
1. Introducción: Descubriendo un
viejo lugar para la intervención edu-
cativo-social

El reconocimiento oficial de las titula-
ciones de diplomado, en su día, y reciente-
mente de Graduado en Educación Social
supuso a su vez la puesta en valor de la ac-
ción educativa que diversos profesionales
venían realizando de manera informal en
contextos ajenos al ámbito escolar. Así
pues, en los últimos años se han abierto
progresivamente nuevos espacios de tra-
bajo para el educador social, donde la in-
tervención educativa en la protección de la
infancia ha encontrado un necesario papel
junto al de otros profesionales con mayor
tradición en este campo [1].

Paralelamente, el acogimiento en fa-
milia extensa representa hoy la medida
utilizada mayoritariamente en aquellas si-
tuaciones en las que los servicios sociales
determinan que la retirada de los menores
del domicilio familiar resulta imprescindi-
ble para garantizar su bienestar. Del Va-
lle, Bravo y López indican que en nuestro
país este tipo de situaciones supone el
46,8% de los casos, superando así al inter-
namiento en centro residencial con un
45,3% y al acogimiento en familia ajena
que representa el 7,9% [2]. Unido a esto,
cabe recordar que no se trata de una me-
dida novedosa pues tradicionalmente las
familias han buscado apoyos en su entorno
más cercano en momentos de especial ne-
cesidad, donde los niños eran criados por
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abuelos, tíos, hermanos mayores y otros fa-
miliares, quienes se ocupaban de los me-
nores en ausencia temporal o definitiva de
sus progenitores. Platón en su diálogo Las
Leyes ya contemplaba este criterio esta-
bleciendo que cuando un padre no deje in-
dicado antes de morir quién debe ser el tu-
tor de sus hijos, serán los parientes
quienes se encarguen de éstos [3]. E in-
cluso el propio Aristóteles tras la temprana
muerte de sus padres quedó a cargo de un
familiar, Próxeno de Atarneo, quien de-
sempeñó un papel muy importante en su
educación al posibilitarle entrar en la Aca-
demia. Con todo, la regulación y el recono-
cimiento legal de la familia extensa como
una medida alternativa al internamiento
de menores en centros de acogida es rela-
tivamente reciente [4]. A partir de los años
70 y 80 en Estados Unidos los criterios de
parentesco comienzan a tener una presen-
cia relevante en la toma de decisiones so-
bre las medidas de protección de la infan-
cia [5]. Y en España, la Ley 21/87 introduce
en el Código Civil el concepto de acogi-
miento familiar a través del cual se pre-
tendían establecer las bases para la regu-
lación de las fases previas a la adopción,
así como promover su homogenización y di-
fundir su puesta en práctica [6]. Pero no es
hasta mediados de los noventa cuando la
Ley Orgánica 1/1995 prioriza a la familia
extensa frente a otras medidas de protec-
ción [7].

El también tradicional internamiento
en centros de acogida de aquellos niños
cuyos padres no podían mantenerse a su
cargo ha sido cuestionado por muy varia-
das razones. La desnormalización de la
vida del niño producida por la instauración
de rutinas diferentes, la gran dificultad de
crear vínculos afectivos estables y exclusi-

vos con adultos –decisivo para el desarro-
llo de relaciones de apego–, y los efectos de
la institucionalización o dependencia de
las instituciones en aquellos jóvenes que
permanecen durante largos periodos de
tiempo en los centros, son algunas de las
razones que en los últimos años han moti-
vado a buscar otras alternativas [8].

En contraposición, el contexto familiar
se concibe hoy como el más positivo para la
crianza y el desarrollo integral de la in-
fancia [9]. Por ello, ante la imposibilidad de
que muchos niños permanecieran al cui-
dado de sus padres, se buscó una alterna-
tiva familiar mediante el acogimiento en
familia no biológica. No obstante, y a pesar
de los innegables beneficios de esta me-
dida, las dificultades que acarrea no son
pocas. En este sentido, las profesoras He-
gar y Scannapieco [10] explican que en Es-
tados Unidos el crecimiento de las medidas
de protección en los últimos años debido a
factores muy diversos, unido a la dismi-
nución del número de acogedores en fami-
lia ajena y a la priorización del entorno fa-
miliar sobre otros recursos, ha supuesto un
vertiginoso aumento de los acogimientos
en familia extensa, lo que se concibe como
un cambio de paradigma en las políticas de
protección a la infancia.

