
Manual de estrategias y herramientas para 
fomentar la autoconfianza en adolescentes 

con menos oportunidades



UNA PUBLICACIÓN DE CEMU FORMACIÓN

Dirección Pedagógica:   Maía Ordóñez Gallego
Responsable Editorial:   Jaime Antonio Gómez
Coordinación Técnica:   Maribel Izquierdo García
Ayudante Editorial:    David Conlin
Maquetación:     Héctor Fernández Delgado

© CiudadEscuela Muchachos (CEMU). Esta publicación se puede reproducir parcialmente siempre y cuando 
se comunique su empleo a Ediciones CEMU y se cite la fuente de manera apropiada.
edicionescemu@cemu.es

Un proyecto europeo con la colaboración de Erasmus+ y Restaurante El Brillante



La Constitución del Niño, diseñada, escrita, dibujada y  
narrada por Tío Alberto.



ÍNDICE

PRESENTACIÓN: DISCURSO DE INAUGURACIÓN DE MAÍA ORDOÑEZ 
GALLEGO, DIRECTORA DE LA CIUDADESCUELA MUCHACHOS

DIMENSIÓN DE APEGO Y VÍNCULO

1. Introducción: “Teoría del apego y vínculo”: Mitos y verdades sobre el apego por 
María Verónica Jimeno Jiménez, Universidad de Castilla La Mancha.

2. Mesa redonda: José L. Linaza Iglesias, catedrático de Psicología de la Universidad 
Autónoma de Madrid, María Verónica Jimeno Jiménez, profesora de la Universi-
dad Castilla-La Mancha, Maía Ordoñez Gallego, directora pedagógica de la CEMU 
y Alexandra Jones, gerente de Habilidades Vitales y Participación de St. Christo-
pher´s Fellowship.

3. Buenas prácticas: La Teoría del apego en acción de St. Christopher´s Fellowship 
por Alexandra Jones.

            a. El uso de la Teoría del apego en el equipo de participación de St Christopher´s
          b. El modelo diamante.
          c. Las tres “P”: El ser profesional, personal y privado del pedagogo social.

DIMENSIÓN DE INTELIGENCIA EMOCIONAL

1. Introducción: “Inteligencia Emocional: herramientas para trabajar con adoles-
centes en situación de vulnerabilidad” por Pilar Rueda, Universidad de Málaga.

2. Taller de Inteligencia Emocional de Pilar Rueda, profesora de psicología de la Uni-
versidad de Málaga, e Irene Pérez, IELab Málaga.

3. Buenas prácticas: 
         a. “La caja de emociones”, un taller diseñado por los equipos educativos de las 
Residencias de la CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España) y presentado por las 
educadoras Obdulia Gómez y Belén VianRomo.
       b. “Las herramientas de prácticas restaurativas” con Childhood Development 
Initiative (Irlanda) por James Bowes, formador principal, y Susan Kavanagh, psicote-
rapeuta de Arte.
   

DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL

1. Introducción: “Programa de Autonomía Personal” de la CiudadEscuela Mucha-
chos -CEMU- (España) por Sergio Romero, educador. 

2. Taller de dinámicas de autonomía para trabajar con jóvenes de Solidaridad sin 
Fronteras -SSF- (España) por Carmelo Pacheco García, facilitador. 

3. Buenas prácticas: 
         a. “La unión del equipo” según Social Empowerment (Grecia) por las sociólogas 
Flora Peramatzi y Eleni Koumara.
        b. “La orientación laboral (juvenil)” en Solidaridad sin Fronteras -SSF- (España) 
por Daniel Leiva, gerente de Proyectos, Carmelo Pacheco García, facilitador, y Sergei 
Marinovick, usuario y colaborador. 
4.    Anexos.

1

3

6

31

38

38
40
42

5

45

55

99
99

108

111

117

118

126
126

127

137

44

124

 c. “La inteligencia emocional en adolescentes” según Civitas Solis (Italia) por 
Ivan Giannotti, voluntario, y Sonia Zucco, voluntaria. 

.



DIMENSIÓN DE COMUNICACIÓN Y APRENDIZAJE NARRATIVO

1. Introducción: “Construcción narrativa de la identidad, habilidades comunicativas 
y competencia mediática” por Jaime Antonio Gómez, responsable de Formación 
e Innovación Educativa de la CEMU (España).

2. Taller de Arte Dramático en Halloween: “Los adolescentes enfrentan sus mie-
dos”. Colaboración de Alexandra Anghel, monitora de Asociatia Youth Alma (Ru-
manía) y Maribel Izquierdo y Óscar Sebastián, educadores de la CiudadEscuela 
Muchachos -CEMU- (España).

3. Buenas prácticas:
      a. Programa de Comunicación Infantil y Adolescente de la CiudadEscuela Mucha-
chos: “Te lo contamos en la CEMU”.
       b. “Taller de improvisación teatral” de Asociatia Youth Alma por Alexandra An-
ghel, trabajadora juvenil e instructora, y Vasile Anghel, responsable de la entidad. 
    
     

DIMENSIÓN DE PARTICIPACIÓN DE ADOLESCENTES 

1. Introducción: “Las claves para la Participación Social” por Pepa Franco Rebollar, 
coordinadora del equipo de Folia Social.

2. “Allí donde todos los chicos y chicas participan” por Jaime Antonio Gómez, res-
ponsable de Formación e Innovación Educativa de la CiudadEscuela Muchachos 
-CEMU- (España).

3. “Consejo de Infancia y Adolescencia de Leganés: Programa de Participación” por 
Charo López, técnico del Área de infancia y adolescencia del Ayuntamiento de 
Leganés.

4.   Buenas prácticas: 
     a. Nuestra experiencia de Participación Infantil: El "Juego Ciudadano" por Noé 
García-Quijada, educador, y Jaime Antonio Gómez, responsable de Formación de la 
CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España).
    b. “Servicios familiares, laborales, y sociales” de Osmaniye Public Services por 
Hamit Coşkun, director, y Susran Erkan Eroğlu, profesor y vice catedrático de la uni-
versidad Osmaniye Korkut Ata (Turquía).
      c. “Pierre de Lune” por Rajae Barkaoui, voluntaria de Atmosphere de Rue (Fran-
cia).
       d. Dinámicas para la intervención con adolescentes por el Equipo Educativo de la 
CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España).

2

146

147

149

151
151

154

157

164

170

171

187

207

193

207

219

256

260

 c. La experiencia de Nomad´s Prod: “Enfants d’ici, parents d’ailleurs”, un docu-
mental dirigido por Bachir Barrou, trabajador social, artista y presidente de la enti-
dad. Presentación de Pierre Arents, coordinador de proyectos de la entidad.
 d. Proyecto Erasmus+ 2019-2021: “Metodología y herramientas educativas para la 
construcción narrativa de la identidad de adolescentes europeos en riesgo de ex-
clusión social” por Jaime Antonio Gómez, coordinador del proyecto y responsable 
de Formación e Innovación Educativa de la CEMU (España).



IV ENCUENTRO INTERNACIONAL DE EDUCADORES
CIUDADESCUELA MUCHACHOS

28 de octubre 2019

Discurso de inauguración de Maía Ordoñez Gallego, directora de la CEMU

Buenos días y bienvenidos a la CiudadEscuela Mucha-
chos. Estamos encantados con vuestra participación 
en el IV Encuentro Internacional de Educadores de la 
CEMU y muy motivados por la amplia representación 
internacional en esta formación, que está cofinancia-
da por el programa europeo Erasmus+. 

Este IV Encuentro se encuadra dentro de nuestro 
Programa Anual de Formación, que a su vez forma 
parte de un Plan Estratégico de Formación Perma-
nente, que abarca un mayor espectro formativo tan-
to a nivel interno, como externo; y, en esta ocasión, 
además con carácter internacional. 

En atención a los colegas que hoy nos acompañan y 
están conociendo la CEMU en el día de hoy, haremos 
una breve descripción de lo que representa nuestra 
Entidad. El próximo año, la CiudadEscuela Mucha-
chos, la CEMU, celebrará su 50 cumpleaños. Desde 
su origen en el año 1970, nuestra labor se ha basado 
en la innovación educativa con el objetivo de cons-
truir un espacio original que promueva la inclusión 
social de niños, niñas y adolescentes. Por eso, duran-
te estas décadas de trabajo constante hemos pues-
to a los niños, niñas y adolescentes en el centro de 
nuestra práctica educativa. Ellas y ellos son nuestra 
motivación para iniciar la jornada cada nuevo día.

Es seña de nuestra identidad el fomento de la Partici-
pación infantil y adolescente. Desde tiempo antes de 
que hubiera democracia en España, la CEMU tiene 
su “Juego Ciudadano”. Es una ciudad donde los ni-
ños, niñas y adolescentes pueden ejercer sus dere-
chos, tienen voz y voto, y pueden reconocerse unos a 
otros. Es decir, en la que sus habitantes pueden cre-
cer libremente para convertirse en seres humanos 
completos.

En la CEMU, también estamos convencidos de la ne-
cesidad de explorar de manera continuada y creati-
va nuevos enfoques metodológicos para progresar y 
ofrecer el mejor apoyo posible a las chicas y chicos 
con los que trabajamos. Nuestros residentes, que se 
encuentran en situación de vulnerabilidad, compar-
ten su vida diaria con alumnos y ciudadanos externos 
en un espacio de inclusión social, que se reconoce 
por un Ambiente Físico, diseñado y construido a su 
medida, que enseña y del que los educadores nos 
servimos para hacer nuestra labor.  Hoy os abrimos 
las puertas de nuestra pequeña ciudad de tejados 
verdes.

Durante los próximos cinco días, nos vamos a con-
centrar en descubrir y estudiar "Estrategias y herra-
mientas para fomentar la autoconfianza en adoles-
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centes con menos oportunidades". Hemos diseñado 
un programa de formación con una metodología ho-
lística en el que las áreas de conocimiento que abor-
daremos cada día vayan construyendo un puzle que, 
al final, nos ofrezca una visión de conjunto de las he-
rramientas que necesitamos para una intervención 
con adolescentes de calidad.

Una formación holística porque, además, combina 
sesiones de ponencias, mesas redondas y presen-
taciones con otras de talleres, dinámicas de grupo e 
intercambios formal e informal de buenas prácticas. 
Con la estrategia de educación formal queremos ofre-
ceros una base teórica y conceptual en cada una de 
las dimensiones elegidas que sirva, al mismo tiempo, 
de punto de partida para estimular vuestra participa-
ción en un aprendizaje experiencial y colectivo. Espe-
ramos que las sesiones matinales potencien el valor 
de la reflexión en grupo, la experimentación grupal 
e individual, el intercambio de experiencias persona-
les y los talleres de educación no formal, divertidos y 
vivenciales. Todo ello en un marco que promueva la 
práctica de idiomas, la educación interculturalidad y 
el conocimiento personal de las y los otros.

Nos hemos propuesto presentar y estudiar estrate-
gias y herramientas que fomenten el desarrollo de la 
autoconfianza en adolescentes con menos oportuni-
dades en estos días.

Sabemos que la confianza comienza por construir 
relaciones de afecto y seguridad en estas chicas y 
chicos que, en muchos casos, han sufrido experien-
cias de abandono, negligencia afectiva o vienen con 
importantes carencias socioeconómicas. Vivencias 
en edad temprana que, en muchos casos, han sido 
traumáticas. Por eso, este programa de formación 
comienza por profundizar en la Teoría del Apego apli-
cada a la intervención socioeducativa, porque es en 
la adolescencia donde, precisamente, se manifiestan 
los estilos de apego inseguros. El educador debe ser 
también un tutor de apego para ellas y ellos.

Por otra parte, motivar a los adolescentes con menos 
oportunidades para desarrollar su confianza pasa 

porque tengan un mejor autoconocimiento. En espe-
cial, porque dispongan de mecanismos y estrategias 
de Inteligencia Emocional para mejor observarse a sí 
mismos y a los demás, lo que pueda redundar en in-
terrelaciones más saludables.

Al final de la adolescencia, todos y todas deben en-
frentar uno de los momentos de transición vital más 
importantes de la vida. Deben alcanzar su autono-
mía, culminar su formación profesional o entrar por 
primera vez en el mercado laboral. Este proceso es 
aún más delicado cuando se trata de chicos y chicas 
con menos oportunidades. Por eso, dedicamos un 
capítulo especial al estudio de los itinerarios de auto-
nomía, orientación laboral y estrategias de empleabi-
lidad para jóvenes.

La preparación para pertenecer a la sociedad adulta 
como miembros de pleno derecho cuando se cum-
plen los 18 años requiere de convencimiento perso-
nal y de una práctica previa que fomente la confianza 
en la sociedad y en el prójimo. Por eso, vamos a co-
nocer estrategias y herramientas para su empodera-
miento temprano a través de la participación juvenil.
Por último, aunque no por eso menos importante, 
aprenderemos cómo las habilidades de comunica-
ción social y la construcción de la identidad narrativa 
se convierten en un aprendizaje transversal necesa-
rio para el desarrollo saludable de estos adolescen-
tes, lo que podremos observar cuando profundice-
mos en las otras dimensiones de esta formación.
Solo me resta animaros a todas y todos a que partici-
péis en este programa que, ante todo, quiere resultar 
experiencial, estimulante y transformador. Espera-
mos que disfrutéis mucho de vuestra estancia entre 
nosotros. 

Y, de nuevo, reitero nuestro agradecimiento al apoyo 
que ofrecen a nuestro proyecto educativo y a este 
programa de formación la Comunidad de Madrid, el 
Instituto de la Juventud de España y el programa eu-
ropeo Erasmus+.

¡Muchas gracias!
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1. Teoría del apego y vínculo: Mitos y verdades sobre el apego

María Verónica Jimeno Jiménez, profesora del Departamento de Psicología de la Universidad 
de Castilla La Mancha, Centro de Investigación en Criminología

Leganés, 28 de octubre de 2019. Durante el IV En-
cuentro Internacional de Educadores de la CiudadEs-
cuela se decidió aplicar una metodología construc-
tivista para abordar la temática elegida “Estrategias 
y herramientas para fomentar la autoconfianza en 
adolescentes con menos oportunidades” en la que 
se desplegaron conocimientos teóricos y experien-
cias prácticas en varias dimensiones.

La primera de estas dimensiones estuvo dedicada a 
profundizar en la Teoría del Apego y el desarrollo de 
vínculos en la intervención socioeducativa con ado-
lescentes en situación de vulnerabilidad y/o riesgo 
de exclusión social. Así pues, una vez inaugurado el 
Encuentro, se abrió la jornada con la ponencia “Teo-
ría del apego y vínculo”: Mitos y verdades sobre el 
apego a cargo de María Verónica Jimeno Jiménez, 
profesora de la Universidad Castilla-La Mancha y, du-
rante 10 años, coordinadora del Hogar de Acogida 
ACCEM 3 en Albacete.

En su intervención, la profesora explicó de forma 
detallada y clara la teoría del apego y los diferentes 
patrones de apego que existen. Además, destacó la 
importancia del papel que desarrollan los educado-
res en la educación de los niños y adolescentes.

Para comenzar, Jimeno diferenció entre los diferentes 
tipos de vínculos que existen: deseo o enamoramien-
to, amistad y apego e hizo hincapié en la importancia 
de este último. La teoría del apego, el establecimien-
to de figuras de apego y la vinculación afectiva duran-
te la infancia fueron los protagonistas del día.

Verónica Jimeno recalcó lo importante que es en-

tender el porqué de la conducta y actuación de los 
menores que han sufrido maltrato en su infancia. 
“Los niños aprenden ciertas conductas, pero como 
un modo de supervivencia”, expone. Cuando el niño 
vive en el entorno maltratante, desarrolla sus propias 
herramientas para defenderse y sobrevivir a ese en-
torno. “A veces es muy difícil que dejen de usar esos 
instrumentos cuando se encuentran en un entorno 
bientratante”, concluye la profesora.

Esta experta en Intervención con niños y adolescen-
tes en situación de dificultad recalcó que la imposi-
bilidad de formar vínculos de apego y su ruptura por 
separación son situaciones negativas que afectan al 
desarrollo del menor. Por otra parte, su institucio-
nalización en recursos residenciales de baja calidad 
puede agravar esta condición. A su vez, recuerda que 
las facultades más vulnerables a las malas experien-
cias son las más complicadas de recuperar. La profe-
sora definió el estilo de apego, que consiste en cómo 
se percibe el menor a sí mismo y en cómo perciben 
al otro. También reseñó los rasgos y las manifestacio-
nes, a diferentes edades, asociados al apego desor-
ganizado.

Por último, Jimeno destacó el concepto de resilien-
cia, que es fundamental para que los menores asi-
milen su historia de vida y trabajen sobre ella para 
poder seguir adelante con la ayuda de un contexto 
de cuidado, una red de tutores de resiliencia, la ad-
ministración y los médicos de salud mental.

A continuación, incluimos la presentación visual que 
realizó la profesora Jimeno Jiménez durante este en-
cuentro de formación.

María Verónica Jimeno impartiendo su ponencia sobre el apego
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Presentación visual de la profesora Jimeno:
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2. MESA REDONDA SOBRE TEORÍA DE APEGO Y VÍNCULO

De la teoría a la práctica: apego y vínculo en recursos de acogida

José L. Linaza Iglesias, catedrático de Psicología de la Universidad Autónoma de Madrid, María Verónica 
Jimeno Jiménez, profesora de la Universidad Castilla-La Mancha, 

Maía Ordoñez Gallego, directora pedagógica de la CEMU y
Alexandra Jones, gerente de Habilidades Vitales y Participación de St. Christopher´s Fellowship.

Moderador, Jaime Gómez (JG): Es muy importante 
cuando construimos una casa que pongamos unos 
buenos cimientos y esto es precisamente lo que esta-
mos haciendo hoy cara al trabajo de toda la semana 
en esta formación. Por eso, hemos comenzado con lo 
esencial en los seres humanos; con el cariño, el ape-
go y los vínculos que establecemos en la infancia, pa-
trones que luego nos sirven para conducir nuestras 
relaciones íntimas y sociales en la madurez. Tenemos 
la suerte de contar hoy con un grupo de expertos que 
hacen del estudio y de la práctica del afecto en las 
relaciones humanas el eje de su trabajo.

Creo que ya conocéis a todas las personas que están 
en la mesa, porque os las hemos ido presentando du-
rante la mañana, excepto a Alex Jones, que viene de 
Inglaterra y representa a la organización St. Christo-
pher’s. Una entidad que gestiona centros de acogida 
y hogares para chicos y chicas de protección y cuya 
metodología de intervención, precisamente, se desa-
rrolla a partir de la Teoría del apego.

Voy a pedir a los integrantes de la mesa que hagan 
una aportación cada uno, para que sirva de punto de 
partida de este debate y, después, os voy a animar a 
todos a que hagáis preguntas y participéis. No tene-
mos micrófono de sala, así que os voy a rogar que os 
levantéis cuando queráis intervenir y habléis lo más 
alto posible para que nos llegue vuestra voz. Todos 

ellos, excepto Alex, van a hablar en español y yo tra-
duciré las intervenciones de Alex. 

Maía Ordoñez (MO): Ya he trasladado a Verónica mi 
felicitación personal, pero también la de muchos de 
vosotros que, en los últimos minutos y brevemente, 
me habéis hecho llegar. Tu intervención (Verónica) ha 
sido muy interesante y, sobre todo, es fuente de ins-
piración. Me gustaría destacar un par de cuestiones: 
Primero, por las menciones que se han hecho de su 
persona esta mañana, quisiera recordar a la audien-
cia que tuvimos el gusto de conocer a Jorge Barudi, 
ya hace unos años, precisamente, como ponente en 
uno de estos encuentros europeos de educadores. 
Su trabajo se ha convertido en un referente interna-
cional sobre “resiliencia” y sus ideas han tenido un 
gran impacto en nuestra práctica diaria.

Por otra parte, me gustaría hacer una pequeña re-
flexión sobre lo que ha comentado Verónica respecto 
a la creciente tendencia del acogimiento familiar. Ya 
desde hace unos años, tanto en Castilla-La Mancha 
como aquí en Madrid, se promueve que niño/as me-
nores de 12 años no accedan a la red de protección 
en residencias, porque se entiende que el acogi-
miento familiar puede ofrecer una mayor garantía en 
cuanto a las figuras de apego y el desarrollo del vín-
culo que representan los padres y madres acogedo-
res. Parece que pequeñas unidades familiares favo-

Imagen de la mesa redonda sobre apego y vínculo
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recen una atención más personalizada. Ahora bien y 
con el fin de completar vuestras primeras impresiones 
del funcionamiento de la CEMU, me gustaría matizar 
que aun siendo cierto que no es habitual que noso-
tros recibamos niños y niñas tan pequeños, tenemos 
la capacidad hacerlo. De hecho, en ocasiones hemos 
tenido incluso niños a partir de los dos años y medio. 
Esto es posible gracias al particular diseño modular 
de nuestra fórmula de acogida. Recordad que nues-
tras unidades residenciales tienen capacidad para 20 
niños y niñas como máximo. Por supuesto, esta aco-
gida se realiza siempre y cuando esté justificada. Por 
ejemplo, cuando se trata de niños que vienen con 
un grupo de hermanos más mayores.  Precisamen-
te, el trabajo coordinado de nuestros equipos edu-
cativos en residencia, su flexibilidad y su dedicación 
al cuidado consciente, permiten la acogida de niños 
más pequeños con resultados satisfactorios. Por eso, 
nuestros educadores han tenido que aprender inclu-
so a cambiar pañales, a quitar el chupete a niños más 
pequeñitos…, pero siempre porque estos residentes 
han llegado, insisto, con un perfil muy específico.
 
MO (continúa): Como habéis observado, en la Ciu-
dadEscuela Muchachos, tenemos tres módulos resi-
denciales. Nosotros no nos consideramos una gran 
residencia, que es de lo que normalmente se está tra-
tando de huir cuando se emplea el concepto de “ins-
titucionalización” en este contexto. Es cierto que los 
niños en grandes centros obtienen un cuidado menos 
personalizado y, en especial, carecen justamente de 
un entorno donde se promueva ese apego tan nece-
sario para su desarrollo. En la CEMU, trabajamos en 
tres residencias: la infantil para los niños pequeños y 
medianos, y dos para adolescentes, tanto para chicas 
como para chicos. En este marco de acogida tan pe-
culiar de la CEMU, sí se pueden reproducir esos roles 
familiares propios de familias numerosas, con varios 
miembros, niños y adultos, que conforman un hogar. 
Nuestros equipos educativos tienen un número sufi-
ciente de educadores que pueden atender las nece-
sidades de los niños y niñas durante 24 horas al día, 
los 365 días del año. Y, es más, los servicios sociales 
nos consideran una alternativa cuando hay niños y, 
sobre todo adolescentes, que no consiguen adaptar-
se a las unidades familiares de acogida y/o unidades 
de protección de otras características, como mini re-
sidencias o pisos tutelados.

No quiero abundar más, pero puesto que Verónica 
Jimeno se ha referido a esta tendencia en la acogida 
de niños, niñas y adolescentes en riesgo de exclusión 
social, quería aprovechar la oportunidad de comen-
taros detalles sobre nuestro trabajo. La CEMU, en re-
sumen, funciona de manera muy diferente a recursos 
residenciales más grandes. Nos gusta que se conozca 
nuestra metodología, porque este modelo basado en 
la Teoría del apego y la creación de vínculos entre ni-
ños y educadores nos funciona, sin duda, muy bien. 
Por ello, estoy muy de acuerdo con la propuesta de 
Verónica sobre la importancia de las figuras de apego 
para los niños, que no han tenido esta experiencia de 
buen trato durante su más tierna infancia. 

A raíz de esta exposición, me gustaría lanzar una pre-
gunta a los compañeros y compañeras del Equipo 
Educativo de la CEMU. Estoy segura que alguno de 
vosotros y vosotras habéis estado poniendo nombres 
a muchas de las circunstancias, características, situa-
ciones que Verónica ha mostrado en su presentación. 
Creo que hemos podido establecer relaciones espe-
cíficas con todas las casuísticas que se han ido defi-
niendo en esta exposición. Algunas de ellas, nos iban 
poniendo una carita por aquí, una carita por allá, de 
algunos los chicos y chicas con los que nos relaciona-
mos a diario. Nos iban haciendo reflexionar sobre la 
importancia de nuestro propio trabajo con ellos que, 
a veces, ya deja de ser un trabajo para convertirse en 
una cuestión casi personal. ¿No os parece? Lo cierto 
es que estamos tratando de que seres humanos sean 
felices, a pesar de la gran dificultad que supone para 
ellas y ellos que carguen con una mochila tan pesada 
que, a veces incluso, es fruto del maltrato sufrido. A 
los que lo hayan hecho esta reflexión mientras escu-
chábamos a Verónica, me gustaría que compartieran 
sus conclusiones.

Por otra parte, Verónica se ha referido a la pacien-
cia y la perseverancia. Paciencia, perseverancia son 
dos palabras también clave en nuestro trabajo en la 
CEMU. La exposición de Verónica creo que ha sido 
muy estimulante y que nos vamos a permitir abrir 
un tiempo para la reflexión sobre nuestra actividad 
diaria. Estoy convencida que nos anima a trabajar 
algunas cuestiones en nuestros equipos para seguir 
mejorando. Los coordinadores de la CEMU tenéis 
también el trabajo de seguir profundizando en estas 
reflexiones. Es claro, para mí, que nuestros conoci-
mientos y experiencia práctica en la CEMU se com-
plementan perfectamente con las propuestas de este 
dialogo. Por eso, os animo a todos y todas a aprove-
char este momento de intercambio.

José Luis Linaza (JLL): Muchas gracias. Muy intere-
sante el planteamiento que nos has hecho Verónica. 
Yo voy a provocar un poquito de discusión. Los seres 
humanos, creo, que no somos comprensibles si no 
es como sujetos que tienen, que son un proceso. El 
pasado es fundamental, el apego sin duda, pero tam-
bién el futuro, y esa es un poco la dimensión que al 
referirme a la autobiografía del individuo yo mencio-
naba. Uno de los problemas que generamos los pro-
pios científicos es tratar de que la realidad se adapte 
a nuestras propias herramientas y a nuestros propios 
métodos. Es decir, por ejemplo, yo pregunto después 
de dar una información inmediatamente y califico 
este hecho de memoria inmediata. Ahora bien, dejo 
pasar el tiempo, y estaría refiriéndome a ese hecho 
como memoria a largo plazo. Otro ejemplo, decido 
hacer un condicionamiento con perros, que los tengo 
atados y lo que mido es si salivan. A esto lo defino 
como condicionamiento clásico. Pero, en cambio, si 
estoy trabajando en el laboratorio con ratas que se 
mueven hablo de condicionamiento instrumental. Y, 
luego, concluyo que el cerebro tiene que estar orga-
nizado para esos dos tipos de respuesta. 

La emoción es uno de los elementos que nos permi-
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ten sobrevivir cuando nacemos tan inmaduros. La 
emoción es lo que nos permite expresar necesidades, 
ya que nos permite comunicarnos con los adultos. Y, 
más tarde, vamos desarrollando otras capacidades, 
como es el lenguaje y como es el razonamiento. Pero 
llegamos a creernos que aquello que es importante 
termina por desaparecer, cuando ya somos raciona-
les. Entonces, es como si la emoción ya no contara 
más. No, la emoción y los afectos siguen siendo im-
portantes a lo largo de toda la vida. 

A mí me parece que el apego se deriva, precisamen-
te, de nuestra condición tan inmadura en el momen-
to de nacer. Nacemos sin terminar y no somos viables 
como organismo biológico sin que haya alguien que 
nos alimenta, nos regula la temperatura y nos quiere. 
Sobre el afecto, el trabajo de Harlow es evidente. No 
es el hecho de alimentar lo que genera ese vínculo 
entre los macacos, sino justamente el contacto, el 
abrazo. Eso es tan verdad para los macacos como lo 
es para otros primates y, por supuesto, para los pro-
pios humanos.

Creo que de ahí se deriva esa necesidad de relación 
afectuosa. Pero yo planteo que, en ese proceso, que 
es natural en cualquier vida humana, hay un mo-
mento en el que el adulto es quien toma decisiones. 
Hasta entonces se producían relaciones asimétricas 
necesariamente, porque de otra forma no podíamos 
sobrevivir. Pero el objetivo de esa asimetría no es 
prolongarse a lo largo de la vida, sino al revés. Se tra-
ta de ver cómo de esa asimetría surge una cada vez 
mayor autonomía motriz, intelectual, oral, etc. 

Bueno, esa autonomía, desde mi punto de vista, es lo 
que la CEMU planteó, hace ya 50 años, de una mane-
ra muy intuitiva, porque los conocimientos empiezan 
siendo conocimientos en la acción y tardan después 
mucho tiempo en poder elaborarse, cuando sabe-
mos que las cosas funcionan. 

Para explicar el desarrollo científico a partir de la 
práctica intuitiva, yo pongo el ejemplo de la armada 
inglesa, que podía estar en el mar mucho más tiem-
po que otros, porque un marajá hindú había propor-
cionado limones y naranjas y, por tanto, los marinos 
no enfermaban como enfermaban los de otros paí-
ses. Todo eso muchos años antes de que existiera ni 
la idea de que la vitamina C, ni los mecanismos que 
reaccionaban de esa falta de vitamina C, ayudan a 
combatir determinadas enfermedades. En el ámbito 
de las ciencias sociales, esto se hace más evidente. 
El conocimiento es siempre un conocimiento limita-
do, que termina haciéndose más explícito a base de 
mucho esfuerzo, porque no podemos controlar los 
factores materiales como los podemos controlar en 
las ciencias naturales. 

