.

Cuento Annie y las sombras, de Clara Salitges

Uno de los recursos que mejor resultado ha dado, especialmente con el grupo 
de los niños y niñas más pequeños, es un cuento creado por una de las educa-
doras del equipo educativo, Clara Salitges. El cuento, Annie y las sombras, 
habla de un pequeño hámster travieso que siempre quiere recorrer mundo, 
descubrir nuevos paisajes y animales en compañía de sus hermanas. Gracias 
a sus aventuras, los niños y niñas pueden descubrir cómo combatir la adver-
sidad desde la vinculación afectiva, el apoyo de las personas que quieren 

y desde la parentalidad positiva. El cuento también favorece la revelación 
de vivencias negativas y proporciona herramientas a los niños y niñas para 
poner palabras a todo aquello que les preocupa.

Los cuentos permiten a los NNA, especialmente en contextos de riesgo, dar 
sentido, reconocer emociones y explorar situaciones difíciles desde un lu-
gar simbólico y seguro, y pueden convertirse en una herramienta protectora, 
reparadora y preventiva (Hoffman et al., 2019; Regev, Rosenau & Biran, 
2015a; 2015b).

Siento que sí / Siento que no

La dinámica Siento que sí / Siento que no se basa en preparar un gran mural 
y pedir al grupo de niños y niñas de mayor edad que se sienten alrededor, 
formando un círculo. En ese momento aparecen papeles cortados con dife-
rentes situaciones descritas, como: que mi padre me dé un beso en la mejilla, 
que mi amiga me insulte bromeando, que una persona que no conozco me 
toque el culo, que mi profesora me abrace, que la educadora me pregunte 
cómo estoy, etc.

Cada niño/a lee en voz alta una situación y entre todas se debe colocar en el 
espacio de “siento que sí”, si se sienten cómodos con ello y, al contrario, en 
el “siento que no” cuando les provoca incomodidad. La dinámica, que ofrece 
situaciones que les puedan interpelar (teniendo en cuenta que ya conocemos 
al grupo), también facilita la expresión y comunicación.

Será interesante puntualizar que una misma situación puede sentirse cómoda 
para una persona e incómoda para otra. Conocer cómo se sienten sus com-
pañeros y compañeras en cada una facilitará que puedan tenerlo en cuenta 
en sus acciones y ayudará a que las relaciones en el espacio del CSE sean 
respetuosas y seguras, posibilitando desde aquí trabajar todo lo demás.

La dinámica, además, invita a dar voz a los NNA, establecer sus propios 
límites y reflexionar sobre las figuras protectoras que tienen en su entorno, 
preguntándose: ¿A quién pido ayuda? Esta dinámica también es un primer 
paso para introducir de forma progresiva el trabajo de los protocolos de pro-
tección con ellos y ellas.

Clicks

El uso de objetos simbólicos como los “clicks” puede facilitar mucho la 
expresión tanto emocional como simbólica. Esta metodología funciona de 
manera muy positiva en los espacios individuales con los NNA, ya que les 
permite representar, a través de diferentes figuras de Playmobil, situaciones 
que les han ocasionado un gran impacto o situaciones que les preocuparan, 
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entre otras. Mientras tratan de colocar las escenas con las figuras, la expre-
sión y verbalización de alguna situación de violencia se vuelve más fácil. Se 
pueden utilizar para reproducir diferentes contextos: hablar de las relaciones 
en casa, de sus compañeras en el colegio, en espacios públicos de su barrio o 
en actividades extraescolares, etc., y también para valorar su sentimiento de 
seguridad y confianza entre el grupo del CSE.

Esta actividad también resulta ser muy positiva para trabajar la gestión de 
conflictos con el grupo de adolescentes. A partir de representar con las fi-
guras situaciones de conflicto que han ocurrido en su instituto o en otros 
espacios de convivencia, los y las compañeras han de intentar adivinar qué 
puede haber pasado y, conjuntamente, elaborar un “plan de actuación” para 
discutir y llegar a un acuerdo de qué pasos tomar para solucionar cada situa-
ción de conflicto.

Bye bye dramas! Sidastudi

Bye bye dramas! es un juego de cartas para debatir con los y las adoles-
centes los cuidados y los vínculos sexo-afectivos libres de dramas, aquello 
que consideran que es importante para sus vínculos, y ofrecer un espacio de 
educación sexual a través de la diversión y el respeto.

A partir de unas cartas con diferentes elementos (el corazón, la sexualidad, 
la mente, la vida social, las relaciones “tóxicas”, los cuidados, los vínculos 
y los dramas), los adolescentes aprenden a construir relaciones seguras y 
satisfactorias, valorar el autocuidado y los cuidados interpersonales, conocer 
estrategias y trabajar la capacidad crítica, entre otras. El material se encuen-
tra accesible en https://sl1nk.com/YdKXS

Cuando las voces se escuchan. Impactos del trabajo preventivo con 
NNA y sus familias

El juego traumático tiene una relación directa en cómo los niños y niñas pro-
cesan las experiencias dolorosas vividas. En los grupos, en muchas ocasio-
nes, se detecta que algunos de ellos y ellas no disponen de espacios seguros 
para poder procesarlas.

Este tipo de juego, de carácter repetitivo, reproduce de manera literal o sim-
bólica una situación traumática para un niño o una niña. Permite observar 
que el niño o la niña no está a gusto en el juego y, en ocasiones, aparecen 
elementos de miedo, violencia o abandono, o experiencias no integradas 
emocionalmente. Esta tipología de juego es una señal de alarma, en algu-
nas ocasiones, para el equipo educativo, ya que permite detectar la falta de 
espacios de acompañamiento emocional en algunos de los niños y niñas. 

El juego traumático no libera, no repara, no transforma, solo repite. Es el 
grito no verbal del niño/a que no ha podido hablar de lo que vivió ni sentirse 
acompañado (Van der Kolk, 2015).

Para acompañar estos espacios, lo que ha resultado más positivo son es-
pacios grupales de juego libre y simbólico, que permiten en algunos casos 
construir un relato. Eso sí, aunque no fuera dirigido, sí seguía siendo impor-
tante el acompañamiento de la figura adulta de referencia, haciendo posible 
la transformación de un juego traumático a un relato.

También los cuentos han resultado ser una herramienta muy facilitadora para 
expresar malestares, a partir de formular preguntas acerca de cómo se sen-
tirían siendo el o la protagonista de la historia, o materiales más vivenciales 
como un peluche de los secretos.

Un aspecto que, aunque no es novedoso, ha obtenido un gran resultado es el 
hecho de fortalecer el vínculo educativo. Realizar el acompañamiento desde 
un cuidado emocional, sosteniendo y protegiendo. Y este acompañamiento 
guarda una estrecha relación con la importancia de crear un ambiente aco-
gedor y espacios seguros. Los NNA deben sentirse bien en ese espacio, y 
no será posible si este está desordenado, dejado o sucio. Dar importancia a 
todos los detalles también es cuidar.

Cuando pensamos en espacios, unos pueden ser solamente para NNA y otros, 
compartidos con sus familias, permitiendo el acompañamiento integral, pero 
a la vez teniendo en cuenta las necesidades de cada grupo. Mientras las ac-
tividades conjuntas con familias en grupos de niños y niñas fueron muy po-
sitivas, algunos grupos de adolescentes pidieron no compartir el espacio del 
CSE con sus familias.

En las situaciones en que la violencia pasa a formar parte de la cotidianeidad 
de los NNA, llega un momento en el que la aceptan como parte inevitable 
de sus relaciones, resignándose a ella, e incluso no perciben las agresiones 
como injustas. Esta normalización debilita su capacidad de protegerse y bus-
car ayuda (Frøja Storm-Mathisen, 2025; García Peña, 2021).

En un contexto donde los NNA pueden dejar de identificar la violencia como 
tal y percibirla como algo normal en su entorno, donde la violencia ni se 
nombra, ni se debate y hasta puede llegar a justificarse, toma más importan-
cia todavía el trabajo de los y las profesionales del ámbito social descritos en 
el Modelo SOMOS VOZ. En el marco de este programa, hemos trabajado 
mucho en dar a los NNA toda la información posible para hacerlos y hacerlas 
responsables de sus decisiones, y dar a conocer el protocolo de protección ha 
sido clave. Se decidió adaptarlo (accesibilidad en el lenguaje) para que pu-
dieran comprenderlo mejor. Además de conocer los pasos a seguir, también 
es muy importante realizar dinámicas relevantes y pertinentes que hablen de 
los derechos de la infancia. Si no conocen qué derechos tienen, ¿cómo van a 
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poder denunciar si no son garantizados? Más allá del trabajo que hicimos de 
los protocolos de prevención y protección del CSE, resultó muy interesante 
mostrar a los y las adolescentes recursos específicos en el barrio, donde po-
der ir a informarse.