Todo parece indicar que en España nos
encontramos en una tesitura similar. En la
última década las administraciones públi-
cas responsables de los servicios sociales
vienen promoviendo programas dirigidos a
potenciar esta medida de protección, así
como diversas investigaciones en colabo-
ración con las universidades. El Ministerio
de Trabajo y Asuntos Sociales y la Uni-
versidad de Oviedo realizan en 2003 una
investigación dirigida a describir la situa-
ción del acogimiento familiar a nivel na-
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cional, en lo que constituye uno de los pri-
meros estudios sobre esta medida de pro-
tección, donde se aportan datos desgrana-
dos por tipo de acogimiento [11]. En 2004,
el Ayuntamiento de Madrid implanta un
programa dirigido exclusivamente al apoyo
y seguimiento de los acogimientos en fa-
milia extensa, el cual, dio lugar a diversos
estudios sobre esta medida de protección
en la ciudad de Madrid [12]. Su puesta en
marcha supuso, por un lado, el reconoci-
miento de necesidades específicas de los
menores acogidos, al proponer una aten-
ción más especializada que la procurada
hasta el momento por los servicios sociales
generales; por otro, una declaración explí-
cita de la relevancia de los educadores so-
ciales en este ámbito, al ser la figura pro-
fesional con mayor representación en los
equipos de trabajo. Dos años más tarde, la
profesora de la Universidad de Girona Car-
men Montserrat, publica una investiga-
ción en colaboración con los equipos de pro-
tección infantil de Cataluña y el
Ayuntamiento de Barcelona en el que se
trata de describir la situación de los acogi-
mientos en familia extensa en la Ciudad
Condal, partiendo de las percepciones de
los acogedores, acogidos y profesionales,
con el objetivo de sentar “las bases para el
despliegue futuro de programas dirigidos a
los acogimientos en familia extensa”[13].
La Junta de Andalucía, en colaboración
con la Universidad de Sevilla, publica en
2008 un amplio estudio descriptivo anali-
zando diferentes aspectos del acogimiento
en familia extensa [14]. Y asimismo, el Go-
bierno de Cantabria promueve en 2011 un
manual elaborado por Pere Amorós diri-
gido a potenciar diversos tipos de acogi-
miento y establecer protocolos de actua-
ción [15].

Gran parte de los trabajos realizados
sobre esta medida de protección tienen un
carácter descriptivo generalmente cuanti-
tativo. Ahora bien, aunque en primera ins-
tancia resulta imprescindible un profundo
conocimiento de la realidad que nos per-
mita ser conscientes de las necesidades so-
ciales, tras este primer momento es igual-
mente necesaria la realización de
propuestas de intervención [16], pues como
afirman algunos estudios recientes [17],
son los propios protagonistas del acogi-
miento quienes demandan mayor atención
y asesoramiento del que reciben en la ac-
tualidad, tanto a nivel económico como de
intervención familiar [18].

El objetivo del presente artículo reside
en proponer una reflexión pedagógica en
torno a dos cuestiones centrales de la in-
tervención educativo-social en el acogi-
miento en familia extensa: la formación de
la identidad y la relación educativa. La
continuidad que esta medida de protección
proporciona en la historia de vida del niño
constituye uno de sus principales benefi-
cios, pues posibilita la construcción de su
identidad de una manera incomparable
con otras medidas de protección. Sin em-
bargo, este proceso no carece de obstáculos
derivados del pasado trágico que muchas
veces motiva la separación de sus progeni-
tores. Por otro lado, la relación que el edu-
cador debe establecer con la familia en el
proceso de intervención se encuentra con-
dicionada por diversos factores, como el
contexto coercitivo, que deben tenerse en
cuenta.

La complejidad del acogimiento en fa-
milia extensa requiere una respuesta que
no puede ser unidimensional. Otros ámbi-
tos como el psicológico o el social, hace
tiempo que vienen ocupándose de esta

Formación de la identidad y relación educativa en contextos de dificultad…

147

revista
española

de
pedagogía

año
LXXII,nº

257,enero-abril2014,145-160



Juan Luis FUENTES y Tania GARCÍA BERMEJO

148

re
vi

st
a

es
pa

ño
la

de
pe

da
go

gí
a

añ
o

LX
XI

I,
nº

25
7,

en
er

o-
ab

ril
20

14
,1

45
-1

60

cuestión, y, como hemos visto, la educación
se ha incorporado a este trabajo ya de ma-
nera oficial. Resulta por ello evidente la ne-
cesidad de que la reflexión pedagógica pro-
porcione a los educadores sociales los
planteamientos teóricos y las herramien-
tas educativas necesarias para llevar a
cabo su tarea educativo-social. El modelo
sistémico ha adquirido en los últimos años
gran protagonismo en diversos ámbitos de
intervención psicosocioeducativa, y espe-
cialmente, en la atención familiar. Junto a
ello, la propuesta educativa basada en la
ética del cuidado posee una perspectiva
relacional que enlaza con las líneas básicas
de la concepción sistémica al “considerar
no sólo a los agentes morales, sino también
a los receptores del cuidado, así como las
condiciones en que las partes interactúan”
[19]. Asimismo, algunos de los elementos
definidos como fundamentos de la educa-
ción del cuidado, son también centrales en
la intervención educativa familiar, a saber,
el modelaje, el diálogo y la confirmación.
Estos dos modelos teóricos constituirán la
referencia sobre la que articularemos nues-
tro trabajo, esperando encontrar en ellos
algunos fundamentos que contribuyan a la
creación de un corpus teórico que oriente la
práctica en los acogimientos en familia ex-
tensa.