Entonces, planteo que efectivamente la insistencia 
en el apego es muy importante, pero también la vi-
sión de futuro, la visión de qué es lo que uno mismo 
trata de obtener. Me parece interesante en el plan-
teamiento que Boris hacía de la resiliencia, su propio 
caso. Con la vida que había tenido, él estaba abocado 

prácticamente a una posición de delincuente. Pero 
decidió llevar una vida bastante más normal, gra-
cias a algunas personas que habían sido elementos 
fundamentales de referencia y, por tanto, lo que lla-
maríamos educadores capaces de proporcionar ese 
afecto y un modelo positivo. Este mismo es un poco 
el planteamiento que yo quiero proponer. Es muy im-
portante entender el apego para entender cuáles son 
los condicionantes, pero condicionar no es determi-
nar y creo que eso es muy importante de cara a los 
propios niños y niñas que viven estas historias, pero 
también de cara a los adultos que interactuamos con 
ellos. 

Alex Jones (AJ) (traducción): Realmente, mi pensa-
miento conecta con lo que decía el profesor Linaza 
de esa mirada hacia el futuro. La Teoría del apego 
está en la base del trabajo metodológico de nuestra 
entidad, de la acción con los muchachos, pero es un 
punto de partida, es una herramienta. La actividad 
con los chicos y chicas es lo que cuenta. Es decir, que 
el educador sea un educador consciente de esas con-
diciones, pero que esas condiciones no son limita-
doras de lo que pueden desarrollar conjuntamente, 
trabajando con ellos.

Uno de los elementos más importantes en esa inte-
racción con el educador es que el educador es fuente 
de autorregulación del niño o de la niña. Entonces, 
el educador no trabaja desde la mente primero, sino 
que tiene que ser un trabajo integral, pero que traba-
ja desde la emoción. Debe ser una fuente, por ejem-
plo, de calma. Porque el niño va, por decirlo así, a 
imitar nuestro propio comportamiento a la hora de 
la interacción. Desde las emociones, se construyen 
otras partes que, lógicamente, hay que desarrollar, 
pero siempre desde la emoción, Y teniendo presen-
te que nosotros somos fuente, como educadores, de 
regulación para que ellos tomen ese ejemplo. Se en-
seña con el ejemplo, por así decirlo.

MO: Yo creo que realmente no se produce un dile-
ma entre lo que estábamos planteando y la perspec-
tiva cara al futuro. La idea es valorar nuestro papel 
de educadores como figura de referencia y de apego 
que ayuda a estos chicos y chicas a proporcionarles 
la seguridad necesaria para crecer. Esta función no es 
discordante con el trabajo que, luego, se desarrolla 
con ellos y ellas cuando son adolescentes, justamen-
te, para prepararlos para su autonomía. De hecho, en 
la sesión que mañana tendremos en este encuentro, 
veremos el trabajo de buenas prácticas durante ese 
proceso de preparación para la autonomía. Noso-
tros vamos a exponer cómo, desde las residencias, 
los equipos educativos trabajan para que estos niños 
y niñas sean autónomos desde pequeños. Por su-
puesto, todos y cada uno en un nivel de autonomía 
apropiado a su edad. Por tanto, creo que es muy útil 
y complementario para nuestra labor el que sepa-
mos analizar cuáles son los factores y las dificultades 
que tienen estos chicos, generadas en el pasado. Un 
análisis que nos permite entender mejor sus circuns-
tancias, empatizar con ellos y ellas, para ofrecernos 
como figuras, no solo de apego, sino también de con-
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trol, porque a veces hay que poner límites. No con-
sidero que el apego solo consista en ofrecer cariño 
profuso, sino en construir además una relación que 
pueda ayudarlos a crecer de forma saludable y tam-
bién a prepararlos para el futuro. ¿No os parece?

JLL: Estoy de acuerdo. Yo no creo que sean dos fun-
ciones contradictorias. Únicamente, quería incor-
porar el elemento de la relación con los iguales. Es 
decir, la autorregulación individual, que debe ser un 
objetivo para no ser tan dependientes como lo so-
mos en el inicio de la vida y a medida que crecemos. 
Creo que la relación con los iguales está muy vincula-
da con el protagonismo educativo que precisamente 
planteáis vosotros. Y creo que tenemos que pensar 
en el papel que tienen los propios niños y adolescen-
tes en sus relaciones entre iguales, que son diferen-
tes de las que los adultos les proporcionamos, por 
muy buenos educadores o padres que seamos. Me 
parece que es un elemento necesario en ese proceso 
de autonomía.

Por ejemplo, a mí me sorprende como 120 niños a 
los que no conozco de nada, son capaces de estar dos 
horas jugando con tres balones y cuatro cuerdas, gra-
cias a su capacidad de autorregularse cuando están 
jugando. Cuando todos tienen claro cuál es el obje-
tivo, esa autorregulación es inmensamente mayor 
que la que podemos ayudarles a establecer nosotros 
como educadores. Ese es mi planteamiento.

MO: Para completar nuestra visión general sobre la 
formación de esta semana, me gustaría añadir que, 
por ejemplo, ese tema seguramente surgirá maña-
na, cuando vamos a hablar de Participación Infantil 
y de los proyectos hacia la autonomía de los adoles-
centes. Nos hemos planteado que la jornada de hoy 
sirviese para sentar las bases de los conocimientos y 
experiencias que vamos a conocer en los próximos 
días. Hoy, queríamos entender lo que significan todas 
estas dificultades y trastornos con los que nos llegan 
muchos de los niños y niñas que acceden a nuestros 
recursos y proyectos. Para, luego, incidir en otros as-
pectos de su desarrollo, que nosotros hemos reunido 
en “dimensiones”. Por ejemplo, como comentaba en 
mi participación inicial, una de las señas de identidad 
de la CiudadEscuela Muchachos es la Participación 
Infantil. Por eso, el fomento de la autorresponsabili-
dad a través del juego, lo que denominamos “Juego 
Ciudadano”, será parte importante del trabajo en las 
próximas sesiones. Definitivamente, todos estos en-
foques son muy importantes en nuestra labor edu-
cativa y, por eso, hemos pensado abordarlos desde 
distintas perspectivas, pero encadenando unos co-
nocimientos y experiencias con otros. La idea es dis-
poner de tiempo para hablar de cada uno de estos 
temas con el fin de crear una visión de conjunto e 
integrar todos los conocimientos de una manera ho-
lística.

Verónica Jimeno (VJ): Estoy de acuerdo con todo lo 
que han comentado mis compañeros. Efectivamente, 
como dice Maía, hoy es fundamental para los profe-
sionales que trabajamos con estos menores enten-

der su pasado. Esa es la perspectiva que se quería 
dar a esta intervención, el entender cuáles son las 
consecuencias de la carencia de una vinculación o de 
una vinculación insegura, pero ¿por qué? Porque la 
vinculación (principalmente la primera vinculación), 
ya lo define Bowlby en los orígenes de la Teoría del 
apego, aporta esa base segura que nos permite, a 
partir de ella, explorar el mundo. Solo si tenemos 
esa base segura y sólo si hemos crecido y nos hemos 
desarrollado a partir de ese contexto “bientratante”, 
podemos hablar de otro tipo de relaciones en un fu-
turo, relaciones entre iguales. Pero repito, estamos 
marcando la base de cuál es la importancia del apego 
y de entender qué provoca el no haber vinculado de 
manera segura en menores que han sido víctimas de 
maltrato. ¿Por qué? porque consideramos que eso 
puede ayudar a los educadores a entender por qué 
un menor se comporta de una manera o de otra. Nos 
permite investigar más allá de ese comportamiento, 
evitar centrarnos simplemente en lo que nos puede 
decir un comportamiento específico. Buscar qué hay 
detrás de todos esos problemas de conducta. Consi-
dero, y es verdad que es un condicionante, que esto 
no es un determinante. Por eso, hay muchas otras 
variables a trabajar, como lo que estáis comentado, 
la emoción o la autorregulación que, sin duda, tam-
bién son fundamentales. Pero era importante partir 
del punto de las vinculaciones y de la necesidad de 
vincular de manera positiva. 

VJ (responde a una asistente): Cuando he hablado de 
la edad cronológica, me refería al trastorno reactivo 
del apego, siguiendo los criterios del SM5. A partir 
de los nueve meses y antes de los cinco años, pero 
estamos hablando del trastorno reactivo del apego, 
que hemos dicho que no tiene nada que ver con ape-
go seguro o apego inseguro. ¿De acuerdo? Porque 
estamos hablando de cuando no ha habido ningún 
tipo de vinculación. Sabemos que el apego empieza 
a desarrollarse a partir del sexto mes. Ahora bien, lo 
que sí podemos hacer a lo largo de la vida es evaluar 
un estilo de apego seguro o inseguro, esto sí que se 
puede. Parker, por ejemplo, desarrolló un cuestiona-
rio para evaluar la percepción que un adolescente 
tiene de su estilo de apego con respecto a sus pa-
dres, pero evalúa la percepción que ese adolescen-
te tiene. Luego hay muchos cuestionarios de apego 
adulto. Los hemos comentado. O sea que el apego 
como lo conocemos, como seguro e inseguro, sí po-
demos trabajarlo a otras edades. Cuando me refiero 
a esa edad, entre los nueve meses y los cinco años, 
estamos hablando de evaluar el trastorno reactivo 
del apego.

AJ (traducción): En nuestra organización tienen una 
herramienta que les permite hacer un seguimiento 
del apego, de la situación del apego del niño o niña, 
durante un tiempo de cinco años aproximadamente.

AJ (Continúa la traducción en respuesta a un asisten-
te): Mi entidad trabaja desde la emoción, pero in-
tervenir, efectivamente, de una manera integral, sin 
descuidar ningún aspecto del desarrollo. Ahora bien, 
insisto que teniendo en cuenta que nosotros (educa-
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dores) somos un espejo en el que se miran los niños.

AJ (continúa la traducción en respuesta a un asisten-
te): En mi organización, (como nosotros hemos he-
cho esta mañana en la dinámica de conocimiento de 
este grupo de educadores), confeccionamos un ár-
bol para ilustrar su proceso de trabajo. El tronco de 
ese árbol es la parte que nos refleja a nosotros como 
educadores, pero claro desde ese control de nuestra 
propia emoción, desde esa racionalización de nues-
tro trabajo y de nuestra posición en el proceso edu-
cativo. En resumen, totalmente de acuerdo con ese 
aspecto comentado por el participante. 

JG: Diría que la propuesta de intervención de St 
Christopher´s se realiza desde el punto de vista de la 
conciencia del individuo, en este caso del educador. 
Ellos proponen un trabajo desde un estado conscien-
te, desde su estado emocional; consciente del efec-
to, el impacto, que su labor tiene en el educando. 
El educador, el que da esa protección, tiene que ser 
consciente en todo momento de esos otros momen-
tos en los que el niño ha estado desamparado. En-
tonces es importante responder inmediatamente a 
esa necesidad que tiene el niño, que nos manifiesta. 
Muy importante.

MO: Esta tarde, Alexandra va a presentar como bue-
nas prácticas el trabajo de su organización. Sin em-
bargo, algunos de los educadores de nuestro equipo 
no van a poder venir porque nosotros estamos ha-
ciendo esta formación cuando los niños están en el 
colegio… Jaime, ¿podrías, darnos unas pinceladas de 
por qué hemos invitado a Alexandra y a su organiza-
ción a estar hoy aquí?

JG: St. Christopher’s Fellowship es una organización 
que, como decía antes, es bastante extensa en el 
Reino Unido. Tiene hogares, residencias, colegios… 
Es una organización con una estructura importante 
y que toma como punto de partida de su metodolo-
gía de intervención la Teoría del apego. Como decía 
Alexandra hace unos instantes, ellos han desarrolla-
do unas herramientas de diagnóstico que pueden 
aplicar cuando reciben al niño o niña en su programa 
de acogida. Unas herramientas que les permiten ha-
cer una evaluación precisa y un seguimiento poste-
rior. Un trabajo de innovación que han desarrollado 
en colaboración con la Universidad de Middlesex de 
su país. Incluso, existe un programa de formación 
para que los educadores puedan recibir instrucción 
en cómo utilizar estas herramientas de diagnóstico. 
Es fundamental el trabajo que ellos realizan desde 
el planteamiento inicial de recepción del niño y des-
pués, sobre todo, del seguimiento. He leído algunos 
artículos en los que los educadores se quejaban de 
que el sistema de acogida de su país, algunas veces, 
favorece una elevada rotación de los chicos. Estos 
están poco tiempo en los hogares y ello no permite 
trabajar con ellos adecuadamente. Afortunadamen-
te, en la CEMU esto no es lo habitual. Lo usual es que 
los chicos y las chicas que vienen aquí estén bastante 
tiempo con nosotros, una vez han pasado su periodo 
de adaptación. 

En general, en St Christopher´s, han sido capaces de 
crear una herramienta de seguimiento útil a pesar de 
esta dificultad. Una herramienta que, incluso, el mis-
mo educador puede aplicar, aunque sea en espacios 
de tiempo más cortos. En resumen, es muy impor-
tante conocer las condiciones al inicio del trabajo con 
los chicos. 

Ahora, me gustaría incidir en una cosa que he escu-
chado a Alex. Ella dice que nosotros mismos, como 
educadores (y a lo mejor creo que en esto también 
podemos coincidir con el comentario del profesor 
Eugenio González), tenemos que prepararnos en 
todos los aspectos, no solamente intelectualmente 
sino, además, por ejemplo, en nuestra autorregu-
lación emocional. Debemos ser conscientes de esta 
necesidad a la hora de relacionarnos e interactuar 
con los chicos y las chicas, porque ellos están toman-
do conocimiento o percibiendo cómo es esa relación 
con nosotros también a nivel subconsciente. No so-
lamente lo que les decimos, sino lo que no les deci-
mos en esa relación cuenta e influye en su proceso 
de construcción personal. 

AJ (traducción): Precisamente esta es una de las par-
tes de nuestro trabajo a las que más tiempo dedi-
camos, el autoconocimiento del educador. También 
trabajamos el conocimiento del propio estilo de ape-
go y no solamente cuando el profesional llega a la 
organización. Entonces, se dedica un tiempo de la 
formación a este campo, en ese autoconocimiento 
del educador. Pero además durante la práctica diaria, 
dedicamos tiempo a este proceso. Tres o cuatro edu-
cadores tienen oportunidad de reflexionar sobre lo 
que está sucediendo en su intervención, porque ese 
autoconocimiento, desde la memoria autobiográfica, 
es útil para saber cómo el educador reacciona en si-
tuaciones de estrés. Este trabajo que se hace en esa 
práctica diariamente, tres veces al día, se vuelve a 
hacer a la semana en grupos muchos más grandes. O 
sea que dentro de la organización de St Chistopher´s 
una parte muy importante de la labor de educador 
se dedica al autoconocimiento y a compartirlo con 
los compañeros. A conocer esa experiencia personal 
y reflexionar, porque esto también incide en la inte-
racción con los educandos. 

JG: Comenta Alex que suelen decir que lo único que 
saben es no que saben nada, es su punto de parti-
da. Su trabajo parte de una interrogación constante, 
una investigación constante, cuando observan a los 
chicos, su comportamiento. El educador se convierte 
también en un indagador y lo hacen de una manera 
comunitaria. 

Para cerrar este diálogo, me gustaría pediros a los 
cuatro un último pensamiento. Creo que ha sido muy 
útil concluir que podemos usar nuestra propia expe-
riencia, volcarla aquí y compartirla. 

VJ: Me parece muy interesante lo que acabas de se-
ñalar (dirigiéndose a una asistente), porque no lo he 
señalado a lo largo de mi intervención. Estoy total-
mente de acuerdo contigo, que sin equipo no tiene 
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ningún sentido la función del educador. Es fudamen-
tal apoyarse los unos a los otros. Lo importante es 
que haya una vinculación con el niño, porque a partir 
de ahí es cuando vamos a poder empezar a trabajar. 
Es muy importante también el cuidado y el autocui-
dado profesional, que bueno, no lo hemos comen-
tado, pero es algo fundamental. En ese apoyo mu-
tuo, ya que queremos transmitir esa sensación de 
contexto familiar, que se vea esa cohesión grupal es 
importante para los chicos. Ir al unísono y estar de 
acuerdo en las decisiones que se toman, porque va-
mos a favorecer muchísimo el trabajo con los meno-
res, sin duda alguna. A modo de conclusión, agradezo 
su aportación porque me ha parecido interesante en 
este sentido.

Y, luego comentar, respecto a la intervención de Alex, 
que me parece muy interesante el trabajo que lleváis 
a cabo y que deis esa oportunidad de formación per-
manente a los educadores, porque la realidad que 
tenemos en nuestro sistema de protección, por de-
cirlo de alguna manera, no suele ser esa. El sistema 
de protección es muy amplio y hay muchos recursos, 
pero yo, desde mi experiencia profesional, pues he 
tenido una experiencia más relacionada con entida-
des que trabajan con microcentros, siempre he in-
tentado fomentar este contexto familiar. Si embargo, 
este es un sistema en el que los educadores, os ase-
guro, no tienen la oportunidad de formarse constan-
temente. Hay educadores que lo que hayan podido 
ver durante la carrera, pero es un contexto muy dife-
rente. Se necesita tener una perspectiva muy amplia 
de todos los conceptos que estamos trabajando aquí, 
por lo que, sin duda, me parece un programa muy 
interesante. Nada más, muchas gracias a todos. 

MO: Estaba pensando qué podría decir en el cierre 
de este debate y me voy a apoyar en estas últimas 
palabras de nuestra educadora Ana y en las ideas de 
Verónica que, por otra parte, también conectan con 
la propuesta de Alexandra. Me quiero referir a la im-
plicación del equipo en la intervención con niños, ni-
ñas y adolescentes en riesgo de exclusión social. Creo 
que, para realizar nuestra labor con la sensibilidad y 
objetividad necesarias, no debemos vernos como fi-
guras de apego individuales y exclusivas para estos 
niños. Es cierto que establecemos relaciones vincula-
res a través del contacto personal con algunos niños 
y esto es importante. Pero me gustaría destacar que, 
en la CEMU, realizamos esta labor individual como 
miembros de un equipo cohesionado, estable y en 
comunicación permanente. Efectivamente, lo que co-
nocemos en el sistema de protección español es mu-
chas idas y venidas de educadores, como lo que Ve-
rónica comentaba en su exposición. De repente son 
figuras de apego y de repente desaparecen, porque 
hay mucha gente interina que va y que viene, porque 
es una profesión que obliga a muchos cambios per-
sonales. En realidad, esto es contraproducente para 
los niños, porque genera una nueva sensación, muy 
probablemente de pérdida, en ellos.

Sin embargo, en la CiudadEscuela, hemos conseguido 
proporcionar a los niños un entorno educativo más 

estable, porque tratamos que la labor profesional 
también tenga continuidad a través de la estabilidad 
laboral de los educadores. Esto redunda en benefi-
cio del equipo que es bastante estable y, me gustaría 
subrayar, bien avenido y cohesionado. Creo que la 
CEMU se ha esforzado por cuidar a los educadores, 
aunque no con las mismas herramientas de autorre-
gulación y de autoconocimiento de las que dispone 
St. Christopher’s. Sin embargo, es cierto que tene-
mos mucho interés en cuidar la relación entre noso-
tros, los educadores. Tenemos muchas reuniones de 
coordinación, en equipos más pequeños o con todo 
el equipo. Además, cuidamos mucho la vinculación 
entre nosotros mismos. Tenemos ejemplos de un 
compañero que se ha encontrado mal, que ha teni-
do alguna dificultad, y es entonces, cuando siempre 
hay algún otro que nos avisa: “ojo que fulanito está 
débil, vamos a tratar de apoyarlo”. Incluso desde mi 
labor de vigilancia permanente en este sentido, estoy 
pendiente, me ofrezco si necesitan algo, les apoyo o 
se concede tiempo libre para solucionar situaciones 
personales. Tratamos de cuidarnos, tratamos de que, 
efectivamente, nuestras propias dificultades no lle-
guen a los niños, porque no podemos evitar tenerlas. 

Eso sí, nos gustaría disponer de más espacios de re-
flexión como este encuentro. Sé que nuestro equipo 
está ilusionado cada vez que se propone una forma-
ción o cuando nos juntamos para compartir un café, 
para reflexionar de manera colectiva o acudir a una 
charla experta. Porque normalmente estamos siem-
pre muy enfocados en nuestra labor de intervención 
directa con nuestros niños y niñas. Esto, lógicamen-
te, es lo que nos ocupa la mayor parte del tiempo. 
Pero, diría que tratamos de cuidarnos. Como prueba 
de que existe esa vinculación me gustaría comentar 
que son muchos los formadores que han pasado por 
aquí y nos han felicitado por el equipo educativo tan 
interesado, participativo y cohesionado que tene-
mos, porque según ellos y ellas facilita su trabajo de 
formación con nosotros.

JLL: Tengo más preguntas de las respuestas que pue-
do proporcionar. Los padres aprendemos a ser pa-
dres cuando nos toca y no solemos tener ninguna 
idea de lo que es el apego. Sin embargo, algunos, la 
mayoría, consiguen ser buenos padres. Creo que es 
importante porque, antes me refería a los mamífe-
ros, en general tenemos una actitud ante las crías de 
protección y de cuidado, que a veces incluso ocurre 
entre especies distintas. Pienso, por ejemplo, en un 
niño que se cayó en un foso de gorilas y el propio 
gorila le protegió. Las crías nos despiertan ternura y 
cariño. Los seres humanos, como nacemos tan inma-
duros, ni siquiera tenemos esos mecanismos, tene-
mos que aprenderlos, tenemos que construirlos por 
nosotros mismos. Por eso creo que también esto es 
importante a la hora de plantearnos nuestra forma-
ción como educadores, porque creo que hay que par-
tir, sobre todo, de la experiencia que nos proporciona 
la vida. A veces el conocimiento científico en lugar de 
ayudarnos a entender la realidad nos produce una 
cierta inacción. Nos decimos, aún no sé todavía. Pero 
no hay tiempo para aprender todo lo necesario, por-
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que la realidad es que hay que empezar a actuar. Por 
ello, la mejor actitud es la que, precisamente, tiene 
cualquier padre o madre, cuando le toca ser padre o 
madre: voy a hacerlo cómo mejor pueda. Comete-
mos errores, sí, pero se aprende, se hace camino, es 
un poco lo que quería plantear. 

Mi experiencia, por ejemplo, en las ludotecas de 
Perú. Algunos de mis mejores alumnos son volunta-
rios que proceden de la formación profesional, me-
cánicos, electrónicos, gente que no tiene ideas ni 
nociones de psicología y, sin embargo, que observan 
mucho y se dejan llevar por lo que ven en niños y 
niñas. Creo que es muy importante que las teorías 
no nos impidan, no nos inhiban, sino al revés. Saber, 
que bueno, es un conocimiento que se va generan-
do, que además es complejo entender el proceso de 
cualquier ser humano. Por eso, insisto además que, 
si el apego no empieza hasta los seis meses, (hasta 
esa edad no podemos describirlo), tendrá que haber 
algo previo que permita que aparezca el apego. Ese 
mecanismo previo son las relaciones que cualquier 
madre, cualquier adulto, establece con niños y niñas 
que todavía no son capaces de relacionarse, pero 
que obviamente están construyendo aquello que en 
un momento determinado será el apego. 

Eso es lo que hizo Piaget, le obsesionaba la capacidad 

de racionamiento de los seres humanos, ¿y donde se 
encuentra eso?, se preguntó. Pues en acciones que 
aparecen al poco tiempo del nacimiento. Pero estas 
son una actividad psicomotriz. Es decir, se puede ser 
inteligente en la acción mucho antes de que exista 
nada comparable a las operaciones mentales. 

En nuestra formación como educadores, sugiero que 
nos fiemos de nuestro propio olfato y, evidentemen-
te, en la relación con otros educadores, lo que es 
muy muy importante.

AJ (traducción): He estado pensando sobre cometer 
errores. Creo que es importante transmitir a los ni-
ños y a las niñas que se pueden cometer errores y 
también que se puede estar en desacuerdo, pero eso 
no hace que el vínculo entre nosotros desaparezca. 
Es importante tener esa perspectiva y transmitirles 
ese enfoque, darles esa seguridad.

JG: Con esto finalizamos, os agradezco a todos vues-
tras intervenciones. Creo que seguramente este ejer-
cicio de reflexión colectiva nos ha ayudado también a 
indagar sobre nosotros mismos, a recuperar nuestras 
propias experiencias para seguir aprendiendo y, so-
bre todo, a crear un espacio formativo donde poder 
compartirlas.
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3. La Teoría del apego en acción de St. Christopher´s Fellowship
Alex Jones, responsable de Habilidades Vitales y Participación de St. Christopher´s Fellowship 

El uso de la Teoría de Apego en el equipo de participación de St. Christopher’s Fellowship

¿Cómo se usa la teoría de apego en el trabajo del 
Equipo de Participación de St. Christopher’s? Pues, 
no hablamos de apego exactamente.

Eso no quiere decir que no valoramos los conoci-
mientos que esta teoría ofrece en términos de en-
tender cómo el desarrollo infantil afecta nuestras 
maneras de relacionarnos en la madurez. De hecho, 
hemos encontrado que es una explanación sencilla y 
poderosa del desarrollo humano sobre la interacción 
social. Es un marco teórico útil para recordar a los 
educadores que ciertos comportamientos de apego 
que puedan ser difíciles han evolucionado como un 
mecanismo de supervivencia. Estas ideas ayudan a 
los profesionales a mantener conexiones positivas 
con los adolescentes, a sobrevivir el desafío y a se-
guir adelante. 

Pero somos cuidadosos para no contemplar el ape-
go como el problema. El peligro es el problema. El 
apego es la solución. Y este es el enfoque de nuestro 
trabajo, que se convierte en una labor para crear se-
guridad y una base segura para los adolescentes.

1 Traducimos “to be seen” como ser percibidos. En castellano, no tiene sentido “ser visto”. Entendemos que 
la autora se refiere a la proyección exterior del adolescente y cómo otros le perciben.

Nos hemos dado cuenta de que la Teoría del Apego 
no intenta explicar, ni cubre todas dimensiones de la 
complexidad del desarrollo humano. Eso sí, su sim-
plicidad la hace una poderosa explicación, pero la 
vida es más complicada que esto.

Por eso, preferimos hablar de relaciones. A pesar de 
las historias de apego, nuestro trabajo de educar ni-
ños permanece igual- enraizado en actividades coti-
dianas para cuidar de ellos y en relaciones cariñosas 
y reciprocas. No evaluamos y diagnosticamos estilos 
de apego para arriesgarnos una respuesta a eso, en 
vez de responder a la persona en su totalidad. Ahora 
bien, pensamos mucho en cómo ser un profesional 
en sintonía con la situación, sensible a los educandos 
y sus necesidades, además de consistente, disponi-
ble, tolerante y que puede actuar como un amorti-
guador emocional cuando los adolescentes estén es-
tresados o angustiados.

Para hacer esto, usamos los modelos de las 4S de Dan 
Siegel como base de nuestra práctica. Actuamos para 
asegurar que los adolescentes sean percibidos1como 
personas seguras, calmadas y estables.
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Apego: “The Four S´s” 
de Daniel J. Siegel, M.D.

Percibidos (seen):

●Ayudamos a estos adolescentes a que sean acepta-
dos por su profunda dimensión como personas y con 
empatía.
●Tenemos gran curiosidad por estudiar el comporta-
miento.
●Tratamos de comprender el comportamiento, lo 
entendemos como la comunicación de una necesi-
dad no satisfecha y respondemos a ello de manera 
calmada y sensible.
●Esto nos ayuda y a los demás también a evitar las 
etiquetas dañinas. Por ejemplo, cuando trabajamos 
con adolescentes que nos comunican la necesidad de 
recibir apoyo y se la ofrecemos, pero no lo utilizan, 
no les calificamos de “difíciles” porque la Teoría del 
Apego nos ayuda entender que el rechazo previo les 
ha hecho personas recelosas cuando piden ayuda.
●Intentamos “mentalizar-ver” el comportamiento 
como una acción motivada por pensamientos inter-
nos, sentimientos, y motivaciones (una mentalidad 
mental1).
●Cuando el comportamiento de un adolescente nos 
supone un reto, preguntamos “porque están hacien-
do lo que están haciendo, qué tienen que aprender, y 
cómo les podemos enseñar a que lo aprendan”.
●Comenzamos el trabajo desde un espacio de desco-
nocimiento inquisitivo - “la única cosa que sabemos, 
es que no sabemos nada”.
●Este “desconocimiento” nos ayuda aceptar que ha-
brá bloqueos en el proceso de mentalización, lo cual 
nos ayuda ser valientes cuando debemos reparar 
nuestras relaciones con estos adolescentes. 
●Reparar las relaciones con estos adolescentes les 
ayuda a entender que tú puedes equivocarte; las re-
laciones no dependen exclusivamente del comporta-
miento de los participantes en esa relación y cual-
quier conexión puede ser restablecida.

Seguro

1. Mind-mindedness es una expresión anglosajona sin traducción en castellano, aunque entendemos que la 
autora se refiere que el compartimiento es también fruto de la mentalización, de las operaciones de la men-
te, ya sean pensamientos internos no expresados, emociones o motivaciones. 