Finalmente, en este programa, también se incluye la perspectiva de género. 
Los profesionales trabajamos, mediante diferentes dinámicas, las siguien-
tes cuestiones, de forma transversal: que la violencia no afecta de la misma 
manera a niños y a niñas, que tenemos que recordar los roles impuestos 
en las niñas, la posibilidad de invisibilización del sufrimiento en los niños, 
que deben conocer modelos diversos desde la libertad y alejarnos de los 
estereotipos de género, además de sumar la intersección del género a otras 
opresiones que ya viven. Especialmente en los grupos de adolescentes, los 
espacios no mixtos en algunos momentos puntuales fueron muy positivos 
para la expresión emocional. 

Ser voz, refugio y puente. La profesional  
socioeducativa

En este último apartado, reflexionamos sobre las competencias profesionales 
que debemos desarrollar y/o fortalecer para que el acompañamiento a NNA 
y sus familias sea lo más positivo posible.

Una primera competencia es que el o la profesional ha de trabajar de forma 
preventiva las posibles situaciones de violencia y proveer a los NNA de re-
cursos y estrategias para saber cómo actuar y a quién dirigirse en caso de 
necesidad. Al reconocer que existe la violencia institucional y que, teniendo 
en cuenta los impactos negativos que produce la institucionalización en la 
infancia y la adolescencia, nuestra responsabilidad pasa por realizar la ma-
yor prevención posible. 

Una segunda competencia hace referencia a explorar y conocer los recursos 
del territorio donde los NNA y las familias se pueden dirigir para exponer 
sus dudas, malestares, situaciones complejas, ya que el acceso a la informa-
ción para muchos de ellos y ellas es una barrera. Así, el profesional tiene 
la responsabilidad de informar y/o acompañar, cuando sea necesario, de la 
existencia de estos recursos próximos en el territorio, como medida de pro-
tección. Unido a esto, el trabajo en red y la interdisciplinariedad deberán 
mantenerse de manera transversal en toda intervención. 

La competencia profesional pasa también por participar en formaciones que 
mejoren la capacitación del equipo profesional. En el marco del Modelo SO-
MOS VOZ, realizamos formaciones específicas sobre habilidades parentales 
positivas, perspectiva sistémica, la Ley Orgánica de Protección Integral a la 

Infancia y la Adolescencia frente a la Violencia (LOPIVI), protección a la 
infancia y acompañamiento educativo en entornos domiciliarios. 

Y, para finalizar, algunos retos que emergen de la implementación de los 
programas y que se considera imprescindible abordar para sostener un tra-
bajo preventivo son: reducir la alta rotación de los equipos, porque afecta a 
la necesaria generación de vínculo y confianza estable que se ha crear entre 
los NNA, sus familias y los profesionales —sobretodo, cuando se trabajan 
temas tan sensibles—, formación continuada y espacios de reflexión y de 
supervisión como recursos de cuidado del profesional y, a la vez, mejora de 
la práctica educativa.

En otra línea, también tenemos como retos: trabajar en constante coordina-
ción con recursos de servicios sociales, servicios de salud mental, servicios 
educativos, jurídicos y comunitarios, realizar un acompañamiento único e 
individualizado, sin generalizar, y respetar el ritmo y las decisiones de los 
NNA desde el acompañamiento en su proceso.

Para acabar, tomar conciencia de la gran responsabilidad que tenemos. Si los 
NNA nos piden ayuda, debemos brindarles ese apoyo y protección, porque si 
hay una verbalización, pero no obtienen ninguna respuesta, es muy probable 
que no vuelvan a pedir ayuda. 

Júlia Franch Salvadó
Educadora social 

franch.jul@gmail.com

Maite Marzo Arpón 
Profesora contratada doctora

Facultad de Educación Social y Trabajo Social Pere Tarrés
Universidad Ramon Llull

mmarzo@peretarres.org
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Adolescentes con trastorno de la  
conducta alimentaria: La función de la 
educación social en un hospital de día

La relación entre la educación social y el ámbito de la salud mental aporta una mirada 
apreciativa que permite comprender al adolescente más allá del diagnóstico. Los trastor-
nos de la conducta alimentaria (TCA) afectan de manera significativa a la vida personal, 
familiar, social y educativa de los y las jóvenes, y requieren un abordaje interdisciplina-
rio que contemple dimensiones clínicas y socioeducativas. El objetivo de este trabajo 
es analizar y describir el rol del educador o educadora social en un hospital de día de 
adolescentes con TCA, a partir de una revisión bibliográfica sistematizada de literatura 
científica, técnica y profesional. A través del análisis de las publicaciones consultadas, se 
identifican las principales funciones socioeducativas en este recurso asistencial, así como 
los elementos que configuran su aportación específica dentro del equipo interdisciplinar.

Palabras clave
Educación social, TCA, hospital de día, intervención socioeducativa.

R
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Teenagers with eating disorders: the role of social education at a day 
hospital 

The relationship between social education and the field of mental health provides insights enabling 
a better understanding of adolescents, one that transcends their diagnosis. Eating disorders sig-
nificantly affect the personal, family, social, and educational life of young people, and require an 
interdisciplinary approach that integrates both clinical and socio educational dimensions. The aim 
of this study is to analyse and describe the role of the social educator in a day hospital for teenagers 
with eating disorders, based on a systematised bibliographic review of the scientific, technical, and 
professional literature. Through analysis of the reviewed publications, the main socio educational 
functions focused on in this care setting are identified, as well as the elements that shape the specific 
contribution of social education within the interdisciplinary team.
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Introducción

El presente artículo define la figura del educador/a social en un hospital de 
día de adolescentes con trastornos de la conducta alimentaria (TCA). En esta 
línea, se pretende construir un marco teórico en el que se desarrolle el con-
cepto de TCA según las clasificaciones actuales, los factores de riesgo y de 
protección, y el recurso del hospital de día como unidad asistencial de hos-
pitalización parcial. De esta manera, se pretende realizar una investigación 
en torno a la figura del educador/a social en el ámbito sanitario de atención 
a la salud mental. 

La metodología empleada para la realización del artículo consta de una revi-
sión bibliográfica rigurosa, analizando distintas fuentes de información es-
crita, como artículos científicos indexados, libros, guías y manuales, sobre el 
trastorno de la conducta alimentaria. 

Las intervenciones más representativas de la profesión de la educación so-
cial en el ámbito de la salud mental van encaradas a promover la autonomía, 
las habilidades sociales, el crecimiento personal y la inclusión en la comu-
nidad de las personas, entre otras (Juanico & Ventura, 2017). Nuestra figura 
profesional tiene una tarea junto a la del trabajo psicológico y psiquiátrico, 
así como del trabajo social (entre otras disciplinas); intenta complementar la 
intervención terapéutica y clínica, situando el foco en la persona y no en su 
diagnóstico.

El Diagnostic Statistical Manual 5 (DSM-5) describe el TCA como una al-
teración persistente en la alimentación o en el comportamiento, el cual con-
duce a una alteración en el consumo o en la absorción de los alimentos, así 
como conlleva un deterioro significativo de la salud física o del funciona-
miento psicosocial (APA, 2013). Los trastornos de la conducta alimentaria, 
de manera global, representan la tercera enfermedad de larga evolución o 
crónica más frecuente entre la población adolescente (López & Treasure, 
2011; Ruiz-Lázaro, 2020). La Organización Mundial de la Salud (OMS) las 
ha caracterizado como enfermedades mentales de prioridad para niños/as y 
adolescentes, considerando el riesgo que implican para la salud.

Revisión de la literatura

La Organización Mundial de la Salud (OMS, 2023) define la adolescencia 
como la etapa del desarrollo humano comprendida entre los 10 y los 19 años, 
caracterizada por importantes cambios físicos, psicológicos, biológicos, 
cognitivos y sociales.