2. La formación de la identidad del
acogido en familia extensa

2.1. Continuidad en la historia de vida e
identidad

Como hemos adelantado, uno de los
aspectos más positivos que caracterizan al
acogimiento en familia extensa frente a
otras medidas de protección tiene que ver

con que posibilita a los acogidos conocer su
historia de vida y construirla de manera
positiva. Al residir con sus familiares es fá-
cil que éstos conozcan el pasado de los ni-
ños y de sus padres, así como las circuns-
tancias que motivaron el acogimiento, lo
cual, resultará decisivo para la formación
de la identidad del acogido. Asimismo,
cuando el niño encuentra que los acogedo-
res conocen su historia, los vínculos entre
ellos se ven reforzados. El descubrimiento
de la propia vivencia en boca del acogedor,
posibilita percibirle partícipe de ella, como
parte de uno mismo, incluso aunque la na-
rración se remita a momentos que el aco-
gido no es capaz de recordar. La historia
propia se convierte en común, y ello con-
cede continuidad entre el pasado y el pre-
sente del niño, aunque éste tenga lugar
en un nuevo núcleo familiar. En este sen-
tido, resulta significativa la reflexión de Vi-
llalba [20] sobre la tarea de los abuelos en
la sociedad contemporánea a quienes de-
fine como “historiadores familiares, cuida-
dores ocasionales, proveedores de cariño y
estabilizadores familiares”, mientras que
Anaya [21] apunta su papel en las “narra-
ciones de historias que formaban parte del
pasado, de la familia, de nuestras raíces”.

El acogimiento en familia extensa im-
plica fuertes cambios en la situación de
los menores como la separación de sus pa-
dres para vivir en un nuevo núcleo fami-
liar. Sin embargo, cuando el niño o ado-
lescente se ve obligado a abandonar su
casa, a separarse de sus progenitores, in-
cluso en algunos casos de su entorno más
cercano –grupo de iguales, centro escolar,
etc.–, la ruptura es menor cuando las fi-
guras de referencia son personas que ya es-
taban presentes en su vida, con las que ya
ha convivido o con las que ha mantenido



contacto frecuente. Por ello, la continui-
dad identitaria contribuye a mitigar la
brusquedad de los cambios producidos por
la medida de protección, pues la transmi-
sión de la identidad familiar y cultural se
produce de manera más natural y espon-
tánea, al residir con miembros de su propia
familia [22].

2.2. Esquivar la historia familiar o contar
la verdad

Hasta hace relativamente pocos años,
muchos adoptantes evitaban contar a los
adoptados el mismo hecho adoptivo, ocul-
tando su pasado e incluso inventando una
realidad alternativa. Actualmente, esta si-
tuación ha cambiado significativamente y
tanto los profesionales como los padres
adoptivos consideran que para establecer
un vínculo seguro que no se erija sobre
mentiras, es necesario que el niño conozca
su pasado y su condición de adoptado. En
los acogimientos en familia extensa este
proceso no se ha producido de manera tan
significativa y muchos acogedores conti-
núan rechazando contar la historia de vida
a los niños [23] mientras que éstos en oca-
siones ignoran incluso que no son hijos
biológicos de sus cuidadores.

Si en el caso de la adopción el momento
de afrontar la narración de la historia vi-
tal del niño resultaba difícil, en los acogi-
mientos en extensa se añaden varias cir-
cunstancias que pueden retraer a los
familiares en este sentido. Por un lado, los
acogedores pueden pretender proteger a
los acogidos ante una verdad que suele ser
dolorosa o vergonzosa: drogodependencia,
encarcelamientos, prostitución, etc. y tra-
tan de evitar un supuesto trauma que se
añada a los ya experimentados por el niño.
En segundo lugar, ocultar el pasado puede

ser una estrategia para romper con una si-
tuación trágica que no se quiere recordar,
pero de la que resulta difícil escapar. En
este sentido, son muchos los acogedores
que parecen ver repetida en los acogidos la
problemática de los padres, a veces incluso
irracionalmente como en un caso en el que
la acogedora mostraba su preocupación
porque el niño de seis años se divertía
dando vueltas sobre sí mismo, lo que la se-
ñora tristemente identificaba como la re-
petición de un patrón consistente en la
búsqueda de los mismos efectos que pro-
voca el alcohol, debido a un misterioso fac-
tor genético. Por otro lado, el hecho de ser
familiares implica la dificultad de aportar
una narración objetiva ajena a todo senti-
miento, lo cual, puede motivar un visión
distorsionada de la realidad marcada por
el rencor o el resentimiento. Y en cuarto lu-
gar, y parcialmente como consecuencia de
lo anterior, es común la falta de habilida-
des para enfrentarse a este difícil mo-
mento.