●Hacemos esto de maneras distintas dependiendo 
del adolescente con el que trabajamos, porque la de-
finición de seguridad es diferente para cada uno.
●Pero lo más importante que tratamos de hacer es 
intentar evitar acciones o respuestas que dan miedo 
o causan daño.
●Siempre involucramos a los adolescentes y colabo-
ramos con ellos y ellas, en todo.
●Utilizamos las prácticas restaurativas.
●Nos comprendemos a nosotros mismos y cuidamos 
de no actuar en una manera que alarme al adoles-
cente.
●Logramos todo esto a través de un proceso de re-
flexión habitual y estructurada con nuestros colegas 
y también con los adolescentes.

Calmado

●La Teoría del Apego nos ayuda a entender que 
los adolescentes con los cuales trabajamos no han 
aprendido a auto-calmarse, a través de la co-regula-
ción, la habilidad de calmarse, no han aprendido que 
tener emociones está bien, que son manejables y no 
van a matarlos, no van a distanciarles de los demás.
●Si un niño ha sido ignorado muchas veces, o agre-
dido cuando llora en vez de ser calmado, entonces 
el niño aprende que “mis emociones son peligrosas, 
hacen daño a los demás, me hacen daño a mí mis-
mo”- esto se convierte en su regla para las emocio-
nes.
●Por eso, les ayudamos a entender que sus emocio-
nes son sensaciones pasajeras.
●Empleamos las tres R -Regular, Relacionar, Razonar. 
Así pues, nos encontramos con ellos allí donde se 
encuentren. Si están estresados y abrumados por las 
circunstancias, les ayudamos a Regularse, respiramos 
lentamente y les dejamos usar la calma de nuestro 
propio sistema nervioso. Después, encontramos una 
manera para Relacionar -una manera de conectar 
con él o ella, un abrazo, nos sentamos con él o ella, o 
les pedimos que hagan una tarea con nosotros. Solo 
después de eso, intentamos razonar y pensar, re-
flexionar y aprender algo de lo que ha sucedido o de 
un comportamiento-, porque solo cuando uno está 
calmado y se siente seguro y conectado, se puede 
aprender y activar esa parte de la mente.

Seguro

●Ayudamos a estos adolescentes a desarrollar un 
sentido interno de bienestar.
●Y, para ello, usamos prestado un modelo de la pe-
dagogía social, el Modelo Diamante, al que nos refe-
rimos a continuación.
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El modelo del diamante de ThemPra (Eichsteller y 
Holthoff, 2012) simboliza uno de los principios bási-
cos más importantes de la Pedagogía Social: hay un 
diamante dentro de cada uno de nosotros. Como se-
res humanos somos todos preciosos y poseemos ri-
cos y variados conocimientos, talentos y habilidades. 
Desafortunadamente, no todos los diamantes han 
sido pulidos y están brillantes, pero todos tienen ese 
potencial. Igualmente, cada persona tiene la capaci-
dad de brillar -y la Pedagogía Social se trata de apo-
yar este proceso en las personas. Por eso, la Pedago-
gía Social tiene cuatro objetivos centrales, que están 
estrechamente vinculados: bienestar y felicidad, 
aprendizaje holístico, relaciones, y empoderamiento. 

Bienestar y felicidad.

El objetivo general de toda práctica pedagógica social 
es proporcionar bienestar y felicidad, pero no a corto 
plazo y de forma centrada en las necesidades, sino de 
forma sostenible, a través de un enfoque basado en 
derechos. A pesar de que los términos “bienestar” y 
“felicidad” se consideran a veces como uno solo, des-
de nuestra perspectiva son teóricamente diferentes: 
la felicidad describe un estado presente, mientras 
que el bienestar describe una sensación duradera de 
bienestar físico, mental, emocional y social. De esta 
forma y en conjunto, Podemos obtener una visión 
holística del bienestar y la felicidad de una persona. 
Es importante destacar que el bienestar y la felicidad 
son conceptos muy individuales y subjetivos: lo que 
causa la felicidad es algo muy individual. Como re-
sultado, la práctica de la Pedagógica Social está muy 
relacionada con un contexto específico y está clara-
mente relacionado con el individuo, en lugar de tra-

tarse de un enfoque genérico para todos.

Aprendizaje holístico:

“El aprendizaje es la agradable anticipación de uno 
mismo”, según el filósofo alemán Peter Sloterdijk. En 
este sentido, el aprendizaje holístico refleja el objeti-
vo del bienestar y la felicidad: debe verse como algo 
que contribuye o mejora nuestro bienestar. El apren-
dizaje es algo más de lo que sucede en la escuela. 
Es un proceso holístico que favorece el desarrollo de 
todo nuestro propio potencial de aprendizaje y cre-
cimiento, que puede suceder en cada situación que 
ofrezca una oportunidad de aprendizaje. El aprendi-
zaje holístico es un proceso que dura toda la vida e 
involucra “mente, corazón y manos” (Pestalozzi). La 
Pedagogía Social trata de crear oportunidades de 
aprendizaje para que las personas tengan una idea 
de su propio potencial y cómo pueden desarrollarlo. 
Como todos somos únicos, también lo es nuestro po-
tencial para aprender y nuestra forma de aprender y 
desarrollarnos.

Relaciones:

Para lograr estos dos objetivos es fundamental la 
relación pedagógica. A través de relación de apoyo 
con el pedagogo social, una persona puede percibir 
que alguien se preocupa por ellos y puede confiar en 
alguien. Se trata de ofrecerles habilidades sociales 
para poder construir relaciones sólidas y positivas 
con otros. Por lo tanto, la relación pedagógica debe 
ser una relación personal entre seres humanos: los 
pedagogos sociales emplean su propia personalidad 
y tienen que ser auténticos en esa relación, que no 
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es lo mismo que compartir cuestiones privadas. En 
consecuencia, la relación pedagógica debe ser pro-
fesional y personal al mismo tiempo, lo que requiere 
que el pedagogo social sea una persona que reflexio-
na constantemente.

Empoderamiento:

Junto con la relación pedagógica, el empoderamien-
to es crucial para garantizar que el individuo pueda 
percibir el control de su vida, se siente involucrado 
directamente en las decisiones que les afectan, y es 
capaz de dar sentido a su propio universo. El empo-
deramiento también significa que el individuo pue-
da asumir la propiedad y responsabilidad de su pro-
pio aprendizaje y su propio bienestar y felicidad, así 
como su relación con la comunidad. La Pedagogía 
Social trata, por tanto, de apoyar el empoderamien-
to de las personas, tanto su independencia como su 
interdependencia.

Experiencias positivas:

Para lograr estos objetivos básicos, la Pedagogía So-
cial tiene que proporcionar experiencias positivas. El 
poder de experimentar algo positivo -algo que hace 
feliz a alguien, algo que ha logrado, una nueva habi-
lidad adquirida, el apoyo solidario de otra persona-, 
tiene un doble impacto: aumenta la autoconfianza 
del individuo y el sentimiento de autoestima, por lo 
que refuerza su sentido de bienestar, de aprendiza-
je, de la capacidad para formar una relación sólida o 
de sentirse empoderado; y al fortalecer sus aspectos 
positivos, la persona también refuerza sus puntos dé-
biles de tal forma que las nociones negativas sobre sí 
mismo se desvanecen.

Conclusiones:

Debido a sus raíces interdisciplinarias, la Pedagogía 
Social ofrece un marco conceptual que puede ayudar 
a guiar la práctica holística. Como disciplina académi-
ca, la Pedagogía Social utiliza investigaciones previas, 
teorías y conceptos de otras ciencias para garanti-
zar una perspectiva holística. Esto significa que a la 
hora de acometer esos objetivos básicos hay mucha 
inspiración que podemos recibir de aquellas investi-
gaciones y conceptos sobre áreas relacionadas con 
este campo. Los cuatro objetivos apuntan el hecho 
de que la Pedagogía Social trata sobre el proceso. 
Bienestar y felicidad, aprendizaje holístico, relación, 
empoderamiento, ninguno de estos es un producto 
que, una vez logrado, puede ser olvidado. Por eso, es 
importante percibirlos como derechos humanos fun-
damentales en los que todos tenemos que trabajar 
constantemente si queremos asegurarnos de que los 
derechos de nadie sean violados o descuidados.

Esta perspectiva de la Pedagogía Social significa que 
es una disciplina dinámica, creativa y orientada al 
proceso, en lugar de una actividad mecánica, de pro-
cedimiento y automatizada. Eso exige de los pedago-
gos sociales sean personas integrales y maduras, no 
solo un par de manos. Por lo tanto, no es sorprenden-
te que muchos profesionales en el Reino Unido y en 
otros lugares se han interesado profundamente en 
la Pedagogía Social y han descubierto que es posible 
relacionarse tanto a nivel personal como profesional 
con su orientación ética y deseo de proporcionar a 
los niños y adolescentes las mejores experiencias po-
sibles en la vida.
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Las tres “P”: El ser profesional, personal y privado del pedagogo social
St Christopher´s Fellowship

Construir relaciones de confianza y auténticas con los 
niños es muy importante en la Pedagogía Social. A 
través de las relaciones podemos mostrar a los niños 
que nos importan, ejemplarizar cómo se pueden te-
ner relaciones positivas con los demás, pero también 
y al mismo aprender mucho sobre quiénes son ellos 
y ellas. Sin relaciones con ellos y ellas no podríamos 
conocerlo/as realmente, descubrir qué están pen-
sando y cómo ven el mundo. Y sin eso no podríamos 
ayudarlos, apoyar su desarrollo. Al fin y al cabo, cada 
niño es único y solo podemos apreciar su singulari-
dad si lo conocemos bien, si buscamos sus talentos 
ocultos y descubrimos qué les trae alegría o les causa 
tristeza. Para los niños mismos, estas relaciones tam-
bién son muy importantes, pues quieren saber quié-
nes somos como persona, no solo lo que hacemos 
como profesionales.

Este enfoque puede causar a menudo desafíos para 
los profesionales sobre lo que significa ser profe-
sional y hasta qué punto podemos crear relaciones 
personales con los niños. Los pedagogos sociales ar-
gumentarían que no podemos ser profesionales sin 
tomarnos nuestro trabajo personalmente, así que te-
nemos que ser ambos. Lo que debemos evitar no es 
el contacto personal, sino la relación con el ser más 
privado del niño. Especialmente en Dinamarca, esta 
distinción se conoce como las tres “P”: el ser profe-
sional, personal y privado del pedagogo social.

Nuestro ser profesional es fundamental, porque ga-
rantiza que la relación con un niño es tanto profe-
sional como personal. Nos ayuda a explicar y com-
prender el comportamiento de un niño. Por ejemplo, 
nos ayuda a saber que un niño en acogimiento puede 
negarse a ir a la escuela, no porque no lo importa 

el colegio, sino porque ha tenido experiencias trau-
máticas en el sistema educativo antes. Entonces, el 
ser profesional se aferra a nuestro conocimiento de 
la ley, de políticas sociales relevantes, así como en 
estudios de investigación, en la evidencia práctica y 
las teorías relacionadas con nuestro campo de tra-
bajo. El ser profesional hace que la relación con un 
niño tenga un propósito, porque como profesionales 
tendremos objetivos específicos para ese niño; por 
ejemplo, para una niña en acogida el que se lleve 
bien con sus hermanos. En este sentido, el ser pro-
fesional enmarca la relación y se asegura que nunca 
pierde de vista esos objetivos, que todo lo que hace 
tiene un propósito.

El ser personal se trata de conectar con el niño de 
una forma que podamos mostrarle quiénes somos 
con el fin de desarrollar una relación mejor y más ge-
nuina con él. Al ser realmente quienes somos y usar 
nuestra personalidad, mostrándoles también mos-
trar nuestros defectos, podemos hacer que los niños 
no sientan inferiores a nosotros. Emplear nuestro ser 
personal de una manera pedagógica y social requie-
re mucha reflexión profesional (que es donde entra 
el ser profesional): tenemos que saber qué objetivo 
queremos lograr a través de la relación; cómo puede 
ayudar la relación al niño, por qué esto requiere que 
seamos auténticos y cómo podemos asegurarnos de 
que esto sea beneficioso para el niño. Por ejemplo, 
si un niño acaba de perder a uno de los progenito-
res, podríamos optar por hablarle sobre alguien muy 
importante para nosotros que también. Explicarle 
cómo nos sentimiento en ese momento y cómo nos 
enfrentamos a esa pérdida. Esto podría ayudar al 
niño a ver que él no es el único que ha estado en esa 
situación y se ha sentido muy triste. Podría brindar-

Alex Jones durante su exposición en el Ágora Lego



nos la oportunidad de hablar sobre cómo podemos 
apoyarle durante este período difícil, cómo podría 
querer conmemorar a ese padre o madre.

El ser privado establece los límites personales de lo 
que no queremos (o sentimos que no podemos) com-
partir con un niño y, por lo tanto, no debe ser traído 
a la relación. El ser privado es lo que somos con las 
personas más cercanas a nosotros, nuestra familia y 
amigos más cercanos (la parte íntima de nosotros). 
El ser privado establece la línea de separación entre 
lo que es personal y lo que es privado, pero dónde 
trazamos la línea debe ser nuestra propia decisión. 
Está bien optar por no compartir algunas de nuestras 
propias experiencias que han moldeado quiénes so-
mos, especialmente si no las hemos procesado com-
pletamente o sentimos que compartirlas no sería útil 
para el niño. Por ejemplo, si todavía nos sentimos de-
primidos por la pérdida de alguien querido para no-
sotros. En ese caso, compartir esto con el chico men-
cionado anteriormente podría ser muy poco útil para 
los dos. Es importante entender también que a me-
nudo el ser privado tiene un efecto sobre cómo nos 
relacionamos con un niño. Por ejemplo, evitaremos 
hablar con el niño que acaba de perder a su proge-
nitor, porque podríamos hacerle sentir aún más solo 
o, en otros casos, concentrarnos inconscientemente 
en una niña que nos recuerda a nuestra hija. Por lo 
tanto, necesitamos reflexionar sobre nuestro propio 
comportamiento y reconocer cuándo nuestras reac-
ciones hacia un niño determinado pueden tener algo 
que ver con lo que es parte de nuestro ser privado. 
Debemos estar abiertos a discutir esto durante la su-
pervisión profesional para que lograr una compren-
sión más profunda de nuestro ser privado, personal y 
profesional y mejorar nuestra intervención.

Las tres “P” están constantemente en juego duran-
te nuestra práctica, lo que significa que necesitamos 
reflexionar constantemente sobre cómo nuestro tra-
bajo impacta en nuestro ser profesional, personal y 
privado. Especialmente en situaciones donde mos-

tramos nuestras vulnerabilidades, debemos consi-
derar cómo podría afectar nuestro ser privado para 
que respondamos de manera profesional y personal. 
Pero las tres “P” no son solo un modelo útil en situa-
ciones desafiantes durante nuestra práctica, sino que 
se puede aplicar de una manera más amplia, como 
muestra este ejemplo de un trabajador juvenil ale-
mán: 

“Uno de los niños del grupo juvenil siempre estaba 
comportándose mal para atraer la atención de todos 
a través de su comportamiento. Para contrarrestarlo, 
decidí prestarle atención cuando tuviera un compor-
tamiento positivo y terminamos jugando ping pon. 
Soy bastante bueno en este deporte y, desde el pri-
mer momento, mostró un gran interés y estaba de-
seoso de vencerme. Usando las tres “P”, reflexioné y 
concluí que profesionalmente quería que nos llevá-
ramos bien, que tuviéramos una relación mejor, ade-
más de tener la oportunidad de descubrir más sobre 
él solo hablando. También quería que mejorara en 
el ping pon. El ser personal estaba tratando de usar 
esta oportunidad para hablar un poco sobre mí, mi 
familia y descubrir más sobre él y sobre su familia. 
También quería que se sintiera querido por quien es. 
Asimismo, reflexioné sobre cómo podíamos trabajar 
mejor su sentido de competitividad: estaba deseo-
so de ganarme y disfrutaba acercarse a mí en un par 
de sets. El ser privado en mí normalmente hubiera 
respondido siendo muy competitivo durante el jue-
go, así que tuve que autocontrolarme, porque mi 
objetivo profesional se podría haber visto socavado. 
Quería que tuviera una experiencia de éxito, pero en 
la que habría trabajado duro para lograrlo y, así, que 
pudiese conseguir un sentimiento de logro. Al final, 
jugamos durante unas dos horas antes de que me 
ganara. Conectamos muy bien y él estaba muy orgu-
lloso de sí mismo. Por otra parte, conseguimos que 
su comportamiento mejorara de manera substancial 
y se involucró mucho más de lo que lo había hecho 
hasta entonces”.
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1. Inteligencia Emocional: Herramientas para trabajar con adolescentes en situación 
de vulnerabilidad

Pilar Rueda, profesora de Psicología de la Universidad de Málaga

En el marco del IV Encuentro Internacional de Edu-
cadores, que se celebró en la CEMU entre el 28 de 
octubre y el 1 de noviembre, Pilar Rueda, profesora 
de Psicología en la Universidad de Málaga, ofreció 
una ponencia acerca de la inteligencia emocional. 
Esta capacidad tiene una especial importancia en la 
adolescencia, según ella, una etapa de la vida que ha 
sido la protagonista de esta edición del evento.

La profesora comenzó su presentación interpelando 
a los asistentes: ¿cómo estáis? Su enfoque pedagó-
gico pasa porque el propio educador también sea 
consciente de sus propias emociones antes y duran-
te su práctica diaria. Por eso, animó a que los parti-
cipantes se tomaran un momento para observar su 
estado emocional. Primero, la persona comienza por 
detectar su nivel de energía, por la activación física 
que siente en ese instante. Después, se trata de ver 
si la cualidad de la emoción que siente es más bien 
agradable o, por el contrario, es desagradable. ¿Lo 
tenéis?, insistió. Y, de nuevo, cuestionó al público en 
el salón: ¿En qué punto del medidor emocional os 
colocáis? Nos presentó el medidor de las emociones 
(diapositiva 2), que es una herramienta muy útil para 
que niños y niñas identifiquen sus estados de ánimo. 
El último paso de sencillo ejercicio inicial sería enten-
der si alguien más comparte con nosotros el cómo se 
siente. Cuando trabajamos con grupos, el objetivo es 
que el individuo sepa cómo se llama esta o aquella 

emoción y, sobre todo, el entender por qué nos sen-
timos de una forma u otra.

Los adolescentes experimentan emociones muy in-
tensas en su día a día que afectan a su comportamien-
to. En ocasiones, “toman malas decisiones al dejar 
arrastrarse por sus emociones”. Todo adolescente se 
encuentra en una etapa de cambio y formación de la 
personalidad, es decir, en un período convulso al que 
no saben cómo enfrentarse, en opinión de Rueda.

La experta formó parte de los programas Intemo e 
Intemo+, que se desarrollaron en Málaga, Granada 
y Huelva y una de las conclusiones más valiosas de 
estos trabajos fue que una elevada inteligencia emo-
cional reduce el consumo de alcohol y drogas en ado-
lescentes, así como el fracaso escolar. Así pues, Rue-
da insiste en la importancia de educar a los chicos 
y chicas en cuatro elementos de esta inteligencia: la 
percepción, la asimilación, la comprensión y la regu-
lación de las emociones.

Una emoción es, según esta experta, una respuesta 
a tres niveles: 

A nivel físico. Esto se refiere a todo el correlato fisio-
lógico de las emociones. Por ejemplo, se acelera el 
corazón, se nos pone la piel de gallina, se dilatan las 
pupilas, se nos encoge el estómago, nos sonrojamos. 

Pilar Rueda impartiendo su ponencia sobre inteligencia emocional
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A nivel conductual: ¿Qué hacemos cuando estamos 
muy enfadados? Gritamos, podemos golpear algo 
o alguien e, incluso, tirar objetos, dar portazos, etc. 
Pero y ¿cuándo estamos tristes? A pesar de que no 
siempre podemos permitírnoslo, nuestro cuerpo nos 
pide quedarnos más o menos quietos. Hay personas 
que, en ese estado de ánimo, sienten frío. Esto es 
porque su nivel de energía es muy bajo. A veces llo-
ramos o nuestro tono de voz es más bajo. Y ¿cuándo 
estamos alegres? cuando recibimos una buenísima 
noticia que hace mucho que estamos esperando... 
¿quién no se levanta de la silla y casi salta? En esos 
momentos, lo difícil es contener la sonrisa. 

Por último, está el componente cognitivo de las emo-
ciones. Las emociones nos informan sobre el desa-
rrollo de un proceso interno, sobre lo que está ocu-
rriendo. Eso es algo apetitivo, agradable para mí o 
no. Quizás sea algo que no consideramos bueno para 
nosotros y esto causa una reacción distinta en noso-
tros.

Precisamente porque las emociones abarcan todos 
los niveles de respuesta del ser humano, existe una 
antigua creencia de que es posible "dejarlas a un 
lado"; o como decían los filósofos griegos "aislarnos 
de las pasiones". Hoy en día sabemos que nuestro 
cerebro no funciona así. Las emociones están pre-
sentes constantemente en lo que hacemos y lo que 
pensamos. No podemos "escapar" de ellas. De ahí la 
importancia de comprender cómo funcionan y con-
vertirlas en nuestras aliadas. Las emociones pueden 
ser un caballo desbocado que nos lleva contra el ár-
bol o un caballo lustroso que nos pasea por el pueblo.

Posteriormente, la profesora Rueda volvió a solicitar 
de los asistentes que tomaran otro momento para 
pensar sobre aquella vez en la que, al dejarme arras-
trar por la emoción, tomé la decisión inadecuada o 
hice algo que no debía. Aquella vez, comentó en tono 
de humor, que estaba tan eufórico que invité a toda 
mi oficina a comer y la comida me costó el sueldo, 
por ejemplo.

Las emociones están presentes desde el mismo mo-
mento del nacimiento hasta el último suspiro antes 
de morir. Y en la adolescencia, por su propia natu-
raleza evolutiva, tienen una gran intensidad. Es muy 
fácil ver a un adolescente pasar por estados emocio-
nales muy polarizados en apenas unos minutos. Si 
por algo se caracteriza la adolescencia es por la in-
tensidad con la que se viven los acontecimientos. De 
ahí la importancia fundamental que tiene enseñar a 
los adolescentes a identificar, comprender y manejar 

cómo se sienten. 

La inteligencia emocional (IE) es una habilidad com-
puesta por cuatro habilidades. La primera de ellas es 
la percepción y expresión emocional. Esta habilidad 
consiste en nuestra capacidad de percibir el estado 
emocional, tanto en nosotros mismos como en los 
demás. 

La asimilación emocional se refiere a los ejemplos 
con los que se comenzó esta presentación: el cómo 
nos sentimos influye en cómo nos enfrentamos a las 
tareas. La asimilación emocional es la capacidad de 
darme cuenta de cómo las emociones pueden faci-
litarme el desempeño de determinadas tareas y ser 
capaz de identificar qué emoción me será más útil. 

La comprensión emocional tiene que ver con com-
prender por qué nos sentimos como nos sentimos y 
por qué los demás se sienten como se sienten. Inclu-
ye el vocabulario emocional. 

Y, por último, está la capacidad más compleja de de-
sarrollar que es la habilidad de regulación emocional. 
Se trata de la capacidad para regular mis propios es-
tados emocionales, bien sea para cambiar mi estado 
emocional (por ejemplo, para calmarme si estoy muy 
enfadada) o para mantener un estado emocional que 
me resulta agradable, por ejemplo, la satisfacción 
cuando nos dan una buena nota en un examen.

La estructura del programa del Laboratorio de Emo-
ciones de la Universidad de Málaga que se presentó 
en el taller y al que hacemos referencia más adelante 
responde a la lógica del modelo de Mayer y Salovey. 
Por eso, explica Rueda, se comienza trabajando por 
la habilidad más simple, la percepción emocional, y 
se finaliza trabajando la habilidad más compleja, la 
regulación. A todas ellas se le dedican tres sesiones 
que tienen también su propia estructura de recorda-
torio de lo que se trabajó en la sesión anterior, ade-
más del desarrollo de la actividad, unos comentarios 
y una conclusión. En estas sesiones también se dedi-
ca un tiempo para trabajar las actividades transversa-
les. La primera sesión del programa se dedica a que 
los estudiantes hagan grupos de trabajo y generen 
cohesión grupal. 

Esta ponencia sobre inteligencia emocional puso es-
pecialmente de manifiesto que esta capacidad, la in-
teligencia emocional, constituye un pilar en la vida 
de los adolescentes, por lo que educarles en este ám-
bito puede tener efectos positivos en su desarrollo y 
en su futura vida como adultos.

En ocasiones, toman malas decisio-
nes cuando se dejan llevar por sus 

emociones

La inteligencia emocional, un pilar en
la vida del adolescente
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Medidor emocional
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Presentación visual de la profesora Rueda
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2. Taller sobre Inteligencia Emocional en la adolescencia: Programa INTEMO

Pilar Rueda, profesora de Psicología de la Universidad de Málaga, e Irene Pérez, facilitadora del IELab

Resumen:
El propósito de este taller de Inteligencia Emocional es, primero, reconocer la importancia y la necesidad 
de entrenar la Inteligencia Emocional como el resto de Inteligencias, en los entornos educativos. Se trabaja 
desde dos perspectivas diferentes, pero relacionadas entre sí: por un lado, la importancia de completar la 
formación del profesorado con el desarrollo y aprendizaje de aspectos emocionales y sociales, además de 
llevar a la práctica dicho aprendizaje para que pueda implantarse en el trabajo de intervención social y me-
jorar la autoestima de los adolescentes. En definitiva, aportar estrategias que favorezca el desarrollo del día 
a día en su vida educativa.

Pilar Rueda con algunos participantes del taller
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Presentación visual del taller
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3.Buenas Prácticas en Inteligencia Emocional

CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España), Childhood Development Initiative (Irlanda) y Civitas Solis (Italia)

Caja de Emociones de la CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España)

Presentación de Belén Vian Romo y Obdulia Gómez, educadoras de las residencias “Gloria Fuertes” y “Andrés 
García-Quijada”
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Cuento empleado en este taller y elaborado con la colaboración de los chicos y chicas de la CEMU (se presen-
ta en formato audiovisual para toda la audiencia).

Vacío… 
Había una vez…un pequeño pueblo en el cual existía 
una ciudad para niños gobernada por ellos (marione-
tas CEMU y niños).
Laia era una niña de 15 años, normal y corriente, con 
días buenos y malos (marioneta niña sonriendo).
Víctor era un niño de 13 años con una vida tranquila, 
con sus pequeñas travesuras. (marioneta niña son-
riendo).
Un día paseando, se encontraron, y mirándose el 
uno al otro se dieron cuenta que cada uno tenía un 
“graaaaaan vacío”, un “enorrrrrrrrme vacio” (añadir 
marioneta vacío). 
¡Que les ocupaba toda su barriga!
Laia había probado a llenarlo con pasteles, y Víctor 
con chuches… pero cada vez ese vacío se hacía más y 
más grande (marioneta pasteles y chuches). 
Entre los dos pensaron que, quizás, no había que lle-
narlo, sino taparlo con algún tapón del tamaño ade-
cuado (marionetas tapones).
Había muchos tipos de tapones: tapones buenos …. 
como el deporte, mascotas (marioneta balones, pe-
rro y gato). Otros aparentemente buenos … como al-
gunos ligues…. (marioneta corazón amor o príncipe 
azul). Otros muy peligrosos… como el alcohol, taba-
co u otro tipo de sustancias y regalos (marioneta del 
tabaco, regalos y dinero). Y otros incluso engañosos 

(marioneta móvil, consola, ropa).
Juntos buscaban y buscaban, pero ningún tapón en-
cajaba (marionetas niños llorando).
Se cansaron de buscar y sus vacíos les hicieron ma-
rearse…. hasta que… acabaron desplomados en el 
suelo…. (marionetas niños boca recta y marioneta 
espiral).
Y allí dejaron que pasase el tiempo, pero solo había 
silencio (marioneta shhh).
Y en ese silencio un susurro comenzó a hablarles y 
decirles que miraran en su interior, que escucharan a 
sus sentimientos (marioneta palabras colores).
¿Mi interior? ¿mis sentimientos? decía Laia miran-
do su vacío, Víctor hizo lo mismo (niños y niña boca 
abierta).
Y de repente …. lloraron, rieron, gritaron e incluso pa-
talearon y de sus vacíos comenzaron a salir colores, 
sonidos, historias y mundo que nunca habían visita-
do (marioneta niños riendo, llorando, gritos, mons-
truos, etc.).
Y así pudieron ver que los demás también tenían sus 
propios vacíos, y sus propios mundos.
Entre todos compartieron diferentes experiencias, 
haciendo sus vacíos mucho más pequeños, pero 
siempre abiertos a esas nuevas experiencias (mario-
netas tres niños, niño, niña sonriendo y nubes).
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marionetas e interpretado en español e inglés por las chicas de 
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“Las herramientas de prácticas restaurativas”

Childhood Development Initiative -CDI- (Irlanda) con James Bowes, formador principal y Susan Kavanagh, 
psicoterapeuta de Arte.

CDI “Childhood Development Initiative” (Iniciativa de 
Desarrollo Infantil) es una ONG ubicada en Dublín, 
Irlanda. Esta ONG trabaja para mejorar la situación 
de niños, familias y comunidades: concretamente en 
Tallaght y que se extiende a toda Irlanda. 