La adolescencia se puede definir como una etapa del ciclo de vida, como una 
etapa de muchos cambios y de desarrollo. Es un momento en el que se cons-
truye la identidad personal, que se relaciona con la integración y la acepta-
ción de la propia imagen corporal, las expectativas y los proyectos futuros. 
Esto implica el hecho de aceptar las transformaciones físicas de la pubertad, 
redefinir las relaciones familiares, conseguir una independencia emocional y 
proyectar la identidad sexual.

El entorno que rodea a las personas adolescentes puede favorecer su desarro-
llo positivo cuando proporciona experiencias positivas, apoyo y factores de 
protección (Scales & Leffert, 1999) y, de manera conjunta con el desarrollo 
de hábitos saludables, son promotores de la salud mental (Sant Joan de Déu 
Barcelona, 2021).

Podemos definir la salud mental como un estado de bienestar donde la per-
sona tiene las capacidades y los recursos para afrontar las adversidades de la 
vida de forma resiliente. También puede definirse como un estado de bienes-
tar emocional en el que la persona puede pensar, sentir y actuar ante la vida 
de forma plena (Clínic Barcelona, 2019).

La salud mental se puede medir a partir del bienestar subjetivo, percepciones 
y evaluaciones que las personas hacen sobre su vida y sobre la calidad de su 
funcionamiento (Keyes, 2005), el cual está compuesto por las tres dimensio-
nes de bienestar: físico, mental y social (Keyes, 2002). Con el fin de fomen-
tar la salud y el bienestar, es importante la protección ante una situación de 
adversidad, la promoción de un aprendizaje socioemocional y del bienestar 
psicológico, así como garantizar el acceso a una atención de la salud mental. 

Clasificación de los trastornos de la conducta 
alimentaria 

A continuación, se definen muy brevemente los TCA a través del DSM-5.

La anorexia nerviosa (AN): Se caracteriza por la restricción persistente de la 
ingesta energética que conduce a un peso corporal significativamente bajo 
en relación con la edad, el sexo y el desarrollo físico. Incluye tres elementos 
esenciales:

1.	 Restricción energética y peso significativamente bajo.
2.	 Miedo intenso a ganar peso o persistencia de conductas que interfieren en 

el aumento de peso.
3.	 Distorsión de la imagen corporal, influencia excesiva del peso en la auto-

evaluación o falta de reconocimiento de la gravedad del estado actual.
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4.	 El DSM5 diferencia dos subtipos: restrictivo y atracones/purgas. La AN 
conlleva complicaciones médicas graves como alteraciones cardiovascu-
lares, endocrinas, hematológicas y gastrointestinales, altamente preva-
lentes en adolescentes (Gibson et al., 2019).

La bulimia nerviosa (BN): Se caracteriza por episodios recurrentes de atracones 
acompañados de conductas compensatorias inapropiadas —vómitos autoprovo-
cados, uso de laxantes o ejercicio excesivo— para evitar el aumento de peso. La 
autoevaluación se encuentra fuertemente influida por el peso y la figura corporal. 
Estos episodios deben producirse, de media, al menos una vez por semana 
durante tres meses (APA, 2013). A diferencia de la AN, las personas con BN 
suelen mantener un peso dentro del rango normal o ligeramente elevado.

El trastorno por atracones (TA - Binge Eating Disorder): Caracterizado por 
episodios recurrentes de ingesta excesiva acompañados de sensación de 
pérdida de control, pero sin conductas compensatorias posteriores. Suele 
asociarse a intensa culpa, malestar psicológico, deterioro funcional y riesgo 
elevado de comorbilidad afectiva. Actualmente, es uno de los TCA más pre-
valentes en población joven (Udo & Grilo, 2019).

El trastorno de evitación/restricción de la ingesta de alimentos (ARFID): 
Implica evitación o restricción significativa de la ingesta no explicada por 
falta de alimentos, prácticas culturales, anorexia o bulimia. La restricción 
puede deberse a:

•	 Desinterés por la comida,
•	 Aversión sensorial (textura, olor, color),
•	 Miedo a consecuencias aversivas (atragantamiento, vómito).

Produce pérdida de peso, deficiencias nutricionales o dependencia de suple-
mentación. Es especialmente frecuente en población infantojuvenil y rele-
vante en unidades especializadas (APA, 2013).

Pica: Consiste en la ingestión persistente de sustancias no nutritivas (papel, 
tierra, pelo, yeso, hielo, etc.) durante al menos un mes, inapropiada para el 
nivel de desarrollo y no culturalmente aceptada. Puede asociarse a carencias 
nutricionales, TEA o entornos de negligencia (APA, 2013).

El trastorno de rumiación: Se caracteriza por la regurgitación repetida de 
alimentos que pueden ser remasticados o escupidos, sin náuseas ni malestar 
gastrointestinal asociado. Produce impacto social, nutricional y emocional 
significativo (APA, 2013).

Trastornos alimentarios no especificados (OSFED): Incluyen cuadros clíni-
camente significativos que no cumplen todos los criterios de los trastornos 
anteriores. Pueden ser formas parciales, atípicas o en evolución y represen-
tan un porcentaje elevado en población adolescente atendida en dispositivos 
especializados (López & Treasure, 2011).

Factores de riesgo y factores de protección 
de los trastornos de la conducta alimentaria 

La comprensión de los TCA requiere diferenciar con claridad los factores 
que incrementan la probabilidad de que un trastorno aparezca —los deno-
minados factores de riesgo— de aquellos que participan en su evolución y 
mantenimiento una vez ya iniciado. En la literatura especializada se señala 
que el origen de los TCA es multifactorial, con la participación conjunta 
de variables biológicas, psicológicas, familiares y socioculturales (ACAB, 
2022; Clínic Barcelona, 2019; López & Treasure, 2011). Sin embargo, no 
todos estos factores actúan en el mismo momento del proceso ni con la mis-
ma función. Los factores de riesgo propiamente dichos son aquellos que 
preceden a la aparición del trastorno y aumentan la probabilidad de desa-
rrollarlo. Entre los factores individuales destacan la insatisfacción corporal, 
la preocupación excesiva por el peso y la figura, los rasgos de perfeccionis-
mo, rigidez cognitiva, autoexigencia, autocrítica elevada, baja autoestima y 
un autoconcepto negativo, así como la presencia previa de dificultades ali-
mentarias o la realización de dietas restrictivas a edades tempranas (ACAB, 
2022; García & Quiles, 2021). En el ámbito familiar, pueden funcionar como 
factores de riesgo los estilos educativos basados en el control o la sobrepro-
tección, la comunicación rígida, la elevada conflictividad o la presencia de 
comentarios frecuentes sobre el peso y la apariencia, junto con antecedentes 
familiares de TCA, trastornos afectivos o ansiedad (Clínic Barcelona, 2019; 
Generalitat de Catalunya, 2003). A nivel sociocultural, la presión hacia la 
delgadez, los ideales estéticos promovidos por los medios de comunicación, 
el uso intensivo de redes sociales y la participación en actividades con altas 
exigencias corporales —como la danza o la gimnasia— constituyen también 
factores que pueden aumentar la vulnerabilidad adolescente (Canals & Ari-
jaVal, 2022). Finalmente, determinados acontecimientos vitales estresantes, 
como el acoso escolar, las críticas hacia la apariencia, los cambios puberales 
precoces, la experiencia de maltrato o abuso y las crisis vitales significativas, 
han sido reconocidos como elementos que elevan el riesgo de inicio de un 
TCA (López & Treasure, 2011; Generalitat de Catalunya, 2003).

Una vez iniciado el trastorno, intervienen otros factores que no pueden con-
siderarse estrictamente de riesgo, sino que participan en el desarrollo, con-
solidación y mantenimiento de la sintomatología. Entre ellos se encuentran 
la distorsión persistente de la imagen corporal, la rigidez cognitiva, las di-
ficultades en la regulación emocional y el refuerzo negativo asociado a la 
reducción de la ansiedad después de las conductas compensatorias. También 
influyen los efectos neurobiológicos derivados de la desnutrición o los atra-
cones, así como determinadas dinámicas familiares que, sin ser su causa ini-
cial, pueden contribuir a sostener el ciclo del trastorno, como los patrones de 
sobreimplicación, evitación del conflicto o dificultades en la expresión emo-
cional (ACAB, 2022; García & Quiles, 2021). A ello se añade un fenómeno 
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muy característico en la adolescencia: la falta de conciencia de enfermedad 
y la escasa motivación para el cambio, que dificultan significativamente la 
intervención y pueden prolongar la duración del trastorno (López & Treasu-
re, 2011).