A pesar de que el acogimiento en fa-
milia extensa posibilita una mayor nor-
malización en la vida del niño que otro
tipo de medidas de protección, tarde o tem-
prano los niños se preguntarán las razones
por las que no viven con sus padres o los
motivos por los que ellos no tienen los mis-
mos apellidos que los acogedores o que los
hijos de éstos. El conocimiento de nosotros
mismos y de nuestra realidad es una ne-
cesidad humana [24]. La alternativa a
ocultar la verdad parece estar destinada al
fracaso, en la medida que en un momento
determinado los acogidos pueden descu-
brir de manera casual, brusca e inespe-
rada una dura realidad a la que se añade,
a su vez, el reconocimiento de un engaño
por parte de sus principales figuras de re-
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ferencia. En ese momento el daño es doble:
conocer un pasado dramático de manera
descontrolada puede ser un duro golpe
para el niño, pero ser consciente de que las
personas en quien más confía le han en-
gañado, es un nuevo daño innecesario que
puede perjudicar la relación y generar un
sentimiento de haber sido traicionados.

Ahora bien, a pesar de lo difícil que
puede resultar contarle a un niño de corta
edad historias generalmente muy dramá-
ticas sobre sus padres, por muy dolorosas
que sean las explicaciones resulta conve-
niente educar en la verdad de su historia
vital pues es su historia. En este sentido la
metáfora de Aguirre [25] es muy revela-
dora cuando dice que “[l]a verdad es como
un desinfectante, necesario pero que es-
cuece; a la verdad se la teme, pero es im-
prescindible”. No se trata de hurgar en las
heridas del pasado con un objetivo similar
al que critica Watzlawick [26] en su irónico
ensayo El arte de amargarse la vida, bus-
cando encontrar en él una fuente inagota-
ble de amarguras y de traumas insupera-
bles. Más bien supone lo contrario, es decir,
mirar al pasado directamente y elaborar
un relato que no culpabilice, sino que
ayude a mirar hacia adelante, pues, en pa-
labras de Spaemann [27] “[q]uien puede re-
currir al recuerdo de un mundo sano, está
más preparado para el contacto con el que
está viciado.”

Así pues, la claridad y la tranquilidad
en las explicaciones posibilita, por un lado,
evitar la aparición del sentimiento de culpa
en los niños que suele asociarse a la sepa-
ración de sus padres y se traduce en sen-
timientos como mis padres no me querían
y por eso me abandonaron o qué he hecho
yo para que no me quieran. Por otro lado,
si los niños no disponen de informaciones

coherentes sobre su historia de vida, tien-
den a llenar los huecos que les faltan con
ilusiones o fantasías sobres sus padres bio-
lógicos [28].

2.3. Reconstruyendo la historia de vida y
la identidad

Una narración sencilla y sosegada que
dé coherencia a la situación actual y a los
acontecimientos pasados es la mejor es-
trategia para ayudar al niño a construir
una identidad positiva a pesar de las dra-
máticas experiencias que haya podido vi-
vir. Naturalmente, ello no implica saturar
con detalles innecesarios e incomprensi-
bles para la edad del niño, sino que es con-
veniente ir incorporando elementos a me-
dida que crece [29]. La intervención del
educador debe dirigirse a procurar que los
acogedores hablen a los acogidos de su pa-
sado de una manera adecuada a su edad y
de una forma positiva.

Una herramienta educativa que se
puede utilizar para ayudar a los niños a
construir su historia de vida es la elabora-
ción de un libro de vida en el que se reco-
jan datos y fotografías de todas las perso-
nas y momentos relevantes en su historia
[30]. A través de las imágenes se recrea
una narración en la que el niño puede ir co-
nociendo y elaborando su pasado y su pre-
sente dando forma y sentido a su vida.
Este documento gráfico posibilita estable-
cer una comunicación con el niño en la que
encuentre un espacio donde expresar sus
dudas y miedos, así como para dar cohe-
rencia a su historia, proporcionarle tran-
quilidad y seguridad, al mismo tiempo que
identificar falsas creencias [31]. Este tra-
bajo debe realizarse de manera conjunta,
entre los acogedores, los acogidos y los pa-
dres biológicos, cuando estén presentes en
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la vida de su hijo, posibilitando que sea el
niño quien elabore un relato acompañado
por sus figuras de referencia. Tener dis-
ponible este libro y acceder a él en dife-
rentes momentos, le posibilitará una se-
guridad muy necesaria para un correcto
desarrollo.

Si como afirma López Quintás [32], la
literatura no sólo nos proporciona cadenas
de hechos sino también ámbitos de vida
llenos de significado que pueden ayudar-
nos a orientar nuestra propia existencia,
debe ser contemplada como una herra-
mienta para la construcción de la identi-
dad. A pesar del desconocimiento social
de esta medida de protección, las obras li-
terarias nos muestran abundantes ejem-
plos de niños o adolescentes que residen
con algún familiar en ausencia de sus pro-
genitores. El propio López Quintás cuando
describe la manera en que los cuentos
transmiten significados más allá del sen-
tido inmediato de las palabras al encontrar
en las mentiras de Pinocho no sólo el cre-
cimiento de su nariz sino también la de-
formación de su rostro, nos muestra un
niño que vive con un hombre de avanzada
edad que fácilmente podría ser su abuelo.
Otros ejemplos célebres de libros o pelícu-
las de niños que se encuentran al cuidado
de familiares u otras personas diferentes
a sus progenitores pueden encontrarse en
clásicos comoHeidi de Spyri, El libro de la
selva del Premio Nobel Rudyard Kipling o
El Mago de Oz de Lyman Frank Baum,
pero también en historias más recientes
como el superhéroe Spiderman o el best se-
ller Harry Potter. Estas historias pueden
acompañar a la elaboración del libro de
vida y dirigirse a un doble propósito: por
un lado, al presenciar narraciones donde
los protagonistas viven experiencias simi-

