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PRESENTACIÓN

Como todos los años, el día 2 de Octubre conmemoramos y celebramos el Día 
Internacional de la Educación Social. Es un día para reflexionar, reivindicar y visibi-
lizar la labor de todas aquellas personas, profesionales de la Educación Social, que 
trabajamos, desde el compromiso y la cercanía, por la igualdad de oportunidades 
y la justicia social.

Este año, 2025, hemos querido acercarnos al Medio Rural y fijar allí nuestra 
mirada, porque es parte esencial de nuestra identidad castellano-manchega, y uno 
de los espacios donde más relevante, necesaria y transformadora resulta la Edu-
cación Social.

Nuestra región es una tierra de pueblos y comarcas, de paisajes diversos y de 
tradiciones que conforman nuestra memoria colectiva. El tiempo pasa, las moder-
nidades llegan y el mundo rural se enfrenta a un desafío profundo: despoblación, 
envejecimiento, falta de servicios, desigualdad de acceso a recursos sociales, edu-
cativos, culturales o tecnológicos; y la soledad no deseada, que afecta especialmen-
te a las personas mayores en estos territorios. Todo ello afecta a nuestro desarrollo 
y a nuestra cohesión como sociedad. Por ello, y para hacerle frente, la Educación 
Social se convierte en una disciplina clave para poder fortalecer el tejido social, 
favorecer el empoderamiento de las personas y organizaciones, y lograr la dinami-
zación de la vida en los pueblos.

La Educación Social trabaja con las personas, los grupos, las comunidades. Que-
remos que puedan desarrollar proyectos de vida en igualdad de oportunidades y 
de condiciones, independientemente de dónde vivan. Por ello, nuestra profesión 
se esforzará por garantizar los derechos y las oportunidades de la sociedad rural.

La Educación Social entiende que el Medio Rural es un espacio lleno de posibi-
lidades y de riqueza humana, por lo que en nuestras reivindicaciones solicitamos:

• Mayor inversión pública en servicios, especialmente en los servicios sociales, 
con especial atención a la figura de la Educación Social.

• Políticas integrales contra la despoblación, que cuenten con acciones de di-
namización y participación comunitaria como ejes estratégicos.

• Reconocimiento social y profesional de la labor desarrollada por sus profe-
sionales en el medio rural, visibilizando el impacto en la mejora de la calidad 
de vida.
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• Colaboración interinstitucional entre diferentes administraciones, entidades 
sociales y la ciudadanía para poder construir un modelo que permita un 
desarrollo rural sostenible e inclusivo.

• Acceso a la tecnología y a la conexión digital, como un derecho básico que 
combata la brecha digital que limita las oportunidades de la población.

La Educación Social es agente de cambio. Nuestra profesión apuesta por un 
mundo rural que ofrezca oportunidades, sea quien sea, esté donde esté. Que 
cada persona pueda desarrollarse con dignidad sin obligarse a abandonar la tie-
rra. Nuestro compromiso con el mundo rural castellano- manchego ofrece energía, 
creatividad, ilusión y resiliencia para la gente. 

De todo ello nos ha hablado el Educador Social Javier Paniagua Gutiérrez en su 
conferencia “Conectando Educación Social y territorio para un medio rural vivo”.

En este número de los Cuadernos de Educación Social recogemos los trabajos 
premiados por el CESCLM en la VIII edición de los Premios a los Trabajos Fin de Gra-
do de las Facultades de Educación Social de Castilla-La Mancha. La entrega de ga-
lardones ha tenido lugar en la Facultad de Ciencias de la Educación y Humanidades 
de Cuenca, como uno de los actos organizados con motivo del Día Internacional de 
la Educación Social.

El Primer Premio de la Facultad de Educación y Humanidades de Cuenca ha 
correspondido a María Teresa Romero Vicente, por su trabajo “La Educación 
Social como estrategia contra la serofobia”.

Con este trabajo, la autora viene a cubrir un vacío significativo en su análisis des-
de el ámbito de la Educación Social, abordando la serofobia desde una perspectiva 
socioeducativa y analizando sus marcos teóricos, metodológicos y prácticos para 
generar propuestas innovadoras desde nuestra disciplina.

Para justificar una Educación Social que sea capaz de enfrentar los desafíos de 
esta generación se plantea, como primera acción, comprender el contexto social en 
el que nos encontramos y para ello se basa en Bauman y su “modernidad líquida”, 
centrándose en la característica más relevante, la fragilidad de los vínculos huma-
nos. Otros conceptos planteados en el trabajo son la sexualidad como derecho y la 
serofobia desde la perspectiva de género.

Entre sus conclusiones destaca el hecho de que la serofobia se configura como 
un problema educativo y social que requiere una respuesta especializada y que 
la Educación Social es la disciplina pertinente y necesaria en el abordaje de este 
fenómeno.

El trabajo Finalista de la Facultad de Ciencias de la Educación y Humanidades de 
Cuenca lleva por título “El desarrollo de las competencias emocionales en me-
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nores institucionalizados. Un proyecto de intervención socioeducativa”, cuya 
autora es Daniela Abellán Vidal.

El objetivo de este trabajo ha consistido en diseñar un proyecto de intervención 
socioeducativa que potencie, fortalezca y promueva las competencias emocionales 
en los menores institucionalizados. 

La autora considera que dotándoles de las herramientas necesarias para saber 
comunicarse y expresar sus sentimientos, los menores tendrán más fácil su inte-
gración social y las relaciones interpersonales entre sus iguales.

El Primer Premio de la Facultad de Ciencias Sociales y Tecnologías de la Infor-
mación de Talavera de la Reina ha sido para Lucía Lamazares Barreiro, por su 
trabajo “La mujer y la generación soporte en el medio rural: el caso gallego”.

Este trabajo, en consonancia con el tema elegido por el CESCLM para el Día 
Internacional de la Educación Social, pone de manifiesto que nuestro medio rural 
sufre las consecuencias de lo que se ha venido a denominar “desvitalización local”, 
lo que supone, entre otras cosas, su empobrecimiento y la amplificación de las 
diferencias con el medio urbano.

También analiza el papel de la mujer gallega en la llamada “generación soporte”, 
clave en el mantenimiento de la estructura y la vida en las zonas rurales y evalúa la 
influencia de las mujeres gallegas en la población joven para el mantenimiento del 
relevo generacional. 

Con su propuesta de actuaciones socioeducativas de apoyo para mujeres rura-
les de la generación soporte, destaca que la Educación Social es clave en el mante-
nimiento y la dinamización del medio rural.

El trabajo Finalista de la Facultad de Ciencias Sociales y Tecnologías de la Infor-
mación de Talavera de la Reina lleva por título “Menores de edad en bandas de-

, de Sara Esteban 
Maestre.

En este trabajo se explora una problemática social compleja que, pese a su re-
levancia, ha recibido escasa atención en el ámbito de la investigación: la adhesión 
de menores de edad a bandas delictivas.

La autora, tras analizar los condicionantes que favorecen la incorporación de 
menores de edad a bandas delictivas, propone un modelo pedagógico que oriente 
la práctica profesional de los Educadores y Educadoras Sociales que trabajan con 
menores de edad, modelo que materializa en el principio de la “cualquieridad”.
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El Primer Premio de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED) ha sido para Lourdes María Ballesteros Flores por 
su trabajo “Intervención socioeducativa sobre el impacto y prevención de la 
violencia de género en el sinhogarismo femenino”. 

El objetivo principal de este trabajo es profundizar en la realidad que viven las 
mujeres sin hogar y su relación directa con la violencia de género, con la preten-
sión de poder trabajar sobre la realidad del sinhogarismo femenino en materia de 
prevención y autocuidado, así como contribuir y garantizar el bienestar de estas 
mujeres.

El proyecto socioeducativo que se presenta está contextualizado en el Centro 
de Acogida para personas sin hogar Pedro Meca, ubicado en la Comunidad de Ma-
drid, y está diseñado con un enfoque interseccional y de género, reconociendo la 
diversidad cultural y la igualdad de género.

En la VII edición de los Premios Profesionales el CESCLM ha premiado, en la ca-
tegoría trayectoria profesional, al Educador Social Francisco José Serrano Madrid, 
Educador Social de la primera promoción de la UCLM, que ha formado parte activa 
del desarrollo de la profesión en Castilla-La Mancha. 

Inició su trayectoria profesional en CRAE Ferrer i Guardia (Esplugues de Llo-
bregat), para incorporarse después a la Comunidad Terapéutica El Alba; también 
ha trabajado en el Servicio de Protección de Menores de la Delegación Provincial 
de Bienestar Social en Ciudad Real, en el IES La Sisla, de Sonseca (Toledo), don-
de permanece nada más y nada menos que quince años, y el Equipo de Medidas 
Judiciales de la Delegación Provincial de Bienestar Social en Toledo. Actualmente 
desarrolla su labor en la Jefatura de Sección del Servicio de Información y Atención 
a Personas del SESCAM.

Colegiado en el CESCLM desde su creación, ha participado activamente en el 
mismo, de una u otra forma (en Junta de Gobierno, a través de las Secciones Pro-
fesionales o en Consejo General de Colegios). Ha participado en múltiples jornadas 
y foros por todo el territorio nacional donde la Educación Social era el elemento 
vertebrador, sobre todo en espacios relacionados con el papel de las Educadoras y 
los Educadores Sociales en el sistema educativo.

Actualmente forma parte del Comité Científico del IX Congreso Estatal de Edu-
cación Social que se celebrará el próximo mes de mayo de 2026 en Cartagena 
(Murcia).

En esta ocasión hemos querido premiar, en la categoría defensa de la profesión, 
a una persona comprometida, constante y permanentemente, con el Colegio Oficial 
de la Educación Social de Castilla-La Mancha, desde su incorporación al mismo; a 
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una persona predispuesta a trabajar en pro de la Educación Social, sin importarle 
las dificultades; a una persona cuyo trabajo se caracteriza, no solo por su eficacia, 
sino también por su eficiencia; a una persona que encarna perfectamente la esen-
cia de este Colegio.

Todas y cada una de estas características están presentes en nuestra Secretaria 
Técnica, Juani Serrano Corroto, Premio a la defensa de la profesión 2025.

Desde aquí queremos felicitar a todas las personas premiadas y reconocer el 
trabajo de la Junta de Gobierno del CESCLM y de las Facultades de Educación Social 
de Castilla-La Mancha, en la organización, difusión y desarrollo de los Premios.

No quisiera finalizar esta introducción sin decir en nombre del CESCLM alto y 
claro a la sociedad, a la clase política, a las administraciones, a las entidades, que es 
tiempo de mirar a nuestros pueblos con responsabilidad y esperanza. Que invertir 
en Educación Social es invertir en justicia, en igualdad, en cohesión  y en profesio-
nalidad. Y que 
habrá desarrollo rural.

Francisco J. Peces
Presidente del CESCLM
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RESUMEN

La serofobia, entendida como la aversión hacia personas con diagnóstico po-
sitivo de VIH, constituye una problemática social que persiste desde el surgimien-
to de la pandemia del SIDA en 1981. En la actualidad, esta enfermedad continúa 
acompañada de numerosos prejuicios y estereotipos que, no solo afectando a las 
personas seropositivas, generan implicaciones profundas a nivel social. Ante esta 
realidad, la Educación Social se presenta como una disciplina fundamental para 
comprender esta problemática y desarrollar soluciones efectivas. El presente tra-
bajo ofrece, desde esta perspectiva, tanto una comprensión de la serofobia, como 
el análisis sobre el impacto que esta produce. Todo ello, comprendiendo desde 
un enfoque pedagógico los desafíos que enfrenta nuestra generación, abordan-
do la sexualidad como un derecho humano fundamental y examinando la sero-
fobia desde una perspectiva de género. Finalmente, se desarrolla una propuesta 
de intervención que permite abordar esta problemática desde el ámbito de la 
Educación Social, proporcionando herramientas y estrategias para combatir esta 
forma de exclusión social y promover una sociedad más inclusiva.

Palabras clave: Educación Social, serofobia, discriminación, sexualidad, pers-
pectiva de género. 
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ABSTRACT

Serophobia, understood as the aversion toward people with a positive HIV 
diagnosis, constitutes a social issue that has persisted since the emergence of the 
AIDS pandemic in 1981. Currently, this disease continues to be accompanied by 
numerous prejudices and stereotypes that, not only affecting seropositive individ-
uals, generate profound implications at the social level. In light of this reality, Social 
Education emerges as a fundamental discipline for understanding this problem 
and developing effective solutions. This study offers, from this perspective, both 
an understanding of serophobia and an analysis of the impact it produces. All of 
this while understanding, from a pedagogical approach, the challenges faced by 
our generation, addressing sexuality as a fundamental human right and exam-
ining serophobia from a gender perspective. Finally, an intervention proposal is 
developed that allows this issue to be addressed from the field of Social Educa-
tion, providing tools and strategies to combat this form of social exclusion and 
promote a more inclusive society.

Keywords: Social Education, serophobia, discrimination, sexuality, gender 
perspective.
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1. INTRODUCCIÓN

El presente Trabajo Fin de Grado nace de la necesidad de abordar la sero-
fobia desde una perspectiva socioeducativa. Aunque este fenómeno ha sido 
ampliamente tratado por disciplinas como la psicología —desde el análisis del 
estigma— y la medicina —desde la comprensión de la enfermedad—, existe un 
vacío significativo en su análisis y abordaje desde el ámbito de la Educación Social. 
Esta disciplina, por su carácter pedagógico y su capacidad para generar contextos 
educativos y acciones mediadoras y formativas (ASEDES y CGCEES, 2007), resulta 
clave, tanto para comprender esta forma de exclusión social, como para impulsar 
intervenciones que fomenten la inclusión y el respeto por los Derechos Humanos.

La relevancia de esta investigación se sustenta, en primer lugar, en la per-
sistencia de datos preocupantes que evidencian esta problemática en nuestra 
sociedad contemporánea. Según el informe de la Sociedad Española Interdisci-
plinaria del SIDA, un porcentaje significativo de la población española mantiene 
creencias erróneas sobre las vías de transmisión del VIH, atribuye culpabilidad a 
las personas seropositivas y manifiesta actitudes discriminatorias hacia este co-
lectivo (Fuster-Ruiz de Apodaca y Prats, 2022). 