En la sede en Tallaght West, CDI se estableció para 
diseñar, brindar y evaluar un conjunto de servicios 
destinados a mejorar la situación de los niños y sus 
familias. Tras una consulta con la población de dicha 
comunidad, se acordaron áreas de mejora, se desa-
rrollaron intervenciones basadas en la investigación, 
se realizaron mejoras en la práctica y se encargaron 
equipos de evaluación independientes. 

Adoptando un enfoque científico de implementación, 
CDI ha apoyado a varias organizaciones y diferentes 
metodologías para mejorar la práctica y adoptar nue-
vos modelos.” Algunos de sus programas actuales in-
cluyen diferentes iniciativas como:
- “Ante-Natal to Three”, un programa Chit Chat para 
desarrollar habilidades lingüísticas en niños peque-
ños.
- “Imagination Library de Dolly Parton”, para propor-
cionar libros gratis a niños y familias.
- “Doodle Den”. para mejorar la alfabetización. 

CDI cuenta con una gran variedad de programas de 
apoyo para padres y un programa de capacitación e 
implementación de Prácticas Restaurativas. CDI faci-

lita conversaciones con grupos comunitarios y esco-
lares para capacitar a otros sobre el uso de las Prácti-
cas Restaurativas.

“Las Prácticas Restaurativas (RP) son un conjunto de 
habilidades basadas en evidencias que ayudan a de-
sarrollar y mantener organizaciones y comunidades 
fuertes y felices, desarrollando activamente relacio-
nes positivas, evitando y mejorando los conflictos y 
las malas acciones de una manera creativa y saluda-
ble". 

CDI ha capacitado a más de 3,000 adultos y 300 jó-
venes en Prácticas Restaurativas. Las evaluaciones 
realizadas han encontrado consistentemente que, 
los participantes pueden usar el enfoque fácilmente; 
que las relaciones en el lugar de trabajo mejoran; y 
que cuando se produce un conflicto, se resuelve más 
rápidamente.” 

La presentación de CDI se centró en la implementa-
ción de prácticas restaurativas para los programas 
educativos y de mentoría, y la importancia de cam-
biar las expectativas de los jóvenes sobre cómo una 
figura de autoridad responde al daño en una comu-
nidad. Por ejemplo, un facilitador que comparte una 
anécdota personal y participa en el círculo restau-
rativo, puede hacer que todos los participantes se 
sientan más cómodos en compartir sus experiencias 
personales.
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“La inteligencia emocional en adolescentes”

Presentacion de Ivan Giannotti y Sonia Zucco, voluntarios de Civitas Solis (Italia)

El término "inteligencia emocional" indica la capa-
cidad de percibir, comprender y controlar nuestras 
emociones y las de los demás. Las competencias 
emocionales no son talentos innatos, sino capacida-
des aprendidas en las que se debe trabajar y desarro-
llar para lograr un desempeño sobresaliente.

El nivel de inteligencia emocional es la capacidad de 
comprender y reconocer las emociones y reacciones. 
La posibilidad de controlar, gestionar y adaptar tu es-
tado de ánimo. También es una habilidad poderosa 
para reconocer y discernir los sentimientos de los de-
más, establecer una conexión y ganar confianza. Ser 
capaz de construir relaciones, relacionarse con otras 
personas en cualquier situación social, trabajar como 
parte de un equipo y negociar cualquier conflicto que 
pueda surgir, son elementos centrales de la inteligen-
cia social y emocional.

La asociación Civitas Solis, de la que actualmente for-
mamos parte como voluntarios, se ocupa de la pro-
moción de proyectos que pueden aportar mejoras a 
la comunidad y sus componentes, incluso el papel de 
los adolescentes en nuestra comunidad.

Nuestro trabajo como voluntarios se basa en el apo-
yo a los jóvenes y se lleva a cabo en actividades en 
las que tratamos de asegurarnos de que puedan 
expresar lo mejor posible. Por lo tanto, tenemos la 
oportunidad de guiar a los adolescentes hacia el cre-
cimiento personal y un aumento en sus habilidades. 
Los adolescentes no solo deben crecer en aspectos 
educativos, sino que deben aprender a involucrar-
se y experimentar su propia inteligencia emocional. 
Nuestras actividades basadas en la educación no 
formal, la capacitación experimental y la animación 
sociocultural buscan ofrecer un espacio en el que to-
dos, incluidos los adolescentes, puedan ser libres de 
expresar su deseo de mejorar, a partir de aspectos 
humanos, como aquellos para ser escuchados y en-
tendidos.

Es fácil ver cómo la inteligencia social y emocional 
juega un papel muy importante en muchas áreas de 
la vida. Desempeña un papel fundamental en todos 
los aspectos de la calidad de nuestra existencia pro-
fesional y personal. Si bien la tecnología puede ayu-
darnos a aprender y dominar la información, es en 
dominar la inteligencia emocional donde aprende-
mos a manejar y dominar nuestras emociones.
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1. Programa de Autonomía Personal 16-18 en la CiudadEscuela Muchachos 
-CEMU-

Sergio Romero, educador de la Residencia “Padre Silva”

Este programa se define como el proceso de atención 
y preparación de los menores (16 a 18 años) para el 
futuro mediante un trabajo educativo individual de 
apoyo personal, integral y compensador que favorez-
ca el desarrollo y garantice su autonomía personal. 
El propósito principal es preparara los participantes 
para su futura emancipación y para la vida indepen-
diente.

La finalidad fundamental del programa es que los 
menores aprendan a desenvolverse solos en la vida, 
a tomar sus propias decisiones, a encontrar un traba-
jo que les ayude a adquirir y desarrollar su propia au-
tonomía, y a que asuman gradualmente, de acuerdo 
con su edad y sus capacidades, las responsabilidades 
de la vida diaria, tanto a nivel personal como social y 
laboral.

Este programa va dirigido a los adolescentes que 
cumplen 16 años o que se incorporan a la CiudadEs-
cuela a partir de esa edad. Es fundamental lograr el 
compromiso y la implicación del joven en su propio 
proceso. Por eso, la metodología está diseñada de 
modo que el joven asuma un gran protagonismo en 
las actividades diseñadas para la consecución de los 
objetivos de su plan individual.

Cuando el adolescente cumple 16 años, o cuando el 
joven accede a la CEMU con más de esta edad y lleva 
con nosotros algo más de un mes, se activa su partici-
pación en este programa. Primero, el educador de re-

ferencia (previo reparto de esta responsabilidad con 
la Coordinadora de Residencia) se reúne de forma 
individual con el chico/a y le habla de la necesidad de 
hacer este trabajo. Se les explica que van a realizar 
conjuntamente unas valoraciones, unas reflexiones 
que les permitirán planificar de manera consensuada 
unos objetivos que ayudarán en su proceso educati-
vo y, sobre todo, a completar con éxito su emancipa-
ción cuando cumpla la mayoría de edad.

Se procede a realizar un acto solemne en la Asam-
blea semanal de la CEMU, que consiste en un breve 
discurso de la directora y la entrega de una carpeta 
con diferente documentación al participante (Docu-
mento de Participación, Proyecto Educativo Indivi-
dual de Autonomía -PEIA- y Contrato para el PEIA).

Documentación (ver anexos):

I. Documento de participación del adolescente. Per-
mite evaluar las expectativas, fortalezas y necesida-
des del o la joven y lograr su motivación e implica-
ción en su proyecto de futuro, así como para revisar 
las modificaciones que en estos aspectos pueda pre-
sentar el o la joven a lo largo del proceso de interven-
ción. Lo trabajará el educador o educadora con el o la 
joven, antes de cada Comisión de Orientación que se 
realicen de los 16 a los 18 años.

II. Contrato para el proyecto educativo individual de 
autonomía. Sirve para formalizar el compromiso del 
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o la joven y el de todas las personas implicadas en el 
Proyecto de Intervención Individual. Se realiza con el 
o la menor al cumplir los 16 años o cuando ingresa 
en la CEMU con más de 16 años. Se realiza en la fase 
de valoración para aportarlo a la primera comisión 
de Orientación.

III. Objetivos y actuaciones. Documento que ordena 
los objetivos, actuaciones, recursos, responsables, 
temporalización y evaluación del Proyecto de Inter-
vención.

IV. Informe inicial/ Seguimiento/ Proyecto mayoría 
de edad. Recoge la valoración, conclusiones y pro-
puestas de las Comisiones de Orientación que se 
realicen a lo largo del proceso de intervención en el 
Programa de Autonomía Personal 16-18. El inicial se 
realiza al cumplir los 16 años y los de seguimiento 
cada seis meses. Los informes se remiten al Área de 
Protección y, en el caso de que se trate de un Proyec-
to de Mayoría de Edad, también se remitirá al Área 
de Coordinación de Centros, tres meses antes, como 
mínimo, del cumplimiento de la mayoría de edad.

V. Informe final

El educador explica al chico/a en que consiste el Do-
cumento de Participación del Adolescente y el Con-
trato para el Proyecto Educativo Individual de Auto-
nomía (PEIA). Entonces, los dos juntos comienzan a 
cumplimentar los documentos. El educador será una 
figura de apoyo, apego y seguridad, además de la 
persona que certifica que el trabajo se está realizado 
de acuerdo con el protocolo diseñado por el Equipo 
Técnico de Coordinación, Orientación y Seguimiento 
(ETCOS) de la CEMU.

A la finalización del documento, se convoca la Comi-
sión de Orientación, formada por todos los miembros 
del Equipo Técnico de Coordinación, Orientación y 
Seguimiento, en la que el chico/a y su educador de 
referencia presentan la propuesta personal del ado-
lescente para que pueda ser valorada de forma con-
junta. 

La Comisión de Orientación finaliza con la firma del 

Contrato para el Proyecto Educativo Individual de Au-
tonomía (PEIA) de todos los agentes implicados, cuya 
vigencia se mantendrá por un periodo de seis meses, 
al final del cual se volverá a convocar dicha Comisión.

El joven lleva a cabo el Proyecto Educativo Individual 
de Autonomía (PEIA) con los objetivos y actuaciones 
que se comprometió a alcanzar, con supervisión y 
orientación del educador de referencia.

Se realiza un Informe inicial cuando el adolescente 
cumple 16 años y otros informes de seguimiento 
cada seis meses. En ellos se recogen la valoración, 
conclusiones y propuestas de las Comisiones de 
Orientación, que se realicen a lo largo del proceso de 
intervención en el Programa de Autonomía Personal 
16-18. Estos informes se remiten al Área de Protec-
ción de la D.G. de Infancia de la Comunidad de Ma-
drid.

Si se trata de un Proyecto de Mayoría de Edad, ade-
más de remitir este informe al Área de Protección, 
también se enviará el documento al Área de Coordi-
nación de Centros, tres meses antes, como mínimo, 
del cumplimiento de la mayoría de edad.

Este último informe debe de ir acompañado del Do-
cumento de Participación y el Contrato para el PEIA. 
Si la propuesta no es reincorporación familiar, ade-
más se adjuntará la documentación de la que se dis-
ponga de los jóvenes (DNI, Pasaporte, Permiso de 
Residencia y/o Trabajo, Tarjeta de la S.S., Certificado 
de Discapacidad, etc.).

Al finalizar la estancia del joven en la Residencia, se 
realiza un Informe Final para recoger la situación del 
mismo, tanto personal como socio-familiar, que será 
remitido a el Área de Protección de la Dirección Ge-
neral.

Para facilitar el proceso de estudio y comprensión de 
este material hemos incluido, además de la presenta-
ción de PowerPoint en las siguientes páginas, docu-
mentos del Programa de Autonomía Personal 16-18 
en castellano, que el lector podrá encontrar en los 
anexos de este capítulo.

119

 DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL



120

Presentación visual de Sergio Romero

 DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL



121

 DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL



122

 DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL



123

 DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL



2. Taller de Dinámicas de Autonomía para Jóvenes

En función del número total de beneficiarios presen-
tes en el IV Encuentro de Educador@s, se dividirá a 
los participantes en tres grupos iguales. Una vez reali-
zada esta tarea, nos pondremos a ejemplificar entre-
vistas de grupos que han sido extraídas de procesos 
de selección de empresas que, mayoritariamente, 
cuentan con personal joven entre su plantilla.

Grupo A: La decisión

El grupo debe intentar ser paritario, tanto por gé-
nero, pero sobre todo por edad. Sentaremos a las 
personas preferentemente en círculo y cerca de la 
pizarra. En ella dibujaremos una vía del tren y dos 
posibles caminos. Les comunicaremos que el tren se 
dirige sin conductor/a hacia su persona favorita del 
mundo. Ellos/as poseen la alternativa de cambiar el 
rumbo del tren accionando una palanca que puede 
cambiar el sentido de las vías del tren. En esta nueva 
dirección se encuentra un grupo de cinco inocentes. 
¿Qué haríais?
*Cada persona del grupo tiene unos tres minutos 
para pensar su propia respuesta y unos siete para 
compartirlos e intentar llegar a un cuórum y trasmi-
tirlo.

Grupo B: La isla desierta

Esta dinámica de grupo permite evaluar la capacidad 
de las personas para ejercer el rol de líder cuando 
hay una situación problema para resolver.
El grupo tiene que sentarse alrededor de una mesa y 

cada uno de ellos dispone del mismo caso y tienen 10 
minutos para resolverlo. 
El caso es el siguiente: “Estáis en un avión y os di-
rigís a unas vacaciones. Sin embargo, ha surgido un 
percance y se detecta un problema de peso por lo 
que se decide aligerar el avión usando los paracaídas 
disponibles.
A pocos kilómetros divisáis una isla desierta, en la 
que la gente que se baje del avión puede llegar con 
mucha facilidad.
La decisión es la siguiente: la mitad del grupo debe 
abandonar el avión y la otra mitad se quedará arriba. 
Cada persona del grupo interpretara un rol y tiene 
que defender que debe ser ella la que se quede arri-
ba en el avión, no importando su opinión personal, 
solo la del personaje al que interpreta.
Los personajes que interpretaran son los siguientes:

1. Persona que acaba de salir de prisión por delitos 
económicos.
2. Mujer embarazada (este rol se le podrá otorgar a 
un chico).
3. Superviviente de la guerra con tendencias suicidas.
4. Técnico/a nuclear, el cual esta perseguido por es-
pionaje.
5. Niño/a de siete años de edad.
6. Biólogo/a, que tiene una pistola a cargo.
7. Esposa/o del biólogo/a, el/o la cual manifiesta que 
su destino tiene que estar unido al de su esposa/o.
8. Sacerdote.
9. Líder político/a.
10. Deportista de alto nivel.

Carmelo Pacheco explicando el funcionamiento del taller
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Grupo C: La selva

El avión en el que ibais ha sufrido un accidente en 
una selva inhóspita en la que no hay absolutamente 
nada alrededor. Entre todas las personas, las cuales 
no contáis con ningún tipo de artilugio o ayuda, de-
béis decir a una sola quien sea que vaya a pedir ayu-
da.
Las dinámicas de grupo son métodos muy válidos 
para predecir el comportamiento que los participan-
tes pueden adoptar en el lugar de trabajo y más en 

el caso de los jóvenes que, por lo general, no suelen 
contar con mucha formación. Tú, como candidato/a, 
eres quien crea tu propia imagen y quien puede mos-
trar todo el talento que realmente posees. Por tanto, 
tú debes elegir, a través de tus palabras y actitud, la 
imagen que quieres proyectar.

No hay que olvidar que la mayoría de las dinámicas 
no buscan que aciertes la respuesta correcta, solo 
buscan ver tu comportamiento y las competencias 
que tienes.

Participantes del taller intercambiando impresiones
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La unión del equipo

Flora Peramatzi, socióloga, y Eleni Koumara, socióloga de Social Empowerment (Grecia)

"SOCIAL EMPOWERMENT HUB" (Centro de Empo-
deramiento Social) es una organización no guber-
namental y sin ánimo de lucro, que opera en Grecia 
desde 2003. Fue creada para servir a grupos desfa-
vorecidos como, mujeres, inmigrantes, refugiados, 
jóvenes con fracaso escolar y desempleados de larga 
duración, personas con discapacidad y ancianos.

Ofrecen asesoramiento individual y grupal para de-
sarrollar la autoestima, habilidades de comunicación 
y fomentar la actividad y responsabilidad para poder 
mejorar en su vida.

Durante los últimos años, han estado trabajando con 
jóvenes desempleados que se han inscrito en pro-
gramas de capacitación. Ofrecemos asesoramiento 
individual y grupal. En el asesoramiento individual, 
trabajamos a través de ejercicios de autoconocimien-
to, antecedentes, redacción de CV y   toma de deci-
siones, con el objetivo de lograr empoderamiento 
personal. Mientras estamos en terapia grupal, traba-
jamos ejercicios con el fin de lograr empoderamiento 
grupal. Los propósitos de los ejercicios grupales son: 
desarrollar formas positivas de comunicación, desa-
rrollar vínculos dentro de los grupos y su creatividad, 
aumentar su autoestima, desarrollar su creatividad y 
buscar soluciones a un problema (resolución de pro-
blemas). 

Durante este encuentro formativo, presentaron un 
ejercicio, sugerido principalmente para grupos, cuyo 
objetivo es desarrollo la comunicación y las relacio-
nes dentro del grupo.

Análisis de temas - Comunicación - Unión de equipo

Primera fase:

Recomendamos que cada participante diga algunas 
palabras sobre: uno mismo, familia, pareja, amigos, 
trabajo, salud y tiempo libre.

Segunda fase:

¿Han terminado todos? Ahora se forman varios 
min-equipos de tres para hablar sobre lo que se ha 
escrito. Cuando alguien habla, no debemos inte-
rrumpirlo.
Contamos con cinco minutos para compartir y, al fi-
nal, se pueden pedir otros cinco minutos para debatir

Tercera fase:

Volver a iniciar el ciclo con nuevos grupos de entre 
todos los participantes.

Resultado:

Se espera que esta actividad haya ayudado a los par-
ticipantes en las siguientes áreas:
- Desarrollar formas positivas de comunicación.  
- Desarrollar vínculos entre los participantes del gru-
po que puedan ser replicados en otras situaciones. 
- Centrarse en el tema más comprometido de cada 
conversación y buscar una solución conjunta.

3.Buenas Prácticas para el desarrollo de la Autonomía Personal de adolescentes

Social Empowerment (Grecia) y Solidaridad Sin Fronteras (España)
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La orientación laboral (juvenil)

Daniel Leiva, gerente de proyectos, Carmelo Pacheco García, facilitador, y Sergei Marinovick 
de Solidaridad sin Fronteras (SSF)
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4. Anexos: Documentación del Programa de Autonomía Personal 16-18 de la 
CiudadEscuela Muchachos (CEMU)

Anexo I

PROGRAMA DE AUTONOMÍA PERSONAL 16-18

DOCUMENTO DE PARTICIPACIÓN DEL ADOLESCENTE

Permite evaluar las expectativas, fortalezas y necesidades del joven y lograr su moti-
vación e implicación en su proyecto de futuro, así como para revisar las modificacio-
nes que en estos aspectos pueda presentar el joven a lo largo del proceso de inter-
vención. Lo trabajará el educador con el joven, previó a cada una de las Comisiones 

de Orientación que se realicen de los 16 a los 18 años.
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RESIDENCIA:

MIS DATOS:

Nombre: 

Apellidos: 

Fecha de nacimiento: 

DNI/permiso de residencia:

Fecha de alta en el centro:

DATOS DE MI EDUCADOR/A TUTOR/A:

Nombre: 

Apellidos:

SITUACIÓN DE PARTIDA (situación actual)

Descripción personal: 
Cómo me veo en cuanto a: mi higiene, mi alimentación, cómo duermo, el control de mis impulsos, si soy ordenado, mi organización del tiempo.

¿Me valoro? ¿Me siento seguro de mi mismo? 
¿Me siento capaz de razonar? ¿Me siento capaz de tomar decisiones por mí mismo?
¿Suelo estar de acuerdo con las normas? ¿Me cuesta cumplirlas? 

¿Cuál creo que son mis puntos débiles? y ¿Cuál creo que son mis puntos fuertes?

¿Creo que necesito ayuda o apoyo de profesionales?

Documentación: ¿Se cuál son los documentos importantes que tengo que tener? ¿Cuáles tengo? 

Formación: ¿Estoy estudiando? ¿Qué formación realizo? ¿Con qué resultados?

Empleo: 
Si estoy trabajando: ¿Qué trabajo tengo? ¿Con qué horario? ¿Tengo contrato? ¿Me siento satisfecho? ¿Tengo algún problema? ¿Me gustaría 
cambiar de trabajo? 

Si no estoy trabajando: ¿Me gustaría trabajar? ¿Qué puesto de trabajo creo que podría desempeñar? ¿Creo que estoy preparado para ello?

Manejo del dinero: 
¿Tengo ingresos? ¿Soy beneficiario de alguna prestación? ¿Es suficiente para mis gastos? ¿Tengo un plan de ahorro?

Salud:
¿Me siento bien físicamente? ¿Presto atención a mi salud? ¿Me preocupa? ¿Hago ejercicio físico? ¿Tengo alguna dificultad o enfermedad? ¿Tengo 
algún tratamiento? ¿Lo cumplo? ¿Voy al médico cuando lo necesito? ¿Consumo alguna sustancia que pueda ser nociva para mi salud?
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Vida residencial:
¿Sabes por qué estás en la residencia? ¿Cómo te sientes en la residencia? ¿Cumples con las rutinas, horarios y tareas de las que eres responsa-
ble? ¿Te sientes integrado en el grupo? ¿Cómo es tu relación con tus educadores y el resto del personal? ¿Qué tal te llevas con tus compañeros? 
¿Tienes amigos?

Relaciones familiares: ¿Tienes contacto con alguien de tu familia? ¿Con quién tienes una relación más cercana? 

Relaciones sociales:
¿Qué haces en tu tiempo de ocio? ¿Compartes tus aficiones con otras personas? ¿Te gusta estar acompañado? ¿Crees que tienes suficientes ami-
gos? ¿Te sientes apoyado por las personas que te rodean? ¿Te sientes capaz de apoyar a otras personas si lo necesitan? ¿Crees que eres buen 
amigo?

PROYECTO VITAL – MAYORÍA DE EDAD

Descripción personal: ¿Qué cosas de ti mismo crees que deben mejorar para poder ser adulto, tomar tus decisiones y ser autónomo? 

Documentación: Con respecto a tu documentación, ¿Qué documentos necesitas?

Formación: ¿Qué cursos quieres hacer? ¿Qué capacidades creo que tengo que favorecen mi formación? ¿Qué vas a estudiar?

Empleo y economía: ¿En qué vas a trabajar? ¿En qué quieres trabajar? ¿Qué vas a hacer para encontrar trabajo? ¿Crees que podrás hacer 
un plan de ahorro?

¿Podría ser beneficiario de alguna prestación económica? ¿Está solicitada? ¿Cómo debo hacerlo? 

Salud: ¿Puedo cuidar mejor de mi salud? ¿Cómo puedo hacerlo?

Vida residencial: ¿Me gustaría mejorar mi convivencia en la residencia? ¿Cómo puedo hacerlo?

Relaciones familiares: ¿Hay algo que te gustaría cambiar o mejorar en tus relaciones familiares? 

Relaciones sociales: ¿Crees que puedes mejorar tus relaciones sociales? ¿Cómo podrías conseguirlo?

En el caso de que vayas a salir pronto de la residencia o que estés en el Proyecto Mayoría de edad:

¿Ya sabes dónde vas a vivir? ¿Con quién? 
¿Sabes comprar lo necesario para tu comida y uso personal, prepararte la comida, cuidar de la ropa, mantener el orden y la limpieza de una 
casa?

Apoyos con los que cuentas: 

Apoyos que necesitas:

Propuesta que presenta con fecha:
Firmado

El/La adolescente                                                                                       El/La educador/a tutor/a

VALORACIÓN DE LA COMISIÓN DE ORIENTACIÓN
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Firmado: miembros de la comisión de orientación
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Anexo II

PROGRAMA DE AUTONOMÍA PERSONAL 16-18

CONTRATO PARA EL PROYECTO EDUCATIVO INDIVIDUAL DE AUTONOMÍA 
(PEIA)

Sirve para formalizar el compromiso del joven y el de todos los agentes implicados en el Proyecto de Inter-
vención Individual. Se realiza con el menor al cumplir los 16 años o cuando ingresa con más de 16 años en 

la fase de valoración para aportarlo a la primera Comisión de Orientación. 
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Apellidos:     
Nombre:

D/Dña.………………………………………………………… En acogimiento residencial en la Residen-
cia…………………………………………….. con medida de protección de…………………….manifiesta ser consciente de 
la importancia que para su futuro tiene el presente contrato y haber hablado y consensuado con su tutor/a 
el proyecto que aquí se escribe y firma, y que supone un proyecto de crecimiento hacia la mayoría de edad 
con objeto de adquirir la madurez y recursos imprescindibles para poder disfrutar una vida adulta, inde-
pendiente y autónoma.

D/Dña.…………………………………………………………………………………..educador social de la Residen-
cia…………………………………………………………que interviene como educador/a tutor/a, manifiesta haber con-
sensuado mediante un proceso de reflexión los objetivos y acuerdos del presente contrato, y se comprome-
te con el/la adolescente en el seguimiento de los mismos, proporcionándole herramientas que le permitan 
pensar en su futuro y tomar decisiones adecuadas que le ayuden a desenvolverse de forma autónoma y 
responsable tanto a nivel personal, como social y laboral.

Los abajo firmantes miembros de la comisión de orientación celebrada el día ……………. manifiestan que en 
dicha reunión se valoraron positivamente los objetivos y acuerdos del presente contrato, comprometién-
dose a realizar una valoración de los mismos en un plazo aproximado de 6 meses.  

EN EL CASO DE PROYECTO DE MAYORÍA DE EDAD

(Se quita lo que no proceda)
-D./Dña.……………………………………………………………………………………..padre y/o madre 
-D./Dña.………………………………………………….…educador social del Programa…………………………….. 
Manifiesta su conocimiento, conformidad y apoyo al Proyecto Educativo Individual de Autonomía (PEIA) del 
menor, para favorecer el proceso de autonomía con las acciones y acuerdos que aquí se señalan.
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Fecha:      (Vigente por un período máximo de 6 meses)

Fecha de revisión:

El presente contrato tiene como finalidad:

Para ello nos proponemos los siguientes objetivos:

En relación a: Competencias personales, Documentación, Formación, Empleo/Economía, Vivienda/Aloja-
miento, Salud, Organización Doméstica, Vida Residencial, Relaciones Familiares y Relaciones Sociales.
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          La firma del presente contrato y el cumplimiento del mismo, supone que el/la adolescente gozará en la 
residencia de una serie de permisos y privilegios que le ayuden en el camino de asunción de responsabilida-
des y la propia toma de decisiones, así mismo se compromete a aceptar la ayuda y orientaciones educativas, 
se compromete a respetar las normas de la residencia y los acuerdos pactados y a mostrar una actitud de 
responsabilidad y compromiso con la vida residencial.

Compromisos y responsabilidades del adolescente

Al cumplimiento de los acuerdos y objetivos que aquí se recogen y que se irán desarrollando en el Pro-
yecto Educativo Individual de Autonomía (PEIA) del Plan de Preparación para la Vida Autónoma

Cumplimiento de las normas de convivencia de la residencia 

Realización de un plan de ahorro que se recoge en el documento: Pacto económico, que acordará el 
adolescente con su tutor/a en función de sus ingresos, consciente de que en un futuro tendrá una serie 
de gastos relacionados con la vida independiente y autónoma 

Otros…

Compromisos y responsabilidades de la residencia:

Al seguimiento de los acuerdos y objetivos del Proyecto Educativo Individual de Autonomía (PEIA) pro-
porcionándole las herramientas y recursos necesarios para la consecución del Proyecto y acompañándole 
en la toma de decisiones

Ayudarle y facilitarle la tramitación de los recursos necesarios para la consecución de su proyecto de 
autonomía personal

Otros…
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Permisos y privilegios asociados a la firma del presente contrato:

El presente contrato educativo se firma como muestra de acuerdo y compromisos entre D/
Dña.………………………………………………………………… en acogimiento residencial en la Residencia 
…………………………………………y 

D/Dña. ……………………………..educador/a social de la mencionada residencia, que ejerce en la actualidad la 
función de educador tutor/a y el resto de los participantes  de la Comisión  de orientación

En………………………………….………….. a ………………………………….de 20…..

  Firma del  adolescenteFirma de los miembros de la 
Comisión de  Orientación

Firma del  educador/a tutor/a

En el caso del Proyecto de Mayoría de Edad:

 Firma del padre/madre o
Firma del educador social del Progra-
ma……………………….……

145

 DIMENSIÓN DE AUTONOMÍA ADOLESCENTE Y ORIENTACIÓN LABORAL



146

DIMENSIÓN DE COMUNICACIÓN Y APRENDIZAJE NARRATIVO

ÍNDICE 

1. Presentación: Construcción narrativa de la identidad, habilidades comunicativas 
y competencia mediática por Jaime Antonio Gómez, responsable de Formación e 
Innovación Educativa de la CEMU (España).

2. Taller de Arte Dramático en Halloween: “Los adolescentes enfrentan sus mie-
dos”. Colaboración de Alexandra Anghel, monitora de Asociatia Youth Alma (Ru-
manía) y Maribel Izquierdo y Óscar Sebastián, educadores de la CiudadEscuela 
Muchachos -CEMU- (España).