En contraste con los factores que incrementan el riesgo, existen también 
factores protectores que pueden disminuir la probabilidad de desarrollar un 
TCA o mitigar su impacto. Entre estos se incluyen una autoestima saluda-
ble, una imagen corporal positiva, habilidades sociales adecuadas, estrate-
gias de afrontamiento eficaces, pensamiento crítico respecto a los mensajes 
corporales de los medios y un entorno familiar caracterizado por el apoyo 
emocional, la comunicación abierta y la expresión adecuada de afectos. Asi-
mismo, mantener relaciones sociales que valoren la diversidad corporal y 
promuevan la aceptación y el respeto constituye un elemento fundamental 
de protección durante la adolescencia (Sant Joan de Déu Barcelona, 2023; 
Fundación IMA, 2023).

Los hospitales de día adolescentes 

Los hospitales de día de adolescentes constituyen dispositivos de hospita-
lización parcial concebidos para ofrecer un tratamiento intensivo en salud 
mental sin necesidad de ingreso completo. Se dirigen a jóvenes que presen-
tan trastornos mentales graves y dificultades significativas en su funciona-
miento familiar, social o escolar, en aquellos casos en que la intervención 
ambulatoria no resulta suficiente para garantizar su estabilidad clínica (Aso-
ciación Catalana de Profesionales de la Educación en el Ámbito Hospitala-
rio, 2023; Generalitat de Catalunya, 2023). Estos recursos se inscriben den-
tro de la red pública de salud mental infantil y juvenil, y se configuran como 
una alternativa terapéutica que permite mantener los vínculos cotidianos del 
adolescente mientras recibe un abordaje especializado y pluridimensional 
(Generalitat de Catalunya, 2012).

El funcionamiento de un hospital de día se estructura a partir de un conjunto 
de intervenciones terapéuticas, clínicas, educativas y sociofamiliares, que 
se articulan de forma coordinada por un equipo interdisciplinar compuesto 
habitualmente por psiquiatras, psicólogos, enfermeras, terapeutas ocupacio-
nales, nutricionistas-dietistas, trabajadores sociales, educadores/as sociales y 
profesorado (Generalitat de Catalunya, 2019; Sant Pere Claver, 2015). Lejos 
de centrarse únicamente en el seguimiento académico del alumnado, el hos-
pital de día desarrolla una programación diaria que integra sesiones de psi-
coterapia individual y grupal, intervenciones de regulación emocional, ac-
tividades psicomotrices, acompañamiento durante las comidas, espacios de 
trabajo familiar, talleres psicoeducativos, dinámicas grupales y procesos de 
observación clínica continuada (San Pere Claver, 2023; Instituto de Asisten-
cia Sanitaria, 2023). Estas acciones tienen como objetivo mejorar la estabili-

dad afectiva, promover estrategias de afrontamiento, trabajar las habilidades 
sociales, reforzar la autonomía personal y facilitar el retorno progresivo del 
adolescente a su vida cotidiana.

Dentro de este ecosistema terapéutico, la educación social desempeña un 
papel específico y complementario que resulta fundamental para el abordaje 
integral del adolescente. El educador/a social interviene en la vida cotidiana 
del joven, acompañándolo en aspectos que van más allá del síntoma clínico 
y que se inscriben en su desarrollo personal, relacional y comunitario. Su tra-
bajo se centra en potenciar la autonomía, las habilidades sociales, la autoesti-
ma, la participación en la comunidad, la construcción de vínculos saludables 
y la adquisición de hábitos estructurados, tanto dentro del hospital como en 
los entornos naturales del adolescente (Juanico & Ventura, 2017; Bosch et 
al., 2014). Además, su presencia contribuye a comprender el impacto que el 
trastorno tiene en la vida cotidiana del joven, a identificar barreras y recursos 
en su contexto y a favorecer un acompañamiento respetuoso que facilite el 
proceso de cambio y recuperación.

Las acciones socioeducativas que se llevan a cabo en un hospital de día 
adoptan múltiples formas. Incluyen el acompañamiento emocional indivi-
dual, la intervención en momentos de conflicto, el trabajo de límites y nor-
mas, la planificación del tiempo y las rutinas, la mediación en las relaciones 
con iguales y familia, el soporte durante las comidas —que en los TCA pue-
de convertirse en un espacio de gran vulnerabilidad— y la coordinación con 
recursos comunitarios y socioeducativos. En este contexto, los talleres y las 
actividades lúdicas no son elementos accesorios ni meramente recreativos, 
sino herramientas con una función socioeducativa específica. A través de 
ellos se trabajan competencias emocionales, la cohesión grupal, las habilida-
des de comunicación, la gestión del ocio, la expresión creativa, el sentido de 
pertenencia y la capacidad de disfrute, elementos clave en la recuperación 
y en la reconstrucción de un proyecto vital saludable (Juanico & Ventura, 
2017; Martínez, 2011). La educación social dota estos espacios de una inten-
cionalidad pedagógica que permite transformar las actividades en oportuni-
dades de aprendizaje, vínculo y crecimiento personal.

En su conjunto, el hospital de día se configura como un entorno terapéutico 
comunitario donde se combinan la contención emocional, la intervención 
clínica y el trabajo socioeducativo. Su objetivo no es únicamente estabilizar 
la sintomatología, sino también promover la autonomía, reforzar los vín-
culos significativos y facilitar la integración del adolescente en su entorno 
familiar, escolar y social. En este proceso, la figura de la profesional de la 
educación social se vuelve imprescindible para asegurar una mirada biopsi-
cosocial que sitúe a la persona en el centro, vinculando los aspectos clínicos 
con los vitales y relacionales que forman parte del desarrollo adolescente.
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Profesionales de la educación social en un 
hospital de día de adolescentes

El trabajo del profesional de la educación social en un hospital de día de 
adolescentes constituye un pilar esencial dentro del abordaje interdisciplina-
rio de los TCA. Su intervención se articula a partir de la vida cotidiana del 
joven, desde donde se despliega una mirada socioeducativa capaz de com-
plementar el enfoque clínico y terapéutico. El rol profesional no se limita a 
acompañar, sino que incorpora una serie de funciones específicas que per-
miten comprender la globalidad de la experiencia del adolescente y generar 
procesos de cambio sostenidos y significativos (Juanico & Ventura, 2017; 
Bosch et al., 2014).

El educador/a social desarrolla su tarea a partir de la creación de un vínculo 
educativo que facilita la expresión emocional, la confianza, la participación 
y la construcción de un espacio seguro. Este vínculo constituye la base desde 
la cual se pueden trabajar aspectos fundamentales como la regulación emo-
cional, la autoestima, el autoconcepto, la identidad personal, la relación con 
los iguales, la comunicación y la manera en que el adolescente afronta los 
retos de la vida cotidiana. El acompañamiento se despliega tanto en espacios 
formales —entrevistas, tutorías, sesiones grupales— como en espacios co-
tidianos —las comidas, los tiempos de descanso, las actividades de ocio—, 
donde puede observarse y comprenderse con mayor claridad el impacto 
real del trastorno en la vida diaria del joven. Desde aquí se interviene en la 
adquisición de hábitos, la organización del tiempo, la gestión del ocio, la 
convivencia grupal, el manejo de límites y normas y la participación en los 
espacios comunitarios.

Asimismo, el o la profesional de la educación social desempeña un papel 
central en el acompañamiento familiar, contribuyendo a mejorar los patrones 
de comunicación, a fortalecer los vínculos, a reducir dinámicas que favore-
cen el mantenimiento del trastorno y a ofrecer herramientas para que las fa-
milias puedan sostener el proceso terapéutico desde un enfoque respetuoso, 
comprensivo y realista. También realiza un trabajo comunitario orientado 
a vincular al adolescente con recursos educativos, culturales, deportivos o 
sociales que favorezcan la integración comunitaria y la continuidad del pro-
ceso de recuperación más allá del ámbito hospitalario (Bolarín, 2005; Bosch 
et al., 2014).