lares a la suya se normaliza su situación y
se afronta con menor ansiedad; por otro, al
desviar la atención de la propia vivencia y
ponerla sobre otra narrativa se facilita
que el niño haga preguntas sobre los per-
sonajes con los que se identifica, lo que no
resultaría tan sencillo realizar sobre la
propia vida. Para Noddings [33] la educa-
ción debe inevitablemente abordar cues-
tiones fundamentales de carácter existen-
cial, sin que el temor al conflicto retraiga
dicho quehacer, y encuentra en la conver-
sación la “esencia de la educación moral”.
Si la escuela es un lugar idóneo para que
el maestro incluya tales cuestiones en el
currículum, otros espacios de intervención
educativa también requerirán que el edu-
cador social acompañe a la familia en las
respuestas que debe dar a los niños acogi-
dos cuando éstos se pregunten sobre su
identidad.

2.4. Una mirada crítica al pasado: opor-
tunidad para la educación moral

Otro aspecto de la construcción de la
identidad a través de la narración de la
propia historia que resulta educativa-
mente relevante tiene que ver con la pos-
tura de los educadores ante los aconteci-
mientos pasados. En otras palabras,
afrontar la narración de un pasado dra-
mático proporciona una oportunidad para
la educación moral de los acogidos. He-
mos señalado que el relato debe elabo-
rarse de una manera sosegada sin ocultar
la realidad pero sin detenerse en detalles
innecesarios, ahora bien, ello no implica la
supresión de una mirada crítica. Si los
acogedores explican el comportamiento de
los padres justificándolo y ocultando sus
errores o malas acciones estarán contri-
buyendo a la deformación de su criterio
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moral. Como educadores, son referentes
para los acogidos y sus actos y palabras se-
rán responsables de ayudarles a distin-
guir lo que está bien de lo que está mal. Por
ello, si una acción delictiva de los padres
motivó su entrada en prisión, sería muy
perjudicial que los acogedores no juzgaran
este comportamiento negativamente. La
pretendida neutralidad del educador a
quien en ocasiones se le ha tratado de
usurpar su influencia moral, encuentra en
estas situaciones una respuesta incontes-
table. Pensemos en un acogedor que
cuenta a un adolescente acogido que su
padre tiene una adicción a las drogas, lo
cual, lejos de constituir un caso extremo re-
presenta la mayoría de los motivos de este
tipo de acogimientos [34]. ¿Alguien podría
afirmar que no debe juzgar negativamente
dicho comportamiento? La retórica de la
pregunta es evidente. Señala Ibáñez-Mar-
tín [35] que el profesor educa moralmente
de un modo u otro aunque no quiera, pues
su silencio y exención de juicio ante algo no
carecen de significado. En efecto, la Teoría
de la Comunicación Humana [36] afirma
que la no comunicación no es posible, por
lo que no pronunciarse verbalmente no sig-
nifica no juzgar. Los lazos afectivos que fre-
cuentemente unen a acogedores y a pa-
dres, pueden ser un obstáculo para emitir
un juicio, especialmente en el caso de abue-
los acogedores, pues no es fácil asumir el
mal comportamiento de un hijo. Sin em-
bargo, su condición de educadores así se lo
requerirá y en ello debe jugar un papel
muy importante el educador social.

Asimismo, este reconocimiento del pa-
sado resulta también decisivo para la su-
peración del rencor. El perdón constituye
según Arendt [37] el mejor antídoto contra
el resentimiento y la venganza, pero el

perdón no es perdón en el olvido [38], ni po-
sibilita la verdadera reconciliación cuando
no se conoce la verdad [39]. Por ello, cono-
cer la historia de vida puede ser también
un medio para superar los conflictos vivi-
dos en cuanto que abre la posibilidad de
perdonar.

En una ocasión, una adolescente aco-
gida reclamaba una explicación de su ma-
dre sobre los motivos por los que ésta la ha-
bía abandonado dejándola al cuidado de
sus abuelos. Posiblemente, lo que aquella
niña demandaba no era sólo conocer estas
razones sino también una restauración del
daño generado, a través del reconocimiento
de éste por parte de su madre, lo cual, im-
plica una dignificación [40]. Naturalmente,
el perdón no ocurre automáticamente, sino
que requiere tiempo para superar la ofensa
y en ello puede ser de ayuda la acción del
educador [41].