En segundo lugar, aunque es posible vislumbrar determinados avances le-
gislativos —como el hecho de que la normativa española no sea explícitamente 
discriminatoria—, la realidad cotidiana revela la existencia de una discriminación 
sistemática hacia este colectivo que vulnera los derechos fundamentales de las 
personas que conviven con el virus de inmunodeficiencia humana (FIPSE, 2005). 
Asimismo, este trabajo reflexiona sobre el hecho de que vivimos en un contex-
to caracterizado por la “modernidad líquida” —marcada por la fragilidad de los 
vínculos humanos y la creciente tendencia al distanciamiento del otro (Bauman, 
2006)—, a lo que se suman el aumento de actitudes discriminatorias hacia perso-
nas por razón de su identidad de género u orientación sexual. 

Por consiguiente, es necesario trabajar desde una mirada que permita afron-
tar estos desafíos. Así, el enfoque teórico en este trabajo se fundamenta en los 
principios de la ética del cuidado propuesta por Nel Noddings (2013), situando 
las relaciones basadas en el cuidado mutuo como eje principal de la intervención 
socioeducativa, permitiendo construir vínculos sociales basados en el respeto y 
reconocimiento del otro.

La totalidad de estos hallazgos reflejan, por un lado, un déficit informativo 
en la población, así como la consolidación de procesos sociales discriminatorios 
profundos que se observan en la realidad cotidiana. En consecuencia, se hace 
necesaria una intervención específica enfocada en lo educativo-pedagógico, cul-
tural-relacional y político-estructural, permitiendo así una comprensión e inter-
vención completa de esta problemática que es la serofobia. 
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En el desarrollo del presente trabajo se han utilizado herramientas de inte-
ligencia artificial, concretamente Claude y ChatGPT, cuyas misiones han sido la 
traducción de textos en inglés y la revisión gramatical. 

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A más de cuatro décadas desde la identificación de los primeros casos de 
SIDA, la serofobia, comprendida como el miedo irracional y la discriminación hacia 
las personas con VIH, sigue vigente en múltiples aspectos del entramado social. 
Resulta paradójico que, a pesar de los avances médicos que han transformado el 
VIH en una condición tratable y las campañas de sensibilización y políticas de no 
discriminación, el estigma social asociado a este colectivo permanezca. 

Los enfoques tradicionales, centrados en la información sanitaria y la sensibili-
zación general, han demostrado sus limitaciones para generar cambios profundos 
en las actitudes y comportamientos sociales. Por ello, resulta imprescindible abogar 
por un enfoque que comprenda la serofobia como un problema social que afecta a 
diferentes dimensiones de la vida y cuya naturaleza sea social y estructural.

Este fenómeno, lejos de limitarse a la desinformación, se configura como una 
construcción social profundamente arraigada que perpetúa desigualdades, estre-
chamente vinculadas con las dimensiones del género. Por ello, no debe entenderse 
como un hecho aislado, sino que ha de abordarse desde una perspectiva de géne-
ro, contribuyendo así a ampliar estos estudios y a analizar si el estigma se intensifica 
al entrecruzarse con otras formas de opresión, como el machismo o la LGTBIfobia.

El presente Trabajo Fin de Grado se propone, por tanto, explorar las potencia-
lidades de la Educación Social como estrategia de intervención ante la serofobia, 
analizando sus marcos teóricos, metodológicos y prácticos para generar propues-
tas innovadoras que contribuyan a la desarticulación del estigma asociado al VIH. 
Además, pretende llenar un vacío académico significativo en la intersección entre 
Educación Social y VIH, aportando conocimiento especializado para el desarrollo 
futuro de intervenciones eficaces.

3. DESARROLLO DEL TEMA

El concepto central de este Trabajo Fin de Grado es la serofobia, que según 
la Real Academia Española (2025) se define como la aversión hacia las personas 
seropositivas al VIH. Este concepto engloba una problemática social compleja que 
requiere un análisis profundo. Sin embargo, antes de ello, contextualizaremos 
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brevemente el síndrome de inmunodeficiencia adquirida, denominado común-
mente SIDA, una pandemia cuyo inicio fue en el año 1981 y que persiste hasta 
nuestros días. 

Según Castro y Camarasa (2024), esta enfermedad representa el estadio final 
de la infección por el virus de inmunodeficiencia humana o VIH. Estos autores expli-
can que el virus ataca a las células del sistema inmunitario, destruyéndolas. Concre-
tamente, a los linfocitos T4, responsables de la respuesta del sistema inmunitario, 
que al disminuir, permiten una situación de desprotección ante otras infecciones. 
Es decir, el SIDA como enfermedad se manifiesta cuando un número suficiente de 
células T4 mueren, dejando al sistema inmunitario desprotegido. Por lo tanto, el VIH 
es la fase previa al desarrollo del SIDA, que implica el concepto de enfermedad, y 
que no tiene por qué desarrollarse, aunque se haya contraído el virus. 

Volviendo al concepto que nos ocupa, la serofobia se engloba dentro de 
las denominadas fobias. Etimológicamente, la palabra fobia proviene del griego 
φόβος (phobos), que significa “huida, fuga; susto, espanto; terror, miedo, temor” 
(VOX, 2007, p. 627). Según Marks (1969), el miedo es útil debido a que a menudo 
conduce a una rápida acción ante una amenaza. Sin embargo, un miedo excesivo 
puede volverse disruptivo. Prosiguiendo con este término, una de las primeras 
definiciones de fobia fue realizada por este autor, que nos explica que las fobias 
son un tipo especial de miedo que se manifiestan de forma desproporcionada en 
relación con la situación que las desencadena, que no pueden ser explicadas o 
razonadas, que están más allá del control voluntario y que conducen a la evitación 
de la situación en cuestión (Marks, 1969, p. 3).

Por otro lado, y más actualizada en el tiempo, encontramos la siguiente 
definición: 

La fobia se refiere a un objeto de miedo específico […] a un tipo de situación 
o acontecimiento concreto. Cuando se encuentra en dicha situación, siente un 
miedo agudo a sus consecuencias. Cuando se activa una fobia o miedo, la re-
acción del individuo puede ir desde una ansiedad suave hasta el pánico. […] La 
cualidad principal de la fobia es la valoración de un alto grado de riesgo en una 
situación relativamente segura (Beck, Emery y Greenberg, 2014, p. 61). 

Por último, y basándonos en la Guía de consulta de los criterios diagnósticos 
del DSM-5, encontramos los siguientes apuntes de la fobia específica: miedo o 
ansiedad intensa por un objeto o situación específica, el objeto o la situación fóbi-
ca casi siempre provoca miedo o ansiedad inmediata y el miedo o la ansiedad es 
desproporcionado al peligro real que plantea el objeto o situación específica y al 
contexto sociocultural (Asociación Americana de Psiquiatría, 2014, pp. 130-131).

Podemos observar que las tres definiciones propuestas coinciden en varios 
puntos. En primer lugar, se asocia la fobia al miedo producido por una cosa o 
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situación específica que va variando de un sujeto a otro. Y además, encontramos 
que este miedo es irracional, debido a que no se presenta un peligro real en estas 
situaciones. Sin embargo, a diferencia de las fobias tradicionales, la serofobia no 
puede explicarse únicamente como un miedo irracional, sino que en ella inter-
vienen diferentes procesos sociales. Ejemplo de ello es la siguiente definición: 
“la serofobia sería el estigma, prejuicio y discriminación contra las personas que 
conviven con el VIH” (Joaquim et al., 2024, p. 2).

A diferencia de fobias como la claustrofobia o la acrofobia, que responden a 
un temor irracional, la serofobia no se limita a ello. Por tanto, la aversión hacia 
las personas con VIH, al igual que la xenofobia o la homofobia, se fundamenta 
en procesos como el prejuicio, la discriminación, la estigmatización y la exclusión 
social, entre otros. Algunos de estos factores actúan como causa y otros como 
consecuencia, influyendo en las dinámicas sociales y en la calidad de vida de las 
personas con diagnóstico positivo de VIH, por este motivo.  Para comprender 
mejor la serofobia, es necesario analizar los procesos sociales que la perpetúan. 
En el siguiente apartado vamos a explorar estos conceptos, poniendo ejemplos 
concretos para su mejor comprensión. 

3.1.1. Fenómenos sociales relacionados con la serofobia. 

Los procesos que vamos a desarrollar para comprender la serofobia tienen 
su origen en un fenómeno llamado categorización. Este resulta ser intrínseco al 
concepto del ser humano y tiene numerosas funciones. Según Allport, es un con-
junto de ideas asociadas que tiene la misión de guiar los ajustes diarios, debido a 
que considerar a cada miembro de un grupo como dotado de los mismos rasgos 
nos ahorra el esfuerzo de tratarlos como individuos. Y, una vez formadas, las ca-
tegorías son la base para el juicio previo normal (Allport, 1979 p. 171). Es decir, la 
categorización facilita la organización de nuestra realidad y las personas que se 
encuentran en esta, pero también va a ser la causante de ideas erróneas, precon-
cepciones y generalizaciones que pueden derivar en los procesos que vamos a 
explicar a continuación.

Antes de profundizar en los conceptos, es importante diferenciar entre aque-
llos que pueden ser considerados como causas —estereotipos, prejuicios y es-
tigma—, y como consecuencias —discriminación y exclusión social—. A partir de 
esta distinción, vamos a explorar los diferentes conceptos relacionándolos con 
ejemplificaciones, tanto propias como por el informe realizado por la Sociedad Es-
pañola Interdisciplinaria del SIDA (2022). Este informe es uno de los más relevan-
tes hechos a nivel español y nos va a permitir a comprender cuál es la situación de 
este colectivo a nivel actual en relación con los diferentes conceptos. 
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3.1.1.1. Estereotipos, prejuicios y estigma

Comenzando por los estereotipos, son los rasgos que nos vienen rápida-
mente a la mente cuando pensamos en esos grupos (Nelson, 2016, p. 4). Como 
ejemplo de ello, encontramos que, en España, un 12,6 % de la población consi-
dera que el VIH está asociado a colectivos sociales o a hábitos personales y que, 
además, los colectivos con mayor probabilidad de contagio son las personas que 
consumen drogas y los homosexuales, siguiéndoles las personas promiscuas y 
las personas que ejercen la prostitución (Fuster-Ruiz de Apodaca y Prats, 2022). 
Estos estereotipos reflejan el desconocimiento general sobre el VIH. Además, los 
estereotipos no son en sí mismos una explicación completa del rechazo, sino que 
son imágenes dentro de una categoría, invocadas por el individuo para justificar 
tanto el prejuicio afectuoso como el basado en el odio (Allport, 1978, p. 189).

Por tanto, el siguiente proceso del que debemos hablar es el prejuicio, que 
según Allport (1978), es una actitud aversiva u hostil hacia una persona que per-
tenece a un grupo, simplemente porque pertenece a ese grupo, y asumiendo que 
posee las cualidades atribuidas a este. Parecida es la definición que nos propone 
Nelson (2016), donde el prejuicio es una actitud negativa hacia un grupo o hacia 
los miembros de un grupo. Es decir, ambas definiciones tienen en común el con-
cepto de actitud, que se considera como una disposición o tendencia latente a 
responder con cierto grado de favorabilidad o desfavorabilidad hacia un objeto 
(Fishbein y Azjen, 2011, p. 76). 

Además, es importante vincular los prejuicios con los hallazgos del informe 
SEISIDA en cuanto a la atribución de culpa. Se detectó que un 12,3 % de la po-
blación está de acuerdo en que la mayoría de las personas con VIH no toman 
medidas preventivas para evitar la transmisión; un 9,4 % está de acuerdo en que 
las personas con VIH son culpables de padecer su enfermedad; y un 8,3 % está 
de acuerdo en que las personas que han contraído el VIH a través de relaciones 
sexuales o mediante el consumo de drogas tienen lo que merecen (Fuster-Ruiz 
de Apodaca y Prats, 2022).

Cuando los prejuicios se convierten en conductas rechazo, se da paso al estig-
ma, una de las mayores barreras que enfrentan las personas con VIH y que impacta 
directamente sobre su bienestar emocional. Según Goffman (1963) el estigma sería 
un atributo desacreditador hacia una persona por poseer cualidades que la dife-
rencian de los demás y que, como consecuencia, deja de ser percibida como una 
persona completa para ser vista como alguien dañado. Debemos tener en cuenta 
que el estigma es la antesala a las conductas discriminativas, debido a que transfor-
ma los prejuicios en barreras que afectan la vida cotidiana de estas personas. Por 
ello, el siguiente apartado va a estar dedicado a la discriminación y exclusión social.
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3.1.1.2. Discriminación y exclusión social

La primera de las consecuencias de los fenómenos desarrollados en el aparta-
do anterior sería la discriminación social. De nuevo, vamos a basarnos en Allport 
(1979), quien nos explica que la persona prejuiciosa es quien se esfuerza por 
excluir a todos los miembros del grupo en diferentes ámbitos, como de empleo, 
de vivienda, de derechos políticos, de oportunidades educativas o de otros privi-
legios sociales. Es decir, la discriminación es la operacionalización de los estereoti-
pos, prejuicios y estigmas, donde se materializan acciones concretas que generan 
y perpetúan la marginación de este colectivo.

Para comprender qué discriminación sufre este colectivo en España vamos a 
exponer dos afirmaciones analizadas por el informe SEISIDA. La primera de ellas 
sería que un 7,6 % de la población está de acuerdo en que la Ley debería obligar a 
que, en ciertos lugares, las personas con VIH estuvieran separadas para proteger 
la salud pública. Y, por otro lado, un 5,5 % estaba de acuerdo con que los nom-
bres de las personas con VIH deberían hacerse públicos para que la gente que 
quisiera pudiera evitarlas (Fuster-Ruiz de Apodaca y Prats, 2022). Siendo cons-
cientes de que son porcentajes bajos, no podemos ignorar que son 3,6 millones 
de personas las que están de acuerdo con la primera de las afirmaciones, y 2,6 
millones en la segunda, en relación con la población española de 2022. 

Sin embargo, el concepto de discriminación no es único, y necesita de matices 
para comprender las diferencias con la exclusión social, ya que su similitud puede 
llevar a confusiones. La exclusión social no se trata solo de la pobreza material y 
la falta de recursos materiales, sino también de los procesos mediante los cuales 
algunos individuos y grupos son marginados en la sociedad, no solo de los bienes 
y niveles de vida disponibles para la mayoría, sino también de sus oportunidades, 
elecciones y posibilidades de vida (Abrams, Christian y Gordon, 2007, p. 2). Por lo 
tanto, la discriminación es la antesala a la exclusión social, debido a que la primera 
se presenta con acciones concretas, y la segunda implica consecuencias a largo 
plazo. Para visualizar de forma más clara la repercusión de estos procesos, vamos 
a desarrollar un ejemplo que pase por todos los procesos, comenzando por los 
estereotipos y finalizando con la exclusión social.
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Tabla 1. Ejemplo de proceso desde los estereotipos hasta la exclusión social en 
el ámbito laboral.