Todas estas funciones se acompañan de la participación activa del educador/a 
social en el diseño, la dinamización y la evaluación de actividades terapéu-
ticas y talleres socioeducativos. Estos talleres, lejos de constituir meras 
actividades lúdicas, funcionan como escenarios pedagógicos que permiten 
trabajar competencias emocionales, habilidades sociales, cohesión grupal, 
pensamiento crítico, creatividad y la capacidad de disfrute. Son espacios 
donde se generan vínculos y se observa la interacción espontánea entre igua-

les, lo que proporciona información valiosa para el equipo interdisciplinar y 
facilita intervenciones ajustadas a las necesidades reales de los adolescentes 
(Martínez, 2011; Juanico & Ventura, 2017).

A pesar de la relevancia de este rol, el ejercicio de una práctica plenamente 
disciplinar dentro del hospital de día presenta dificultades que merecen una re-
flexión crítica. Uno de los retos más señalados por la literatura es la tendencia 
del contexto sanitario a priorizar las intervenciones clínicas por encima de las 
socioeducativas, lo que puede invisibilizar parte del trabajo del educador/a so-
cial o diluir su especificidad dentro del equipo (Gutiérrez & Quintanal, 2018). 
En ocasiones, el énfasis biomédico, la estructura jerárquica de los dispositivos 
sanitarios o la presión asistencial pueden limitar la autonomía del profesional 
de la educación social, dificultando la implementación de metodologías pro-
pias de la disciplina, como el trabajo comunitario, la pedagogía del cotidiano 
o la intervención centrada en las potencialidades. Además, la complejidad clí-
nica de los TCA puede generar la expectativa de que todas las intervenciones 
tengan un impacto directo e inmediato sobre la sintomatología, lo que con-
trasta con los ritmos propios de la acción socioeducativa, orientada al acom-
pañamiento, la construcción de confianza y la transformación progresiva del 
entorno, los hábitos y las dinámicas relacionales.

Otra dificultad reside en la necesidad de sostener un equilibrio entre la inter-
vención individual, el trabajo grupal y la coordinación con el conjunto del 
equipo, evitando caer en funciones difusas o superpuestas con otros perfiles 
profesionales. Mantener una identidad disciplinar clara exige reconocer y 
comunicar de manera explícita la aportación específica de la educación so-
cial: su mirada contextual, su capacidad para intervenir en la vida cotidiana, 
su enfoque comunitario y su función de mediación entre el adolescente, la 
familia, la escuela y el entorno social. Esta reflexión resulta esencial para ga-
rantizar que el trabajo socioeducativo no quede reducido a tareas operativas, 
sino que se mantenga como un eje transformador que contribuye a la autono-
mía, la participación y la reconstrucción del proyecto vital del adolescente.

La presencia del profesional de la educación social en el hospital de día, por 
tanto, no solo amplía la intervención terapéutica, sino que la complementa 
y la humaniza. Su mirada holística permite comprender al adolescente más 
allá del diagnóstico, incorporando a la intervención dimensiones identitarias, 
relacionales y comunitarias que resultan imprescindibles para la recupera-
ción y para la construcción de una vida con sentido más allá del trastorno. 
Esta aportación, situada en el cruce entre la salud y lo social, constituye una 
de las claves del valor añadido que la educación social ofrece en el ámbito 
sanitario.
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Enfoque metodológico 

La investigación se desarrolló a partir de una revisión bibliográfica sistema-
tizada y de un análisis de contenido del corpus documental seleccionado. El 
proceso de búsqueda bibliográfica se llevó a cabo en diversas bases de datos 
académicas, repositorios universitarios y revistas científicas especializadas 
en educación social, salud mental y adolescencia. Las fuentes principales 
consultadas fueron Google Scholar, Dialnet, PubMed y distintos repositorios 
institucionales. Para identificar la literatura pertinente se emplearon palabras 
clave como “trastornos de la conducta alimentaria”, “hospital de día adoles-
cente”, “educación social” y “salud mental”. Se incluyeron publicaciones 
editadas entre los años 2000 y 2025, escritas en español, catalán o inglés, 
y que aportaran contenido relevante sobre TCA, adolescencia, intervención 
socioeducativa o el ámbito sanitario. Se excluyeron duplicados y documen-
tos sin acceso a texto completo. 

El análisis de contenido aplicado adoptó un enfoque mixto que combinó 
procedimientos deductivos e inductivos. La fase inicial del análisis partió 
de categorías preliminares elaboradas a partir de la literatura especializada 
en educación social y salud mental. Estas primeras categorías funcionaron 
como una estructura orientativa que permitía abordar aspectos como las fun-
ciones del educador o educadora social, las intervenciones propias de los 
hospitales de día, las competencias profesionales descritas en la literatura y 
los elementos centrales del acompañamiento socioeducativo.

Posteriormente, se realizó una codificación que permitió identificar cues-
tiones relacionadas con el acompañamiento emocional, la gestión de crisis, 
el trabajo con familias, la implicación del profesional en la vida cotidiana 
del adolescente, la necesidad de sostener el vínculo terapéutico y el papel 
del educador o educadora social en las dinámicas específicas de los TCA, 
incluidas las actividades grupales y la participación en los momentos de co-
mida. La integración de estos elementos permitió refinar y ampliar el sistema 
categorial hasta dar lugar a una matriz final que articulaba categorías y sub-
categorías representativas del fenómeno estudiado.

La combinación de estos procedimientos permitió construir un enfoque me-
todológico sólido, transparente y sistemático, aportando un marco claro para 
la interpretación de los resultados. Este nivel de detalle contribuye a reforzar 
la validez del análisis y ofrece una base más robusta para comprender el rol 
del educador o educadora social en el ámbito sanitario de los hospitales de 
día para adolescentes con TC.

Discusión

Los resultados obtenidos en este estudio revelan que la figura de la educa-
ción social complementa la visión holística sobre las dificultades y capaci-
dades de los pacientes, enfatizando en los ámbitos sociocomunitarios sin 
desviarse de la vertiente sanitaria. 

La persona educadora social se convierte en una figura de acompañamiento 
que puede apoyar a la persona en aspectos de su vida personal (a nivel de 
ocio, de educación, de orientación laboral, etc.), teniendo en cuenta sus ca-
racterísticas individuales (Balsells et al., 2017). Desde la educación social, 
se pueden trabajar pautas socioeducativas y acompañar en el malestar para 
generar cambios que ayuden a mejorar a nivel funcional y emocional. Ade-
más, se pueden promover las habilidades sociales y se puede realizar un 
acompañamiento en el proceso de mejora del autoconcepto y la autoestima. 
Se puede acompañar a la persona en su proceso y a buscar actividades y 
recursos fuera del ámbito hospitalario, convirtiéndose en un apoyo en la vin-
culación con recursos socioeducativos que ofrezca la comunidad, partiendo 
de sus motivaciones e intereses. Así pues, el abordaje de las necesidades de 
las personas se realiza en la comunidad, incorporando el trabajo familiar (en 
el domicilio) (Bolarín, 2005).

Los resultados obtenidos en este estudio permiten identificar con claridad las 
funciones específicas que desempeña el educador o la educadora social en 
un hospital de día de adolescentes con trastorno de la conducta alimentaria. 
Aunque en la literatura se mencionan habilidades y competencias asociadas 
a la práctica socioeducativa, el análisis realizado en esta revisión bibliográfi-
ca apunta principalmente a una descripción detallada de las funciones profe-
sionales, más que a un desarrollo explícito de las competencias o habilidades 
subyacentes. Por este motivo, los resultados se centran en exponer dichas 
funciones tal como aparecen reflejadas en las fuentes analizadas.

•	 Trabajar de forma coordinada y multidisciplinar con el equipo.
•	 Participar en reuniones con el equipo multidisciplinario.
•	 Crear un vínculo con las personas adolescentes y las familias.
•	 Generar espacios de estabilidad y seguridad.
•	 Apoyar: Situarse al lado de las personas ingresadas y reforzar la parte 

más emocional.
•	 Planificar y hacer un trabajo (intervención) individual y grupal.
•	 Organizar la dinámica diaria (gestionar el día a día) y en el momento de 

las comidas.
•	 Gestionar y resolver situaciones de crisis.
•	 Dinamizar y planificar actividades; redactar informes, actividades, talle-

res y tutorías. 
•	 Realizar registros de asistencia y de seguimiento.
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•	 Crear y gestionar talleres y actividades (terapéuticas y reflexivas): Tra-
bajar las competencias y habilidades emocionales y sociales (el tipo de 
comunicación, la identificación y gestión de las emociones, la empatía, 
etc.), las habilidades de resolución de conflictos, la gestión del tiempo de 
ocio, la relación y la cohesión con el grupo de iguales. Acompañar en el 
proceso de mejora del autoconcepto y la autoestima. Trabajar en torno a 
los límites y normas.