2.5 Historia de vida, resiliencia y cuidado
Puede encontrarse un motivo más para

la construcción de la identidad a través de
la historia de vida en el concepto de resi-
liencia y de cuidado. De acuerdo con Ba-
rudy y Dantagnan [42] la resiliencia hace
referencia a la capacidad de los individuos
para hacer frente a su vida de manera sa-
tisfactoria pese a haber vivido una serie de
experiencias traumáticas. Muchos niños
acogidos por sus familiares han sido ex-
puestos a situaciones estresantes tanto por
los motivos que originaron la medida de
protección (abandono, abuso, maltrato,
etc.) como por la propia separación de sus
padres biológicos. Por ello, la resiliencia
adquiere gran relevancia en su crecimiento
y educación, tanto para superar los trau-
mas que hayan podido sufrir como para
evitar repetir los patrones de conducta de
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sus progenitores. El papel de los acogedo-
res resulta de nuevo crucial en la medida
que la resiliencia se desarrolla más fácil-
mente cuando al menos un adulto man-
tiene un vínculo estable y seguro con el
niño, que le dé seguridad y además le po-
sibilite la construcción positiva de su pa-
sado [43]. La resiliencia busca apoyos en
las experiencias vitales del niño por lo que,
aunque sean pocos, el educador puede con-
tribuir a su promoción rescatando los mo-
mentos positivos y elaborar el sufrimiento
vivido. En su ensayo sobre el respeto, Ri-
chard Sennett narra cómo tras vivir en el
experimento de integración racial promo-
vido en las viviendas sociales de Chicago,
es presentado a los jóvenes de su barrio
como muestra de éxito social y la prueba
palpable de que es posible un futuro espe-
ranzador a pesar de la pobreza y margi-
nación que rodeaba aquel lugar. Para Sen-
nett, el primer paso de ese futuro consiste
en aceptar el contexto en el que se en-
cuentra el individuo y empieza su narra-
ción hablando de su hogar, pues “nadie es
capaz de construir una vida nueva si odia
su pasado” [44]. Los acogedores, con ayuda
de los educadores, deben posibilitar que el
niño acogido responda a la pregunta ¿quién
soy? y encuentre en la respuesta algún mo-
tivo de orgullo y satisfacción. En este sen-
tido, Noddings entiende que una respuesta
positiva a esta pregunta es también un re-
quisito del cuidado de sí mismos, lo cual
constituye el primer paso para aprender a
cuidar a otros:

“La búsqueda del conocimiento de sí
mismo (el conocimiento de sí como indivi-
duo, como hombre o como mujer, como
miembro de una raza y de una comuni-
dad, como parte de un determinado grupo
de edad) se integra fácilmente en el estu-

dio de las relaciones con los demás. Apren-
der a cuidarse forma parte del aprendi-
zaje de cuidar a los demás” [45].

3. Claves para la relación educativo-
social en el acogimiento en familia
extensa

En toda relación humana los primeros
momentos de contacto sirven para esta-
blecer en cierta medida las líneas que guia-
rán los encuentros posteriores, los roles
que se desempeñarán y lo que cada indivi-
duo debe esperar del otro. Cuando los
alumnos acuden a la escuela saben que el
papel del profesor es enseñar una serie de
conocimientos, mantener cierto orden en el
aula, poner las calificaciones, etc. La tra-
dición y el imaginario social transmiten
una idea más o menos clara de lo que los
estudiantes deben esperar del profesor.
Por el contrario, en un contexto de inter-
vención social, la situación es más confusa
debido a varias razones. Primero, se trata
de una situación de excepcionalidad pues si
bien todos los niños entre 6 y 16 años tie-
nen un profesor, sólo algunos reciben en su
domicilio a un educador social que acuda
con el objetivo de hablar específicamente
sobre los problemas y las relaciones fami-
liares, por lo que es comprensible que su
presencia no se perciba con normalidad.
Segundo, los servicios sociales se han iden-
tificado tradicionalmente con aquellas clá-
sicas imágenes de las asistentes sociales
cuya única pretensión parecía ser la reti-
rada de los menores del núcleo familiar, al
más puro estilo de la película de Ken Loach
Ladybird, Ladybird. Tercero, la tarea del
educador no siempre es fácilmente acep-
tada por las familias, pues si bien está so-
cialmente aceptado acudir a la escuela a
aprender matemáticas, resulta más com-
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plicado reconocer la necesidad de ayuda
para algo para lo que se supone que todo in-
dividuo está preparado: relacionarse con
los demás y criar a sus hijos, en este caso,
acogidos.

En consecuencia, una de las principa-
les tareas que debe afrontar el educador en
los primeros encuentros con la familia de
acogida es establecer una relación educa-
tiva adecuada. Para ello, resulta de interés
el concepto de alianza propuesto, entre
otros, por Friedlander, Escudero y Heat-
herington [46]. Esta alianza se define como
la relación mantenida entre el profesional
y la familia caracterizada por la seguridad,
la confianza, los lazos afectivos y el interés
común por los objetivos de la intervención
[47]. Ahora bien ¿cómo conseguir crear
esta alianza en el acogimiento en familia
extensa?