Existe la creencia de que las personas con VIH son irresponsables, promiscuas o que 
pertenecen a colectivos como los homosexuales o consumidores de drogas. Estas ideas 

se difunden dentro del ambiente laboral.

ESTEREOTIPOS

PREJUICIOS

ESTIGMA

DISCRIMINACIÓN

EXCLUSIÓN SOCIAL

Los compañeros de trabajo de una persona creen que compartir el mismo espacio con 
él o ella los pone en riesgo de contagio y por ello tienen una actitud negativa hacia esta 

persona.

La empresa refuerza una cultura en la que se considera que las personas con VIH son 
peligrosas, lo que fomenta que la persona con VIH se sienta avergonzada y opte por 

ocultar su estado serológico.

Los compañeros evitan compartir espacios con la 
persona con VIH, y el jefe decide no incluirlo en 
proyectos de equipo por temor a problemas con 
los demás empleados. 

Un 19,3 por ciento de la población estaría 
incómoda si trabajara en una oficina donde un 
compañero tiene VIH, y una cuarta parte de este 
porcentaje pediría que esa persona fuera cambia-
da a otro sitio o intentaría cambiarse (Fuster-Ruiz 
de Apodaca y Prats, 2022).

Debido a la incomodidad en la empresa, la persona con VIH renuncia o es despedido.

Fuente: elaboración propia.

El ejemplo analizado permite observar cómo los estereotipos pueden tradu-
cirse en dinámicas de discriminación y exclusión social. A partir de toda la infor-
mación recopilada en torno a este concepto, se propone a continuación una defi-
nición de serofobia donde se integran los elementos desarrollados previamente.
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3.1.2. Una definición de serofobia

La serofobia puede definirse como un fenómeno social complejo que incor-
pora el miedo a lo desconocido, característico de las fobias, y que, a su vez, está 
estrechamente vinculada con los estereotipos. Estos dan lugar a prejuicios y es-
tigmatización, que se reflejan en actitudes negativas y rechazo, a través de la dis-
criminación y la exclusión social, las cuales se sostienen y se afianzan a través de 
creencias culturales, procesos sociales y dinámicas de poder, lo que contribuye a 
la deshumanización de quienes conviven con VIH.

En definitiva, entender la serofobia como un fenómeno social complejo permi-
te reconocer sus implicaciones, tanto a nivel individual, como colectivo. Por ello, 
en el siguiente capítulo se analizará su impacto, profundizando en las consecuen-
cias que genera en diferentes dimensiones de la vida social.

La serofobia tiene profundas consecuencias en múltiples ámbitos de la vida 
de las personas. Por ello, su aproximación desde la Educación Social resulta esen-
cial para comprender y transformar las dinámicas que la sostienen. Para llevar a 
cabo este análisis, tomaremos como base la propuesta de las diferentes dimen-
siones sociales de Frank Vanclay, que son: “people’s way of life, their culture, their 
community, political systems, environment, health and wellbeing, personal and 
property rights, and fears and aspirations” (Vanclay, 2003, p. 8). De ellas, hemos 
extraído tres ejes interrelacionados: educativo-pedagógico, político-estructural y 
cultural-relacional. Estos ejes nos permitirán, a su vez, analizar de forma global 
aquellos aspectos de la vida de las personas en los que la  serofobia tiene un 
impacto claro.

Cuando hablamos del impacto, podemos definirlo como la “impresión o efecto 
muy intensos dejados en alguien o algo por cualquier acción o suceso” (Moliner, 
2009). En concreto, la definición de esta autora hace exclusiva referencia al indi-
viduo, que en este caso corresponde a todas aquellas personas con diagnóstico 
positivo de VIH. Sin embargo, desde la Educación Social sostenemos que la sero-
fobia no solo afecta a nivel individual, sino que también puede entenderse como 
un fenómeno que impacta, tanto directa como indirectamente, al conjunto de la 
sociedad. Esta idea tan relevante va a ir siendo desarrollada a lo largo del capítulo, 
pero antes vamos a centrarnos exclusivamente en aquellas consecuencias que 
impactan a nivel individual, para después poder llevar a cabo la relación entre los 
dos tipos de impactos. 
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Tabla 2. Ejes para el análisis de la serofobia en relación con las dimensiones de 
Vanclay (2003). 

Eje educativo- 
pedagógico

Eje cultural- 
relacional

Eje político- 
estructural

Forma de vida 
de las personas

Sistemas  
políticos

Derechos 
personales y de 

propiedad

Medio  
ambiente

Cultura

Salud y  
bienestar Comunidad

Temores y 
aspiraciones

Fuente: elaboración propia. 

3.2.1. Ejes de análisis de la serofobia

3.2.1.1. Eje educativo-pedagógico

El primero de los ejes se centra en la relevancia del conocimiento, la formación 
y los procesos de aprendizaje en los ámbitos formal, no formal e informal. En el 
contexto de la Educación Social, aborda cómo el conocimiento —o su ausencia— 
influye directamente en las siguientes dimensiones propuestas por Vanclay: la 
forma de vida de las personas, la salud y el bienestar, y por último, los temores y 
aspiraciones. Centrando la atención en la Educación Social, el eje educativo-peda-
gógico nos permitirá abordar varias cuestiones. En primer lugar, detectar caren-
cias en el conocimiento sobre el VIH y, posteriormente, desmontar ideas erróneas 
y creencias falsas acerca de esta enfermedad. Asimismo, busca promover una 
ciudadanía informada sobre los hechos que ocurren a su alrededor y una actitud 
respetuosa e inclusiva hacia este colectivo. 

Para comprender la magnitud, debemos observar cuál es la realidad en Espa-
ña sobre el conocimiento de la población sobre el VIH. Para ello, plantearemos 
tres cuestiones principales. La primera sería el grado de conocimiento básico so-
bre el VIH/SIDA. La segunda correspondería al conocimiento sobre las vías de 
transmisión. Y, por último, la información sobre los métodos de protección. Co-
menzando por la primera de ellas, solo un tercio de las personas entrevistadas 
indicó que el VIH era la causa del SIDA, más de la mitad afirmó que el VIH y el 
SIDA eran la misma cosa y dos tercios indicaron que el SIDA no era mortal, pero 
tampoco curable […] dos tercios de las personas encuestadas no conocían el hito 
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de la indetectabilidad, y un cuarto indicó saber que existían fármacos preventivos 
del VIH (Fuster-Ruiz de Apodaca y Prats, 2022, pp. 15-16).  

Por otro lado, en cuanto a formas de transmisión, alrededor de un 10 % de las 
personas entrevistadas creyó que era probable o muy probable que el VIH se pu-
diera transmitir mediante la tos o estornudo o compartiendo baños públicos o un 
vaso, mientras que más de un 20 % indicó que se podía transmitir a través de la 
picadura de un mosquito […] y solo un 22 % creyó que el VIH se podía transmitir a 
través de la leche materna (Fuster-Ruiz de Apodaca y Prats, 2022, pp. 17-18).  Ade-
más, un 2,5 % considera que existe posibilidad de contagio siendo hospitalizado 
con una persona infectada (Velo-Higueras et al., 2019, p. 178). Si nos centramos 
en los métodos de protección, el 19,3 % de los sujetos de bajo riesgo indicaron 
que lavarse tras las relaciones es una forma eficaz de protección y el 15,8 % se-
ñalaron como muy o bastante efectivo el uso de espermicidas (Velo-Higueras et 
al., 2019, p. 178).

Teniendo en cuenta los datos, comprendemos la importancia de desarrollar 
procesos de Educación Social desde una perspectiva educativa-pedagógica, com-
batiendo las creencias erróneas y el desconocimiento sobre el VIH. Además, este 
enfoque no busca solo aclarar conceptos básicos, como las vías de transmisión y 
los métodos de protección, sino también fomentar una ciudadanía respetuosa e 
informada. Por último, debemos destacar que este eje será el pilar fundamental 
sobre el cual se construirán los demás, partiendo de la base en que los valores 
como la inclusión, el respeto y el conocimiento son esenciales para transformar 
las actitudes de la sociedad hacia las personas seropositivas. 

3.2.1.2. Eje cultural-relacional

El segundo de los ejes se centrará en todos aquellos aspectos relacionados 
con la cultura y la comunidad. Cuando ponemos el foco en la Educación Social, 
el eje cultural-relacional nos va a permitir comprender y visualizar todas aquellas 
narrativas que se construyen en torno al VIH. Para ello, partimos desde la base de 
la comprensión de las dinámicas sociales desarrolladas en el primer capítulo, que 
se fundamentan en los estereotipos, los prejuicios y el estigma. 

Conociendo ya su funcionamiento, debemos ahora comprender cuáles son 
sus consecuencias, tanto a nivel individual, como a nivel social. Comenzando por 
el primero de ellos, según Fuster-Ruiz de Apodaca y Prats (2022), los miembros de 
grupos estigmatizados tienen mayor riesgo de tener problemas de salud mental 
y física. Centrándonos en la salud mental, “at an individual level, the impact of 
stigma and social exclusion can be devastating, leading to low self-esteem, poor 
social relationships, isolation, depression and self-harm” (Abrams, Christian y Gor-
don, 2007, p. 61). Esto a su vez deriva en que “la salud mental de las personas 
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estigmatizadas es peor que la de la población general” (Fuster-Ruiz de Apodaca y 
Prats 2022, pp. 28-29). 

Además, existe una clara relación entre las consecuencias relacionadas con 
la salud mental y aquellas físicas. Según Chen y Matthews (2003), citado en Fus-
ter-Ruiz de Apodaca y Prats (2022), la amenaza frente a la identidad causada por el 
estigma puede dar lugar a emociones y pensamientos negativos que se traducen 
en incremento de la presión sanguínea y otras respuestas cardiovasculares. Por lo 
tanto, siendo conocedores de las consecuencias que existen frente a estos proce-
sos sociales, es especialmente relevante que conozcamos estrategias de afronta-
miento. Para ello, vamos a basarnos en el trabajo de Molero et al. (2011), donde se 
proponen principalmente dos metodologías de afrontamiento, el ocultamiento del 
estigma por un lado, y la identificación grupal y acción colectiva por otro. 

La primera de ellas consiste en el ocultamiento de la condición seropositiva, lo 
cual conlleva, por un lado, ciertos beneficios, y por otro, consecuencias. En cuanto 
a los beneficios, las personas que deciden ocultar su estigma pueden, a corto pla-
zo, evitar el prejuicio y la discriminación, permitiéndoles mantener interacciones 
sociales positivas con otras personas no estigmatizadas. Sin embargo, también 
se observan consecuencias, como la inhibición de la expresión emocional y de 
los sentimientos de soledad y aislamiento que se asocian a dicho ocultamiento. 
Con respecto a la segunda forma de afrontamiento, es diferente de la primera 
en cuanto a que las personas estigmatizadas se reconocen y se sienten parte del 
grupo. Los beneficios serían la asociación con niveles más bajos de depresión, 
una autoestima más positiva y un mayor ajuste psicológico general. Sin embargo, 
aquellos individuos que participan en acciones colectivas pueden volverse muy 
visibles y fácilmente identificables, aumentando el riesgo de ser objetivo de los 
miembros del grupo dominante, y pudiendo enfrentarse a una mayor discrimina-
ción (Molero et al., 2011, pp. 611-612).

En conclusión, el eje cultural-relacional proporciona un marco para compren-
der cómo las narrativas basadas en la cultura, y las dinámicas sociales influyen en 
la perpetuación del estigma. Partiendo desde la Educación Social, debemos poner 
el foco en la transformación de las creencias y actitudes colectivas, fomentando 
una sociedad inclusiva y respetuosa.

3.2.1.3. Eje político-estructural

El tercero de los ejes tiene la misión de comprender de qué manera se influ-
ye en la calidad de vida de las personas a partir de las siguientes dimensiones 
propuestas por Vanclay: los sistemas políticos, el medio ambiente y los derechos 
personales y de propiedad. Volviendo a poner el foco en la Educación Social, el eje 
político-estructural nos va a permitir comprender qué tipos de barreras institu-
cionales enfrenta este colectivo en el acceso a recursos básicos como el empleo, 
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la vivienda o la atención sanitaria. Y, por otro lado, promover una ciudadanía crí-
tica y activa que participe en la construcción de una sociedad más justa, no solo 
desde este colectivo, sino a partir de toda la población. Uno de los estudios más 
completos que hemos encontrado dentro del plano español sería el FIPSE. Este, 
lleva a cabo un análisis sobre las diferentes formas de discriminación hacia las 
personas con VIH/SIDA en el contexto legislativo, reglamentos y procedimientos 
y en la práctica cotidiana. 

Algunos de sus resultados más relevantes para nuestro estudio fueron los si-
guientes: “el estudio de la legislación española resulta no-discriminatorio hacia las 
personas con VIH/SIDA. Esto se puede deber a que […] el tratamiento jurídico-po-
lítico del VIH/SIDA en España tiende hacia su normalización”. Además, “cualquier 
norma jurídica que introdujera discriminación contra las personas que viven con 
VIH/SIDA, sería inconstitucional. Esta circunstancia hace que las discriminaciones 
se produzcan de forma indirecta y por omisión” (FIPSE, 2005, pp. 37-38 y 115). Es 
decir, aunque el marco legislativo español no presenta una discriminación explíci-
ta, esta sí se manifiesta en los reglamentos internos, en diversos procedimientos 
administrativos y en la práctica cotidiana

Todavía permanecen ciertos ámbitos en los que se puede detectar la existen-
cia de discriminación arbitraria. Estos ámbitos son el laboral, […] en las normas 
que regulan la entrada y/o residencia en España, […] en el ámbito del bienestar 
social, […] en el ámbito de los seguros de vida y de asistencia sanitaria privados y 
de los servicios bancarios, […] y en el acceso a determinados servicios públicos o 
privados. Así, el 25 % de las residencias de ancianos contactadas señalaban que 
la información sobre el estado de salud estaba a disposición no solo del personal 
médico, sino también del personal técnico y hasta del personal administrativo. 
Este porcentaje se incrementa hasta el 50 % cuando la misma pregunta se formu-
la en centros de acogida (FIPSE, 2005, p. 88 y 116).