3. Buenas prácticas:

a. Programa de Comunicación Infantil y Adolescente de la CiudadEscuela Mu-
chachos: “Te lo contamos en la CEMU”.
b. “Taller de improvisación teatral” de Asociatia Youth Alma por Alexandra An-
ghel, trabajadora juvenil e instructora, y Vasile Anghel, responsable de la enti-
dad. 
c. La experiencia de Nomad´s Prod: “Enfants d’ici, parents d’ailleurs”, un docu-
mental dirigido por Bachir Barrou, trabajador social, artista y presidente de la 
entidad. Presentación de Pierre Arents, coordinador de proyectos de la entidad.
d. Proyecto Erasmus+ 2019-2021: “Metodología y herramientas educativas para 
la construcción narrativa de la identidad de adolescentes europeos en riesgo de 
exclusión social” por Jaime Antonio Gómez, coordinador del proyecto y respon-
sable de Formación e Innovación Educativa de la CEMU (España).

147

149

151

151

154

157

164



147

1. Construcción narrativa de la identidad, habilidades comunicativas y competencia 
mediática

Jaime Antonio Gómez, responsable de Formación e Innovación Educativa de la CEMU (España) y profesor de 
la Universidad Francisco Vitoria

La CiudadEscuela Muchachos (CEMU) viene dedicán-
dose desde su fundación en 1970 a la atención de 
niñas, niños y jóvenes en situación de desventaja y/o 
riesgo social, con el objetivo de ofrecerles un hogar 
alternativo, atención educativa integral, y facilitar su 
integración social de forma que su origen, situación 
de dificultad personal, familiar, etnia, religión o cual-
quier otra no puedan ser causa de exclusión social.
Dentro de las imaginarias fronteras de esta ciudad 
enseñante conviven a diario niñas, niños y jóvenes 
residentes de diferentes edades (60) con otros alum-
nos. que cursan sus estudios en nuestro centro esco-
lar (360), y otros ciudadanos externos (más de 50), 
que realizan todo tipo de actividades extraescolares. 

El proyecto educativo de la CEMU en su globalidad 
está encaminado a proteger los derechos del menor 
siguiendo las orientaciones de las Convención de 
Naciones Unidas sobre los derechos de las niñas y 
los niños (CDN). Precisamente el artículo 8 de este 
acuerdo especifica que “los Estados Partes se com-
prometen a respetar el derecho del niño a preservar 
su identidad, incluidos la nacionalidad, el nombre y 
las relaciones familiares” (Legendre y Pirozzi 2006, p. 
12). Y añade que “cuando un niño sea privado ilegal-
mente de algunos de los elementos de su identidad 
o de todos ellos, los Estados Partes deberán prestar 
la asistencia y protección apropiadas con miras a res-
tablecer rápidamente su identidad”. La importancia 
de la construcción identitaria durante el proceso de 
desarrollo infantil es, pues, fundamental. Por ello, el 
artículo 29 de la CDN subraya que los Estados Par-
tes están de acuerdo en que la educación del niño 
debe incluir “inculcar al niño el respeto de su propia 
identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los 
valores nacionales del país en que vive, del país de 
que sea originario y de las civilizaciones distintas de 
la suya”. 

En otras palabras, los estados firmantes de la CDN se 
comprometen a fomentar la educación intercultural 
en el marco de la construcción de la identidad. Noso-
tros creemos que este proceso pasa necesariamente 
por considerar el enfoque narrativo del desarrollo 
identitario individual en un contexto multicultural. 
En las siguientes líneas exponemos las bases para el 
diseño e implementación de proyectos socioeducati-
vos para fomentar la construcción de la identidad de 
adolescentes a través de la práctica narrativa, la com-
petencia mediática y la adquisición de habilidades de 
comunicación social.

La construcción del Yo en el contexto social

Estos proyectos deben partir de la premisa básica de 
que un mejor conocimiento por parte de los adoles-
centes de su proceso de construcción del sí mismo 

durante la emergencia de su conciencia individual 
beneficia su desarrollo integral. Por tanto, con este 
tipo de talleres podemos enriquecer el aprendizaje 
individual del joven potenciando una mejor observa-
ción del sí mismo como estímulo para una más com-
pleta interpretación de la realidad mediatizada por el 
contexto sociocultural.

Asumimos que el conocimiento que una persona po-
see del mundo, su visión de la vida, afecta e, inclu-
so, determina sus procesos básicos de comprensión 
(Rice 1980; Esyun 1985). Es decir, partimos de la hi-
pótesis de que la Construcción del Yo es un producto 
del discurso (Bruner y Kalmar 1998), que se establece 
entre la mente del individuo y el mundo en el que 
está inmerso, lo que incluye a otras personas. Como 
sugiere Mijaíl Bajtín (Bakhtin 1986a), cuanto mejor 
comprendamos hasta qué punto estamos deter-
minados sustancialmente por el exterior más cerca 
estaremos de entender y ejercer realmente nuestra 
libertad. Precisamente y desde esta fórmula, el autor 
ruso nos propone transformar la realidad. O sea que 
cosifica la realidad, la presenta como un entorno-cosa 
porque, dice, nos influye mecánicamente, en un con-
texto semántico para el pensamiento, la expresión y 
la acción de nuestra personalidad (Bakhtin 1986b).

Por tanto, este tipo de proyectos socioeducativos 
se enmarcan en las investigaciones psicológicas que 
apuntan a que las personas residentes en entornos 
físicos y culturales distintos aprenden a ver el mundo 
de manera diferente (Segall, Campbell y Herskovits 
1963; Masuda y Nisbett 2001; Kitayama et al. 2003; 
Ross y Wang 2010). Por ejemplo, Bruner y Kalmar 
coinciden con Markus y Kitayama (1991) en que el 
léxico para las expresiones “interior” y “exterior” de 
la persona requiere de formas lingüísticas que para 
los japoneses enfatizan la familia y otro tipo de afi-
liaciones, mientras que para los norteamericanos de-
penden de la idea de éxito.

A su vez, Markus y Kitayama relacionan las diferen-
cias observadas en sus investigaciones experimenta-
les entre los estilos de pensamiento de niños nortea-
mericanos y taiwaneses a partir de la distinción que 
Jerome Bruner (2009) hace entre el pensamiento 
paradigmático y el modo narrativo de pensamiento. 
Estos autores denominan como “categórico-inferen-
cial” al primer tipo de estos dos pensamientos, mien-
tras que se refieren como “contextual-relacional” al 
segundo. En el modo paradigmático de pensamien-
to, el objetivo es la abstracción y el análisis de ca-
racterísticas comunes, mientras que en el modo na-
rrativo de pensamiento se trata de establecer una 
interdependencia o conexión entre los elementos del 
entorno visualizado.
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En estos proyectos, que fomentan el desarrollo per-
sonal, la competencia mediática y las habilidades de 
comunicación social a través del aprendizaje narrati-
vo y periodístico, podemos trabajar precisamente en 
el contexto de este último tipo de pensamiento, que 
además se desarrolla durante el proceso de encul-
turación del individuo y al que contribuye el propio 
ambiente social a través de lo que se conoce como 
Psicología Popular (Folk Psychology en inglés)1. Más 
específicamente, el propósito de estos programas es 
descubrir e interesar a los participantes en las formas 
en que se manifiesta la autodeterminación cultural 
del individuo en una sociedad moderna. Es decir, si la 
construcción de la realidad en la mente del individuo 
resulta en una imagen del mundo virtual, paralela o 
interpretada subjetivamente, entendemos que ésta 
es el resultado de nuestra tendencia natural a com-
partir con los demás nuestros pensamientos median-
te la comunicación.

Las narrativas de la Psicología Popular en el contex-
to actual

En consecuencia, primero, asumimos la posibilidad 
de realizar esa interpretación mental del mundo en 
modo narrativo (Hardy 1968; Bruner 1991), dicho 
de otra manera, a partir de estructuras propiamente 
narrativas. Segundo, la comunicación de la realidad 
reconstruida de esta manera genera una produc-
ción cultural en el seno del grupo que reconocemos 
por su estructura, función y cualidad. De tal forma 
que identificamos a este conjunto de comunicacio-
nes culturales reconocibles como historias, que se 
cuentan pero que al mismo tiempo se convierten en 
narrativas cuando se formalizan y se reproducen de 
manera continuada. Por eso, defendemos que estas 
narrativas terminan ejerciendo gran influencia en el 
desarrollo de la conciencia y en la conformación de 
la identidad individual, así como en la adquisición de 
la folk psychology (Hutto 2008). Estas narraciones de 
gran influencia en la persona en crecimiento, por su 
constante reproducción y repetitiva estructura, son 

1. Psicología Popular o Folk Psychology se refiere a una nueva dimensión de la psicología que Jerome Bruner (1990) introduce 
basada en la cultura y viene a ser un instrumento de la cultura que da cuenta de lo que hace reaccionar al ser humano en cada 
grupo.  Según Wilhem Wundt (1916), este término surge a mediados del siglo XIX en conexión con los problemas planteados 
dentro de la filología y la mitología por la creciente idea de combinar en un todo unificado los resultados de los estudios sobre el 
desarrollo mental del hombre en materia de lenguaje, religión y tradición.  Por tanto, la interpretación   de la realidad a nivel psí-
quico individual en el marco social es la función esencial de la denominada folk psychology, como indican Hutto y Ractcliffe (2007). 
Según ellos, existe un consenso respecto a lo que es la Psicología Popular, o la habilidad humana de atribuir estados intencionales, 
principalmente creencias o deseos, a otras personas e incluso también de atribuírnoslos, con el fin de predecir y explicar el com-
partimiento individual. Por último, añadir que El término folk psychology ha sido traducido al castellano como “Psicología popular” 
o “Psicología cultural” (Rivière 1989; Broncano 1995; Cole 1999).

narrativas canónicas que constituyen el imaginario 
compartido del que se nutre culturalmente el indivi-
duo desde su nacimiento. Son piezas de una cultura 
popular que aprendemos casi sin saberlo (Díaz Viana 
2005).

En nuestra opinión, podemos delimitar claramente 
la función narrativa a la que nos referimos e iden-
tificarla con el término narratividad, mientras que 
la producción de esa actividad narrativa son las na-
rraciones (Gómez Blaya 2018). En este proceso he-
mos contado con significativas aportaciones teóricas 
previas: (1) la idea de inteligencia narrativa que Ri-
coeur (2004) define como capacidad innata humana 
que nos facilita la interpretación de la realidad; (2) 
la construcción teórica de Bruner (2009) que consi-
dera perfectamente compatibles dos modos de pen-
samiento humano, el narrativo que organiza nuestra  
experiencia  y  nuestra memoria de los sucesos hu-
manos en forma de relato, y el paradigmático, el de  
las matemáticas, la lógica y los ordenadores; (3) la 
hipótesis de la parábola como actividad mental so-
bre la que Mark Turner (1996) fundamenta toda su 
argumentación acerca de la estructura narrativa que 
cimienta el pensamiento humano; y  (4)  la  hipótesis 
de la práctica narrativa (NPH siglas en inglés) defen-
dida por Hutto (Hutto 2007; 2009).

Por tanto, la propuesta de este tipo de proyectos 
pasa, primero, por descubrir estas narrativas domi-
nantes para, después, desentrañar y analizar con los 
participantes en estos programas el mecanismo que 
subyace en ellas. Todo ello a partir del estudio del 
consumo que ellos mismos hacen a diario de produc-
tos culturales, difundidos sobre todo por las redes 
sociales, y de los mensajes de los medios de comuni-
cación. Entendemos que este conocimiento será muy 
útil a cada participante en su proceso de autoconoci-
miento, además de tener un efecto terapéutico en el 
grupo durante las fases de puesta en común y apren-
dizaje colectivo.
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2. Taller de Arte Dramático en Halloween: “Los adolescentes enfrentan 
sus miedos”

Colaboración de Alexandra Anghel, monitora de Asociatia Youth Alma (Rumanía) y
Maribel Izquierdo y Óscar Sebastián, educadores de la CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España)

Aprovechando que el IV Encuentro Internacional de 
Educadores de la CEMU coincidió con la Festividad 
del Día de Todos los Santos, decidimos incluir este 
taller para organizar un pasaje del terror al aire libre 
para el disfrute de los niños y niñas residentes de la 
CiudadEscuela. Pensamos celebrar Halloween por-
que, además de ser divertido, sirve para aprender de 
otras culturas diferentes a la nuestra y a la vez nos da 
la oportunidad de trabajar diferentes competencias 
y objetivos relacionados con la temática principal del 
Encuentro. 

Nos planteamos los siguientes objetivos de aprendi-
zaje durante el taller: 

a) Conocer y apreciar Halloween como fiesta típica 
de otros países y culturas, mostrando interés y res-
peto; 
b) Desarrollar la imaginación; 
c) Promover actitudes y hábitos de colaboración y 
ayuda entre compañeros/as; 
d) Desarrollar destrezas y aprender pautas de convi-
vencia y relación social;
e) Gestión de los miedos a través del apoyo social.

Participaron algunos niños/as residentes que contri-
buyeron aportando ideas, varios educadores de la 
CEMU y los educadores internacionales que asistían 
al encuentro.

El taller se estructuró en cuatros fases de implemen-
tación: 

1. Creación de la historia principal para el pasaje del 
terror, organización y reparto de papeles interpreta-
tivos
2. Adquisición de los materiales necesarios
3. Realización de ensayos
4. Puesta en escena el día 31 de octubre

Para la realización de este taller se intentó trabajar 
en torno a diferentes competencias de una forma 
amena y divertida:

- Competencias Cognitivas: a través del pensamiento 
reflexivo y creativo. El pensamiento reflexivo se ha 
manifestado en la escucha activa y la comprensión 
de cómo se celebra este día en los diferentes países. 
El pensamiento creativo se ha fomentado a través de 
la lluvia de ideas que se realizó para poder construir 
entre todos/as una historia principal. 

- Competencias Lingüísticas: rompiendo barreras con 
el idioma, en algunos casos mejorando el inglés y el 
castellano, mientras que, en otros casos, empleamos 
la expresión corporal como medio de comunicación.

- Competencias Sociales: diversidad y multiculturali-
dad, tratamiento de conflictos, comunicación inter-
personal, trabajo en equipo. A través de la ayuda mu-

Participantes en el taller de Halloween
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tua, resolviendo dudas, compartiendo dificultades y 
acordando el cómo solucionarlas con ideas originales 
y nuevas estrategias.

- Competencias Organizativas: planificación de pro-
cesos, selección y preparación de contenidos, diseño 
y organización de la actividad. Desarrollamos la ca-
pacidad de planificación y organización en la cons-
trucción de las diferentes fases de trabajo, tiempos, 
esquemas, etc. 

- Competencias Emprendedoras: orientación al lo-
gro. Actitud de iniciativa para emprender y realizar 
un proyecto nuevo, para esforzarse en su realización 
y para desarrollar y demostrar la consecución de las 
competencias propuestas. 

Representación final

Los niños y niñas fueron reunidos en el inicio del re-
corrido, dónde allí fueron sorprendidos por la apari-
ción de uno de los adolescentes que participaban en 
el taller y que les advierte de que llega el apocalipsis 
zombi ya que todos están destinados a convertirse en 
zombis. Sólo hay una manera de evitarlo y es acudir a 
un lugar concreto donde todos podrán recuperar su 
cuerpo original con la ayuda de un “mago”, que les 
podrá revertir los efectos. 

En el recorrido van apareciendo zombis desde todos 
los lugares, convirtiendo a todos los participantes 
que tocan en estos monstruos. Ahora bien, muchos 
consiguen llegar a la zona segura, allí donde está el 
“mago”. 

En ese lugar, todos escriben sus mayores miedos y 
pasan a quemarlos en una “olla mágica”. Antes de 
poder terminar el “conjuro” que los llevaría a la cu-
ración, son sorprendidos otra vez por los zombis que 
les han descubierto después de una rabiosa y terro-
rífica persecución.

Todos los participantes han sido capturados y son 
conducidos al cementerio. En ese momento, se pro-
duce una catarsis colectiva a través de un baile co-
reografiado por los zombis de la canción “Thriller”. El 
objetivo es superarlos miedos con la ayuda del grupo 
y puesto que, al final, los zombis resultan ser seres 
como nosotros con capacidad de redención a través 
de la música, el baile y la diversión. De esta forma se 
consigue crear un ambiente de fiesta, más relajado 
y los participantes pueden compartir con los zom-
bis, convivir con ellos. Los zombis representan esos 
miedos individuales de cada uno. Todos terminan la 
noche jugando al escondite y disfrutando de diversos 
juegos.
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3. Buenas Prácticas en Comunicación y Aprendizaje Narrativo

CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España), Asociatia Youth Alma (Rumanía) y Nomad´s Prod (Bélgica)

Programa de Comunicación Infantil y Adolescente de la CiudadEscuela Muchachos: 
“Te lo contamos en la CEMU”, emisión radiofónica producida por niños, niñas y adolescentes 

(España)

Ainhoa Madrid, coordinadora del Programa de Comunicación, y Jaime Gómez, responsable de Formación de 
la CEMU

Durante el IV Encuentro Internacional de Educado-
res, el Equipo de Comunicación de los chicos y chicas 
de la CEMU, coordinados por Ainhoa Madrid con el 
apoyo de estudiantes de prácticas de la Universidad 
Carlos III de Madrid y de voluntarios españoles y nor-
teamericanos llevaron a cabo una experiencia con 
los educadores internacionales. Cada miércoles los 
niños, niñas y adolescentes del taller de radio pro-
ducen un programa de radio de una hora de dura-
ción en directo y emitido desde Antena CEMU Radio. 
Durante la semana del intercambio, el equipo habi-
tual estuvo completado por varios educadores de 
las organizaciones invitadas extranjeras con el fin de 
realizar un programa de radio bilingüe, en español e 
inglés, que dirigieron los chicos y chicas. 

El resultado se puede escuchar en diferido a través 
de un podcast que se puede descargar en el siguiente 
enlace: https://www.ivoox.com/43769829

Una experiencia pedagógica de Comunicación y 
Competencia Mediática de varias décadas

En esta réplica de la sociedad moderna adaptada a la 

infancia y a la juventud, que es la CiudadEscuela Mu-
chachos, en la que los niños son protagonistas de la 
democracia directa bajo la atenta pero discreta mira-
da del adulto, los medios de comunicación juegan un 
papel fundamental. La participación de los cemune-
ros en el devenir de su ciudad a través de asambleas 
municipales, reuniones de barrio y elecciones demo-
cráticas, se prolonga a través de su contribución en la 
gestión de varias plataformas de comunicación social 
como: periódicos escolares, una emisora de radio –
Antena Cemu radio– que funciona desde hace más 
de 30 años, la producción de videos divulgativos y 
publicaciones –Memoria anual de actividades–, un 
sitio web (www.cemu.es) y una presencia en las Re-
des Sociales (Twitter @CEMU, Facebook ).

Adicionalmente, la rápida y profunda transformación 
de los medios de comunicación de masas en los últi-
mos años con la aparición de los denominados me-
dios digitales han, de alguna forma, democratizado 
la producción de contenidos informativos y la distri-
bución de los mismos. Así, la realidad no es sólo la 
que nos presentan los medios de comunicación tra-
dicionales, sino que al albor de los avances tecnoló-

Durante la emisión en directo del programa "Te lo contamos en la CEMU"
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gicos han aparecido nuevas y múltiples miradas de 
la realidad, se han establecido distintos referentes 
culturales y se han multiplicado las representaciones 
del mundo social y simbólico. De esta forma, el ser 
y el sentir de la identidad individual y grupal se han 
transformado. Este proceso de crecimiento se ha en-
riquecido con la participación activa del individuo en 
el conjunto social y en los subgrupos culturales a los 
que pertenece. Esta participación es fuente inago-
table de una producción informativo-mediática a la 
que todo el mundo tiene acceso casi de inmediato. 
Así, los niños y los jóvenes se enfrentan a un nuevo 
reto, pues deben construir su propia identidad indi-
vidual en un contexto cultural en el que las fronteras 
geográficas se han difuminado, y a través de unos 
medios que van más allá de la comunicación verbal 
con los seres próximos en su entorno físico inmedia-
to, en la familia, la escuela o la calle. 

Gracias a los medios de comunicación digitales los 
muchachos se hacen adultos en una aldea global en 
la que también deben aprender a manejar un len-
guaje tecnológico-simbólico para ser individuos y ac-
tuar socialmente, que en gran medida sus mayores 
no dominan tampoco. En consecuencia, se hace im-
prescindible educar a los muchachos en estos nuevos 
entornos y capacitarles desde temprana edad en las 
habilidades técnicas que se requieren para que expe-
rimenten plenamente con las posibilidades ofertadas 
por estos nuevos medios. Un aprendizaje tecnológi-
co que debe ser paralelo al proceso de construcción 
de su propia identidad, desde la infancia a la juven-
tud, para que después como ciudadanos adultos 
puedan ejercer plenamente sus derechos y respon-
sabilidades en un estado democrático. Lo innovador 
de nuestra propuesta educativa y una actividad inin-
terrumpida desde hace 44 años, han merecido a la 
CiudadEscuela Muchachos el reconocimiento como 
entidad de utilidad pública del Gobierno español. 
También hemos recibido, entre otros, el Premio De-
rechos Humanos en la categoría de instituciones que 
concede la Fundación de la Abogacía de nuestro país. 
Un galardón que se añade al Premio Nacional 2012 
de Desarrollo de Buenas Prácticas Educativas del Mi-
nisterio de Educación, Cultura y Deporte, o al recono-
cimiento de Naciones Unidas como Mejor Proyecto 
Educativo (Best) del año 2011.

Asimismo, distintas Administraciones Públicas del Es-
tado refrendan año tras año nuestra labor mediante 
conciertos de colaboración para la guarda y custo-
dia de muchachos tutelados por las CC.AA., además 
de la concesión de subvenciones para programas y 
actividades específicos que nos permiten subsistir 
económicamente. Por otra parte, contamos con al-
gún apoyo adicional de instituciones privadas que, 
como en esta ocasión, se interesan por proyectos 
concretos que desarrollamos para formar a nuestros 
muchachos. No obstante, en esta constante y doble 
labor de construcción y reconstrucción con el obje-
tivo de completar y mantener nuestra ciudad, y así 
disponer de los servicios educativos necesarios para 
la formación integral de nuestros muchachos, todas 
las manos y los apoyos son pocos.

Un factor crucial que nos ha motivado a seguir apo-
yando este programa desde hace tanto tiempo es el 
interés constante que muestran por nuestra labor 
educativa centros universitarios y entidades profe-
sionales dedicadas a la formación de maestros, edu-
cadores, pedagogos y psicólogos infantiles tanto a ni-
vel nacional como internacional. Durante los últimos 
años, hemos recibido asiduamente grupos de estu-
diantes universitarios y de equipos de expertos que 
vienen a conocer de cerca nuestras instalaciones, 
para experimentar nuestra filosofía educativa en la 
práctica y observar personalmente el devenir cemu-
nero diario. Por otra parte, también atendemos de 
manera continuada numerosas peticiones informati-
vas procedentes del mundo académico, otras entida-
des sociales públicas y privadas, y por supuesto de los 
medios de comunicación social. Una tremenda tarea 
que requiere de los esfuerzos adicionales y altruistas 
de todos nuestros empleados y colaboradores, pues-
to que no disponemos del presupuesto necesario 
para mantener un departamento de comunicación y 
relaciones externas.

Objetivos de este Programa de Comunicación Infan-
til y Adolescente

1. La formación de los muchachos (residentes y ex-
ternos) en el complejo mundo de la comunica-
ción social adaptada a las nuevas tecnologías de 
difusión digital bajo la atenta mirada de profesio-
nales y educadores. Este Programa de Comunica-
ción está conformado por tres talleres dirigidos a 
los muchachos (residentes y externos), y así los 
distintos medios de comunicación con los que ac-
tualmente cuenta la CEMU son en el espacio para 
desarrollar las actividades formativas.

2. La divulgación de nuestra experiencia educativa 
durante más de cuatro décadas como escuela de 
democracia y ejemplo de inclusión social. Una co-
municación desde el punto de vista del educador, 
pero también desde la perspectiva del educando, 
puesto que los muchachos participantes en los 
talleres de comunicación forman parte del Equi-
po de Comunicación dedicado a este proyecto. 
Este doble enfoque informativo creemos que es 
de gran interés para aquellos que desean hacer 
de su profesión la interacción diaria con educan-
dos, así como para profesionales del sector y para 
los equipos de investigación en estrategias e ini-
ciativas de inclusión social para niños y jóvenes.

3. La exportación de nuestro modelo educativo en 
el que el niño/a tiene un papel central y activo, 
siempre guiado por el educador. La consolidación 
de unos medios de comunicación de la CEMU en 
los que intervienen activamente nuestros mu-
chachos también permite abrirlos a la colabo-
ración de otros niños y jóvenes de toda España 
e, incluso, de otros países como ha sido el caso 
durante este IV Encuentro Internacional de Edu-
cadores. Estamos enfocados en crear una red de 
corresponsales menores de 17 años a través de 
programas como Erasmus+, que contribuyan a 
estos medios de comunicación con sus trabajos 
periodísticos para su difusión digital, en Ante-
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na CEMU radio y en un canal de televisión de la 
CEMU en YouTube.

4. Provocar la reflexión en las audiencias (profesio-
nales, investigadores y estudiantes) destinatarias 
de las actividades difundidas por las distintas pla-
taformas de comunicación de la CEMU. Los con-
tenidos de estas iniciativas informativas y de opi-
nión versan sobre temas educativos relativos a la 
infancia y a la adolescencia, como los que se han 
debatido en este encuentro de educadores cofi-
nanciado por Erasmus+. Específicamente, esta-
mos trabajando en la posibilidad de fomentar un 
foro digital continuado para el debate sobre las 
necesidades de los menores en desventaja y/o 

conflicto con el propósito de animar a la partici-
pación de ciudadanos y entidades públicas y pri-
vadas, encaminada a una mayor inclusión social. 
Entre los contenidos de estas plataformas de co-
municación queremos dar cabida a la difusión de 
estudios de campo e investigaciones sobre temas 
preventivos, educativos y de intervención para 
infancia y la juventud. Por otra parte, queremos 
ofrecer estas plataformas de comunicación como 
tribuna pública a aquellos profesionales expertos 
en temas educativos, de prevención y/o interven-
ción, que pongan un acento especial en la inclu-
sión social de la infancia y juventud desfavorecida 
en el contexto de una sociedad democrática.

Educadoras internacionales durante la entrevista de radio de los cemureporteros
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“Taller de improvisación teatral” de Asociatia Youth Alma (Rumanía)

Alexandra Anghel, trabajadora juvenil e instructora, y Vasile Anghel, responsable de la entidad

Durante una hora el día 28 de octubre por la tarde y 
en el incomparable marco del Ágora Lego de la Ciu-
dadEscuela, los dos participantes de la asociación ru-
mana Youth Alma estuvieron mostrando a los demás 
asistentes cómo se puede emplear el arte dramático 
en la intervención con adolescentes para ayudarles a 
reconstruir narrativamente su pasado, a formular su 
futuro y, en definitiva, modelar su identidad indivi-
dual en el entorno social.

Su propósito con esta formación era explicar el di-
seño de un taller sobre drama e interpretación para 
jóvenes a partir de los Principios del teatro de impro-
visación.

Diez principios de improvisación

Principio 1: Debes estar preparado (¡hagamos ejerci-
cios de calentamiento!). 

En mi clase de improvisación, no practicamos esce-
nas, pero si practicamos mucho distintas escenas. 
Nos entrenamos para aprender e internalizar ciertas 
estructuras y ciertos métodos en la manera que los 
improvisadores de jazz aprenden escalas. 