•	 A través de la relación con el adolescente, ayudar a planificar y organizar 
su tiempo, identificar sus recursos (personales y del entorno) y sus capa-
cidades, así como fomentar su implicación activa en el propio proyecto 
personal.

•	 Hacer y fomentar un trabajo comunitario: Inserción del adolescente a 
recursos socioeducativos y comunitarios de ocio, académicos, etc., par-
tiendo de sus intereses y motivaciones.

•	 Hacer intervenciones con los miembros del núcleo familiar, reconocien-
do su singularidad: Reforzar los vínculos, potenciar la comunicación en-
tre los miembros, introducir pautas en el domicilio, etc.

El profesional de la educación social puede establecer un vínculo de acom-
pañamiento, convirtiéndose en una figura de referencia y ofreciendo un mo-
delo alternativo de interacción adulta. Se trata de compartir el camino con 
la persona, respetando su propio ritmo y acompañándola en su proceso, sin 
apuros, pero sin detenciones (Juanico & Ventura, 2017).  En este enfoque, la 
intervención se centra en la persona en su totalidad, más allá del diagnóstico 
o trastorno específico (Keyes, 2005).

Este acompañamiento puede iniciarse desde la participación en el proceso 
de recepción o realizando un seguimiento de su vida cotidiana, a través del 
apoyo, las visitas personalizadas, las entrevistas individuales, los talleres y 
las actividades grupales. Asimismo, es fundamental crear y facilitar espacios 
seguros donde las personas puedan abordar los temas que les preocupan e in-
teresan. Es igualmente relevante ofrecer acompañamiento durante las comi-
das, fomentando la interacción y el apoyo, ya que estas situaciones pueden 
generar momentos de crisis o malestar. Todo ello, desde una perspectiva que 
valora la salud, priorizando el cuidado y evitando cualquier tipo de imposi-
ción. El trabajo a nivel individual y familiar puede facilitar la elaboración 
conjunta de un plan de acción (Pereira & Hernández, 2010; Reverter, 2005). 

La presencia de educadores sociales en unidades terapéuticas es cada vez 
más indispensable. En el contexto de los trastornos de la conducta alimen-
taria, se evidencia un incremento en la prevalencia de casos, especialmente 
entre adolescentes, según la Fundación IMA (2023). Esta situación ha gene-
rado una mayor demanda de recursos terapéuticos, duplicando o triplicando 
en algunos casos el ingreso y la estancia en hospitales de día. Ante esta rea-
lidad, la pregunta sobre el reconocimiento de la figura del educador social 
en este tipo de unidades adquiere especial relevancia. Este reconocimiento 
es especialmente notable entre los profesionales que conforman los equipos 
multidisciplinarios, donde la opinión del educador social tiene un peso signi-
ficativo en la toma de decisiones (Gutiérrez & Quintanal, 2018). 

Según Ruiz (2022), la labor del educador social implica una estrecha coordi-
nación con un amplio espectro de profesionales, tanto internos (psicólogos, 
psiquiatras, enfermeros, trabajadores sociales, terapeutas ocupacionales, do-
centes) como externos (servicios comunitarios, familias, profesorado, otros 
educadores sociales). Sin embargo, a pesar de esta relevancia, persiste el 
desafío de visibilizar las competencias y funciones del educador social ante 
otros profesionales y agentes externos, con el objetivo de fortalecer la cola-
boración interdisciplinar y optimizar la atención a las personas con trastor-
nos de la conducta alimentaria.

Conclusiones

Los resultados de esta revisión permiten comprender que la figura de la 
educación social aporta un valor esencial al abordaje de los TCA en un 
hospital de día de adolescentes, en la medida en que introduce una mirada 
socioeducativa que complementa y amplía la intervención clínica. Diversos 
autores destacan que la educación social, desde su perspectiva biopsicosocial, 
contribuye a situar a la persona en el centro de la intervención, más allá 
del diagnóstico, atendiendo a su historia, sus vínculos y su contexto vital 
(Juanico & Ventura, 2017; Gutiérrez & Quintanal, 2018). Esta mirada 
resulta especialmente necesaria en los TCA, donde la afectación no sólo 
se manifiesta en la relación con la comida, sino también en la identidad, 
la autoestima, la regulación emocional y las dinámicas relacionales del 
adolescente (López & Treasure, 2011; ACAB, 2022).

El papel de la educación social en el hospital de día implica intervenir en la 
vida cotidiana del adolescente, acompañando procesos de construcción per-
sonal, fortalecimiento del vínculo y adquisición de competencias sociales, 
emocionales y comunitarias. La literatura muestra que este acompañamiento 
cotidiano facilita la expresión emocional, reduce resistencias al tratamiento 
y contribuye a generar espacios seguros en los que el adolescente puede 
explorar su malestar y ensayar nuevas maneras de relacionarse (Bosch et al., 
2014; Martínez, 2011). El vínculo educativo, entendido como una relación 
basada en la empatía, la disponibilidad y la presencia, se convierte en un ele-
mento terapéutico fundamental que permite sostener el proceso de cambio y 
conectar la intervención sanitaria con la realidad vital del joven.

Asimismo, la educación social aporta una dimensión comunitaria decisiva. 
Su intervención no se limita al dispositivo hospitalario, sino que incluye 
la coordinación con recursos educativos, sociales y culturales que pueden 
favorecer la integración del adolescente en su entorno, reforzar su proyec-
to vital y facilitar una recuperación sostenible en el tiempo (Bolarín, 2005; 
Juanico & Ventura, 2017). Esta función se vuelve especialmente relevante 
en los TCA, trastornos en los que el mantenimiento del tratamiento y la re-
inserción en la vida cotidiana constituyen factores clave para evitar recaídas 
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esencial al  
abordaje de los 
TCA en un  
hospital de día 
de adolescentes, 
en la medida en 
que introduce 
una mirada 
socioeducativa 
que complementa 
y amplía la 
intervención clínica
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(Generalitat de Catalunya, 2019). La intervención socioeducativa permite 
que el proceso terapéutico no quede circunscrito al espacio clínico, sino que 
se extienda a los contextos reales donde el adolescente vive y construye su 
identidad —la familia, la escuela, el grupo de iguales y la comunidad.

El acompañamiento familiar también representa uno de los ejes centrales de 
la aportación socioeducativa. El educador o la educadora social intervienen 
para mejorar la comunicación familiar, reforzar vínculos, reducir dinámicas 
que pueden sostener el trastorno y favorecer pautas de convivencia más sa-
ludables, aspectos ampliamente señalados en las guías de tratamiento y pre-
vención de los TCA (Generalitat de Catalunya, 2003; Grupo de Trabajo de la 
Guía de Práctica Clínica, 2009). Esta intervención permite alinear el trabajo 
clínico con la realidad relacional y emocional de cada familia, ofreciendo un 
puente entre el ámbito terapéutico y el cotidiano.

Sin embargo, los hallazgos de esta revisión también permiten identificar di-
ficultades que atraviesan el ejercicio disciplinar de la educación social en 
el contexto sanitario. Diversos autores destacan que, en entornos altamente 
medicalizados, el énfasis biomédico puede diluir o invisibilizar la especifi-
cidad socioeducativa, relegándola a funciones operativas o poco definidas 
(Gutiérrez & Quintanal, 2018; Giménez, 2020). Esta dinámica puede difi-
cultar la consolidación de una identidad profesional clara dentro del equipo 
interdisciplinar, así como limitar la implementación de metodologías propias 
de la educación social, como el trabajo cotidiano o la participación comuni-
taria. Del mismo modo, la complejidad clínica de los TCA puede generar la 
expectativa de respuestas rápidas centradas en la sintomatología, desconec-
tadas de los ritmos propios del acompañamiento socioeducativo, que requie-
re tiempo, vínculo y espacios de construcción conjunta.