Por último, también debemos tener en cuenta todas aquellas situaciones que 
se dan en la práctica cotidiana. Poniendo otro ejemplo citado en este estudio 
(2005), se han dado casos donde se aísla al paciente en una habitación por razo-
nes no clínicas o se le niega el acceso a ciertos utensilios que le permitirían tener 
una mejor calidad de vida o de muerte. O también se han dado casos en los que 
pacientes con SIDA en fase avanzada-terminal refieren que no han recibido los 
cuidados paliativos a los que tienen acceso otros pacientes con la misma grave-
dad originada por patologías distintas. 

En resumen, el eje político-estructural pone de manifiesto cómo las barre-
ras institucionales, en este caso indirectas, influyen directamente en la calidad 
de vida de las personas seropositivas, limitando su acceso a derechos básicos y 
perpetuando diferentes formas de discriminación. Por ello, desde la Educación 
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Social, este eje se convierte en un pilar fundamental a la hora de promover una 
ciudadanía crítica y activa, capaz de identificar estas desigualdades y participar en 
su transformación.

3.2.2. Relación entre el impacto individual y el impacto social de la serofobia

Llegados a este punto, resulta imprescindible avanzar hacia un análisis más 
amplio que nos permita comprender cómo este impacto se vincula en el ámbi-
to social dentro del contexto que nos ocupa. En este sentido, es fundamental 
entender que el impacto social “abarca todos los efectos en los seres humanos 
—individuos, familias, comunidades y sociedades—, tanto positivos como negati-
vos, como resultado de procesos de cambio provocados por políticas, programas, 
proyectos o desarrollos más amplios” (Munday, 2020, p. 5).

Para ello, se va a presentar a continuación un cuadro explicativo que ilustra 
la progresión de los impactos, desde los efectos individuales hasta sus reper-
cusiones sociales más amplias, acompañados de ejemplos prácticos. Todo ello, 
basándonos en las dimensiones sociales propuestas por Vanclay.

Como podemos observar en el cuadro, el impacto de la serofobia no solo afecta 
a las personas con VIH, sino que se extiende a toda la sociedad y se manifiesta en 
diferentes niveles como la cohesión social, la economía, el acceso a derechos, la 
percepción de seguridad y la salud pública, entre otros. Por ello, esta problemática 
debe abordarse desde un enfoque social y no exclusivamente como una cuestión 
individual. Esta perspectiva es clave, tanto para comprender el alcance del proble-
ma, como para diseñar propuestas de intervención efectivas. Asimismo, el análisis a 
partir de los ejes educativo-pedagógico, cultural-relacional y político-estructural es 
imprescindible para comprender cómo el estigma se construye, se sostiene y se re-
produce en distintos contextos. Por ello, debemos entenderlos de forma integrada, 
debido a que cada uno influye sobre el resto, y viceversa.  

En cuanto al eje educativo-pedagógico, se detecta una falta importante de 
información en la población, no solo sobre qué es el VIH o sus vías de trans-
misión, sino también sobre los métodos de protección y los avances médicos 
actuales. Esta carencia favorece la difusión de mitos y prejuicios que acaban 
reforzando actitudes discriminatorias. Por tanto, resulta imperativo reforzar los 
enfoques y contenidos educativos, en entornos formales, no formales e infor-
males, acercando una educación accesible y de calidad a toda la población. En 
el eje cultural-relacional, se observa que el impacto del estigma no se limita al 
plano físico, sino que afecta al bienestar emocional y psicológico de las personas 
seropositivas. Además, las estrategias de afrontamiento no siempre logran con-
trarrestar las consecuencias de este fenómeno. De hecho, cada experiencia de 
rechazo o de ocultamiento del VIH se encuadra en una estructura social donde 
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se valida ese tipo de respuestas, perpetuándolas. Por otro lado, dentro del eje 
político-estructural, aunque no podamos hablar de una discriminación explícita 
en el marco legal español, sí se reproducen formas de discriminación indirecta 
que se desarrollan a través de reglamentos internos, decisiones institucionales o 
actitudes cotidianas, demostrando así que las leyes deben ser acompañadas de 
transformaciones culturales.

Es decir, queda evidenciado el hecho de que el estigma sigue vigente, actuan-
do de forma individual y colectiva, y reforzándose desde distintas dimensiones. 
En este contexto, la Educación Social cobra un papel clave como herramienta de 
transformación. No solo debe enfocarse en transmitir información, sino también 
en generar conciencia crítica y desmontar prejuicios. 

(Ver cuadro en página siguiente). 
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generación

Hasta este momento, se han abordado tanto las causas como las consecuen-
cias de la serofobia. Con el objetivo de ampliar y profundizar en el contenido an-
terior, en este capítulo se desarrollarán dos aspectos fundamentales: en primer 
lugar, se examinarán los desafíos modernos que nos encontramos a la hora de 
combatir la serofobia, y a continuación, se explorará el papel de la Educación So-
cial como herramienta clave en esta realidad.

3.3.1. ¿Cuáles son los desafíos a los que nos enfrentamos?

Resulta imprescindible comprender el contexto social actual en el que nos en-
contramos, utilizándolo como base para orientar las acciones desde la Educación 
Social. Para ello, vamos a basarnos en el pensamiento de Zygmunt Bauman sobre 
la “modernidad líquida”. Entre las características que podemos destacar de esta 
perspectiva, vamos a centrarnos en la más relevante hacia el tema que nos ocupa, 
la fragilidad de los vínculos humanos. 

El aspecto más notable del acto de desaparición de las antiguas segurida-
des es la nueva fragilidad de los vínculos humanos. El carácter quebradizo y 
transitorio de los vínculos puede ser el precio inevitable que debemos pagar 
por el derecho individual de perseguir objetivos individuales (Bauman, 2004, 
p. 181).

Además, esta fragilidad provoca a su vez que los vínculos humanos nos ins-
piren un sentimiento de inseguridad, en el que sentimos la necesidad de estre-
char lazos, pero manteniéndolos a su vez flojos, permitiéndonos deshacerlos en 
cualquier momento (Bauman, 2006, p. 6). En este sentido, estas circunstancias 
afectan directamente a la consolidación de vínculos afectivos sólidos que derivan 
en una falta de preocupación en la ciudadanía ante colectivos vulnerables, como 
es el caso de las personas con diagnóstico positivo de VIH. 

Los esfuerzos por mantener a distancia al “otro”, el diferente, el extraño, el 
extranjero, la decisión de excluir la necesidad de comunicación, negociación 
y compromiso mutuo […] aparecen como la respuesta esperable a la incer-
tidumbre existencial a la que han dado lugar la nueva fragilidad y la fluidez 
de los vínculos sociales. Esa decisión […] encaja perfectamente con nuestra 
obsesiva preocupación contemporánea por la purificación […] y a identificar la 
seguridad con la pureza (Bauman, 2004, p. 117).

Es decir, en el contexto social actual, donde la fragilidad de los vínculos huma-
nos es un elemento clave, las personas seropositivas se ven doblemente afecta-
das. Este rechazo es una respuesta para protegerse del peligro que representa lo 
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desconocido. Por todo ello, resulta esencial plantear soluciones desde la Educa-
ción Social, una misión que abordaremos a continuación.

3.3.2. Herramientas desde la educación social para combatir la serofobia en 
el contexto de la modernidad líquida

A raíz de lo visto anteriormente, es esencial que exploremos cómo la Educación 
Social puede ser un vehículo clave para ofrecer soluciones a la serofobia en el con-
texto que propone Bauman sobre la modernidad líquida. Es necesario, para ello, 
conocer en profundidad nuestra disciplina, que podemos comprender como un:

Derecho de la ciudadanía que se concreta en el reconocimiento de una 
profesión de carácter pedagógico, generadora de contextos educativos y ac-
ciones mediadoras y formativas, que son ámbito de competencia profesional 
del Educador Social, posibilitando:

Por un lado, la incorporación del sujeto de la educación a la diversidad de 
las redes sociales, entendida como el desarrollo de la sociabilidad y la circu-
lación social.

Y, por otro lado, la promoción cultural y social, entendida como apertura 
a nuevas posibilidades de la adquisición de bienes culturales, que amplíen las 
perspectivas educativas, laborales, de ocio y participación social (ASEDES y 
CGCEES, 2007, p. 12).

En este sentido, comprendemos la Educación Social como una disciplina que 
se encuadra en unos valores entre los que destacan la igualdad de todos los ciu-
dadanos, máximas cuotas de justicia social y el pleno desarrollo de la conciencia 
democrática (ASEDES y CGCEES, 2007, p. 13). Desde esta mirada, se convierte en 
una herramienta clave para combatir actitudes discriminatorias como la serofobia. 

Sumado a ello, se hace necesario desarrollar esta disciplina a través de un 
marco lógico, el cual nos va a servir como punto de partida a la hora de realizar 
la intervención socioeducativa. En concreto, y considerando lo expuesto anterior-
mente sobre el contexto líquido en el que nos desenvolvemos, es esencial partir 
desde un punto de vista que ponga en valor la creación de vínculos humanos. 
Para ello, tomaremos como base los principios de la ética del cuidado propues-
ta por Nel Noddings, quien sitúa el cuidado en el núcleo de las relaciones edu-
cativas. Esta perspectiva se expresa a través de la educación moral, que, como 
veremos a lo largo del capítulo, no se limita a la transmisión de valores, sino que 
implica la capacidad de establecer vínculos entre las personas, basados en el cui-
dado mutuo. Desde esta mirada, el cuidado no es un complemento, sino el eje 
vertebrador desde el cual se debe intervenir, en este caso, a través de la disciplina 
de la Educación Social. 
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Para comprender la ética del cuidado, Noddings (2013) propone cuatro com-
ponentes a partir de los cuales se desarrolla la educación moral, que serían el 
modelado, el diálogo, la práctica y la confirmación. El primero de ellos, el mode-
lado, implica tener que demostrar a partir del comportamiento del educador lo 
que significa cuidar. Es decir, no solo se trata de explicar el concepto de cuidado 
a través de una educación teórica, sino de actuar como un modelo claro de este 
principio, creando relaciones de cuidado entre el educador y los educandos, per-
mitiendo así una incorporación práctica.

En segundo lugar, esta autora desarrolla la importancia del diálogo y defiende 
que, además de mostrar lo que significa cuidar, se debe involucrar a los estudian-
tes en un diálogo sobre el cuidado. Con este componente, pretende destacar la 
importancia, no solo de enseñar con el ejemplo, sino también de crear espacios 
de diálogo donde se pueda reflexionar acerca del significado del cuidado. En este 
caso, el diálogo se convierte en una herramienta clave, ya que posibilita que el 
educador y los educandos intercambien ideas y construyan juntos una compren-
sión común sobre el cuidado. Este diálogo, a su vez, podemos entenderlo como 
la base a partir de la cual se desarrolla el hecho educativo, que va más allá de la 
transmisión unidireccional de conocimientos, donde el agente educativo actúa 
como emisor y los educandos como simples receptores de la información.  Como 
bien nos explica esta autora: “The effort, if learning really is our goal, is a mutual 
one. Teacher and student contribute significantly to what is achieved” (Noddings, 
2013, p. 192). Sin embargo, no es una idea aislada, sino que también es abordada 
por otros autores. En concreto, podemos relacionarlo con la pedagogía de Frei-
re, quien considera que “enseñar no es transferir conocimiento, sino crear las 
posibilidades de su producción o de su construcción […] quien forma se forma y 
reforma al formar, y quien es formado se forma y forma al ser formado” (Freire, 
2012, p. 15). Es decir, tanto Noddings como Freire coinciden en la construcción 
compartida del proceso educativo, donde educadores y educandos establecen 
una relación recíproca basada en el intercambio de opiniones y conocimientos, 
favoreciendo las relaciones dialógicas.

Retomando los diferentes componentes de la ética del cuidado, debemos 
hablar del tercero de los principios, la práctica. “The experiences in which we im-
merse ourselves tend to produce a “mentality”. Much talk of mentalities is a prod-
uct of stereotyping, but some of it is real and useful. […] If we want to produce 
people who will care for another, then it makes sense to give students practice 
in caring and reflecting on that practice” (Noddings, 2013, p. 192). Dicho de otro 
modo, la práctica tiene un papel clave en la educación, debido a que las experien-
cias moldean nuestra forma de pensar y actuar. A su vez, es necesario resaltar la 
necesidad de traducir el conocimiento en acciones concretas, permitiendo a los 
estudiantes practicar el cuidado, integrándolo en su día a día. 
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En último lugar, esta autora desarrolla el cuarto componente, la confirmación. 
“When we confirm someone, we identify a better self and encourage its develop-
ment. To do this, we must know the other reasonably well. Otherwise, we cannot 
see what the other is really striving for, what ideal he or she may long to make real” 
(Noddings, 2013, p. 192). Es decir, la confirmación consiste en reconocer aquellas 
cualidades positivas que hacen única a cada persona, valorándolo desde un en-
foque personalizado. Por tanto, se parte desde la premisa del reconocimiento del 
otro como sujeto valioso, digno de ser acompañado y apoyado.

A la hora de transmitir estos valores a la intervención socioeducativa desde la 
Educación Social, comprendemos la necesidad de partir de un enfoque que sitúe 
en el centro a las personas y los vínculos que establecemos con ellas. Actuar fren-
te a la serofobia no debe limitarse a la transmisión de información o a la promo-
ción de actitudes más tolerantes. Por el contrario, requiere una intervención que 
reconstruya las relaciones desde unos principios basados en el cuidado, especial-
mente considerando las aportaciones de Bauman sobre la modernidad líquida 
en la que nos encontramos. A través de esta ética, podemos actuar de manera 
consciente y comprometida, generando espacios donde se escucha, reconoce y 
acompaña al otro. 

Según ASEDES (2007), uno de los principios fundamentales de la Educación 
Social es el respeto a los Derechos Humanos. En este sentido, es nuestra res-
ponsabilidad subrayar la sexualidad como un derecho humano esencial. Desde la 
Educación Social, debemos trabajar para asegurar que todas las personas tengan 
la posibilidad de vivir y expresar su sexualidad de manera libre, segura y plena. 
Para alcanzar este objetivo, es crucial comprender en primer lugar qué implica la 
sexualidad.

La sexualidad es un aspecto central del ser humano que está presente a lo 
largo de su vida. Abarca el sexo, las identidades y los roles de género, la orien-
tación sexual, el erotismo, el placer, la intimidad y la reproducción. Se siente y 
se expresa a través de pensamientos, fantasías, deseos, creencias, actitudes, 
valores, comportamientos, prácticas, roles y relaciones […]. La sexualidad está 
influida por la interacción de factores biológicos, psicológicos, sociales, econó-
micos, políticos, culturales, éticos, legales, históricos, religiosos y espirituales 
(OMS, 2006).