Antes de empezar el trabajo de escena, activamos 
nuestros mentes y cuerpos con juegos y dinámicas. 
Estas actividades nos hacen juntarnos físicamente y 
emocionalmente, lo que revierte en una mejor cone-
xión entre los personajes que creamos en las esce-
nas. A veces realizamos dos o tres juegos a la misma 
vez con el fin de refinar nuestro conocimiento y las 
herramientas de escucha activa, así como situarnos 

Participantes del taller a punto de comenzar una actividad
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en el presente distanciándonos de nuestro yo. Agra-
decemos a los Boys Scouts la siguiente idea: 

a) Di “sí” y añade algo! (“Sí, y…”) Acepta todo que 
propone tu compañero, a pesar de lo absurda que 
te pueda parecer a ti la idea. Después añade nuevas 
ideas y pasa al frente. Este proceso es necesario para 
construir una nueva realidad junto con tus compañe-
ros de grupo. 

b) ¡Actúa ahora, piensa después! En improvisación 
es importante reaccionar inmediatamente, espon-
táneamente, sin pensar demasiado en lo que vas a 
hacer o decir. Si piensas demasiado sobre cómo vas 
a reaccionar, no vas a reaccionar de la manera apro-
piada. 

c) ¡Escuchar! ¡Prestar atención! Es importante escu-
char con atención a tus compañeros y construir la es-
cena basada en sus ideas. La escucha activa involucra 
no sólo oír, pero activar todos los sentidos: significa 
mirar, sentir, oler, saber, estar presente, pensar sobre 
lo que está pasando aquí y ahora. 

d) ¡Nunca estás solo! La colaboración entre compa-
ñeros del grupo es esencial para el éxito de un ejerci-
cio de improvisación. No se puede crear una escena 
si todos intentan afirmarse sólo y no como parte de 
un grupo.

e) ¡Haz que tu compañero luzca bien! ¡Valora a tu 
compañero! Enfócate en tu compañero, subraya su 
talento, presta atención a él o ella. Si consigues hacer 
que tu compañero se vea y sienta bien, tú también te 
sentirás bien. 

f) ¡Olvida quien dirige y quién sigue! La audiencia no 
tiene que entender quién es responsable de la crea-
ción de una escena. El papel del líder debe alternar, 
sin atención, entre todos los miembros del grupo. 

g) Sé honesto/a. En la improvisación, aprendemos a 
expresar todo lo que surge en nosotros en ese mo-
mento. Para hacer eso tenemos que aprender a no 
censurar o juzgar nuestros propios pensamientos, 
lo cual requiere una reconfiguración del cerebro… El 
único valor que traemos a la escena es nuestra res-
puesta honesta a lo que está pasando.

h) ¡Es imposible equivocarte! Toma riesgos y actúa 
con confianza, sin temer la equivocación. No te pre-
siones, libérate de tener vergüenza. Siéntete libre 
para equivocarte. En la improvisación, no hay erro-
res: el único error es no aceptar el juego y las reglas. 

i) ¡Crea tu personaje! Sé consciente del papel que vas 
a interpretar, quién eres y con quién estás interac-
tuando para, después, interpretar tu papel por ello.
 
j) Confía. Al aprender improvisación, aprendemos a 
confiar en nosotros mismos. Confiamos en nuestros 
instintos y decisiones (lo cual podemos hacer porque 
no hay errores, y no estamos solos). Y aprendemos a 
confiar en los demás (a “justificar” nuestras “decisio-
nes interesantes,” construir sobre ellas, y tejerlas en 
la fábrica de la escena). Aprender a confiar en nues-
tras ideas nos ayuda a recordar que las ideas son infi-
nitas. Entonces, sin importar los huecos que nos he-
mos cavando en una escena, sabemos que también 
existe una cantidad infinita de ideas que nos pueden 
ayudar a desenterrarnos.

Descripción de una actividad de cuentacuentos

Esta es una idea/herramienta que se desarrolla sobre 
la columna vertebral de un cuento. El propósito de la 
herramienta es proveer un modelo para un cuento 
bien construido con un comienzo que establece una 
rutina, un evento que rompe la rutina, un medio que 
muestra las consecuencias de haber roto la rutina, 
un clímax que comienza a mostrar la resolución de la 
trama de la historia y, por supuesto, abre la puerta a 
la resolución del cuento. 

Aquí tenéis el guion para elaborar el cuento:

Y a continuación os muestro cómo se relacionan las 
líneas con las diferentes secciones de una historia 
bien construida:

El comienzo que establece una rutina: Había una 
vez… Cada día…

El evento que rompe la rutina: Pero un día…

El medio que muestra las consecuencias de haber 
roto la rutina: Por eso…

El clímax que empieza la resolución del cuento: Hasta 
que, finalmente…

La resolución: Y, desde ese momento…

Esta pequeña estructura enseña a los actores y ac-
trices cómo debe progresar la trama de un cuento y 
cómo cambiar cosas. Hay cientos de variaciones de 

Entonces, di sí. Y si tienes suerte, encon-
trarás a los que también dicen sí

(Stephen Colbert, 2006)

La improvisación no es para los que bus-
can seguridad, sino para los que buscan 

aventura

(Mihaela Sirbu, 2017)
Había una vez…
Cada día…
Pero, un día…
Por eso…
Hasta que, finalmente…
Y, desde ese momento…
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esta estructura. Aquí os presentamos otra posibili-
dad:

El equilibrio: Había una vez… Cada día…

El desequilibrio: Pero un día…

La búsqueda para una resolución: ...y por eso… y en-
tonces … hasta que, finalmente…

El nuevo equilibrio: … y desde ese día....

El origen de esta herramienta

Esta estrategia de la columna vertebral de un cuento 
fue originalmente creada por Kenn Adamas, quien 
amablemente ofreció el siguiente resumen. Kenn ha 
publicado un libro sobre este tema titulado El arte 
del teatro espontáneo: http://improvencyclopedia.
org/games/Story_Spine.html

Participantes del taller realizando una actividad
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La experiencia de Nomad´s Prod (Bélgica)

Bachir Barrou, presidente, y Pierre Arents, coordinador de proyectos

Nomad’s Prod es un órgano en movimiento, que está 
constantemente en busca de nuevas experiencias, 
nuevos conocimientos para cuestionar y crecer jun-
tos, nuevos horizontes. El núcleo de nuestro enfoque 
se define por el valor de la "educación permanente", 
que es la conciencia, la reevaluación y la promoción 
de la participación activa y colectiva frente a la rea-
lidad de nuestra sociedad a nivel social, económico, 
político y cultural.

A través de los diálogos, encuentros e intercambios, 
podemos dar forma a proyectos socio-artísticos, así 
como a proyectos ciudadanos que nos permiten dar 
un nuevo aliento, una nueva mirada a qué y con lo 
que nos rodea. 

De esta manera, Nomad’s Prod está activo en produc-
ciones audiovisuales, organizando eventos cultura-
les, así como ofreciendo asesoramiento y formación 
en Bruselas y más allá. La producción audiovisual es 

uno de nuestros principales flujos de trabajo. Ade-
más de producir nuestros propios documentales, 
después de películas, etc., también brindamos apoyo 
material y experimental a coproducciones de corto-
metrajes y videoclips a través de acuerdos en el mun-
do asociativo (dialogo).

Desde hace poco ya podemos afirmar con gusto que 
la formación y la consultoría son parte de nuestro flu-
jo habitual de trabajo. Hemos creado la oportunidad 
no solo de transmitir nuestra experiencia, sino tam-
bién de ampliar y enriquecer nuestra comprensión 
de la realidad y de aquellos con quienes también tra-
bajamos: por ejemplo, mediante el acompañamiento 
de proyectos de desarrollo social en el mundo aso-
ciativo; cursos de ciudadanía en oficinas de bienveni-
da para solicitantes de asilo recién llegados y cursos 
de metodología de proyectos a través del enfoque 
intercultural (intercambio).

Además, y como nada cambia sin encuentros, No-
mad’s Prod organiza y apoya diferentes tipos de 
eventos culturales. Siendo este nuestro último y 
cuarto flujo de trabajo, que es aún más pertinente 
para nuestras actividades. Nos da la oportunidad de 
promover no solo nuestras propias creaciones, sino 
también las de todos los demás artistas que apoya-
mos: proyecciones de películas, conciertos y exposi-
ciones con actores culturales de Bruselas y de todo 
el mundo. 

En resumen, Nomad’s Prod es una asociación de 
“educación permanente” cuyo propósito es promo-
ver la participación ciudadana activa y la cohesión 
social a través de la producción audiovisual, capaci-
tación, consultoría y gestión de eventos.

Bachir Barrou y Pierre Arents en su intervención
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Previa: https://vimeo.com/336927558
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“Enfants d’ici, parents d’ailleurs”
Un film de Bachir Barrou

Resumen

“Enfants d’ici, parents d’ailleurs” se enfoca en los problemas de la migración, específicamente, las experien-
cias de las personas migrantes, quienes se encuentran divididos entre su ser personal y la identidad que 
se les asigna. ¿Es la experiencia de la migración distinta según la generación? ¿Cómo se puede asimilar la 
narrativa propia con el pasado colectivo? A través de las historias de Raouf, Sarah, Nabil, Carlos, Leila, Gilles, 
«Enfants d’ici, parents d’ailleurs» coloca los temas de la identidad y la migración en el centro del debate. A 
menudo las personas migrantes tienen que hacer una elección –sea social o simbólicamente– entre dos paí-
ses. Ahora bien, esta película muestra cómo podrían ser de otra forma. Esto incluye la autodeterminación, 
pero también el desafío del país anfitrión. ¿La integración no es una vía de doble sentido? Utilizando caras y 
cuerpos en movimiento, con el baile, la música y las palabras, la película intenta mostrar las similitudes que 
existen entre historias diferentes para dar significando a ‘nuestra’ historia colectiva.
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INFORMACIÓN:

Documental / 52 min / Año de Producción: 2019 / Ratio: (16:9??) / Sonido / Idioma original: Francés / Forma-
to de distribución: DVD / Subtítulos Dutch / English

EQUIPO

Director:               Bachir Barrou 
Operador de 
cámara:               Moncef Belkhayat 
Sonido:              Bachir Barrou
Edición:              Moncef Belkhayat
Editor de sonido: Renaud Arents
Imagen:              Mouhamed Bouhari
Producción:              Nomad’s Prod

Con la colaboración de Citylab Pianofabriek, Vaartkapoen, Human Rights League y el distrito municipal de 
Molenbeek

DISTRIBUCION
Nomad’s Prod, Bachir Barrou, +32499890128 / +32487718387
Bachir.barrou@gmail.com
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PRENSA

Libé (20/05/2019)
https://m.libe.ma/Ces-Marocains-dits-de-la-3eme-et-de-la-4eme-generations-Tirailles-entre-l-identite- re-
vendiquee-et-celle-attribuee_a108755.html
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Declaración de intenciones

Después de varios años trabajando en este campo y al interesarme más por los derechos humanos, espe-
cialmente los de los migrantes, comencé a cuestionar las dinámicas de la inmigración, las experiencias de los 
inmigrantes y las de sus hijos, quienes suelen encontrarse divididos entre dos o más identidades. 

Personalmente tengo una experiencia migratoria y podía haber creado este documental desde mi propio 
punto de vista. Sin embargo, mientras que organizaba talleres juveniles sobre la identidad, la historia de los 
inmigrantes en Bélgica y competencia mediática, me di cuenta de que todas nuestras narrativas coinciden. 
Jóvenes y mayores, más allá de nuestros horizontes y nacionalidades, tenemos un pasado colectivo. Una 
historia común contada por varias voces. 

Hace 13 años, fui el primero de mi familia en salir de Marruecos hacia Europa. Conocer a otros jóvenes 
marroquíes en Bruselas me sorprendió. Aunque nuestras experiencias fuesen similares, particularmente a 
nivel cultural, mostrábamos nuestras identidades de maneras distintas. Este punto de partida me generó un 
deseo profundo de entender la identidad desde otra óptica. Desde el punto de vista de aquellas personas 
cuya experiencia migratoria está profundamente enraizada en la sociedad y mediatizada por la de sus padres 
y abuelos. ¿Cómo se transmite y se interioriza la experiencia de la migración de una generación a otra? ¿Y 
cómo se reciben estas múltiples identidades en los países anfitriones?

En el contexto moderno de un incipiente nacionalismo y un retroceso -mejor dicho, reclamación- de la identi-
dad en muchos países europeos, donde la identidad nacional parece ser algo exclusivo e inmóvil que se debe 
conseguir, me pareció interesante proponer una forma más elaborada de entender la identidad. Desde esta 
perspectiva de patrones singulares, ¿cuáles son las dinámicas comunes que permiten al individuo encontrar 
su propio lugar en la sociedad? Después de estar viviendo en Bruselas durante más de 10 años y habiendo 
superado obstáculos para obtener el permiso de residencia en Bélgica, sé lo que es ser un inmigrante. In-
cluso no es fácil para los nacidos y criados aquí. Las mismas dificultades ocurren a diario, aunque conozcas 
los códigos sociales del país. ¿Cómo afrontan las personas estas situaciones? ¿La identidad se relaciona ex-
clusivamente con las fronteras de un país o un barrio? ¿Cómo puedes crear tu propia identidad cuando solo 
te ven a través de tus origines? ¿Sería posible establecer lazos entre unos y otros si hacemos el esfuerzo de 
aproximarnos?

Está claro que la migración nos hace cuestionar nuestras identidades. En un entorno que está cambiando 
constantemente, nuestros puntos de referencia cambian también. Las personas que lo han vivido son quie-
nes pueden mejor hablar del tema. Este documental quiere ser una ventana, en lugar de una pared, sobre la 
riqueza de estas complejas identidades.
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Filmografía

2012: «Hors de l'ombre» (52min)
2014: «Je suis d'ici et d'ailleurs» (30 min)
2019: «Enfants d’ici, parent d’ailleurs» (52 min)
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Metodología y herramientas educativas para la construcción narrativa de la identidad de 
adolescentes europeos en riesgo de exclusión social (Erasmus+ K205)

Jaime Antonio Gómez, coordinador del proyecto y responsable de Formación de la CEMU

El presente proyecto tiene como objetivo estable-
cer una Asociación Estratégica según las directrices 
de Erasmus+ para el intercambio de Buenas Prácti-
cas en el campo de la práctica narrativa aplicada al 
trabajo con adolescentes con menos oportunidades 
de ONGs de Bélgica, Chipre, Grecia, Alemania, Italia, 
Países Bajos y España, y en colaboración con depar-
tamentos de investigación de diferentes disciplinas 
en cinco universidades europeas. 

Esta cooperación internacional para la investigación 
se centra en el diseño y validación de aplicaciones 
prácticas para el trabajo con adolescentes en situa-
ción de vulnerabilidad y en el campo de la práctica 
narrativa. El resultado esperado es crear una estra-
tegia común en el campo de la práctica narrativa e 
intervención con esta población adolescente, como 
resultado de compartir métodos de trabajo indivi-
duales en países distintos. Las organizaciones socias 
trabajarán juntas en el desarrollo y puesta a prueba 
de prácticas innovadoras y herramientas educativas 
no formales para trabajadores juveniles, dentro del 
marco teórico de la Psicología Popular, Teoría Narra-
tiva, Terapia Narrativa, Narrativa Popular, Identidad 
Cultural y la Educación Intercultural. 

Se espera que las herramientas y actividades básicas 
diseñadas y desarrolladas por las organizaciones so-
cias ayuden a mejorar, guiar y apoyar el proceso de 
construcción de identidad de estos jóvenes europeos 
en riesgo de exclusión social. Además contamos con 
la asistencia del siguiente grupo de expertos: José 
Luis Linaza, catedrático de Psicología de la Univer-
sidad Autónoma de Madrid, y coordinador de este 
equipo; Fernando Broncano, catedrático de Lógica 
y Filosofía de la Ciencia en la Universidad Carlos III 
de Madrid; profesor de Métodos Cualitativos de la 
Universidad de Oslo (Noruega), de Epistemología e 
Historia de la Psicología Cultural en la Universidad de 
Aalborg (Dinamarca) y de la Universidad Federal de 
Bahía (Brasil);  Pina Marsico, profesora del Departa-
mento de Ciencias Humanas de Filosofía y Educación 
en la Universidad de Salerno (Italia); y Damian Spi-
teri, profesor en las áreas de Salud y Atención Social 
de la Universidad de Artes, Ciencias y Tecnología de 
Malta (MCAST).

Asimismo, los adolescentes que participan en este 
programa piloto son jóvenes de cuatro países dife-
rentes (hasta un total de 90) en situación de pobreza, 
pero no exclusivamente, y/o en riesgo de exclusión 
social. En particular, este esfuerzo se dirige a las si-
guientes áreas fundamentales en el desarrollo y la 
educación de los adolescentes, previamente aborda-
das desde otros puntos de vista, pero en este caso 
desde un enfoque narrativo: Educación Intercultural 
de los jóvenes; inclusión social de jóvenes refugiados 
y migrantes (ya sean recién llegados o de segunda ge-

neración), y de minorías; así como la radicalización y 
el extremismo entre la juventud europea.

Hemos observado que la mayoría de las experiencias 
e iniciativas anteriores relacionadas con la práctica 
narrativa destinadas a trabajar las áreas de preo-
cupación de este proyecto, descritas en el anterior 
párrafo, tratan con historias y/o cuentos como sim-
ples vehículos educativos para aprender sobre va-
lores, promover la interculturalidad y la adquisición 
de conocimientos o habilidades técnicos en áreas 
específicas del desarrollo humano, durante la niñez 
y la adolescencia para prevenir comportamientos no 
deseados. Entendemos que el éxito de este proyec-
to depende de establecer de manera sistemática el 
marco teórico de trabajo para conectar el esfuerzo 
de diseño de una metodología y sus herramientas 
pedagógicas con su implementación práctica en un 
programa piloto de intervención con adolescentes. 
Un esfuerzo de diseño realizado en conjunto por 
profesionales de la intervención social, respaldados 
por sus organizaciones y sus recursos, y un grupo de 
investigadores académicos que están de acuerdo en 
que el trabajo teórico debe estar orientado a la reso-
lución de problemas sociales específicos. Una cola-
boración entre ONG y universidad cuyo esfuerzo se 
dirige a ofrecer soluciones prácticas a la población 
objetivo del proyecto y, desde luego, buscar su va-
lidación en el terreno para que pueda ser replicada 
por otros profesionales y organizaciones de la acción 
social directa en otros entornos y países.

Así pues, dentro del marco teórico que proponemos, 
valoramos la práctica narrativa en dos aspectos y di-
mensiones muy distintos, que consideramos esen-
ciales tanto en el desarrollo del carácter humano in-
dividual como el de las comunidades humanas que 
acogen a estas personas. Hemos argumentado que 
la consecuencia natural de pensar es fruto de la con-
ciencia humana y que cuando las mentes humanas 
se conectan crean la cultural. Así pues, la cognición y 
la cultura crean un espacio de intersección donde po-
demos encontrar la noción híbrida de narratividad. 

Es precisamente, la noción de “narratividad” sobre 
la que vamos a construir una nueva metodología de 
intervención con adolescentes en situación de vulne-
rabilidad debido a sus raíces sistemáticas distintas a 
la sociedad que ahora les acoge. “Narratividad” es un 
concepto definido como la capacidad humana para 
interpretar el mundo en modo narrativo (Hardy 1968; 
Bruner 1991), aunque tiene una dimensión material 
también. En su esfuerzo por contribuir a la distinción 
clásica entre narrativa, Peter Goldie (2012), diferen-
cia entre estructura y proceso de composición. Afir-
ma que existe una gran diferencia entre la narrativa 
como producto y la narrativa como proceso. En un 
sentido general, el primero incluye todo lo que tiene 
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una estructura narrativa, la historia que se cuenta, 
mientras que también hay una actividad específica, 
colectiva o individual, que produce estos materiales 
culturales.

Por otro lado, Paul Ricoeur cree que el propósito de 
la inteligencia narrativa es desarrollar una capacidad 
humana necesaria para comprender la semántica de 
la acción. Para el autor francés, la inteligencia es el 
resultado de nuestra imaginación productiva. Este 
último, que funciona tanto para el proceso metafó-
rico y como en la construcción de la trama, es una 
competencia que nos permite generar nuevas espe-
cies lógicas por asimilación predicativa, a pesar de 
la resistencia de nuestras categorizaciones actuales 
del idioma. Así, explica Ricoeur (1990, p. x), la tra-
ma de una narrativa recoge y se integra en una sola 
unidad completa varios y eventos dispersos esque-
matizando el significado inteligible adjunto a toda la 
historia. Nos parece que esta habilidad humana es 
lo que Mark Turner (1996, p. 5) denomina narrativa 
imaginando, definido como “la comprensión de un 
complejo de objetos, eventos y actores según lo or-
ganizado por nuestro conocimiento de la historia". 
Este es el instrumento fundamental del pensamiento 
para dar sentido a la realidad y que las mentes hu-
manas puedan comprenderse mutuamente. Es decir, 
nuestra mente combina historia con proyección; una 
historia se proyecta en otra. En opinión de Turner, la 
combinación intrincada de historia más proyección 
es la esencia de la parábola y el principio central de 
nuestra experiencia y conocimiento.

En consecuencia, la tesis de la narratividad que de-
fendemos aquí está de acuerdo con la Hipótesis del 
lenguaje natural (NLH) defendida por Hutto (2008). 
Según esta teoría, los símbolos lingüísticos son ne-
cesarios para los modos de razonamiento lógico, sis-
temático y productivo. El pensamiento inferencial es 
solo posible si existen sistemas simbólicos públicos, 
como el lenguaje. Hutto está convencido de que la 
gente aprende la psicología común, o sea la forma 
en que entendemos nuestras acciones y las de los 
demás, pero se requiere que las personas tengamos 
la capacidad de manipular representaciones con for-
mas lingüísticas complejas. 

Por lo tanto, la propuesta teórica de este proyecto 
tiene como objetivo desarrollar estas capacidades 
cognitivas y competencias comunicativas específicas 
de los adolescentes con menos oportunidades, para 
que puedan aprender sobre las narrativas básicas de 
las psicológicas populares de diferentes culturas y 
comunidades. Por ejemplo, la de su comunidad sis-
témica (familia y raíces culturales) y la de la sociedad 
donde están creciendo, que no necesariamente son 
las mismas, especialmente para miembros de gru-
po étnicos y culturales minoritarios o recientemen-
te llegados a estos países. Los adolescentes podrán 
obtener también formación específica en la creación, 
producción y comunicación de narrativas, productos 
culturales en diversos formatos, desde la perspectiva 
de la educación intercultural. O a través de aprender 

a detectar la manipulación subconsciente que perpe-
tua valores morales trasnochados, prejuicios sociales 
y estereotipos culturales, de género, etc. 

De aquí se desprende que, si alguno de estos objeti-
vos se logra durante el proceso de implementación 
de la metodología común a desarrollar por las orga-
nizaciones asociadas a través del intercambio de sus 
buenas prácticas, podríamos decir que los resultados 
obtenidos serán positivos. De ahí que las observacio-
nes de los trabajadores juveniles de las ONG durante 
la Fase de Implementación en su intervención con 
grupos piloto de adolescentes, unido a la aportación 
de los expertos que forman parte del equipo eva-
luador será esencial para determinar los resultados 
de la metodología diseñada y del programa sobre 
práctica narrativa desarrollado para adolescentes. 
Además, creemos que las actividades parte de esta 
metodología común seguramente implicará algunas 
producciones culturales creadas por los jóvenes par-
ticipantes, que luego podrán evaluarse también tera-
péuticamente. 

Creemos las claves para la consecución exitosa de 
este proyecto son: una estrecha cooperación entre 
las organizaciones asociadas; un proceso detallado 
de implementación de una práctica narrativa inno-
vadora para adolescentes; y el enfoque equilibrado 
entre teoría, evaluación interna y validación externa 
independiente. 

Metodología y objetivos generales

La metodología participativa basada en la conjuga-
ción de conocimientos teóricos y capacidad de es-
tructuración sistemática de los asesores académicos 
con la experiencia práctica de las organizaciones so-
cias en multitud de países y situaciones sociales con 
la población objeto de este proyecto nos permitirá 
abordar los objetivos generales desde varios enfo-
ques. Hemos establecido los siguientes bloques para 
iniciar el trabajo de diseño y desarrollo: 

1. Investigar cómo el proceso de enculturación de-
termina la identidad individual de los adolescentes 
europeos para desarrollar una innovación metodoló-
gica que comience con:

a. El estudio del modo narrativo de pensamiento a 
nivel práctico con miembros de los grupos objetivo.
b. Una mejor comprensión de cómo la cultura inte-
rrelacionada, el aprendizaje humano y el desarrollo 
de la conciencia funcionan dentro de la población 
objetivo.
c. El estudio de las narraciones psicológicas popula-
res en diferentes países europeos: tanto las narrati-
vas dominantes como las relacionadas con comuni-
dades culturales específicas. 

2. Realizar una revisión de la literatura de investiga-
ción sobre iniciativas e intervenciones con adoles-
centes europeos o de otros lugares en las áreas se-
leccionadas.
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3. Compartir buenas prácticas y experiencias por par-
te de las ONG participantes. Se trata de poner en co-
mún las actividades que estas organizaciones llevan 
a cabo o han realizado recientemente en este campo 
orientadas a una mejor integración social de los ado-
lescentes en situación de desventaja.

4. Establecer una metodología de trabajo para la apli-
cación de la práctica narrativa en las áreas de interés 
y para los grupos objetivo determinados.

Objetivos específicos

A. Desarrollar un método de trabajo para educadores 
juveniles dentro de un marco teórico para abordar 
las siguientes áreas de preocupación en la UE y desde 
la perspectiva del modo de pensamiento narrativo 
(psicología constructivista):

a. Educación intercultural de la juventud.
b. Integración social de jóvenes refugiados y migran-
tes.
c. Radicalización y extremismo en la juventud euro-
pea.

B. Crear sinergias con organizaciones activas en di-
ferentes disciplinas, cuyo trabajo se centra en el de-
sarrollo y la educación de los adolescentes, con un 
denominador común que es la práctica narrativa y 
su estudio, tanto teórico como práctico, tales como: 
ONG y equipos de investigación de universidades.

C. Reforzar la cooperación con socios de otros paí-
ses, otros campos de la educación, la formación y la 
juventud, específicamente, organizaciones sin ánimo 
de lucro que trabajan con una población adolescente 
con menos oportunidades y cuyas raíces familiares 
contribuyen a la multiculturalidad característica de 
las sociedades europeas actuales.

D. Diseñar un kit de herramientas para la práctica 
narrativa de adolescentes en situación de vulnera-
bilidad en un torno multicultural, que pueda incluir 
actividades tales como:

E. Definición de la dieta cultural de los participantes 
y del grupo; Desarrollo de hábitos saludables de con-
sumo cultural.

F. Aprender qué es una narración y cómo se crean y 
difunden las narraciones.

G. Identificación y reconocimiento de las narrativas 
dominantes de los participantes según su consumo 
de productos culturales.

H. Explorar las narrativas dominantes de las socieda-
des versus narrativas alternativas de otras culturas 
para aprender sobre los valores morales, las pers-
pectivas y costumbres de otras personas, el entrena-
miento emocional, las proposiciones fundamentales 
(creencias y deseos), etc.

I. Desarrollar herramientas individuales y grupales 

para un consumo saludable de productos culturales, 
que deben tener en cuenta sus raíces culturales y orí-
genes familiares.

J. Recopilación de narrativas populares de diferentes 
comunidades culturales que cohabitan en las mismas 
ciudades y son ciudadanos de los mismos países, in-
cluidos refugiados y recién llegados de otros países, 
para promover un enfoque intercultural y la diversi-
dad cultural y étnica.

K. Creación de narrativas por parte de los participan-
tes para compartir con otros.

L. Explorar los beneficios prácticos de la terapia na-
rrativa para adolescentes en situaciones de vulnera-
bilidad, debido a su situación socioeconómica, mi-
gración, maltrato psicológico o causas familiares.

M. Validación de materiales educativos no formales 
creados por el grupo de investigación a través de su 
aplicación y prueba en talleres piloto en las ONG par-
ticipantes.

N. Creación y publicación de un manual con el obje-
tivo de integrar las buenas prácticas y los nuevos mé-
todos en el campo de la práctica narrativa, así como 
el aprendizaje en las actividades diarias en distintos 
países y en organizaciones que comparten la aten-
ción a una población adolescente con características 
similares.

O. Difusión de estos nuevos hallazgos de investiga-
ción y materiales socioeducativos a una audiencia 
mucho mayor a través de conferencias y publicacio-
nes. 

Impacto positivo esperado en los beneficiarios di-
rectos

Para los participantes adolescentes durante la expe-
riencia:

• Mejor comprensión de la práctica narrativa y del 
consumo cultural y su influencia en el desarrollo per-
sonal.
• Conocimiento de su cultura de referencia y raíces 
culturales.
• Un enfoque más saludable de las redes sociales y su 
gestión de las narrativas dominantes en su sociedad.
• Mayor nivel de competencia digital.
• Mayor comprensión y capacidad de respuesta a la 
diversidad social, étnica, lingüística y cultural.
• Participación más activa en la sociedad.
• Mejor comprensión de la interculturalidad en la so-
ciedad europea.
• Mayor competencia en lenguas extranjeras.

Participantes educadores de adolescentes:

• Mayor calidad de la educación y su enfoque de ca-
pacitación en las principales áreas de preocupación 
determinadas en este proyecto.
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• Mejora de la estrategia en su trabajo diario y el 
atractivo de sus actividades de prevención e inter-
vención con mayores oportunidades de aprendizaje 
para todos, incluidos los adolescentes en desventaja 
a los que se refiere este estudio.
• Mejora de los sistemas de educación, capacitación 
y juveniles para que estén mejor alineados con las 
necesidades de los adolescentes en riesgo social en 
sus comunidades.
• Mejora en la provisión y evaluación de habilidades 
básicas y transversales, particularmente, competen-
cias sociales, cívicas, interculturales y lingüísticas, 
pensamiento crítico, habilidades digitales y alfabeti-
zación mediática de jóvenes en situaciones de vulne-
rabilidad.
• Mayores sinergias y vínculos entre los diferentes 
sectores de educación, capacitación y juventud a 
nivel local e internacional, con un mejor uso de las 
herramientas de referencia europeas para el reco-
nocimiento, la validación y la transparencia de las 
competencias y las calificaciones relacionadas con la 
práctica narrativa en las áreas de interés establecidas 
por este proyecto.