En primer lugar, los acogedores ten-
drán confianza en los profesionales cuando
éstos se muestren transparentes y realicen
un encuadre sincero de la intervención a
realizar. Las familias tienen derecho a co-
nocer los motivos y los objetivos de la in-
tervención, los recursos con los que el edu-
cador se coordina, el destinatario de la
información recogida en las entrevistas,
etc. No se trata únicamente de una cues-
tión de ética profesional sino que de ello de-
penderá en gran medida el éxito de las ac-
tuaciones, pues como afirman Friedlander,
Escudero y Heatherington “La transpa-
rencia crea la conexión, mientras que la
ocultación, la amenaza” [48].

La seguridad en la intervención con
acogimientos en familia extensa es funda-
mental para conseguir trabajar con los
miembros de la unidad familiar. Para ello,
es conveniente evitar que el educador
adopte un rol excesivo de experto en el que

trate de imponer sus propias soluciones a
la problemática familiar. Especialmente
en los primeros momentos de la interven-
ción, la familia se mostrará más reticente
a las propuestas externas y se resistirá a
adoptar cualquier solución del profesional.
Ello, más que un signo de rechazo al edu-
cador, parece un sistema de protección fa-
miliar ante la injerencia externa de la que
no se sabe si realmente es capaz de mejo-
rar la situación familiar o si, incluso, po-
dría empeorarla. Además, respetar y cui-
dar de otra persona implica estar abierto a
su realidad por lo que al actuar por su bien
no le impone simplemente lo que consi-
dera bueno para ella convirtiéndola en “es-
pectadora de sus necesidades, en meros
consumidores del cuidado” [49], sino que la
tiene en cuenta [50]. Así pues, resulta más
eficaz comenzar identificando las poten-
cialidades de la familia, los recursos con los
que, a pesar de las dificultades, aun cuenta
y tratar de optimizarlos y potenciarlos [51].
En el contexto social adquieren un sentido
especial las palabras de Noddings “Es
tranquilizador y maravilloso comprobar
que otro ve lo mejor de nosotros, lo que a
menudo pugna por ser reconocido detrás de
nuestros actos más bajos y de los aspectos
más débiles de nuestro yo” [52]. En mu-
chas ocasiones tendemos a focalizar tanto
en el problema que no dejamos espacio
para su solución, una solución que incluso
ha podido ser eficaz en algún momento
previo pero a la que no hemos prestado
atención a pesar de que en ella puede estar
la clave si extendemos su utilización [53].
En este sentido, si el profesional establece
un diálogo con la familia, considerando sus
aportaciones y potencialidades sus miem-
bros se sentirán más seguros y cómodos en
la intervención y disminuirán las reticen-
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cias siendo más receptivos a las propuestas
del profesional.

Un tercer elemento que resulta fun-
damental para establecer una buena
alianza en la intervención es la dimensión
afectiva de la relación entre el profesional
y la familia. La confianza y la seguridad no
deben difuminar los roles de tal forma que
pueda verse cuestionada la naturaleza pro-
fesional de la relación. El contacto con per-
sonas motiva una implicación emocional
inevitable e incluso necesaria, pero no por
ello incontrolable. Si bien resulta impres-
cindible mantener una distancia afectiva
con el núcleo familiar que permita mante-
ner la objetividad en la evaluación de los
problemas, lo cual, es recomendable por
la estabilidad mental del propio educador,
la sensibilidad ante los problemas huma-
nos constituye una de las más importantes
capacidades de todo profesional. Mostrar
una actitud empática que posibilite sentir
el sufrimiento del otro no sólo servirá para
que éste perciba que está siendo compren-
dido sino que además representa una de
las condiciones para una relación de cui-
dado [54]. Al contrario que Kant y si-
guiendo a Hume y Aristóteles, la ética del
cuidado concibe que el sentimiento es lo
que lleva a interesarse por el otro, pre-
guntarle lo que le ocurre y responder a
ello. No es posible evaluar las necesidades
familiares únicamente desde la perspec-
tiva del manual de turno que nos indica en
qué debemos fijarnos para determinar si es
necesaria una intervención o no, pues éste
pone la atención en el agente y no en la ne-
cesidad real de la familia. Una necesidad
que, en palabras de Sennett [55], “lejos de
ser una relación humana negociable, se
convierte en una abstracción, un número,
un dato evaluado instantáneamente desde

arriba”. Además, olvidaríamos el hecho de
que quien mejor conoce la situación fami-
liar es la propia familia, por lo que ex-
cluirla del proceso implica dejar de contar
con la mejor fuente de información.