Por lo tanto, partimos del hecho de que la sexualidad es una dimensión inte-
gral del ser humano. Sin embargo, al abordar este tema desde nuestra disciplina, 
es necesario adoptar una visión más amplia, que no solo considere la sexualidad 
en sí, sino que se enfoque en cómo promover su desarrollo de manera saludable. 
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Profundizando en esta perspectiva, la Organización Mundial de la Salud introduce 
el concepto de salud sexual.

La salud sexual es un estado de bienestar físico, mental y social en rela-
ción con la sexualidad, y no solamente la ausencia de enfermedad, disfunción 
o malestar. La salud sexual requiere un enfoque positivo y respetuoso de la 
sexualidad y de las relaciones sexuales, así como la posibilidad de tener ex-
periencias sexuales placenteras y seguras, libres de toda coacción, discrimi-
nación y violencia. Para que todas las personas alcancen y mantengan una 
buena salud sexual, se deben respetar, proteger y satisfacer sus derechos 
sexuales (OMS, 2006).

Así pues, la sexualidad, como parte fundamental de la identidad humana, 
debe desarrollarse en un marco de salud sexual integral que parta desde el cum-
plimiento de unos derechos. Para profundizar en este concepto, vamos a ba-
sarnos en la propuesta desarrollada por la Organización Mundial para la Salud 
Sexual (WAS), donde encontramos una totalidad de dieciséis derechos básicos 
relacionados con la sexualidad. De ellos, destacaremos aquellos que guardan una 
relación más directa con la serofobia.

Tabla 4. Derechos sexuales según la WAS (2014) y su relación con la serofobia.

Derecho según WAS Fundamentación en relación con la  serofobia (2014)

1. El derecho a la igualdad y a la no-discri-
minación

Resulta la base para combatir las desigualdades que 
sufren las personas seropositivas, garantizando su 
plena inclusión en todos los ámbitos de la vida. 

5. El derecho a una vida libre de todas las 
formas de violencia y coerción

Protege a las personas con VIH frente a agresiones 
físicas o psicológicas, motivadas por los prejuicios, los 
estereotipos y la estigmatización. 

6. El derecho a la privacidad Defiende la confidencialidad del estado serológico.

7. El derecho al grado máximo alcanzable de 
salud

Asegura que las personas seropositivas puedan acce-
der a servicios de salud de calidad, sin discriminación.

8. El derecho a gozar de los adelantos cientí-
ficos y de los beneficios que de ellos resulten

Permite que las personas con VIH puedan acceder a 
los avances y tratamientos modernos, mejorando su 
calidad de vida.

9. El derecho a la información Permite que toda la población tenga acceso a infor-
mación actualizada sobre el VIH.

10. El derecho a la educación integral de la 
sexualidad

Asegura el acceso a una educación sexual de calidad, 
en lo que se incluye la comprensión global de lo que 
implica una sexualidad sana.

16. El derecho al acceso a la justicia y a la re-
tribución y la indemnización

Garantiza que las personas con VIH que sufren discri-
minación o algún tipo de violencia puedan denunciar 
y ser reparadas por los daños sufridos.

Fuente: elaboración propia. 
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A través de los diferentes capítulos, hemos observado cómo, de diversas ma-
neras, algunos de estos derechos pueden ser vulnerados. Desde la Educación 
Social, es fundamental abogar por su defensa, promoviendo la comprensión de 
la sexualidad y la salud sexual como elementos fundamentales. De esta forma, 
se pretende garantizar que todas las personas puedan disfrutar de ella de forma 
segura, plena y sin discriminación.

A lo largo de este trabajo hemos evidenciado que la serofobia constituye un 
fenómeno social complejo, estrechamente vinculado a estereotipos, prejuicios 
y procesos de estigmatización, el cual presenta un impacto a nivel individual y 
social. Por ello, esta complejidad exige incorporar un análisis desde la perspec-
tiva de género que nos permita comprender cómo las dimensiones del género 
pueden condicionar las manifestaciones de la serofobia. Por tanto, el presente 
capítulo tiene como objetivo examinar si el impacto de la serofobia afecta de ma-
nera homogénea a todas las personas, o si determinados colectivos experimen-
tan formas particulares de estigmatización en función de su género, orientación 
sexual e identidad. 

Para ello, comenzaremos delimitando conceptualmente qué entendemos por 
género y cuáles son las categorías que abarca. Resulta fundamental partir de la 
definición de sistema sexo/género propuesta por Rubin (1986), donde expone 
que “es el conjunto de disposiciones por el que una sociedad transforma la se-
xualidad biológica en productos de la actividad humana”. 

Tradicionalmente, y como señala Butler, este sistema ha establecido dos gé-
neros diferenciados y dicotómicos: “el género es el aparato mediante el cual tie-
nen lugar la producción y la normalización de lo masculino y lo femenino” (Butler, 
2004). En concreto, la perspectiva de género implica reconocer que una cosa es la 
diferencia sexual y otra cosa son las atribuciones, ideas, representaciones y pres-
cripciones sociales que se construyen tomando como referencia a esa diferencia 
sexual (Vidales Delgado, Elizondo Garza y Rodríguez Briseño, 2007, p. 12).

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que no podemos reducir la pers-
pectiva de género al mero análisis de lo masculino y femenino. Retomando a But-
ler (2004), desarrolla la idea de que “aquellas permutaciones del género que no 
se adaptan al binario son tan parte del binario como su instancia más normativa”. 
Es decir, las identidades de género que desafían la división binaria tradicional no 
constituyen excepciones, sino que forman parte del mismo marco conceptual 
que engloba el sistema de género. Por tanto, es necesario que apliquemos estas 
consideraciones al análisis integral de la serofobia desde la perspectiva de géne-
ro, que iremos desarrollando a lo largo del capítulo.
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Antes de adentrarnos en el análisis de estas dinámicas, es necesario concep-
tualizar brevemente la sexualidad dentro del contexto del género, ya que la sero-
fobia se vincula directamente con la forma en que la comunidad valora y juzga las 
prácticas sexuales. En concreto, podemos considerar que “la sexualidad se refiere 
a cómo se viven y cuáles son las conductas y las maneras en que se realizan las 
prácticas sexuales, la seducción, los deseos y placeres eróticos, siempre influidos 
por las pautas y reglas sociales“ (Vidales Delgado, Elizondo Garza y Rodríguez Bri-
seño, 2007, p. 17).

Es decir, por un lado, la serofobia conlleva una serie de prejuicios. A estos, sin 
embargo, es necesario añadir los prejuicios que surgen en función del género. Es 
decir, a la estigmatización existente por el hecho de un diagnóstico positivo, se su-
man las construcciones culturales en torno a la masculinidad, la feminidad y otras 
identidades de género. En este sentido, el objetivo de este apartado es explorar 
si el estigma hacia las personas con VIH se manifiesta de manera diferenciada 
según el género, a partir del análisis entre la serofobia y las normas sociales que 
regulan la sexualidad. 

En primer lugar, examinaremos si, en el caso de las mujeres, esta condición 
agrava la discriminación que ya enfrentan debido a su diagnóstico positivo. Según 
el Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad (2012), existen diferentes 
factores que inciden en la vulnerabilidad de estas mujeres, ya sean de carácter 
social, económico y cultural. En concreto, encontramos la desigualdad e inequi-
dad en las relaciones sociales afectivas y sexuales. Esto provoca que en ocasiones 
vean limitada su capacidad para ejercer control sobre su salud sexual y reproduc-
tiva debido a los roles de género, que les dificulta rechazar una relación sexual de 
riesgo o negociar el uso de métodos de prevención.

Es decir, el estigma hacia las mujeres que viven con VIH se encuentra relacio-
nado con la desigualdad de género y con ello el rol que socialmente se espera 
de las mujeres (Rivera-Díaz et al., 2015). En el caso del estigma en relación con 
la sexualidad, encontramos varios puntos que es necesario tener en cuenta. El 
primero de ellos, y el cual tiene especial relevancia, sería el estigma que se asocia 
hacia la libertad sexual de la mujer. Mientras que “para los hombres es un aspecto 
que responde a su necesidad de reconocimiento social, desde la feminidad, la 
mujer […], se ubica en un status de desventaja, pues expresarlo abiertamente no 
es favorable” (Bahamón Muñetón, Vianchá Pinzón y Tobos Vergara, 2014, p. 341).

En concreto, este estigma se hace especialmente visible en el caso de las en-
fermedades de transmisión sexual. Esto sucede por la desaprobación cultural 
que se asocia hacia aquellas que viven su sexualidad de manera libre. Según Kate 
Millett (1995), “la mujer, convertida en objeto sexual, no puede gozar de esa se-
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xualidad que parece constituir su único destino. Por el contrario, se la alienta a 
avergonzarse de su sexualidad, e incluso a padecer por ella”. 

A ello se añade la noción de que la mujer es la principal responsable de las 
consecuencias que puedan derivarse de cualquier relación sexual, independien-
temente de las circunstancias. “En el patriarcado, el intenso sentimiento de culpa 
que inspira la sexualidad recae inexorablemente sobre la mujer, quien en toda 
relación sexual se considera la parte responsable, cualquiera que sea la circuns-
tancia” (Millett, 1995, p. 118). A todo ello, destaca la forma en la que se adjudica la 
responsabilidad por la contracción del virus hacia una mujer. Según Rivera-Díaz et 
al. (2015), la estigmatización puede ser de menor o mayor grado dependiendo del 
cumplimiento del rol socialmente esperado. Por ejemplo, cuando la mujer se ha 
contagiado dentro de la pareja, esta estigmatización es de menor grado.

En definitiva, los datos mostrados evidencian que las mujeres con diagnóstico 
positivo en VIH se enfrentan a una doble discriminación. Por un lado, determina-
da por el estigma asociado a la enfermedad, y por otro, por las desigualdades y 
roles de género que se asocian a las mujeres. 

Si bien la perspectiva de género es clave para visibilizar las desigualdades que 
afectan a las mujeres, resulta igualmente necesario ampliarla para incorporar 
otras identidades de género que también enfrentan formas de discriminación. 
La serofobia, en concreto, ha impactado de manera significativa a todas las iden-
tidades que se apartan de la norma, a las cuales se ha perjudicado por ejercer 
libremente su sexualidad. En este contexto, la población transgénero ha sido una 
de las más afectadas por la discriminación vinculada al VIH. Esto sucede porque 
los estigmas asociados a la transexualidad y el del VIH pueden tener un carácter 
sumatorio, por lo que en muchas ocasiones las personas deben hacer frente a 
la discriminación tanto fuera como dentro de la comunidad LGTB, en forma de 
discriminación intracomunitaria (Martín-Pérez Rodríguez, 2022, p. 12). 

Esta cuestión es corroborada por Arístegui y Vázquez (2013), quienes afirman 
que el diagnóstico por VIH es vivido como un disparador de doble discriminación. 
En particular, se presenta como el único elemento que genera discriminación in-
tragrupo, estableciéndose como una gran barrera para iniciar una relación de 
pareja estable. 

En otras palabras, la doble discriminación no afecta exclusivamente a las mu-
jeres, sino que también impacta a todos aquellos colectivos cuyas identidades se 
sitúan fuera de la normatividad impuesta. Aquí, debemos incluir a todas aquellas 
diferentes formas de género que se enmarcan en la teoría queer, que según Cór-
doba García (2005), engloba tanto a sujetos masculinos como a sujetos femeni-
nos, y por extensión a todas y cada una de las combinaciones de la dicotomía de 
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género que pudiéramos imaginar o que podamos articular en la práctica cotidia-
na de comunidades marginales respecto de la heterosexualidad. 

Además, estos estudios no se deben limitar únicamente al análisis del senti-
miento de género, sino que también deben considerar las distintas orientaciones 
sexuales y cómo este factor influye en el estigma asociado al Virus de la Inmuno-
deficiencia Humana. En este sentido, uno de los colectivos que ha sufrido mayo-
res niveles de discriminación es el de las personas homosexuales. Esto se debe, 
en gran parte, al hecho de que los primeros diagnósticos fueran en la población 
homosexual, lo que marcó la trayectoria del estigma asociado a este colectivo en 
los años posteriores a los primeros casos (Cejudo Cortés, 2017, p. 16). Por todo 
ello, “en las sociedades y sectores conservadores, el homosexual se convirtió en 
un potencial enfermo de SIDA. Al inicio de la enfermedad, inclusive se le denomi-
nó cáncer gay o enfermedad rosa” (Colina, 2009, p. 10).

Esta situación llevó a asociar a los homosexuales como un grupo de riesgo 
a partir de una presunta promiscuidad, en la cual se incorporan diferentes 
falacias. Sin embargo, esta construcción científica del grupo de riesgo es ar-
bitraria e implica un juicio moral; no comportaba sólo un riesgo médico sino 
también un riesgo social (Colina, 2009, p. 11).

Estas asociaciones entre los homosexuales y el VIH siguen manteniendo re-
percusiones hoy en día. Según Radusky y Mikulic (2019) el estigma preexisten-
te por orientación sexual influye en cómo es experimentado posteriormente el 
estigma relacionado con el VIH, en general, intensificándolo, incrementando el 
sentimiento de culpa y merecimiento de la contracción del virus.  

Como se ha ido viendo a lo largo de este apartado, el doble estigma que en-
frentan estos colectivos está directamente relacionado con los estereotipos y pre-
juicios asociados a su género u orientación sexual, los cuales se ven agravados 
por el diagnóstico positivo en VIH. En particular, se ha observado que las muje-
res seropositivas no solo cargan con el estigma vinculado al virus, sino también 
con aquel derivado de los roles de género. Del mismo modo, se ha evidenciado 
cómo las personas transgénero y otras identidades no normativas enfrentan un 
estigma intensificado, de nuevo resultado de la suma del estigma en relación con 
su identidad de género, a lo que se suma la serofobia. Por último, es necesario 
incluir que la serofobia no se ve solo agravada por condiciones de género, sino 
que también se debe tener en cuenta la orientación sexual. Aquí, las personas 
homosexuales se ven especialmente afectadas, debido a que, desde el inicio de la 
pandemia del SIDA, se creó una fuerte asociación. 