Organizaciones del consorcio:

Citizens in Power -CIP- (Chipre)
CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (Espa-
ña)
Freundeskreis Benposta e.V. (Alemania/Co-
lombia)
Fundación Educación y Desarrollo (España)
Scambieuropei (Italia)
Social Empowerment (Grecia)
Stichting WOW Go (The Netherlands)
Voices of the World (Bélgica)
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1. Presentación: Claves para la participación social

Pepa Franco, coordinadora del equipo de Folia Social

El IV Encuentro Internacional de Educadores cele-
brado el pasado mes de octubre en la CiudadEscuela 
Muchachos -CEMU- se centró en recoger herramien-
tas y estrategias pedagógicas que puedan dar res-
puesta a las dificultades que entraña el desarrollo y 
la educación de adolescentes europeos con menos 
oportunidades. Los diseñadores de esta formación 
habían establecido que una de las vías de trabajo con 
estos jóvenes en situación de vulnerabilidad es fo-
mentar su empoderamiento personal en el contexto 
social. Por eso, se decidió dedicar una jornada con 
ponencias, presentaciones y talleres a la Dimensión 
Participación de Adolescentes que además es una de 
las señas de identidad del proyecto socioeducativo 
de la CEMU desde su fundación en 1970.

El segundo día de trabajo lo abrió Pepa Franco Rebo-
llar, consultora social y directora de Folia Consultores 
S.L. precisamente para establecer el marco general 
de trabajo en esta dimensión. con una ponencia so-
bre las claves de la participación social. 

La conferencia destacó por el frecuente intercambio 
de impresiones entre Pepa Franco y los asistentes, 
muchos de ellos procedentes de diversos países del 
mundo. Se hizo hincapié en definir el concepto de 
“participación social”, en describir su proceso y en 
señalar las condiciones que requiere y las caracterís-
ticas de un contexto favorable para su desarrollo. 

El público asoció este fenómeno con términos como 
“colaborar”, “equipo”, “opinión” y “compromiso”, 
entre otros. Esto revela la estrecha vinculación que 
existe entre la participación y la condición social del 
ser humano. 

Pepa Franco señaló sobre la participación que se tra-
ta de “un proceso que hay que trabajar” y que puede 

dar lugar a una “acción colectiva”, aunque no siem-
pre es el caso. Para que se genere acción, el proceso 
requiere que los protagonistas se conciencien sobre 
una situación, muestren interés por ella, lo compar-
tan con otros y crean en su utilidad para el grupo, 
según la experta.

Una de las preguntas de los asistentes que suscitó 
más debate se refería a cómo fomentar la participa-
ción de niños y adolescentes que proceden de cul-
turas no democráticas. Uno de los participantes de 
Gran Bretaña sugirió que es necesario introducirles 
en el hábito de participar a pequeña escala, de tal 
modo que vean resultados a corto plazo y, así, pue-
dan entender la utilidad de este tipo de acción social. 
Otra pregunta especialmente relevante apuntó a 
cómo tratar con un intolerante. Pepa Franco, en este 
caso, fue taxativa y aseguró al respecto que “al into-
lerante hay que pararle radicalmente”.

La ponencia sobre participación social aportó una 
mirada amplia acerca de esta cuestión y constituyó 
un punto de encuentro en el que se intercambiaron 
diversas impresiones y se generó un ambiente de 
enriquecimiento colectivo a través de la aportación 
de muy diversas experiencias nacionales y puntos de 
vista interdisciplinares sobre este tema. La lección 
más importante fue que, en palabras de Pepa Franco, 
en la participación social “la clave es el empodera-
miento ciudadano para la mejora de lo común”.

A continuación, reproducimos toda la presentación 
de Pepa Franco.

“La clave es el empoderamiento 
ciudadano para la mejora de lo 

común”

Pepa Franco impartiendo su ponencia
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Presentación visual de Pepa Franco
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2. Allí donde todos los chicos y chicas participan

Jaime Antonio Gómez, responsable de Formación e Innovación Educativa de la 
CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España)

Plantearnos de una manera honesta y transversal la 
cuestión de fomentar la participación social de niños, 
niñas y adolescentes requiere en mi opinión, prime-
ro, de un diagnóstico de la situación de este sector 
de la población en el marco de nuestras sociedades 
modernas.  

Por un lado, está obviamente la perspectiva del dere-
cho y el papel asignado por la comunidad al menor 
de edad. Parece que todos estaremos de acuerdo en 
que los niños y niñas deben ser sujetos de derecho 
y no solamente objeto del derecho establecido por 
los adultos. Ahora bien, por otro lado, es importante 
tomar conciencia de los cambios sociales producidos 
en los países del entorno europeo que han llevado a 
desarrollar sociedades laicas y democráticas alejadas 
de una estructura tradicional y localista en la que los 
rituales de paso ancestrales se habían revestido de 
la codificación simbólica propuesta por la moralidad 
cristiana. Una sociedad además dominada por la cla-
se burguesa propietaria de los medios de producción 
y, a la postre, también controladora de los círculos de 
poder. La evolución social con la transformación de 
la sociedad de clases a una más igualitaria en la que   
los y las ciudadanas, simplemente por haber adqui-
rido esa condición, ya tienen voz y voto, también ha 
transformado la visión de la infancia y el papel social 
de niños, niñas y adolescentes. 

Sin embargo, estos cambios tan rápidos también es-
tán generado dificultades que, por otra parte, son las 
propias de una evolución transformadora y significa-
tiva. La cuestión concreta seria saber si hoy, después 
de una profunda transformación de la sociedad en 
la que se identifica tradición con conservadurismo 
denostado, hay también una progresiva pérdida de 
la autoridad paterno-maternal en las relaciones con 
lo/as hijo/as, que ha modificado el marco de desa-
rrollo de los más jóvenes. De ser así, esto tendría im-
plicaciones fundamentales en el proceso educativo, 
pues se ha generado una desconexión importante 
entre una y otra generación, hasta el punto que han 
desaparecido los resortes habituales que permitían 
a los adolescentes sentirse aceptados en su comu-
nidad y a la vez empoderados por los adultos. Los 
adultos deberíamos preguntarnos si hemos estable-
cido nuevos mecanismos rituales que permitan a los 
menores incorporarse a la comunidad adulta. ¿Acaso 
estamos tratándoles en la manera apropiada duran-
te el delicado momento de la transición al mundo 
adulto (adolescencia)? ¿Acaso, no estamos siendo 
negligentes en los procesos sociales iniciáticos, for-
males e informales? Quizás, los padres y madres 
nos hemos descargado de esa labor de integración 
social para dejarla en manos de la institución edu-

cativa, de nuestros maestros y maestras, así como 
de otros educadores del entorno comunitario. Les 
hemos transferido a ellos y ellas tamaña y delicada 
tarea, pero no les hemos concedido ni la autoridad 
ni los conocimientos que poseían los maestros iniciá-
ticos de las comunidades primitivas y de los que se 
apropió la iglesia cristiana o las instituciones de otras 
religiones a lo largo de la historia.

Por esto mismo, ante la falta de procesos institucio-
nalizados que les acerquen a sus mayores y les in-
corporen con plenos derechos a la sociedad, los más 
jóvenes están optando por crear caminos propios e 
independientes de asimilación social. Ahora bien, 
en realidad, estas nuevas vías que crecen al amparo 
de las redes sociales están consagrando una desco-
nexión intergeneracional, que nutre incesantemente 
un conflicto que únicamente beneficia el “cash flow” 
de determinadas corporaciones y marcas comercia-
les. Esto es lo que genera, en mi opinión, la adhesión 
de los jóvenes a narrativas generacionales especifi-
cas (con base en la música, los libros, las películas, 
las series de televisión, los videojuegos o cualquier 
otro producto cultural) e, incluso, la novedosa moda 
de difundir en Internet usos y hábitos específicos de 
su edad. 

En mi opinión, un remedio para este desolador diag-
nóstico sobre la situación de los y las adolescentes en 
nuestros países pasa por fomentar su Participación 
Social. Ahora bien, a la hora de pensar y diseñar esa 
Participación Infantil y Adolescente, debemos tener 
en cuenta de dónde partimos.

Por un lado, el reconocimiento jurídico del niño en 
los países occidentales es un hecho, al menos sobre 
el papel. Incluso sobre la Participación, la Convención 
de los Derechos del Niño específica que es un dere-
cho como indica su articulado: 

Por otra parte, las transformaciones a las que hemos 
hecho referencia antes requieren, sin duda, de abun-
dar en la cuestión del espacio y el cómo   podemos, 
los adultos, fomentar esta Participación.

●Art 12. Derecho a opinar y ser escuchado sobre 
los asuntos que les afectan 
●Art 13: Derecho a la libertad de expresión
●Art 14: Derecho a la libertad de pensamiento, 
conciencia y de religión
●Art.15: Derecho a la libertad de asociacionismo
●Art:16: Protección a la intromisión en su vida 
privada
●Art 17: Derecho al acceso de información.
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Naturaleza de estos espacios

1. Deben cumplir condiciones para conseguir verda-
dera participación protagonista de los niños, niñas y 
adolescentes con incidencia social:

a. Facilitan procesos de escucha y participación de 
chicos y chicas.
b. Que sean espacios respetuosos con el grupo, fa-
cilitando la participación de todas y todos por igual. 
c. Son medios activos de intercambio de significados 
cuyo objetivo es la “participación activa”
d. Reconocen derechos de niños, niñas y adolescen-
tes, que les reconoce como ciudadanos y ciudadanas. 
e. Tienen en consideración las necesidades indivi-
duales para el crecimiento personal, y colectivas para 
el desarrollo social
f. Ofrecen recursos y medios necesarios para la ex-
presión y acción coordinada de chicos y chicas. 
g. Disponen de mecanismos y herramientas para in-
formar a los niños, niñas y adolescentes de sus usos 
de su perspectiva y la repercusión de sus decisiones 
y acciones coordinadas
h. Fomentan la reflexión y construcción de significa-
dos conjuntos entre NNA y adultos, con los primeros 
como protagonistas
i. Implican formación de los niños, niñas y adolescen-
tes (social, no formal, etc.).
j. Alianzan a la vida cotidiana de las chicas y chicos. 

2. Estilos de participación1

a. Son varios los estilos de participación que pueden 
adoptarse por un mismo colectivo o entidad. Es de-
cisión de esta el elegir y ser consciente del modelo 
de participación que se está promoviendo en cada 
proceso, haciendo partícipes a quienes tomen parte 
en él. 
b. Así, podemos encontrar: 

1. Para ampliar información sobre los estilos y modelos de participación, consultar “la escalera de la participación” en Hart, A. 
Roger: La participación de los niños: de la participación simbólica a la participación auténtica. Santa Fe de Bogotá (Colombia). 
UNICEF TACRO, 1993

Característica de estos espacios

1. Reconocen múltiples formas de expresión de los 
niños, niñas y adolescentes.

a. Lenguaje verbal
b. La ilustración y el dibujo
c. Métodos gráficos y videográficos
d. Foto-entrevista
e. Tecnología digital
f. Otros que no se engloben en las anteriores catego-
rías pero que sean producto de la expresión. 

2. Son espacios de comunicación

3. Cuentan con los tiempos necesarios

4. Proveen de oportunidades reales de expresión y 
decisión

5. Suscriben una práctica reflexiva

6. Fomentan la transformación social desde la pers-
pectiva de los niños, niñas y adolescentes.

7. Emplean técnicas específicas y adaptadas a sus ne-
cesidades:

a. Familiares
b. Atractivas
c. Sencillas y fáciles
d. Componentes lúdicos
e. Formación en Tecnologías de la Comunicación y la 
Información (TICs)

8. Cuentan con unos principios metodológicos:

a. Voluntariedad
b. Respeto de opiniones
c. Votación democrática / consenso / proceso defini-
do para la toma de decisiones. 
d. Igualdad de oportunidad y equidad.  
e. Honestidad en la información 
f. Promueven verdadera colaboración
g. Dinámica grupal interactiva
h. Facilita la creatividad y la perspectiva infantil (ale-
jarse del adultocentrismo)

- La persona adulta tiene presencia aparente, son 
guías del espacio o proceso.
- Tienden a ser espacios que favorezcan la auto-
gestión por parte de los propios niños, niñas y 
adolescentes. 
- Tienen en consideración otros espacios partici-
pativos y buscan alianzas para aprovechar siner-
gias

- Participación simple (meros espectadores)
- Participación consultiva (escucha directa, impli-
ca sondeos, encuestas, etc.)
- Participación proyectiva (proyectos propios)
- Metaparticipación (niños, niñas y adolescentes 
exigen, crean y deciden)
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Ámbitos de participación

1. Familiar
2. Escolar
3. Comunitario (político, social, asociaciones, otros)
4. Virtual

Tipología de los espacios de participación

1. Lugares físicos:

a. Centros educativos
b. Modelos alternativos de vivienda (acogimiento re-
sidencial). 
c. Consejos infantiles municipales
d. Aulas de ocio en centros culturales
e. Talleres en centros públicos
f. Ludotecas, teatros
g. Campamentos
h. Asociaciones (órganos de gobierno)
i. Asambleas ciudadanas
j. Espacios relaciones intergeneracionales
k. Buzones físicos

2. Lugares virtuales:

a. Buzones virtuales
b. Plataformas web
c. Chats de internet

3. Procesos participativos:

a. Encuentros
b. Foros de debate
c. Celebraciones específicas
d. Juegos colectivos organizados

4. Medios de comunicación social:

a. Emisoras de radio locales gestionadas por jóvenes 
o espacios infantiles
b. Periódicos o revistas infantiles y juveniles
c. Espacios infantiles y juveniles en canales de TV lo-
cales
d. Publicaciones infantiles y juveniles no periódicas

Retos dentro de los diferentes ámbitos de partici-
pación: (entorno escolar, comunitarios, espacios 
virtuales...):
 
- Un reto compartido en todos estos espacios es 
aprender a no definir sus necesidades (NNA) desde 
nuestra mirada (huir del adultocentrismo). 

1. Familiar
- Fomentar actuaciones y dinámicas de acompaña-
miento a familias para favorecer la cohesión y un en-
torno más participativo dentro del hogar (ayudar a 
cambiar el paradigma). 

2. Escolar
- Integrar diversidades sin etiquetar. 
- Formación a futuros/as educadores sobre procesos 
de participación. 
- Cambiar la mirada hacia la infancia y adolescencia. 

3. Comunitario (político, social, asociaciones, otros)
- En cuanto a la seguridad, entender el cuidado como 
acompañamiento y no como control. 
- Hacer a las personas adultas conscientes de su pos-
tura privilegiada y de la necesidad de ceder su cuota 
de poder. 
- Permitir que la infancia y la adolescencia diseñen 
sus espacios de relación, juego... sin supervisión, no 
somos “dueños”. 
- Aumentar las comunidades de convivencia, cuida-
do, crianza, educación, aprendizaje, crecimiento... 

4. Virtual
- Actualización tecnológica de las personas adultas. 
- Creación de más espacios de participación digitales 
saludables y seguros para 
-infancia y adolescencia. 
- Fomentar el uso seguro y consciente de estos me-
dios entre chicos y chicas 
- Facilitar conocimiento y familiaridad de la población 
adulta respecto al lenguaje y usos en el ambiente di-
gital de los/as niños, niñas y adolescentes para facili-
tar el acceso y la comunicación.
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Presentación visual de Jaime Antonio Gómez
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3. Consejo de Infancia y Adolescencia de Leganés: Programa de 
Participación

Charo López, técnico del Área de infancia y adolescencia del Ayuntamiento 
de Leganés

¿Qué es el Consejo?

Un lugar en el que se escuchan las opiniones e ideas 
de los niños, niñas y adolescentes para mejorar su 
ciudad y en el que compartimos el mismo deseo de 
participar y trabajar por las cosas que son importan-
tes para nosotros.

Es un órgano municipal de participación infantil y 
adolescente de carácter consultivo que junto con la 
Fundación Save The Children lleva más de 15 años 
facilitando a niños, niñas y adolescentes (NNA) de 
Leganés que puedan hacer llegar sus inquietudes y 
propuestas a los responsables municipales.

Tener un consejo infantil es asegurar un futuro para 
la ciudad:
• Porque es educar a las futuras generaciones en la 

aportación y la crítica constructiva
• Porque acerca desde pequeños a las instituciones 

municipales y a su funcionamiento
• Porque permite conocer la realidad del lugar en 

el que se vive con una perspectiva de análisis
• Porque crea cohesión territorial 
• Porque educa en el civismo y solidaridad
• Porque invita a conocer situaciones globales y 

compararlas con realidades locales
• Porque enriquece nuestro entorno sumando 

puntos de vista
• Porque al ser parte del desarrollo aumenta el 

sentimiento de pertenencia
 

Desde hace ya más de diez años, en Leganés, grupos 
de infancia y adolescencia se reúnen para ejercer un 
derecho que los adultos tienen más fácil, el de la par-
ticipación.  A lo largo de este tiempo, todos los que 
hemos estado en contacto con este proyecto hemos 
aprendido mucho, especialmente de los chicos y las 
chicas. No os imagináis lo afortunados que somos 
al poder conocer de primera mano que la realidad 
tiene más de una cara y haber disfrutado al darnos 
de bruces con esos lados menos conocidos. Especial-
mente porque nos devuelven muchas cosas que va-
mos perdiendo a medida que crecemos. Cosas como 
el sentido común, la pureza, la claridad, la frontali-
dad… y tantas…

Pero más allá de lo que nos da personalmente a los 
que estamos cerca me gustaría poner de manifiesto 
la utilidad de que exista un Consejo infantil. Si nos 
vamos a la definición de Consejo encontramos en 
su segunda acepción “Órgano colegiado con la fun-
ción de informar al Gobierno o a la Administración 
sobre determinadas materias”. Es por ello que tener 
un punto de vista de la infancia hace crecer y tener 
más recursos puesto que quien más sabe de los ni-
ños y sus cosas son los propios niños. Así ha quedado 
demostrado a lo largo de estos años, en los que el 
municipio se ha rodeado de elementos materiales y 
acciones e ideas que redundan en el mejor desarrollo 
de la infancia. A lo largo de este folleto (publicación) 
podréis conocer el trabajo de la suma de muchos chi-
cos y chicas y haceros una idea de lo que representa 
este órgano de participación infantil. Porque nuestra 

Charo López durante su presentación
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Presentación visual de Charo López

intención es acercaros la experiencia para que valo-
réis y podáis apoyarlo, de manera que las personas 
que están a vuestro alrededor y tienen entre 6 y 16 
años puedan aprovecharse de las magníficas posibi-
lidades que da El Consejo, ya que, de esto, nos apro-
vechamos todos y todas.

¿Cómo trabajamos?

Trabajamos desde el interés superior del niño. Par-
tiendo siempre de los derechos de infancia, más 
concretamente del derecho a la participación. “Los 
Estados parte garantizarán al niño que esté en con-
diciones de formarse un juicio propio el derecho de 
expresar su opinión libremente en todos los asun-

tos que afectan al niño, teniéndose debidamente en 
cuenta las opiniones del niño, en función de la edad 
y madurez del niño”.

1º Hacemos actividades, para ponernos de acuerdo 
para elegir el tema que vamos a trabajar y conocer-
nos.

2º Investigamos sobre los temas para saber más de 
ellos. “Identificamos cosas que no van bien y pregun-
tamos a personas y a otros niños y jóvenes”.

3º Entregamos nuestras ideas y conclusiones al ayun-
tamiento. 
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4. Buenas prácticas de Participación Infantil y Adolescente

Nuestra experiencia de Participación Infantil: El "Juego Ciudadano"

Introducción: Ambientes Magistrales

La CiudadEscuela Muchachos –CEMU– es una enti-
dad socioeducativa fundada en 1970 por el arquitec-
to Alberto Muñiz Sánchez, Tío Alberto, que se confi-
gura en sus inicios como una asociación sin ánimo de 
lucro (1980) para, pasar posteriormente, a tener fi-
gura legal y jurídica de Fundación (2006). Ya en 1985, 
la Asociación Muchachos adquiere la condición de 
entidad de utilidad pública que concede la Adminis-
tración estatal de nuestro país.

En principio, en la CEMU, el adulto procura no educar 
directamente sino a través de unos ambientes ma-
gistrales que él esboza, o crea, a veces con la ayuda 
de los propios niños, niñas y adolescentes que, ade-
más, forman parte del diseño original de la CEMU, 
tanto a nivel de práctica educativa como del espa-
cio físico donde esta se desarrolla. Por eso, aunque 
la labor del adulto educador sea importante no es la 
única figura protagonista en la interacción educativa. 
El propio muchacho actúa como sujeto de interés en 
su propia educación. Así tiene competencia y opinión 
en las actividades y cuestiones que le afectan al él y 
al grupo.

Y ello se consigue, primero, creando esos ambientes 
educadores. La CiudadEscuela –ciudad enseñante– 

con su diseño característico –una ciudad completa a 
escala infantil y juvenil– conforma el Ambiente Físico 
ciudadano que propicia el Ambiente Psicoemocional 
su teoría educativa democrática, el Juego Ciudadano 
y sus reglas (el autogobierno y la autorresponsabili-
dad de los propios muchachos y muchachas).

Ambiente Físico

En 1951, se celebró en Alemania un encuentro mul-
tidisciplinar Darmstädler Gespräch en el que por 
primavera se expresa públicamente el interés por 
conectar la arquitectura y la pedagogía. Un evento 
que se desarrolló bajo el lema “Hombre y espacio” y 
cuyo objetivo fue considerar el ser humano como “la 
medida más importante en el proceder arquitectóni-
co”, por lo que asistieron todo tipo de académicos, 
incluido el filósofo español José Ortega y Gasset. Uno 
de los pensadores que contribuyeron al éxito de este 
foro fue el alemán Martin Heidegger (1889-1976), 
que explica: "La habitabilidad del espacio tiene que 
ver con el hacer y dejar espacio para que el hombre 
se sienta albergado y se origine ese deseable sentido 
de pertenencia o de acogida". Alberto Muñiz Sán-
chez (Tío Alberto), arquitecto, artista y también pen-
sador ha resumido este sentir innovador, que surge 
después de la II Guerra Mundial, en su principal obra 
arquitectónica: la CiudadEscuela.

Actividad de Juego Ciudadano en la CEMU
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Noé García-Quijada, educador y monitor de Participación, y Jaime Antonio Gómez, responsable de Forma-
ción e Innovación Educativa de la CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España)

CiudadEscuela Muchachos -CEMU- (España), Osmaniye Public Services (Turquía), 
Atmosphere de la Rue (Francia)



En palabras del filósofo francés Henri Lefebre (1901-
1991), nos recuerda el antropólogo Manuel Delga-
do, “el espacio infantil sería ante todo espacio para 
la práctica y la representación”. Se refiere a que un 
espacio que tiene una doble funcionalidad: primero, 
sirve para la interacción en general y, segundo, per-
mite el ejercicio intensivo de la imaginación. 

Para el pedagogo de la Universidad de Navarra, Al-
fredo Hoyuelos, la escuela, como “ambiente estético 
educativo" debe ser un espacio amable, acogedor y 
que, con delicadeza y sensibilidad, permita desarro-
llar las máximas potencialidades del educando con 
autonomía y en interacción social. Un espacio del 
que poder "apropiarse" con respeto. En otras pa-
labras, “tener el uso reconocido de ese lugar, pero 
además arraigarse, dejar la propia huella, arreglarlo 
y ser el actor de la propia transformación que satisfa-
ga sus necesidades fisiológicas, permita su desarrollo 
integral, garantice su seguridad afectivo-emocional, 
la confianza en sí mismo, su responsabilidad, su dis-
ponibilidad".

Tío Alberto escribe sobre el Ambiente Físico, la “for-
ma educadora”, que su arquitectura es de hondo y 
atemporal carácter urbano, con las necesarias conce-
siones a la modernidad. El espacio del niño se debe 
al axioma creador principio de las arquitecturas y de 
los organismos vivos: "la función crea la forma". Y la 
función de enseñar y aprender también debe tener 
la suya. La arquitectura de los centros de enseñanza 
o acogida infantil debe estar al servicio de las niñas y 
niños, que pasarán en ella la mayor parte de su tiem-
po importante. Y si su diseño, su forma –edificios y 
urbanismo– no sirve a la función, al fin, de que sus 
habitantes los muchachos y muchachas "estén bien", 
aprendan a gusto, se corrijan, no solo es inútil, sino 
que puede afectar negativamente al proceso educa-
tivo.

La CEMU es una ciudad –o "boceto" de ciudad– 
adaptada a la naturaleza biológica del niño, a su he-
rencia cultural. Una ciudad bella y funcional, es decir, 
dos veces funcional, con todas las virtudes y con los 
defectos –aunque éstos últimos “domados”–, que 
servirán también de aprendizaje. Todo enseña en la 
CiudadEscuela: desde el mobiliario urbano al equipa-
miento arbóreo. Las calles son una escuela de edu-
cación vial. Hay en ellas señales de tránsito –ceda el 
paso, prohibido aparcar, etc.–, pasos de cebra y se-
máforos. Y enseña con sus árboles. Cada árbol tiene 
su carné de identidad, donde consta el lugar y fecha 
de nacimiento, de trasplante, el nombre científico, el 
nombre común y el apodo.

Su estructura urbanística, la concepción racional y 
atractiva de sus diversos espacios de convivencia, 
rincones con memoria, con bagaje urbano. Su arqui-
tectura educadora –práctica, moderna– inspirada en 
principios de funcionalidad, no renuncia a pesar de 
ello y por ello a ninguna forma arquitectónica clásica 
o futurista que sirva para enseñar, sugerir o evocar a 
los niños y niñas cosas y lugares vistos en los libros, 
en los cuentos, en el cine o en Internet; de la realidad 

o de la fantasía. Mobiliario urbano, arquitectura háp-
tica, abarcable físicamente. Plaza Mayor, porticada 
como las de los pueblos castellanos. Plaza recoleta 
bajo la sombra de las palmeras, con la fuente mu-
tante de los cuatro caños. La Plaza de España, con su 
fuente luminosa, moderna. Plazas y calles, paseos y 
jardines, donde los ciudadanos desarrollarán sus di-
ferentes actividades formativas o de recreo.

Calles de servicio y aprendizaje, incómodas para la 
velocidad –sin calles no sería ciudad y no enseñaría 
a los niños y niñas a convivir con los coches y a so-
brevivir de ellos–, diseñadas para que el tránsito ro-
dado necesario discurra despacio; aunque en ellas, y 
precisamente por su trazado estrecho y sinuoso, sus 
ciudadanos, con las bicis o las motocicletas (y las mo-
tos, o los karts, a horas de alquiler de estos o en días 
de competición) puedan demostrar sus habilidades.

Casas y edificios de poca altura y tejados vistos, con-
centrados, entre amplias zonas verdes, para pro-
porcionar un microclima que abrigue a personas y 
plantas de las dañinas corrientes de aire que pade-
cen las ciudades construidas en altura y abiertas. Y 
edificios característicos, incluidos el Ayuntamiento y 
la Catedral, que se ordenan y se ubican a la manera 
de cualquier población modelo, pueblo o ciudad del 
Mediterráneo occidental.

En la CiudadEscuela, se ve claro ese intento de recu-
perar los valores urbanos perdidos tanto en los edi-
ficios como en el tejido urbano, haciendo todas las 
concesiones y más a la idiosincrasia y mentalidad de 
sus ciudadanos muchachos. 

Ambiente Psicoemocional

Este ambiente se refiere a la función educativa en sí 
misma. Si como quedó escrito, en la CiudadEscuela, 
ese urbanismo educador no es monolítico, represor; 
es decir, no hay en su tejido urbano infranqueables 
muros y tapias, irreducibles puertas, indefectibles re-
jas, obstinados cerrojos (únicamente la propia deci-
sión del muchacho le impide marcharse), tampoco su 
teoría educativa es hermética, vertical, ni son dogma 
de fe sus leyes de convivencia. 

El sistema educativo de la CEMU, –la intereduca-
ción–, equidista de ambos: parte de una autoeduca-
ción subjetiva –más formal que real–, pero al mismo 
tiempo no prescinde de la intervención del adulto 
y de la norma, aceptada y con posibilidades de ser 
modificada en consenso con los propios niños; por 
tanto, se acerca más a la educación inductista que a 
la conductista.

El aprendizaje del niño y la labor educativa del adulto 
se desarrollan paralela y simultáneamente en cuatro 
dimensiones:
- Aprendizaje Afectivo-emocional
- Aprendizaje Psicosocial
- Aprendizaje Simbólico
- Aprendizaje intelectual
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En este resumen de nuestra Metodología Educativa 
vamos a incidir solamente en los aprendizajes psico-
social y simbólico porque son los que están directa-
mente relacionados con el Juego Ciudadano.

Aprendizaje Psicosocial

El pedagogo, psicólogo y filósofo norteamericano 
John Dewey (1859-1952) escribe en su obra Demo-
cracia y Educación (publicada por primera vez en 
1916) que "el ambiente social forma la disposición 
mental y emocional de la conducta en los individuos 
al involucrarlos en actividades que despiertan y re-
fuerzan ciertos impulsos, que tienen ciertos propó-
sitos y conllevan ciertas consecuencias". Como el so-
ciólogo y psicólogo norteamericano George H. Mead 
(1863-1931) y el psicólogo soviético Lev Vygotsky, 
Dewey entiende que la mente y su desarrollo es un 
proceso comunal. Precisamente, es de esta forma 
como Tío Alberto ha divisado el crecimiento físico y 
el desarrollo psicosocial de los niños y niñas, que re-
siden, estudian y/o juegan en la CiudadEscuela Mu-
chachos, en un entorno que enseña.