En conjunto, esta revisión permite concluir que la educación social aporta 
una visión integral y humanizadora al tratamiento de los TCA en hospitales 
de día, articulando la dimensión clínica con la emocional, la relacional y la 
comunitaria. Su intervención contribuye a reforzar la autonomía, la parti-
cipación y la capacidad del adolescente para reconstruir un proyecto vital 
saludable más allá del trastorno. Este enfoque centrado en la persona y en 
su entorno, sustentado en una práctica reflexiva y coordinada, constituye 
una aportación imprescindible para garantizar un abordaje verdaderamente 
interdisciplinario y orientado hacia la recuperación plena.

Miquel Salmerón Medina
Educador social en el Hospital Clínic de Barcelona

misalmeron@clinic.cat

Íngrid Simó
Educadora social

Laura Real Gisbert
Educadora social en el Hospital Clínic de Barcelona

Irene Solà Caralps
Educadora social en el Hospital Clínic de Barcelona
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Escritos contrapsicológicos de un 
educador social

Josep Alfons Arnau
Granada: Biblioteca Social Hermanos 
Quero y primeravocal.org (2012)

Este libro supone la síntesis de la larga 
trayectoria profesional de Josep Alfons 
Arnau como terapeuta y educador so-
cial. Se trata de una obra póstuma que 
compila escritos anteriores, además de 
alguno elaborado a propósito de esta 
publicación, cuyo contenido podríamos 
resumir en tres ideas generales: la con-
trapsicología y la antipsiquiatría para 
entender el malestar; buenas y malas 
prácticas profesionales; y los efectos de 
la institucionalización de la infancia y 
adolescencia desamparada. La motiva-
ción de estos textos es contribuir al buen 
desarrollo de la educación social y de 
las ciencias psi, en contra de su papel de 
control social, y, por ende, ayudar a las 
personas que sufren a alcanzar un mayor 
bienestar.

Si bien la mayoría de los escritos son 
antiguos, estos abordan cuestiones con-
temporáneas. En los últimos años ha 
aumentado la preocupación por la sa-
lud mental —fuertemente afectada por 
la pandemia del COVID-19—, y Josep 
Arnau presenta las tesis de la antipsi-
quiatría para abordar esta problemática 
desde una óptica social. A su vez, el pa-
pel de la educación social —en el libro 
se advierte del peligro de su pasividad— 
es un asunto vigente, y prueba de ello 
es la reciente producción científica que 

versa sobre la ética, los retos y las com-
petencias de esta profesión. Finalmente, 
el autor muestra su preocupación por 
la institucionalización de la infancia y 
adolescencia, un escenario muy patente, 
como refleja la Estrategia Estatal para un 
nuevo modelo de cuidados en la comu-
nidad: Un proceso de desinstitucionali-
zación (2024-2030) del Ministerio de 
Derechos Sociales.

Siguiendo a Josep Arnau, entendemos 
que la antipsiquiatría, y la contrapsico-
logía como su extensión, tuvo un papel 
determinante en la denuncia de los ma-
los tratos a los pacientes mentales y en 
la reivindicación de sus derechos. Un 
movimiento crítico que ha contribuido 
a desplazar la explicación biologicista e 
individualista del malestar hacia un mar-
co social que afecta a la persona desde 
distintos ejes. Pero entre sus múltiples 
aportes, el autor destaca que “la más 
importante y útil de las aportaciones 
de la antipsiquiatría fue el considerar 
la libertad como terapéutica” (p. 40). 
Atendiendo a esta premisa, en el libro 
encontramos críticas al sistema de valo-
res imperante en Occidente por su impli-
cación en la gestación del malestar psi-
cológico. Es decir, nos hallamos ante un 
sistema alienador que, vía sus axiomas 
aislantes, enajena a las personas provo-
cando malestares que pueden detonar en 
problemas severos de salud mental. 
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A estos problemas sufridos, a menudo se 
les presenta la dispensación de medica-
mentos como solución única e indispen-
sable. Una práctica criticada por Josep 
Arnau que, pese a reconocer su utilidad 
en ciertos casos, señala la necesidad del 
acompañamiento y la escucha para la 
recuperación del malestar. Este hecho, 
junto al control característico de los cen-
tros de acogimiento residencial de NNA 
—y de otros dispositivos de atención 
socioeducativa—, convierte a los educa-
dores sociales en controladores normati-
vos. Una praxis que, conforme al autor, 
relega a un segundo plano la interven-
ción educativo-terapéutica, que debe ser 
el núcleo de la práctica socioeducativa. 
En esta línea, entiende como conflictiva 
aquella relación de trabajo sustentada 
en el autoritarismo y que escapa de la 
voluntad del beneficiario. “En esencia: 
para que las relaciones terapéuticas de 
asesoramiento educativo, de ayuda so-
cial y de mediación resulten efectivas, 
tienen como condición necesaria, aun-
que no suficiente, ser libremente acepta-
das, y no pueden convertirse en relacio-
nes de poder.” (p. 142).

A la medicación como norma y al control 
total de los centros de acogimiento resi-
dencial, se le suma el estigma de vivir en 
una institución. Condiciones dadas en el 
seno de lo que Erving Goffman designa-
ría como institución total que, pese a las 
buenas intenciones de sus profesionales, 
tiene efectos negativos en el bienestar 

de sus residentes por su carácter aislan-
te. Pues como bien indica Josep Arnau, 
“la institucionalización de un menor en 
una residencia, aunque los profesiona-
les lo hagan lo mejor posible, generará 
con una altísima probabilidad el llamado 
síndrome de institucionalización: baja 
autoestima, ansiedad, baja autonomía y 
problemas graves para la socialización” 
(p. 124). A esto, se suman las carencias 
de creatividad, espontaneidad y autono-
mía, fruto de la planificación y el control 
estricto de la institución.

Finalmente, me gustaría resaltar la pro-
puesta planteada por Josep Arnau para 
reducir esta institucionalización: por un 
lado, potenciar el acogimiento familiar 
en detrimento de los centros de acogi-
miento residencial, incentivando que se 
dé en la familia extensa; si no es posi-
ble, en familias ajenas; por otro lado, 
impulsar el acogimiento en familias de 
acogida profesionales. Aunque ya exis-
ten opciones similares a esta última —
acogimiento especializado y acogimien-
to de dedicación exclusiva—, es aquí 
donde debería estar el foco del cambio 
de paradigma, pues es una opción más 
saludable para la infancia y adolescencia 
desamparada. Además, podrían reciclar-
se los trabajadores de los centros de aco-
gida residenciales para dedicarse a las 
familias de acogida profesionales.

En definitiva, estamos ante un libro 
muy recomendable porque aborda te-
situras presentes y problematiza acerca 
del papel profesional de las ciencias psi. 
Si bien puede advertirse alguna crítica 
como desmedida, creo que es altamente 
valorable el hecho de encontrarnos con 
un libro, y un autor, que tratan de pro-
vocarnos cierta incomodidad —esencial 
para el cambio—, a la vez que dibujan 
escenarios posibles y esperanzadores 
para la atención del malestar psicológi-
co y de la infancia y adolescencia des-
amparada. 

Antoni Escrivà Morant
Educador social
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Sociología de la infancia 

Lourdes Gaitán Muñoz
Madrid: Editorial Síntesis (2025)
2ª edición ampliada y actualizada

El libro que presentamos reafirma, se-
gún la autora, el propósito de la socio-
logía de la infancia al “dar visibilidad a 
los niños, niñas y adolescentes como ac-
tores sociales y protagonistas de sus pro-
pias vidas, que deben ser estudiadas por 
sí mismas, y con la finalidad, asimismo, 
de estudiar la infancia como un fenóme-
no social permanente en toda estructura 
social, que tiene variaciones históricas, 
culturales y políticas”.

Un convencimiento desarrollado por 
Gaitán, tanto en la conceptualización y 
publicaciones como en la práctica, desde 
2006, año en que se publicó la primera 
edición.

Su actualización se justifica en el desa-
rrollo universal de la sociología de la in-
fancia y en la necesaria incorporación de 
la investigación y las publicaciones rea-
lizadas desde entonces. Podríamos divi-
dir el contenido en dos grandes bloques.
El primero, centrado en la definición y 
reconceptualización de la infancia en la 
sociología; sus fundamentos teóricos, 
las críticas, los avances y los desafíos de 
esta en el siglo xxi; la importancia de la 
globalización y el riesgo de las defini-
ciones desde la vulnerabilidad. 