A modo de conclusión, este capítulo ha mostrado que la serofobia está es-
trechamente atravesada por construcciones culturales en torno al género y la 
sexualidad. Analizar la serofobia desde una perspectiva de género es, por tanto, 
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una vía imprescindible para comprender las manifestaciones y efectos de este 
fenómeno social complejo. 

Una vez establecido el marco teórico, el siguiente paso es traducir estos fun-
damentos en acciones concretas. Con este propósito, se presenta una propues-
ta de intervención, orientada a actuar sobre los tres ejes previamente descritos: 
educativo-pedagógico, cultural-relacional y político-estructural. Esta propuesta, 
recogida en la Tabla 5, se fundamenta en las funciones propias de la Educación 
Social, tal como se definen en los documentos profesionalizadores elaborados 
por ASEDES y el CGCEES (2007). En primer lugar, se exponen dichas funciones; 
posteriormente, se justifica la necesidad de intervenir desde estos tres planos, y 
finalmente, se presenta el cuadro explicativo que estructura la propuesta.

En primer lugar, esta función consiste en las acciones y actividades relaciona-
das con lo cultural y cuyas finalidades son la recreación, disposición y transmisión 
de bienes culturales. A su vez, también persiguen finalidades relacionadas con los 
aprendizajes sociales y la formación permanente de los individuos, su recreación 
y promoción en y desde los grupos, colectivos y comunidades.

La segunda de las funciones corresponde con el campo de responsabilidad 
que hace referencia a las acciones y actividades intencionadas que favorecen la 
aparición y consolidación de espacios y tiempos educativos, favoreciendo proce-
sos de mejora personal o social.

En tercer lugar, otra función sería atender al conjunto de acciones para enri-
quecer los procesos educativos individuales o colectivos, facilitando las relaciones 
interpersonales, minimizando conflictos y propiciando itinerarios para el desarro-
llo personal, social y cultural.

 

A continuación, este campo hace referencia a la investigación y conocimiento 
de las dinámicas institucionales y los contextos sociales relacionados con el desa-
rrollo de un sujeto de derecho.
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Otra de las funciones sería la que hace referencia a acciones, actividades y 
tareas tanto en instituciones como con programas, proyectos y actividades.

 

Y, por último, se debe contemplar esta función, cuya responsabilidad com-
prende acciones y actividades relacionadas con una finalidad socioeducativa.

Una vez expuestas las funciones que configuran el ejercicio profesional de la 
Educación Social, se procede a concretar cómo estas se traducen en acciones 
dentro de los tres ejes que articulan la propuesta de intervención. En cuanto al 
eje pedagógico-educativo, lo que se persigue es, por un lado, aumentar el cono-
cimiento sobre el VIH, desmontar mitos y prejuicios, y a su vez promover prácti-
cas sexuales saludables. Además, se va a desarrollar a través de herramientas 
pedagógicas que permita a los individuos tomar decisiones en torno a la salud 
sexual y los cuidados que conlleva, teniendo en cuenta los contextos de trabajo, 
y acercando esta educación a ámbitos educativos, institucionales o comunitarios.  

Asimismo, en el eje cultural-relacional, sus objetivos serían transformar aque-
llos estereotipos y prejuicios asociados al VIH. Todo ello, a través del fomento de 
las relaciones interpersonales, la creación de espacios de diálogo, la sensibiliza-
ción colectiva y el desarrollo de valores como la escucha y el respeto en contextos 
comunitarios. Así, se pretender fortalecer estos vínculos, promoviendo una inte-
gración de las personas seropositivas en el tejido comunitario.  

Por último, el eje político-estructural pretende cuestionar las estructuras so-
ciales e institucionales que generan desigualdades en el acceso a la salud, el em-
pleo, la vivienda o la educación. También, busca llevar a cabo un proceso de em-
poderamiento hacia este colectivo, promoviendo los derechos y la participación 
en los procesos que les afectan, como también visibilizar las barreras a las que se 
enfrentan, las cuales dificultan su integración social. 

A continuación, se expone la Tabla 5, donde se estructura la propuesta de 
intervención en función a los tres ejes planteados.
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Tabla 5. Propuestas de intervención en relación con las funciones de la Educación 
Social y los ejes educativo-pedagógico, cultural-relacional y político-estructural.

FUNCIÓN EJE EDUCATIVO- 
PEDAGÓGICO

EJE CULTURAL- 
RELACIONAL

EJE POLÍTICO- 
ESTRUCTURAL

Transmisión, 
desarrollo y 
promoción de 
la cultura

Implementación de talle-
res educativos sobre VIH.
Campañas de sensibiliza-
ción dirigidas a eliminar 
mitos.
Charlas educativas 
sobre el VIH en diferentes 
entornos como escuelas, 
universidades…

Talleres de sensibiliza-
ción grupal centrados en 
desmontar estigmas y 
prejuicios relacionados 
con el VIH.
Intervenciones culturales 
para cambiar las narrati-
vas sobre el VIH.

Talleres de formación en 
Derechos Humanos.
Intervenciones enfocadas 
a la protección y promo-
ción de los derechos de 
las personas seropositivas.

Generación 
de redes, 
contextos 
y recursos 
educativos/
sociales

Creación de foros 
educativos locales para 
compartir información 
actualizada sobre VIH y 
educar a la comunidad 
sobre prevención.

Actividades comunita-
rias de encuentro para 
fomentar la integración 
de personas con VIH.
Creación de grupos de 
apoyo entre miembros de 
la comunidad para forta-
lecer redes sociales

Trabajo colaborativo entre 
instituciones públicas y 
organizaciones sociales 
para reducir las barreras 
estructurales. 

Mediación 
social, cultural 
y educativa

Creación de espacios 
dialógicos sobre la sexua-
lidad cuyo objetivo sea la 
promoción del conoci-
miento y el desmontaje 
de creencias erróneas.

Intervención en dinámicas 
culturales inadecuadas, 
como la exclusión social 
de personas con VIH o el 
refuerzo de estereotipos 
negativos en el entorno.

Mediación en conflictos 
sobre el acceso a dere-
chos y servicios entre las 
personas seropositivas y 
los sectores que perpe-
túan la discriminación.
Acompañamiento a 
personas con VIH en 
situaciones de discrimina-
ción institucional.

Conocimiento 
e investi-
gación de 
contextos 
sociales y 
educativos

Realización de diagnósti-
cos sobre el conocimiento 
del VIH en diferentes 
contextos sociales. 

Aplicación de herramien-
tas de evaluación, como 
escalas para medir el 
apoyo social percibido, 
para medir el impacto del 
estigma en las personas 
con VIH.

Estudio de las barreras 
estructurales que enfren-
tan las personas con VIH 
en el acceso a recursos 
básicos, como salud, 
empleo y vivienda.

Diseño, im-
plementación 
y evaluación 
de proyectos 
educativos

Diseño, implementación y 
evaluación de proyectos 
centrados en aumentar 
el conocimiento sobre el 
VIH y fomentar prácticas 
sexuales saludables.

Diseño, implementación y 
evaluación de proyectos 
de intervención para 
reducir el estigma y los 
prejuicios desde una 
perspectiva comunitaria. 

Diseño, implementación y 
evaluación de proyectos 
educativos orientados 
a fortalecer el empo-
deramiento frente a las 
desigualdades estructu-
rales que afectan a las 
personas con VIH.

Fuente: elaboración propia.
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4. CONCLUSIONES 

A modo de conclusiones, durante este proyecto académico se ha constatado 
que la serofobia constituye un fenómeno social complejo que se fundamenta en 
procesos sociales complejos que incluyen estereotipos, prejuicios y estigmatiza-
ción, los cuales derivan en situaciones de discriminación y exclusión social. Esta 
realidad ha puesto de manifiesto la necesidad de una intervención desde la Edu-
cación Social, disciplina que nos ha permitido analizar y abordar el impacto de la 
serofobia desde tres ejes interrelacionados: educativo-pedagógico, cultural-rela-
cional y político-estructural. 

En el primero de los ejes, los datos presentados evidencian carencias signi-
ficativas, tanto en el conocimiento de la población española sobre el VIH, como 
en sus formas de transmisión y métodos de protección. Asimismo, desde el eje 
cultural-relacional, se han identificado distintas formas de afrontamiento —como 
el ocultamiento o el reconocimiento del estado serológico— y sus respectivas 
consecuencias en la salud de las personas. Todo ello nos ha conducido al análisis 
del eje político-estructural, donde las barreras institucionales, manifestadas en 
reglamentos internos, procedimientos administrativos y prácticas cotidianas, in-
fluyen directamente en la calidad de vida de las personas seropositivas, limitando 
su acceso a derechos básicos y perpetuando diversas formas de discriminación. 
Estas circunstancias generan un impacto, tanto a nivel individual como a nivel 
social, en las diferentes esferas del día a día, como en la cohesión social, la econo-
mía, el acceso a derechos, la percepción de seguridad y la salud pública. Además, 
a esta realidad se suma el contexto de la modernidad líquida en el que estamos 
inmersos, marcado por la inestabilidad de los vínculos afectivos y la tendencia a 
evitar el compromiso, lo que intensifica la vulnerabilidad social de las personas 
seropositivas

Por todos estos hallazgos, se revela el hecho de que la serofobia se configura 
como un problema educativo y social que requiere una respuesta especializada. A 
dicha situación, la Educación Social se presenta como una disciplina pertinente y 
necesaria en el abordaje de este fenómeno, debido a que su trabajo se construye 
a partir de la acción socioeducativa, en la que se pretende producir efectos edu-
cativos de cambio, desarrollo y promoción en personas, grupos y comunidades 
(ASEDES y CGCEES, 2007).

Para ello, la ética del cuidado propuesta por Nel Noddings ofrece una res-
puesta coherente y necesaria frente a los desafíos que plantea la serofobia en 
el contexto contemporáneo. Este enfoque pone en el centro la construcción de 
relaciones basadas en la empatía, la responsabilidad afectiva y el reconocimiento 
del otro como sujeto valioso. Así, el cuidado se convierte en el eje fundamental 
de la acción socioeducativa. Desde esta mirada, reconocer la sexualidad como 
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un derecho humano fundamental es indispensable para garantizar el desarrollo 
de una sexualidad sana, informada, segura y libre de estigmas. En esta misma 
línea, el análisis de la serofobia desde una perspectiva de género ha permitido 
evidenciar cómo las identidades de género y orientaciones sexuales no normati-
vas enfrentan una doble discriminación, en la que el estigma asociado al VIH se 
superpone al que ya experimentan por su identidad.

Por último, la perspectiva que brinda la Educación Social ha sido clave para 
abordar esta problemática y comprender la complejidad de los procesos sociales 
vinculados al prejuicio y la estigmatización. Todo esto se justifica en el hecho de 
que la serofobia constituye un problema social basado en el aprendizaje social y 
la categorización. Esto exige respuestas educativas acordes a las necesidades del 
problema, mediante la deconstrucción de estos aprendizajes y la construcción de 
una nueva realidad fundamentada en el conocimiento y el respeto a los Derechos 
Humanos. Esta mirada ha permitido desarrollar una metodología de trabajo co-
herente, que ha enriquecido significativamente el enfoque de este trabajo y a su 
vez sirve como base para futuras intervenciones.

No obstante, durante el desarrollo del trabajo también nos hemos encontra-
do con varias dificultades que han influido en su elaboración. Una de las más re-
levantes ha sido la escasa disponibilidad de documentación y estudios que traten 
la serofobia desde la perspectiva de la Educación Social. La mayoría de las fuentes 
consultadas provienen de campos como la medicina o la psicología, lo que ha 
dificultado encontrar marcos teóricos directamente aplicables al enfoque. Esto, a 
su vez, ha requerido un esfuerzo adicional de adaptación hacia una perspectiva 
educativa y ha evidenciado la necesidad de generar más contenido teórico espe-
cífico desde esta disciplina. 

Asimismo, la falta de una implementación concreta en el contexto impide valo-
rar plenamente la efectividad del trabajo. Precisamente por ello, se ha desarrolla-
do una propuesta de intervención que establezca la base para futuros proyectos, 
permitiendo avanzar en la aplicación de la disciplina de la Educación Social en 
torno a la serofobia. En este sentido, el presente trabajo se plantea como un 
punto de partida que invita a abrir nuevas líneas de investigación y acción, pro-
moviendo el desarrollo de propuestas innovadoras que integren teoría y práctica. 
Es decir, se busca profundizar en el conocimiento sobre la serofobia y fomentar 
la construcción colectiva de herramientas y estrategias que respondan a las nece-
sidades reales de las personas con el Virus de la Inmunodeficiencia Humana y de 
la sociedad en su conjunto.
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RESUMEN

En los últimos años se ha incrementado de forma significativa el número de 
casos de menores que ingresan en centros de acogida. El perfil del menor se ha 
vuelto cada vez menos comunicativo y con una escasa autorregulación emocional. 
El objetivo general del presente trabajo es diseñar un proyecto de intervención 
socioeducativa que potencie, fortalezca y promueva las competencias emociona-
les en los menores pequeños institucionalizados. Consta de nueve actividades 
que trabajan específicamente las competencias emocionales: conciencia emocio-
nal, regulación emocional, autonomía emocional, competencia social y compe-
tencias para la vida y el bienestar.  Se han implementado cuatro actividades en 
una aplicación piloto con el fin de poner a prueba el proyecto y destacar posibles 
modificaciones a realizar. Los resultados obtenidos parecen reflejar la utilidad del 
proyecto y el aprendizaje realizado. Entre las conclusiones más destacadas se 
enfatiza la necesidad de trabajar estas competencias.

Palabras clave: Educación Social, menores, acogimiento residencial, compe-
tencias emocionales, intervención socioeducativa.

ABSTRACT

In recent years, the number of cases of minors admitted to shelters has increa-
sed significantly. The profile of the minor has become increasingly less communi-
cative and with poor emotional self-regulation. The general objective of this work 
is: To design a socio-educational intervention project that enhances, strengthens 
and promotes emotional competences in young institutionalised minors. It con-
sists of nine activities that specifically work on emotional competences: emotional 
awareness, emotional regulation, emotional autonomy, social competence, and 
competences for life and well-being.  Four activities have been implemented in a 
pilot application in order to test the project and highlight possible modifications to 
be made. The results obtained seem to reflect the usefulness of the project and 
the learning achieved. Among the most important conclusions, the need to work 
on these competences is emphasised.