Por último, la alianza requiere del es-
tablecimiento de objetivos comunes de tra-
bajo entre la familia y los profesionales.
Como hemos señalado, es conveniente que
la familia defina sus propios objetivos y
que lo haga, además, llegando a acuerdos
cuando sea posible entre todos sus miem-
bros, de tal forma que todos puedan avan-
zar hacia el mismo fin, reconozcan las me-
joras alcanzadas y se perciban como parte
de un proyecto común en el que todos pue-
den contribuir a su solución y, por tanto,
del que todos son protagonistas y respon-
sables [56]. Ahora bien, en intervención
social, es común acercarse a las familias
con unos objetivos ajenos a éstas. El con-
texto es diferente al de una consulta de psi-
coterapia donde la familia acude con unos
objetivos propios. Aquí es habitual que
sean los profesionales quienes planteen
los suyos a la familia. ¿Significa esto que
no es posible establecer una alianza? No.
Ello implica que se requiere trabajar para
que los objetivos de los profesionales y los
de la familia coincidan. Esta tarea no siem-
pre es fácil y debe estar sujeta a posibles
modificaciones por ambas partes. Los ob-
jetivos de los profesionales son formulados
previamente a conocer a la familia, por lo
que cuando se mantengan varias entre-
vistas con sus miembros se dispondrá de
más información que deberá ser tenida en
cuenta. Asimismo, la familia puede estar
tan absorta en el problema que no perciba
bien sus posibilidades de resolverlo y por lo
tanto, los objetivos más convenientes. Por
ejemplo, una acogedora que se encuentre



sin recursos para controlar las conductas
sexuales de riesgo de su nieta adolescente
puede plantearse cesar el acogimiento y
llevar a la acogida a un centro de protec-
ción. Ahora bien, al iniciar la intervención
si se realiza un encuadre adecuado del pro-
blema y se exponen otras alternativas de
ayuda tanto a la abuela desde la interven-
ción familiar, como a la adolescente, es po-
sible que el objetivo inicial de la abuela
cambie.

4. A modo de conclusión
Nuevas realidades sociales suelen im-

plicar nuevas necesidades educativas. A
pesar de que el acogimiento en familia ex-
tensa no supone una novedad social, la re-
levancia que ha adquirido en los últimos
años como medida preferente de protec-
ción a la infancia nos sitúa ante un emer-
gente contexto de intervención educativa.
Entre las diversas cuestiones que este
tema reclama pensar pedagógicamente se
encuentran la construcción de la identi-
dad y la relación educativa. El educador
debe trabajar en colaboración con la fami-
lia acogedora para que una historia vital
dramática no resulte un obstáculo insupe-
rable para la construcción de una identi-
dad saludable en el niño acogido. La ela-
boración de un relato que no oculte la
verdad ni esconda los aspectos más positi-
vos de la vida del niño resulta crucial para
su crecimiento y educación, así como una
oportunidad para la formación del criterio
moral y la reconciliación con su pasado
que posibilite mirar el futuro sin la carga
del resentimiento o la culpa. Asimismo, la
naturaleza del contexto donde se desarro-
lla la acción educativa requiere poner la
atención de manera especial en algunos
aspectos de la relación educativa como la

confianza, la seguridad, la dimensión afec-
tiva o la delimitación conjunta de los obje-
tivos de trabajo, pues únicamente en un
contexto de colaboración familia-educador
es posible concebir una verdadera acción
educativa.
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Resumen:
Formación de la identidad y relación
educativa en contextos de dificultad
social: el acogimiento en familia
extensa

El acogimiento en familia extensa re-
presenta hoy la medida utilizada mayori-
tariamente en aquellas situaciones en las
que los servicios sociales determinan que
la retirada de los menores del domicilio
familiar resulta imprescindible para ga-
rantizar su bienestar. El objetivo del pre-
sente artículo reside en proponer una re-
flexión pedagógica en torno a dos
cuestiones centrales de la intervención

educativo-social en esta medida de protec-
ción de la infancia: la construcción de la
identidad y la relación educativa. La con-
tinuidad que proporciona en la historia de
vida del niño constituye uno de sus princi-
pales beneficios, pues facilita una ade-
cuada formación de su identidad. Sin em-
bargo, este proceso no carece de obstáculos
derivados del pasado trágico que muchas
veces motiva la separación de sus proge-
nitores. Por otro lado, la relación que el
educador debe establecer con la familia en
el proceso de intervención se encuentra
condicionada por diversos factores como el
contexto coercitivo que pedagógicamente
deben tenerse en cuenta.

Descriptores: Acogimiento en familia ex-
tensa, identidad, historia de vida, relación
educativa, educación moral, ética del cui-
dado.

Summary:
Identity Formation and Educational
Relationship in Difficult Social
Situations: Kinship Foster Care

Kinship Foster Care is today the most
common measure in those situations in
which social services consider that a child
must be removed from the home of the pa-
rents in order to ensure his/her welfare.
The purpose of this article is to propose a
pedagogical reflection about two funda-
mental questions of socio-educational ac-
tions in this measure of child protection:
identity formation and educational rela-
tionship. Continuity that kinship foster
care provides to the life story of children
constitutes one of its best benefits, because
it facilitates identity formation. However,
this process implies some obstacles coming
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from the tragic past that many times mo-
tivated the separation between the child
and his/her parents. Moreover, the rela-
tionship that the educator should maintain
with the family during the process of in-
tervention is conditioned by diverse factors
such as the coercive context, which have to
be taken into account.

Key Words: Kinship foster care, identity,
life story, educational relationship, moral
education, ethics of care.
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