Reconoce a las niñas, niños y adolescen-
tes como sujetos relevantes para la vida 
social, que siempre existen, aunque sus 
miembros se renueven constantemente. 
Refleja el avance conceptual fruto de su-
mar la reflexión en otros países, y que 
hoy nos permite hablar de la sociología 
de la infancia no como un apéndice de 
otras sociologías, sino como objeto de 
estudio en sí misma.

Creo que el título “De la infancia en la 
sociología a una sociología de la infan-
cia” define perfectamente su contenido.
Gaitán nos facilita un espacio de re-
flexión que, más allá de explicar y ma-
tizar los enfoques teóricos (estructural, 
construccionista y relacional, además 
del paradigma generacional), expone 
las críticas y desafíos actuales de la so-
ciología de la infancia. No solo señala 
sus limitaciones, si no que desvela la ne-
cesidad de convertirlas en desafíos que 
le permitan continuar avanzando como 
ciencia.

El segundo bloque está más centrado 
en el espacio y tiempo de las niñas, ni-
ños y adolescentes, en el análisis de su 
reconocimiento social y sus derechos y 
en su definición como ciudadanos desde 
el bienestar social. Como parte de la es-
tructura y los actos sociales
 
Afronta la necesidad de aterrizar en el 
derecho a la ciudadanía y de definir el 
bienestar social desde la subjetividad 
infantil entendida como protagonismo. 

Como miembros activos de la familia, 
la cual es integradora, y no únicamente 
portavoz de las necesidades infantiles. 
Las niñas, niños y adolescentes como 
objetos de la investigación, ¿o la investi-
gación al servicio de sus derechos y pro-
tagonismo social?

Remarca la importancia de la investiga-
ción aplicada, cómo recoger sus voces y 
gestionar la escucha activa si queremos 
conocer sus vidas. Una investigación 
crítica, coherente con los derechos de 
la infancia, promotora de herramientas 
para darles visibilidad y liderada por la 
exigencia ética que facilite la participa-
ción infantil y nos permita acercarnos 
con garantías a su pensamiento y opi-
nión. Así, la publicación aúna el interés 
académico y el profesional. Nos ofrece, 
como interacción, la posibilidad de en-
tender e integrar por qué es imprescin-
dible posibilitar las relaciones con las 
niñas, niños y adolescentes no como 
objetos de protección, sino como ciuda-
danos sujetos de derechos y con capaci-
dades para ejercerlos.  

En los tiempos actuales, marcados por lo 
inmediato, es interesante recordar que, 
por más que creamos saberlo todo de la 
infancia, la historia de los definidos por 
Ferran Casas como los “aún no” no se 
publicó en España hasta 1982. Evidente-
mente, desde el análisis adulto.
Así mismo, cabe recordar que los pro-
fesionales “de lo social” veníamos rei-
vindicando desde los años setenta la ne-

cesidad de incorporar la sociología a las 
formaciones académicas y curriculares. 
Pero como decíamos antes, no tuvimos 
referencias específicas hasta muchos 
años después. Es decir, déficits sumativos 
reiteradamente condicionantes al hablar 
de la infancia.  
Teóricamente, desde 1948 y la Declara-
ción de Derechos Humanos, quedan de-
finidos todos los derechos, y para toda la 
población. 

Pero a mí, desde el ejercicio profesional, 
me queda la duda en el subconsciente de 
si realmente consideramos a las niñas, 
niños y adolescentes como seres huma-
nos, como dice la Declaración Univer-
sal. Y si la necesidad posterior de “rea-
firmar” sus derechos, con la Declaración 
y la Convención, ambas específicas, no 
facilita el testimonio proteccionista y 
poco responsabilizador que inhibe con 
frecuencia el protagonismo social de las 
personas al margen de su género, sexo 
y edad.

En ese camino de reflexión, la sociología 
de la infancia, y este libro en particular, 
se presenta como una buenísima y nece-
saria compañera de viaje.

Araceli Lázaro Aparicio 
Educadora social 

Pedagoga
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El arte, la cultura y el ocio: metodologías 
de intervención socioeducativa para  
abordar la nueva longevidad, desde una 
mirada aplicada, crítica y transferible

Pautas generales para la  
presentación de originales

•	 Se hace una primera revisión, previa al 
proceso de evaluación externa, a fin de 
comprobar que los artículos recibidos 
(tanto los que integran los monográficos 
como los publicados en el resto de seccio-
nes) se ajustan a los criterios de la Revis-
ta en relación con la temática, la calidad 
de redacción y la extensión; además, se 
constatará que se trata de trabajos de in-
vestigación originales, no publicados an-
tes en ningún otro medio ni en ninguna 
otra lengua.

•	 Los trabajos pueden presentarse en cata-
lán o en castellano, indistintamente.

•	 Para asegurar el anonimato de los artícu-
los, la presentación se realizará en un 
fichero en el que se adjuntará el artículo 
sin ninguna referencia a los autores, de 
forma que sea totalmente anónimo.

•	 En el caso de ser un artículo con tablas 
y gráficos, estos deberán ser editables 
para que se puedan traducir.

•	 Las notas a pie de página se numerarán 
por orden de aparición y se presentarán al 
final del texto. Se recomienda que estas 
anotaciones sean mínimas y se utilicen 
exclusivamente para hacer aclaraciones 
del texto y no para poner referencias bi-
bliográficas.

Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa 
está abierta a las aportaciones de experiencias, trabajos e 
investigaciones de los diversos ámbitos de la intervención 
socioeducativa. Se priorizan aquellos artículos que realizan 
aportaciones significativas para la práctica profesional o tra-
tan aspectos innovadores con respecto a los campos de in-
tervención o los modelos y métodos de trabajo.

Los artículos o colaboraciones deben enviarse a la plataforma de la revista y deben cumplir 
los requisitos e instrucciones para su revisión. Para formalizar el envío de un artículo, es ne-
cesario enviarlo a través de la plataforma RACO:
https://www.raco.cat/index.php/EducacioSocial/index 

•	 Las referencias bibliográficas se presen-
tarán al final del texto y por orden alfabé-
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citación APA 6th ed.

•	 Los datos de la autoría y filiación se 
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metadatos” del envío del artículo.

•	 Los artículos irán acompañados de un 
resumen de como máximo 150-190 pala-
bras y de 5 palabras clave.

•	 Los artículos se presentarán utilizando 
las plantillas siguientes en función de la 
sección a la que corresponden (las plan-
tillas contienen indicaciones sobre exten-
sión, tipo de letra, cita bibliográfica):

1. 	 Plantilla de la sección “Monográfico” o 
la sección “Intercambio”

2. 	 Plantilla de la sección “Opinión”

3. 	 Plantilla de la sección “Publicaciones” 
o la sección “Libros recuperados”

El Consejo de Redacción elegirá los trabajos para que sean evaluados y comunicará a los autores la decisión tomada.
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La nueva longevidad nos interpela a repensar el bienestar más allá de los indicadores 
estrictamente de envejecimiento patológico. En este contexto, el arte, la cultura y el 
ocio emergen como determinantes relevantes de salud psicosocial, con impacto en 
las dimensiones física, emocional y social de la persona. La participación cultural 
sostenida a lo largo de la vida se asocia con una mejor salud mental, una mayor co-
hesión comunitaria y una mayor calidad de vida, configurándose como un activo de 
salud con capacidad transformadora.

Este monográfico quiere aportar una mirada rigurosa y transversal a esta relación entre 
cultura, ocio y bienestar en el marco de la nueva longevidad. Recoge el conocimiento 
y la reflexión de diferentes voces expertas que analizan la cuestión desde perspectivas 
complementarias —social, cultural y de gestión, producción, médica y científica— 
con el objetivo de entender cómo la participación artística puede generar impacto biop-
sicosocial y contribuir a modelos de salud comunitaria más integradores.

Los artículos explorarán la evidencia disponible, los mecanismos de impacto, los 
retos de evaluación y las oportunidades de transferencia entre el sector cultural y 
social. En conjunto, el monográfico quiere situar el arte y la cultura no solo como 
expresión simbólica, sino como infraestructura relacional y factor estratégico para 
una longevidad con calidad, sentido y equidad.