Keywords: Social Education, minors, residential care, emotional competences, 
socio-educational intervention.
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1. INTRODUCCIÓN Y JUSTIFICACIÓN

Cuando un menor se encuentra en una situación en la que se ve una clara 
carencia de sus necesidades básicas o un entorno conflictivo en el que su integri-
dad física puede encontrarse afectada, los servicios sociales activan el protocolo 
pertinente para poder llevar a cabo una intervención en función de las necesida-
des del menor. En muchos casos se procura establecer un acogimiento con un 
familiar cercano al menor; esto supone un trauma para el menor ya que salen de 
su hogar y para vivir con otros miembros de la familia, como pueden ser los abue-
los, los tíos, etc. Por lo tanto, se producen carencias en el desarrollo del niño/niña 
y/o adolescente, ya que muchos de ellos se aíslan en sus propios pensamientos y 
no se comunican; tampoco saben poner nombre a lo que están sintiendo en un 
momento tan duro ni cómo poder gestionarlo. 

En el caso de que no sea posible el acogimiento familiar, se pasa directamen-
te al acogimiento residencial; en algunas ocasiones es la opción más acertada 
para el menor. El acogimiento residencial es un programa que busca garantizar la 
estabilidad, seguridad y la satisfacción de las necesidades fundamentales de los 
niños y niñas que han vivido o están viviendo una situación traumática (Jimeno 
Jiménez, 2017). En nuestro país, la normativa vigente que se encarga de regular 
la Protección Jurídica del menor está recogida en la Ley Orgánica 1/1996, de 15 
de enero. Esta ley es la que establece los derechos de los menores y donde se 
recogen los aspectos relacionados con la tutela, la guarda y la adopción, entre 
otras (BOE, Agencia Estatal Boletín Oficial del Estado, 1996). En Castilla-La Mancha 
se encuentra en vigor la Ley 7/2023, de 10 de marzo, de Atención Temprana y 
Protección a la Infancia y la Adolescencia; esta es la ley por la que se rige el sis-
tema de protección de menores de nuestra comunidad autónoma, de la cual se 
hablará posteriormente. 

Vivimos en una sociedad que carece de información sobre los centros de aco-
gida y las grandes necesidades que se encuentran en cada uno de ellos.  Los per-
files de menores que nos podemos encontrar son muy diversos, ya que compren-
den desde los 0 a los 18 años, además de menores extranjeros no acompañados. 

En los centros de acogida para menores nos encontramos con muchos casos 
en los cuales se carecen de habilidades sociales; esto se debe a que muchos de 
ellos no han recibido la estimulación necesaria siendo bebés y este es un mo-
mento clave de la vida del ser humano para poder adquirirlas. En otros casos nos 
encontramos con menores extranjeros no acompañados y la principal barrera es 
el idioma para poder comunicarse, por lo que es difícil establecer cualquier tipo 
de relación personal al llegar a nuestro país. También es importante destacar el 
problema que supone la barrera lingüística entre los profesionales y los menores, 
ya que la comunicación es fundamental para poder intervenir de forma efectiva. 
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Una comunicación fluida va a permitir poder conocer mejor el caso del menor, 
conocer su origen, por qué está aquí solo y cuáles son sus necesidades.

En este tipo de instituciones podemos ver una gran carencia de gestión de 
las emociones por parte de los menores, ya que muchos de ellos no saben cómo 
enfrentarse a diferentes tipos de situaciones y expresar las emociones que están 
sintiendo en cada momento. En la primera infancia las rabietas suelen ser uno de 
los principales momentos en los que los niños/niñas intentan mostrar su enfado, 
rabia o ira. En la adolescencia, la cual es una etapa complicada en la vida de los 
seres humanos, se experimentan muchos cambios, sobre todo a nivel hormonal, 
y esto conlleva que en muchas ocasiones se sienten frustrados, poco compren-
didos y no saben cómo expresar ese malestar que presentan. Cabe destacar que 
la mayoría de menores extranjeros no acompañados que residen en este tipo de 
instituciones son adolescentes, por lo que hay que sumar la edad tan complicada 
por la que están pasando a la barrera del idioma y el problema que supone para 
ellos comunicarse y expresar cómo se sienten en diferentes situaciones. 

En los últimos años hemos podido comprobar cómo han aumentado los nive-
les de violencia y agresividad, especialmente en las nuevas generaciones. Y esto 
en muchas ocasiones se debe a las vivencias tan duras a las cuales han tenido 
que enfrentarse muchos menores desde una edad muy temprana. La falta de 
comunicación, la violencia, la carencia de las necesidades básicas cubiertas y la 
incapacidad de mostrar y canalizar las emociones han formado parte del modelo 
de crianza que han tenido muchos de ellos en sus hogares. Por lo tanto, al crecer 
y comenzar a desarrollarse, tienen problemas a la hora de relacionarse con otras 
personas y arreglan muchos de sus problemas con conductas agresivas, sin im-
portar que sean sus familias, compañeros o profesionales. 

2. FUNDAMENTACIÓN Y MARCO TEÓRICO

Entre los profesionales que juegan un papel determinante en la atención y 
protección de la infancia en régimen residencial se encuentran las Educadoras y 
los Educadores Sociales.

Sáez Carreras (1993) define al Educador Social como un profesional que inter-
viene y es protagonista de la acción social conducente a modificar determinadas 
situaciones personales y sociales a través de estrategias educativas (Sáez Carre-
ras, 1993). A su vez, Mata Salvador dice que el Educador Social es un profesio-
nal de la educación que interviene en dos dimensiones: situaciones personales 
y sociales a través de estrategias educativas (Mata Salvador, 1998). El Educador 
Social es una figura muy importante dentro de los centros de acogida, ya que su 
formación permite poder trabajar con personas que se encuentran en riesgo de 
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exclusión social. En este caso son menores, por lo que es un colectivo muy vulne-
rable e influenciable; por eso mismo, el Educador y la Educadora Social deben ser 
una figura de referencia para ellos a través del acompañamiento y seguimiento 
en su estancia en el centro.

Siguiendo con esta idea, los menores que se encuentran institucionaliza-
dos son muy vulnerables ante la exclusión social. Hay quienes no quieren re-
lacionarse con ellos por el hecho de residir en un centro de acogida, o incluso 
los mismos padres son los que no quieren que sus hijos tengan relación con 
ellos por considerarlos como conflictivos. Los adolescentes pueden llegar a 
sufrir rechazo por parte de sus iguales o sufrir “bullying”, ya sea por vivir en el 
centro, o por la situación familiar que le ha llevado a estar tutelado. 

Por eso mismo, la labor del profesional de la Educación Social es la de fomen-
tar que los menores tengan una vida como cualquier otro niño de su edad, de 
que estén incluidos en la sociedad, independientemente de que se encuentre 
en un acogimiento residencial, o de las circunstancias personales de cada uno. El 
Educador y la Educadora Social se encargan de que el menor lleve una vida como 
la de cualquier otro niño de su edad, de que tenga unos hábitos y rutinas, etc. 
Pero, además, es muy importante el tiempo libre y qué hacer con él, por lo que 
el Educador y la Educadora Social tienen un papel fundamental para conseguir 
que ese momento sea de recreo y a su vez fomente el desarrollo del menor. Por 
lo tanto, es interesante el planteamiento de actividades enfocadas a cubrir las 
necesidades que presente cada menor y que, de esta forma, empleen el tiempo 
libre en un ocio sano que también les permita estar incluidos a nivel social como 
cualquier otro niño/niña. 

Jorge del Valle (2000) explicó que la calidad de la labor del Educador y la 
Educadora Social debe basarse en la individualidad, el respeto a los derechos, 
la cobertura de necesidades básicas, la educación, la salud, la normalización e 
integración social, el desarrollo, la autonomía y la participación con los padres, 
la colaboración centrada en los menores y el sentimiento de seguridad (del Valle 
y Fuertes, 2000). Esta descripción que realiza Jorge del Valle sobre la labor que 
tiene el profesional de la Educación Social, define a la perfección las tareas que 
debe desempeñar en un centro de acogida para menores. En dicho centro se 
busca que el menor esté atendido en todos los sentidos, principalmente en lo 
que se refiere al cuidado físico, como la alimentación, la salud y la higiene, pero 
también, hay un espacio para lo psicológico. Cada día el Educador y la Educadora 
Social interactúan con los menores y pueden saber cómo han pasado el día, si hay 
algo que les preocupa, cómo se sienten, etc. Por lo tanto, una de las funciones 
es detectar aquellas posibles necesidades y/o carencias que presenta la persona 
usuaria y poder darle una cobertura eficaz. 
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La presencia de los Educadores y las Educadoras Sociales en los centros de 
acogida de menores es primordial, pero no todos los profesionales que trabajan 
en dichos lugares cuentan con la titulación en Educación Social. Un estudio de la 
Revista de Educación Social muestra que tan solo un 9,33 % de los Educadores 
Sociales ejercen como tal en los centros de medidas judiciales y un 36,11 % en 
centros de día (Tarín Cayuela, 2017). Aun así, esta es la rama en la que más Educa-
dores Sociales ejercen la profesión, y se destaca que en los centros residenciales 
de protección, como en el caso del centro de este mismo proyecto, un 17,3 % 
de los y las profesionales no tienen el título de Educación Social (Tarín Cayuela, 
2017). En los centros de protección la titulación más común es la de la educación 
y el trabajo social, pero sigue siendo un porcentaje muy bajo, dada la necesidad 
de la presencia de los Educadores y las Educadoras Sociales en dichos recursos. 

Joan Subirats (2005) en “Análisis de los factores de exclusión social” consi-
dera la exclusión social como un fenómeno cambiante, relacional, insertado en 
el marco de las transformaciones hacia sociedades postindustriales y suscepti-
ble de mediaciones políticas colectivas (Subirats, 2005). La exclusión social es un 
proceso por el cual una persona se separa de lo comunitario porque no cumple 
los requisitos que la sociedad demanda (Galván Bovaira, 2023). En el caso de 
los menores institucionalizados no cumplen con esos requisitos sociales; esto se 
debe a que no tienen un núcleo familiar estable como el resto de iguales, por lo 
que quedan fuera del circuito de oportunidades que la sociedad ofrece. Muchos 
menores sufren rechazo entre los iguales por no tener una familia estructurada 
como los demás, y por lo tanto, no cuentan con las mismas oportunidades. 

Es aquí donde entra en juego la perspectiva socioeducativa ligada al concepto 
de normalidad. La perspectiva socioeducativa explica que la normalidad o anor-
malidad se decide en función de la reacción que el comportamiento de la perso-
na provoca en la mayoría del grupo social; por lo tanto, se produce la teoría del 
etiquetaje (Galván Bovaira, 2023). En este caso, los menores institucionalizados 
cuentan con el factor de residir en un centro de acogida, lo que hace que se 
encuentren marcados como diferentes al resto de la sociedad. Esto tiene como 
consecuencia una mayor distancia del grupo normativo, por lo que entra en juego 
el papel del Educador y la Educadora Social para poder alcanzar la inclusión social 
de estos menores. “La exclusión social implica fracturas en el tejido social, la rup-
tura de ciertas coordenadas básicas de integración, y, en consecuencia, la apari-
ción de una nueva escisión social en términos de dentro/fuera” (Subirats, 2005).

Subirats (2005) habla de los diferentes ámbitos en los que afecta la exclusión 
social. En los menores institucionalizados destaca el ámbito relacional; esto se 
debe a que las redes familiares están deterioradas y el núcleo familiar es inesta-
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ble. Esto tiene como consecuencia que se produzca una escasez o debilidad de 
las redes sociales de proximidad, de red de amistades, de contactos interperso-
nales y de espacios de contacto interpersonal (Subirats, 2005). También hay que 
destacar el ámbito económico, ya que muchos de los menores que se encuentran 
en acogimiento residencial proceden de hogares en los que abunda la pobreza 
y no cuentan con los servicios básicos como el agua y la luz. Estos se encuentran 
en una pobreza absoluta, debido a que son personas que no pueden cubrir sus 
necesidades básicas (Subirats, 2005).  

2.2. Centros de acogida de menores

A lo largo de la historia, hemos podido comprobar cómo la Educación Social 
comenzaba a ser necesaria en la sociedad debido a las desigualdades, sobre todo 
económicas, existentes en la época. En los siglos XVI, XVII y XVIII, la caridad a nivel 
individual era insuficiente para poder satisfacer las necesidades de las personas, 
por lo que comenzaron a aparecer nuevos proyectos de asistencia de los más 
pobres, con mayor papel por parte de los poderes públicos. Los principales tipos 
de recursos de acogimiento que comenzaron a implantarse socialmente fueron 
las casas de misericordia, los colegios de huérfanos, las casas de corrección y los 
hospicios (López Torán, 2021). 

No fue hasta el año 1903, en que se aprobó por primera vez la ley sobre men-
dicidad de menores, que la acción protectora o tutelar de los niños y niñas aban-
donados pasaba a ser responsabilidad de las administraciones públicas. Aunque 
esta no resultó ser del todo efectiva, por lo que en 1904 aparece la Ley de Pro-
tección de la Infancia, la cuál va a proteger a los menores en todos los ámbitos 
(López Torán, 2021). 

Actualmente, en nuestra comunidad autónoma se encuentra en vigor la Ley 
7/2023, de 10 de marzo, de Atención y Protección a la Infancia y la Adolescencia 
de Castilla-La Mancha. Esta reconoce la responsabilidad de la Administración de 
la Junta de Comunidades para establecer medidas de apoyo a los y las jóvenes 
que fueron objeto de medidas de protección o judiciales siendo menores de edad 
(BOE, Agencia Estatal Boletín Oficial del Estado, 2023). Este punto es muy inte-
resante, ya que muchos de los menores, cuando cumplen la mayoría de edad 
y abandonan el centro en el que residen, no tienen nada y no saben a dónde 
acudir, por lo que terminan cometiendo delitos para poder subsistir. Por lo tanto, 
esta nueva medida es una forma de proporcionar apoyo y recursos a los meno-
res institucionalizados. Además, la ley actualiza el marco global de atención de 
la infancia y las familias consolidando los apoyos e intervenciones preventivas y 
pretende mejorar el apoyo y acompañamiento, tanto a las familias, como a los 
menores, para su desarrollo, asegurando su futuro como adultos plenamente 
integrados en la sociedad. Por lo tanto, esta nueva ley se caracteriza principal-
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mente por la prevención y la atención para, de esta forma, tratar de proteger a los 
menores lo máximo posible (BOE, Agencia Estatal Boletín Oficial del Estado, 2023).