Uno de los elementos que definen la identidad de 
nuestra Metodología Educativa es que la CEMU es 
una escuela de democracia. Pero, ¿cómo definir una 
sociedad democrática? Dice Dewey que es aque-
lla que prevé la participación en bien de todos sus 
miembros, en igualdad de condiciones, y que asegu-
ra un reajuste flexible de sus instituciones a través de 
la interacción de las diferentes formas de asociación. 
Tal sociedad debe tener un tipo de educación que 
brinde a los individuos un interés personal en desa-
rrollar las relaciones y el control sociales, y los há-
bitos de la mente que puedan asegurar los cambios 
sociales necesarios sin introducir desorden.

Precisamente, en la CiudadEscuela se trata de conse-
guir el pleno desarrollo de la personalidad ciudadana 
y su integración activa, eficiente y critica en una so-
ciedad libre y democrática. Cuando nos situamos en 
la búsqueda de nuevas formas educativas, solemos 
pasar por alto la democracia como método pedagó-
gico permanente. Si partimos del supuesto de que el 
niño aprende lo que vive, si vive democracia, apren-
derá a respetar a los demás, a cuidar del bien común. 
El gobierno del entorno será así el autogobierno de sí 
mismo. La democracia nos hace –hace, incluso a los 
niños– tan libres como para hacer lo que queramos 
y tan responsables como para no hacerlo, escribe Tío 
Alberto. La CEMU, escuela de tantas cosas, es, sobre 
todo, Escuela de Democracia y, por tanto, de liber-
tad, de valores cívicos; escuela para el aprendizaje de 
una verdad insoslayable: la de que el ser humano sin 
los otros no es nada. 

Esta teoría educativa, el Juego Ciudadano interactivo 

(Muchachos/Adultos), se circunscribe en los cuatro 
Puntos Cardinales siguientes:
- Apariencia del Juego: Escuela de Democracia.
- Reglas del Juego: Libro Verde; Constitución del 
Niño; Derechos del Niño; y Textos sabios.
- Particularidades del Juego.
- Gestión compartida: Asamblea y Corporación Mu-
nicipal de Muchachos; y Adultos (Órganos directivos). 

Aprendizaje Simbólico

Dice John Dewey que la influencia inconsciente del 
ambiente es tan sutil y penetrante que afecta a cada 
fibra de la personalidad y la mente en distintas di-
recciones como, por ejemplo: en los hábitos del len-
guaje; en las buenas maneras; y en el buen gusto y 
la apreciación de la estética. En este sentido, Vygots-
ky también insiste que nuestro sentido del mundo 
está formado por herramientas simbólicas adquiri-
das en el curso de la educación y el aprendizaje. Sus 
seguidores proponen el reconocimiento del proceso 
educativo como una adquisición de herramientas 
simbólicas que posibilitan las diferentes formas de 
comprensión. Por eso, la Metodología Educativa fa-
cilita el aprendizaje infantil en un complejo sistema 
de espacios, símbolos, convenciones, normas y cere-
moniales. 

Los antropólogos Edmund Leach (1910-1989) y Clyde 
Kluckhohn (1905-1960) y el filósofo alemán Ernst Cas-
sirer (1874-1945) coinciden en llamar al ser humano 
un "animal simbólico", porque el comportamiento 
simbólico o las formas simbólicas que este emplea 
implican la necesidad de explicar sus acciones, pero 
al mismo tiempo estas explicaciones no racionales 
aportan emocionalidad e, incluso, despiertan emo-
ciones en otros. Es más, el psicólogo español Pablo 
del Río, estudioso de los efectos de la cultura y de los 
medios en el desarrollo humano, se refiere a estas 
mediaciones básicas como una estructura invisible, 
ausente, de representación y de carácter semántico, 
que media entre sistemas simbólicos y contenidos, 
por lo que, en general, y esto es lo destacable, se 
aprenden inconscientemente. 

De ahí, la importancia de que el Juego Ciudadano 
disponga de todo un entramado simbólico que hace 
creíble al niño el entorno en comunidad. La Corpora-
ción Municipal con el Alcalde/sa se sienta cada sema-
na en frente de los ciudadano y ciudadanas, detrás 
el emblema de la CEMU y las banderas de nuestra 
ciudad y de España, así como la de la Comunidad de 
Madrid.Cada niñ@ tiene asiento y derecho de voz y 
voto en la Asamblea, y puede, a través de su delega-
do concejal de barrio, también elegido por él mismo, 
recabar informes y explicaciones del proceder de la 
Corporación Municipal u otros órganos directivos. 
Los profesores y educadores tienen en ella los mis-
mos derechos y obligaciones que el resto de los mu-
chachos de la CEMU, además de su función docente 
y consejera. Y todos, adultos y niños, para hablar de-
ben levantar la mano y solicitar la venia del Alcalde/
sa.

La participación infantil es crucial 
para el desarrollo individual y el 

aprendizaje social
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En la Asamblea se tratan, ordenada y plebiscitaria-
mente (mediante votación si es necesario), todos los 
problemas vigentes; se escuchan las quejas o las po-
nencias de los ciudadanos, se eligen o cancelan car-
gos, se aceptan, cambian o condonan los premios, 
encomios, sanciones y multas propuestas por las 

distintas autoridades académicas o ciudadanas y ex-
puestas por el Concejal Promotor de Orden Público 
y se aprueban o deniegan los acuerdos, normativas 
y leyes elaboradas por la Corporación Municipal, los 
Barrios, las Delegaciones, etc., para que sean poste-
riormente censurados por los responsables.
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Esto es lo que se dice en La Constitución del Niño sobre nuestros símbolos (Capítulo I).
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Evaluación que hacen los niños, niñas y adolescen-
tes del Juego Ciudadano de la CEMU

Uno de los aspectos más característicos de nuestra 
práctica educativa, (como hemos visto en el video), 
es la participación activa del niño, niña o adolescen-
te en su proceso evolutivo y en la vida comunitaria 
de la CiudadEscuela. Lejos de ser un agente pasivo, 
el muchacho/a tiene un alto nivel de intervención 
en las actividades internas, voz y voto en la Asam-
blea General, elige democráticamente a los niños/as 
que le representarán como autoridades y, junto a los 
educadores y demás adultos, diseña y construye su 
formación. Es lo que hemos denominado en las pá-
ginas anteriores como Juego Ciudadano, que facilita 
el aprendizaje significativo de normas de convivencia 
y de valores como el respeto, la tolerancia y la soli-
daridad. 

La primera Corporación Municipal de la CEMU fue 
elegida en 1969 y hay que tener en cuenta que en ese 
periodo España era todavía políticamente una dicta-
dura. Entonces, la CEMU ya apostaba por fomentar 
valores democráticos, adelantándose varios años a 
la España libre y plural que conocemos actualmente.  

Un total de 34 alcaldes han sido elegidos por los ciu-
dadanos de la CEMU durante casi 50 años de historia. 
De ellos, el 30 por ciento han sido chicas. La primera 
alcaldesa fue elegida hace 27 años y, desde enton-
ces, han pasado por el máximo órgano de represen-
tación nueve chicas más. La igualdad entre niños y 
niñas es un valor que se fomenta desde el inicio de 
nuestra fundación. 

También el Juego Ciudadano transmite valores en 
contra del racismo y la xenofobia y a favor de la to-
lerancia. En este aspecto, la CEMU ha contado con 
cinco alcaldes procedentes de África, una de ellos 
mujer, otro alcalde sudamericano y dos alcaldes de 
la etnia gitana. 

En nuestro constante proceso de evaluación de nues-
tra metodología estamos muy atentos a la respuesta 
de los muchachos y, por eso, nos preguntamos si este 
juego incide positivamente en los chicas y chicos de 
la CEMU.

Para contestar esta pregunta vamos a ir directamente 
a lo que nos han respondido los propios participan-
tes, esto es, todos y todas las residentes de la Ciuda-
dEscuela en el último año. Al final de cada curso, les 
entregamos un cuestionario con diferentes pregun-
tas tanto cerradas como abiertas. 

Se les pide a los chicos y chicas que viven en la Ciu-
dadEscuela que comenten de forma extensa qué les 
parece el Juego Ciudadano. Se pueden ver sus res-
puestas en el gráfico superior de la página 216. A esta 
pregunta, la mitad de los encuestados responden 
que les gusta, que está muy bien este programa de 
participación. La otra mitad comenta de manera más 
amplia lo que piensa al respecto. 

Los chicos y chicas aluden a lo positivo que es par-
ticipar, que sus opiniones sean escuchadas, que es 
muy bueno que los niños tengan voz y voto, que sean 
responsables como los adultos. En general, aprecian 
la utilidad del Juego Ciudadano. Casi todas son res-
puestas que valoran de forma innegable el gran re-
curso que tienen a su alcance para crecer como indi-
viduos responsables y participativos

En cuanto a las preguntas cerradas, una de las cues-
tiones es directamente qué les parece el Juego Ciu-
dadano (gráfico inferior pág. 216). El 93 por ciento 
de los encuestados responden que les parece bien o 
muy bien. Es decir, que existe una aceptación casi to-
tal en toda la población de chicas y chicos de la CEMU 
de este juego. 

También les preguntamos por dos aspectos concre-
tos del Juego Ciudadano: la Asamblea General y las 
Reuniones de Barrio semanales (gráfico inferior pág. 
216). El 86 por ciento de los chicas y chicos encues-
tados responden que la Asamblea General les parece 
bien o muy bien, y el 78 por ciento contestan que las 
reuniones de Barrio de la Residencia son útiles. 

Ahora vamos un poco más lejos. El Juego Ciudadano 
tiene unos objetivos que van mucho más allá de una 
mera participación formal. Tienen que transmitir al 
niño/a unos valores democráticos. Uno de ellos es el 
respeto, un valor básico para una buena conviven-
cia. Les preguntamos si se sienten respetados por los 
educadores (gráfico superior pág. 217), y un 100 por 
ciento responde afirmativamente. 

Es decir, podemos deducir que dar participación al 
menor, que darle la oportunidad de que se expre-
se y que pueda decidir sobre aspectos importantes 
dentro de su comunidad, hace que se desarrolle 
en ellos el sentimiento de que son importantes. En 
este aspecto, también señalar que más del 82 por 
ciento manifiesta que la directora de la CEMU y las 
coordinadoras de residencia son accesibles (gráfico 
superior pág. 217). En consecuencia, no solo es im-
portante darles la posibilidad de que participen, que 
tengan voz, sino que, además, se sienten escuchados 
por personas que están en la cúspide de la responsa-
bilidad comunitaria. 

Otra pregunta importante es cómo incide la partici-
pación en la transmisión de valores democráticos o 
en la resolución de conflictos individuales o sociales 
(gráfico inferior pág. 217). A los chavales se les da la 
oportunidad, en este Juego Ciudadano, de opinar y 
establecer normas de convivencia, llegando a acuer-
dos con sus iguales o con los adultos. En este sentido 
les preguntamos si están de acuerdo con las normas 
de la residencia. El 80 por ciento están de acuerdo o 
muy de acuerdo con ellas. Esto significa que, al estar 
de acuerdo con las normas, su cumplimiento no nace 
de la obligación sino del consenso y la aceptación. 
Por ello, la participación en la elaboración de las nor-
mas genera menos conflicto y mayor paz social. 

A hilo de esta reflexión se les pregunta cómo se lleva-
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ban con sus compañeros de residencia (gráfico infe-
rior pág. 217), y el 81 por ciento dice que se llevaba 
bien o muy bien con ellos, viniendo a subrayar que 
una mayor participación conlleva a una mejor rela-
ción con los integrantes de la comunidad. 

Igualmente, les preguntamos por cuestiones sobre el 
aspecto físico de la CEMU (gráfico superior pág. 218). 
Todo el Juego Ciudadano se tiene que desarrollar en 
un ambiente agradable, en el que el niño/a se sienta 
cómodo, en un entorno que posibilite que haga suyo 
el lugar en el que viven y actúan, como hemos se-
ñalado al principio. El 81 por ciento responde que el 
aspecto de su residencia le gustaba y el 81 por cien-
to de los chicos y chicas de la CEMU responde que 
le gustaba su habitación. Esto contribuye a un am-
biente tranquilo que favorece la buena convivencia y 
permite implantar los valores que promueve el Juego 
Ciudadano. A este respecto el 77 por ciento de los 
chicos/as encuestados consideran su residencia un 
lugar tranquilo para convivir

Por último nos queda saber si el empoderamiento de 
los chicos y chicas hace que el muchacho/a se sienta 
mejor y, por tanto mejore su autoestima y su relación 
con los demás. Por empoderamiento entendemos 
permitir que participen activamente en las decisio-

nes de la CEMU, dejar que se expresen en diferentes 
ámbitos, que los adultos se interesen activamente de 
lo que puedan decir los niños y niñas sobre la colecti-
vidad en la que viven o simplemente dejar que sean 
el motor de cambio hacia una sociedad mejor. 

Y, en tal sentido, les preguntamos qué tal se sienten 
en la CEMU (segundo gráfico pág. 218). El 86 por 
ciento de las niñas y niños encuestados dijeron que 
se sienten bien o muy bien en la CiudadEscuela Mu-
chachos. Este sentimiento de bienestar tan generali-
zado se puede añadir, por tanto, junto a otros facto-
res, a la oportunidad que tienen nuestros niños de 
participar activamente en el lugar en el que viven. A 
un sentimiento de ser importante que se genera a 
través del ambiente psicosocial en el que se sienten 
respetados y escuchados. Un entorno socioeducativo 
en el que un ciudadano tiene la posibilidad de cam-
biar lo que no le gusta y potenciar lo que es bueno 
para él y para los demás. 

Por tanto, y para finalizar, El Juego Ciudadano im-
pregna de valores democráticos todos los actos de 
la vida diaria en la CEMU para contribuir a formar 
personas que serán adultos responsables y maduros, 
lo que debe darnos la esperanza de que un mundo 
mejor es posible.

Gloria, alcaldesa de la CEMU, dirige otra actividad del Juego Ciudadano



Presentación visual sobre el Juego Ciudadano en la CEMU
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Servicios familiares, laborales y sociales en Osmaniye (Turquía)

Hamit Coşkun, director de los Servicios Sociales de Osmaniye, y Susran Erkan Eroğlu, 
profesor y vice catedrático de la universidad Osmaniye Korkut Ata

Presentación visual sobre Osmaniye

A la derecha: Hamit Coskun. A la izquierda: Susran Erkan Eroglu
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Pierre de Lune, proyecto solidario (Francia)

Rajae Barkaoui, voluntaria de Atmosphere de Rue

Presentación visual sobre Atmosphere de Rue

Conferencia de Rajae Barkaoui
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Dinámicas para la intervención con adolescentes en la CiudadEscuela Muchachos 
(España)

A continuación, recogemos todas las dinámicas y jue-
gos que se realizaron con los educadores y partici-
pantes españoles y extranjeros durante los cinco días 
que duró el IV Encuentro de Educadores de la CEMU 
cofinanciado por Erasmus+ en el mes de octubre de 
2019. Estas actividades para dinamizar el grupo de 
participantes estuvieron coordinadas por la educa-
dora Maribel Izquierdo con la colaboración de sus 
compañeros Óscar Sebastián y Esther Molina. Son 
actividades que se pueden aplicar perfectamente al 
trabajo del educador con adolescentes en programas 
de intervención social, de ocio y tiempo libre, de for-
mación o en intercambios juveniles de Erasmus+.

MAPAMUNDI

El objetivo principal de esta dinámica gira en torno 
a la diversidad y multiculturalidad. Considerar las 
cosas que nos unen en vez de las que nos separan 
cuando colaboramos en un grupo con personas de 
procedencias tan lejanas. 

El juego comienza con un mapa de Europa represen-
tado en el suelo y cada participante se sitúa en su 
propio país de origen. A continuación, se procede a 
hacer una serie de preguntas para hacer consciente 
a los participantes del bagaje tan diferente que trae-
mos de las distintas culturas a las que pertenecemos.

Preguntas: 

¿Qué personas intentan crear redes para la mejora 
de sus trabajos? 

¿Quiénes son responsables de la planificación de ac-
tividades como talleres, eventos deportivos, etc., en 
su comunidad?

¿Quiénes coordinan grupos de profesionales en su 
trabajo?

¿Quiénes trabajan con familias de forma habitual? 

Tras exponer las preguntas, los participantes que se 
van sintiendo identificados con cada temática se van 
juntando y formando nuevos grupos. De esta mane-
ra, se pone de manifiesto las cosas que les unen. 

Se finaliza la dinámica trazando una línea imaginaria 
en el suelo: a un lado, se sitúan los participantes que 
sienten ser más emocionales y, al otro lado, los par-
ticipantes que sienten que son más racionales. Así se 
pone la atención en la parte o polaridad menos desa-
rrollada en nosotros. 

Expectativas

Finalmente compartimos nuestras expectativas y 
objetivos. Aquello que nos han traído al IV Encuen-
tro Internacional de Educadores de la CiudadEscuela 
Muchachos. ¿Por qué estamos aquí?, ¿qué podemos 
aportar?, ¿qué podemos aprender? 

Escribimos nuestras respuestas en unos post-it note 
que, después, son colocados en el dibujo de un ár-
bol. Este árbol nos ayudará a hacer la evaluación final 
comparando nuestras expectativas con lo consegui-
do. 

Puesta en práctica de una de las dinámicas
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Maribel Izquierdo, Óscar Sebastián y Esther Molina, educadores de la CEMU



CÍRCULO DE PRESENTACIÓN

Nos colocamos en un gran círculo para comenzar el 
juego. El objetivo principal de esta dinámica es ir co-
nociéndonos y aprendiendo el nombre de todos los 
participantes en esta formación internacional.

Estamos en círculo y, ahora, comenzamos a pasarnos 
una pelota de unos a otros. La persona que recoge la 
pelota se presentará diciendo su nombre y haciendo 
un gesto. En cada turno, iremos repitiendo los nom-
bres y gestos de los participantes anteriores, aña-
diendo el nombre y gesto propio. De esta forma, en 
cada turno, se revisan los nombres y gestos de todos 
los participantes hasta ese momento. La dinámica se 
acaba cuando todos han podido participar.

CORAZONES

El objetivo principal es continuar conociéndonos 
unos a otros y subrayar la importancia de las relacio-
nes sociales en nuestro día a día y también profesio-
nalmente. 

Se dibujan unos corazones en un folio y se rasga por 
la mitad de forma irregular. A continuación, se repar-
ten todas las mitades de los corazones y los partici-
pantes tienen que encontrar a su compañero hacien-
do coincidir sus dos mitades. 

Finalmente, cada participante conversar con el po-
seedor de su otra mitad del corazón. Las temáticas 
de conversación, por ejemplo, sobre uno mismo, el 
nombre, los gustos, las experiencias más recientes, 
etc. 

LA FILA MÁS LARGA

El objetivo principal es fomentar el trabajo en equipo 
para la consecución de propósitos comunes. 

Nos dividimos en dos equipos y se pretende conse-
guir hacer la fila más larga con la condición indispen-
sable de que todos debemos estar en contacto, to-
cándonos. En cuanto se pierda el contacto, la fila se 
rompe, con lo que no consiguimos el propósito de la 
dinámica.

FUTVOLLEY A RAS DE SUELO

El objetivo que se desea conseguir es fomentar el 
trabajo en equipo cuando se han de afrontar dificul-
tades, porque la unión hace la fuerza. 

Nos colocamos en círculo con las piernas ligeramente 
abiertas y tocando nuestros pies con los del compa-
ñero, de forma que solo queden los espacios abiertos 
entre las piernas haciendo la función de porterías. 

Se saca la pelota y hay que intentar meter gol en 
cualquiera de las porterías (entre las piernas de los 
participantes), utilizando las manos y sin levantar la 
pelota del suelo más de 20 cm aproximadamente.

NINJA

El objetivo de este juego es facilitar que los partici-
pantes se den cuenta de los conflictos que pueden 
surgir en los equipos motivados por la competitivi-
dad, la defensa y el ataque a las que nos incitan las 
diferentes personalidades de los miembros de ese 
grupo. ¿Se obtiene algún beneficio en esta actitud 
hacia el resto del equipo?

Colocamos las manos en el centro y al grito de NINJA, 
se dará un salto hacia atrás. El juego va por turnos y 
consiste en dar en las manos a los demás. Cuando 
se golpeé la mano de algún participante, la mano se 
colocará dentro de un bolsillo o en la espalda.

Cuando a un jugador le den en las dos manos, será 
eliminado. Gana el último que quede. Está prohibido 
dar más de dos pasos, pero está permitido "pivotar".

EL NUDO

El objetivo de este juego es permitir que los partici-
pantes tomen consciencia de cómo podemos afron-
tar las dificultades a través de la unión y el trabajo en 
equipo. 

Nos ponemos en círculo y nos vamos juntando en 
dirección al centro de este, mientras que al mismo 
tiempo nos vamos agarrando de la mano. 

Una vez todos estamos unidos por las manos, el ob-
jetivo es ir desenredándonos, pero sin soltarnos unos 
de otros hasta quedar en un círculo unidos de las ma-
nos otra vez.
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Estrategias y herramientas para fomentar la 
autoconfianza en adolescentes con menos 

oportunidades

Desde 1970, la CiudadEscuela Muchachos –
CEMU–, se dedica a la protección, cuidado y 
educación integral de niños, niñas y adoles-
centes, y de forma específica a aquellos en 
situación de desventaja y/o riesgo de exclu-
sión social. Nuestro compromiso con la edu-
cación se extiende a la formación continua de 
los educadores infantiles y de adolescentes y, 
por eso, presentamos este IV Encuentro Inter-
nacional donde los profesionales y volunta-
rios sociales podrán descubrir e intercambiar 
herramientas y estrategias para ayudar a los 
adolescentes en situación de desventaja a 
superar sus temores y desarrollar la confian-
za en sí mismos durante el complejo trayecto 
que han de recorrer hasta su emancipación.

OBJETIVOS

● Propiciar espacios de reflexión sobre la pra-
xis educativa con menores en situación de 
desventaja social mediante la interacción con 
expertos formadores y a través de la educa-
ción no formal e informal.
● Intercambiar experiencias y buenas prác-
ticas en materia educativa que puedan ser 
aplicadas en la labor con adolescentes en si-
tuación de vulnerabilidad.
● Adquirir habilidades a través de un enfoque 
holístico de aprendizaje individual para el tra-
bajo orientado a fortalecer la autoestima de 
adolescentes con menos oportunidades.

ÁREAS DE CONOCIMIENTO

● Teoría del apego: el educador como modelo 
positivo y vínculo afectivo.
● Inteligencia Emocional: enfoques para la in-
tervención con adolescentes en situación de 
vulnerabilidad.
● Plan de Autonomía: Orientación profesional 
y empleabilidad de adolescentes.
● Participación juvenil.
● Comunicación social y práctica narrativa con 
adolescentes en situación de desventaja.

PROGRAMA

LUNES 28 OCTUBRE
9:00-9:45
Bienvenida y dinámica de conocimiento para 
los invitados extranjeros a cargo del Equipo de 
Educadores CEMU.
9:45-10:00
Recepción de participantes.
Acreditación y entrega de documentación.
10:00-10:45
Ceremonia de Inauguración.
Presentación del programa de formación, me-
todología holística; contenidos en bloques de 
conocimiento, la labor de intervención con 
adolescentes en situación de vulnerabilidad y 
las necesidades formativas del educador so-
cial.
10:45-11:05
Pausa-café.
11:05-12:55
Teoría del apego y vínculo. Ponente María 
Verónica Jimeno Jiménez, profesora de la Uni-
versidad Castilla-La Mancha y coordinadora 
del Hogar de Acogida ACCEM 3 en Albacete 
(España).
13:00-14:00
Teoría del apego y vínculo. Mesa redonda con 
José L. Linaza Iglesias, catedrático de Psicolo-
gía de la Universidad Autónoma de Madrid, 
María Verónica Jimeno Jiménez, profesora de 
la Universidad Castilla-La Mancha, Maía Ordo-
ñez Gallego, directora pedagógica de la CEMU 
y y Alexandra Jones, gerente de Habilidades 
Vitales y Participación de St. Christopher´s Fe-
llowship.
14:00-15:45
Almuerzo CEMU- Libre
16:00-18:00
Presentación de buenas prácticas I: St. Chris-
topher´s Fellowship (Reino Unido); Social Em-
powerment (Grecia), Youth Alma (Rumanía) y 
Osmaniye Aile Calisma (Turquía). 
18:15-19:15
Talleres temáticos I:
a) Programa de comunicación para niñ@s y 
adolescentes (CEMU); b) Artes escénicas y 
drama para Halloween "Enfrentando temo-
res y fantasmas" organizado por la Asociación 
Youth Alma (Rumanía) y CEMU (España). 

MARTES 29 OCTUBRE
9:00-11:00
Participación juvenil: derechos y responsa-
bilidades. Ponente Pepa Franco, directora de 
Folia social y experta en intervención social y 
políticas de género.
11:00-11:20
Pausa-café.
11:20-12:00
Plan de Autonomía: evolución personal, ma-
durez emocional y proyecto de vida. Presen-
tación del Proyecto CEMU a cargo del Equipo 
Educativo.
12:00-14:00
Plan de Autonomía: orientación laboral y 
empleo para adolescentes con menos opor-
tunidades. Taller Solidaridad Sin Fronteras 
(España).
14:00-15:45
Almuerzo CEMU- Libre
16:00-18:00
Presentación de buenas prácticas I: Atmos-
phere de Rue (Francia), Childhood Develo-
pment Initiative CLG (Irlanda), Associazione 
Civitas Solis (Italia) y CEMU (España).
18:15-19:15
Talleres temáticos II: a) Programa de comu-
nicación para niñ@s y adolescentes (CEMU); 
b) Artes escénicas y drama para Halloween 
"Enfrentando temores y fantasmas" organiza-
do por la Asociación Youth Alma (Rumanía) y 
CEMU (España). 

MIÉRCOLES 30 OCTUBRE
9:00-9:30
Inteligencia emocional: herramientas para 
trabajar con adolescentes en situación de 
vulnerabilidad. Ponente Pilar    Rueda, profe-
sora de Psicología de la Universidad de Mála-
ga e investigadora en la Universidad de British 
Columbia (Canadá).
09:30-11:00
Inteligencia emocional. Taller a cargo del La-
boratorio de Inteligencia Emocional de la Uni-
versidad de Málaga.

Programa del IV Encuentro Internacional de Educadores

Entrega el mejor empeño a los que viven contigo, y cuida a los más pequeños como a tus grandes amigos: con más celo que castigos 
con menos mimos que afecto.  La Constitución del Niño, diseñada, escrita, dibujada y narrada por Tío Alberto 



11:00-11:20
Pausa-café.
11:20-13:40
Inteligencia emocional. Taller a cargo del La-
boratorio de Inteligencia Emocional de la Uni-
versidad de Málaga.
13.40-14:10
Inteligencia emocional: Intervención educati-
va en la CEMU.
14:10-15:50
Almuerzo CEMU- Libre
16:00-18:00
Talleres temáticos III:
a) Programa de radio en directo producido 
por niñ@s y adolescentes “Te lo contamos 
en la CEMU”; b) Artes escénicas y drama para 
Halloween “Enfrentando temores y fantas-
mas” organizado por la Asociación Youth Alma 
(Rumanía) y CEMU (España). 
20:00-22:30
Noche Intercultural. Fiesta para los partici-
pantes extranjeros, el Equipo Educativo CEMU 
e invitados.

JUEVES 31 OCTUBRE
9:45-10:00
Dinámica de grupo para preparar la jornada. 
10:00-11:00
Participación juvenil: Consejo de Infancia y 
Adolescencia de Leganés.
Actividad conjunta con el departamento de 
Infancia del Ayuntamiento de Leganés.
11:00-11:20
Pausa-café.
11.20-12:15
Participación juvenil: Encuentro con los com-
ponentes de la Corporación Municipal de la 
CEMU. Visita a la CiudadEscuela y dinámicas 
de participación.
12:30-14:00
Visita turística a la ciudad de Leganés.
14:00-15:45
Almuerzo CEMU- Libre
16:00-18:00
Talleres temáticos III:
a) Programas sobre práctica narrativa e iden-
tidad de adolescentes con menos oportuni-
dades (Barrou el Bachir  -Bélgica-, Benposta 
Colombia y CEMU); b) Artes escénicas y dra-
ma para Halloween “Enfrentando temores y 
fantasmas” organizado por la Asociación You-
th Alma (Rumanía) y CEMU (España). 

19:00-20:30
Actividad especial de Halloween: “Enfrentan-
do miedos y fantasmas”, la CEMU se transfor-
ma en un escenario encantado. Organizado 
por los participantes en el taller de artes escé-
nicas y drama (Asociación Youth Alma -Ruma-
nía- y CEMU -España. 

VIERNES 1 NOVIEMBRE
9:00-10:00
Proceso de evaluación. Los participantes se 
reúnen para evaluar la formación y el encuen-
tro. 
10:00-10:15
Entrega de certificados y recuerdos del IV En-
cuentro Internacional de Educadores.
10:30-11:30
Traslado a Madrid.
11:30-13:30
Encuentro en los jardines del Palacio Real de 
Madrid para revisitar los conocimientos ad-
quiridos y las experiencias descubiertas a tra-
vés de una dinámica de grupo.
13:30-14:00
Paseo turístico por el casco antiguo de Ma-
drid.
14:00-15:00
Almuerzo en taberna madrileña típica.
15:00-22:30
Visita turística libre en Madrid.

Para más información: 

CEMU

Dirección pedagógica 

Departamento de Formación 

formacion@cemu.es 

+34 625 089 362



Este proyecto ha sido financiado con fondos europeos.