Un centro de acogida se define como un equipamiento especializado, diseña-
do para dar una atención temporal y con carácter de urgencia a niños y adoles-
centes que la precisen a causa de haber sido objeto de malos tratos, abusos o 
negligencias, o bien estar en situación de riesgo, durante el tiempo estrictamente 
necesario para efectuar un diagnóstico y propuesta de futuro para la vida de los 
menores (Gonzalvo, 1994). El centro de acogida sirve para prevenir la exclusión 
social y es un ámbito del trabajo para el Educador y la Educadora Social. Los cen-
tros suelen ser una medida de carácter temporal en la que los menores, según 
estipula la ley, no pueden residir en ellos por un tiempo superior a 6 meses; una 
vez se encuentran en el centro, están a la espera de ver cómo evoluciona cada 
caso para, posteriormente, pasar a otro tipo de recursos, como pueden ser los 
pisos tutelados, las familias de acogida, el retorno al hogar familiar o cumplir la 
mayoría de edad y abandonar el centro. 

Jorge Fernández del Valle (2002), en su libro El acogimiento residencial en la 
protección a la infancia, habla de la importancia de tener en cuenta las necesida-
des de los menores, ya que en este tipo de casos proceden de entornos conflicti-
vos, de maltrato y separación familiar. Cuando ingresan en el centro, muchos de 
ellos, sobre todo los de edades más tempranas, presentan retrasos en el lenguaje 
y comunicación y respuesta a nivel motor, y en los adolescentes problemas de 
gestión emocional, la falta de autonomía, etc. Por ello, el perfil profesional en 
estos casos es clave para el desarrollo evolutivo del menor, y para que la labor 
de los Educadores y las Educadoras Sociales sea efectiva y de calidad se debe 
llevar a cabo una buena planificación, programación y evaluación del trabajo, los 
cuales serán elementos fundamentales para alcanzar los objetivos en esta tarea 
(del Valle, 2002). 

2.3. Competencias emocionales

En primer lugar, el término de competencia, según Valverde, se define como 
“la capacidad de desarrollar con eficacia una actividad de trabajo movilizando los 
conocimientos, habilidades, destrezas y comprensión necesarios para conseguir 
los objetivos que tal actividad supone. El trabajo competente incluye la moviliza-
ción de atributos de los trabajadores como base para facilitar su capacidad para 
solucionar situaciones contingentes y problemas que surgen durante el ejercicio 
del trabajo” (Valverde, 2001). A su vez, Tejada explica que la competencia es “un 
conjunto de conocimientos, procedimientos y aptitudes combinados, coordina-
dos e integrados en la acción, adquiridos a través de la experiencia (formativa y no 
formativa-profesional) que permite al individuo resolver problemas específicos de 
forma autónoma y flexible en contextos singulares” (Tejada, 1999).
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Las competencias se dividen en dos grupos: el primero de ellos es el so-
cio-personal, el cual implica a todo lo relacionado con la autonomía, la paciencia, 
la autoconfianza, el autocontrol, etc. Y el otro grupo son las competencias técni-
co-profesionales, destinado al dominio de destrezas y capacidades (Bisquerra & 
Pérez, 2007). 

En este caso, las competencias emocionales son vitales para la labor y desa-
rrollo de este proyecto socioeducativo, ya que las personas a las que va destina-
do son un colectivo vulnerable que no posee las herramientas necesarias para 
conocer y autorregular las emociones. Según Bisquerra y Pérez, en su artículo 
“Las competencias emocionales”, estas son el conjunto de conocimientos, capa-
cidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular 
de forma apropiada los fenómenos emocionales (Bisquerra & Pérez, 2007). Al 
mismo tiempo, el autor explica que las competencias emocionales se dividen en 
cinco bloques: conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocio-
nal, competencia social y competencias para la vida y el bienestar. 

La conciencia emocional se define como la capacidad para tomar decisiones, 
tanto las propias como las de los demás. Por lo tanto, es aquella que permite dar 
nombre a cada emoción que sentimos y ser consciente de ella, y comprender las 
emociones del resto de personas. 

La regulación emocional es aquella que permite manejar las emociones, ade-
más de ser consciente de la relación que existe entre la emoción, la cognición y 
el comportamiento, saber cómo afrontar las emociones negativas y ser capaz de 
autogenerarse emociones positivas (Bisquerra & Pérez, 2007). 

La autonomía emocional es el conjunto de elementos y características que se 
relacionan con la autoestima, la actitud positiva ante la vida, la capacidad de saber 
buscar ayuda, etc. (Bisquerra & Pérez, 2007).

La competencia social hace referencia a la capacidad para saber mantener 
relaciones con el resto de las personas; por lo tanto, se necesita un buen manejo 
de las habilidades sociales, la comunicación efectiva y el respeto. 

En cuanto a la competencia para la vida y el bienestar, esta trata de adoptar 
comportamientos adecuados, los cuales permitan afrontar el día a día de las per-
sonas. Es una forma de organizar la vida equilibradamente alcanzando el bienes-
tar personal (Bisquerra & Pérez, 2007).

Las competencias emocionales son una serie de recursos que se deben traba-
jar y dar a conocer a las personas participantes de este proyecto socioeducativo, 
ya que son fundamentales para su desarrollo. Estas competencias permiten po-
ner nombre a aquello que están sintiendo y saber gestionarlo de forma adecua-
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da, además de promover una comunicación efectiva con el resto de personas. 
Los Educadores y las Educadoras Sociales en el centro de acogida son una figura 
de referencia; por lo tanto, el hecho de proporcionar a los menores este tipo de 
instrumentos es clave para que aprendan a controlar las emociones y desarrollen 
las habilidades sociales. 

El perfil del menor que ingresa en los centros de acogida suele ser cada vez 
más agresivo, y en muchos casos se trata de usuarios que en los momentos pre-
vios al ingreso no han recibido ningún tipo de herramientas o pautas para poder 
canalizar la rabia o la ira que sienten, sobre todo si se han criado en ambientes 
conflictivos o han pasado por vivencias marcadas por la violencia.  Es por ello que 
las competencias emocionales juegan un papel clave, ya que, además, tratan de 
prevenir y solucionar conflictos, dando vital importancia a la capacidad de nego-
ciación porque trata de que sea una resolución pacífica teniendo en cuenta los 
puntos de vista y sentimientos de ambas partes (Bisquerra & Pérez, 2007). En 
los centros de acogida, independientemente de las edades de sus usuarios, de 
forma continua se producen conflictos entre iguales por cualquier motivo. Por lo 
tanto, este tipo de recursos son necesarios de implementar para que la conviven-
cia sea tranquila y exista un ambiente de armonía. Los menores que residen en 
un centro de acogida son un colectivo que, a pesar de su corta edad, han vivido 
situaciones por las que nadie debería pasar. El perfil del Educador y la Educadora 
Social es vital para conseguir que cada uno de ellos no caiga en la exclusión social 
y que tengan una vida como la de cualquier niño o niña de su edad. 

También es importante hablar del término inteligencia emocional, aunque es 
fundamental destacar que está relacionado principalmente con el punto de vis-
ta psicológico. Mayer y Salovey definen este concepto como “una habilidad para 
percibir asimilar, comprender y regular las propias emociones y las de los demás, 
promoviendo un crecimiento emocional e intelectual” (Mayer & Salovey, 1997). 
Como se ha citado anteriormente, por norma general, la gran mayoría de niños/
niñas y adolescentes que pasan por un centro de acogida o cualquier medida de 
protección en ámbito residencial están muy dañados. Además, en muchos casos 
no han recibido ningún tipo de educación a nivel emocional, no saben expresar 
cómo se sienten y esto deriva en ataques de rabia y frustración por no ser capa-
ces de expresar tanto lo que sienten como lo que quieren. 

Algo que suele trabajarse a diario en un centro con todos los menores, inde-
pendientemente de las edades, es la tolerancia a la frustración. La explicación a 
esto se debe a que la mayoría decide que es mejor no hablar por miedo a posi-
bles represalias, ya que han crecido en entornos en los cuales apenas existe la 
comunicación y la violencia, ya sea física, verbal o psicológica, es el episodio más 
recurrente al que se han tenido que enfrentar. Esto conlleva a que, cuando llegan 
al centro, no quieren hablar con ningún profesional, no saben tampoco cómo 
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poder comunicar las emociones que sienten en ese momento, por lo que todo 
acaba con llantos o incluso con la misma violencia con la que se han criado y es la 
única vía de escape que conocen para expresarse. 

El Educador y la Educadora Social, junto al resto de profesionales, son quienes 
se encargan de lidiar con este tipo de situaciones, y los que tratan de ayudar a 
cada uno de los usuarios a que se sientan lo mejor posible dentro de las circuns-
tancias. Lo principal es tratar de dialogar con el menor para conocer qué es lo 
que está pasando, intentar tranquilizarle y crear un ambiente de seguridad para 
que pueda contar lo que ocurre. El papel del Educador y la Educadora Social es 
primordial para que el menor consiga conocer sus propias emociones y aprender 
a gestionarlas. 

Las habilidades sociales entran dentro del bloque de la competencia social, 
de las competencias emocionales de Bisquerra. Forman parte del día a día de las 
personas, gracias a ellas podemos comunicarnos y expresarnos con el resto de 
seres humanos. Estas cumplen con un papel fundamental en la vida del ser hu-
mano, ya que comprenden una serie de conductas, pensamientos y emociones, 
las cuales permiten que se puedan mantener las relaciones interpersonales de 
forma óptima (Bances Goicoechea, 2019). Las habilidades sociales comprenden 
un conjunto de capacidades y destrezas, las cuales necesitan de una unión del 
entorno social y afectivo de las personas. Estas capacidades son indispensables 
para poder desarrollarse como persona y comprenden cinco factores, que son 
los siguientes: autoestima, asertividad, toma de decisiones, manejo de emociones 
y empatía (Roca, 2014). El principal objetivo de las relaciones interpersonales es 
otorgar los mecanismos necesarios para poder construir vínculos sociales con el 
resto de las personas que nos rodean (Reyes, 2016).  

Al trabajar con niños residentes en centros de acogida, se puede observar la 
imposibilidad que tienen muchos de ellos con las habilidades sociales y la calidad 
de comunicación que presentan en estos casos suele ser muy deficiente. Nos 
encontramos con casos de niños y niñas que apenas han recibido la estimulación 
necesaria en la etapa del desarrollo a nivel verbal, y también con menores que 
llegan en la edad de la adolescencia y proceden de otro país, por lo que descono-
cen el castellano y no saben hablar el idioma local. Dadas las dificultades por las 
que han pasado los menores antes de llegar al centro de acogida, es importante 
destacar que hablar y comunicarse, a nivel general, suele ser un impedimento 
para muchos de ellos, ya que, quizá se han criado con el pensamiento de que 
es mejor no decir nada para evitar un conflicto. Además, las habilidades sociales 
son comportamientos que se pueden manifestar de dos formas: la verbal y la no 
verbal; estas se aprecian a través de la observación en las relaciones con el otro. 
Se consiguen con el aprendizaje, y este puede ser espontáneo o específico (Tapia 
Gutiérrez & Cubo Delgado, 2017).
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Dicho esto, el Educador y la Educadora Social juegan un papel clave para al-
canzar el desarrollo de las habilidades sociales de los menores que residen en los 
centros de acogida, ya que son una figura de referencia para ellos. Es importante 
llevar esto a cabo en edades tempranas, debido a que es el momento exacto en el 
que comienza el desarrollo del lenguaje. Es por ello por lo que la infancia es el mo-
mento clave para poder desarrollar las habilidades sociales y es muy importante 
el entorno en el que estas se llevan a cabo. Suelen producirse a través de la rea-
lización de actividades lúdicas y las relaciones entre iguales (Rosas-Castro, 2021).

Posteriormente llega la adolescencia y esto afecta a los menores de tal forma 
que se encuentran en un momento clave de aceptación, tanto personal como 
social, midiéndose esta con el famoso índice de popularidad, además de la indi-
ferencia y el rechazo de los iguales. Por eso, este es el momento clave en el que 
las habilidades sociales se convierten en un recurso indispensable para conseguir 
la inclusión social del menor (Gil & León, 1998). Por lo tanto, desarrollar una pro-
puesta socioeducativa de este tipo en un centro de acogida es una forma muy 
eficaz de poder conseguir que los menores que residen en dicho centro puedan 
estar incluidos socialmente entre sus iguales. 

3. OBJETIVO GENERAL

Una vez se han analizado y definido los términos clave de este proyecto, y a 
través de la experiencia en un centro de estas características, se ha comprobado 
la necesidad que existe en todo lo referido a las competencias emocionales. 

Por lo tanto, el objetivo general de esta propuesta socioeducativa es el siguiente: 

• Diseñar un proyecto de intervención socioeducativa que potencie, fortalez-
ca y promueva las competencias emocionales en los menores pequeños 
institucionalizados.

La realización de dicho proyecto pretende que los menores tengan el material 
necesario para saber comunicarse y expresar cómo se sienten en cada momento. 
Y que, de esta forma, se les permita estar integrados socialmente y tengan relacio-
nes interpersonales entre los iguales. 

4. ANÁLISIS DEL CONTEXTO DE INTERVENCIÓN

Es importante analizar previamente la situación en la que se encuentran los 
menores, que son el colectivo que participa en dicho proyecto, y dónde se va a lle-
var a cabo. Por lo tanto, en este punto se pretende realizar un análisis exhaustivo 
del contexto en el cual se va a intervenir. 
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La intervención de esta propuesta socioeducativa se pretende llevar a cabo en 
un centro de acogida en la provincia de Albacete. Este es un centro de titularidad 
pública y regional. En su mayoría, acoge a menores de la provincia, ya que cada 
una de ellas tiene su propio centro, pero dicho centro es el único público de la 
región, por lo que en ocasiones recibe a niños y niñas de diferentes puntos de la 
comunidad autónoma. 

Como se ha citado anteriormente, se encuentra ubicado en la provincia de 
Albacete, cuya capital es la ciudad de Albacete, un municipio español situado en 
el sureste de la Península Ibérica, y en el centro de la provincia. Cuenta con una 
población de 174.137 (INE, 2024) y es la ciudad con más habitantes de toda Cas-
tilla-La Mancha, a pesar de ser Toledo la capital. El término municipal tiene una 
superficie de 1.125,91 km² y una densidad de población de 153,49 hab/km². La 
principal función del centro es la de acoger de forma temporal a menores de 
edad y evaluar las necesidades que presente cada uno de ellos para, posterior-
mente, pasar a otro recurso que se adecúe a su situación personal. 

El centro de acogida cuenta con una buena ubicación, por lo que se fomenta 
la inclusión social de los menores a la hora de pasar tiempo libre y de ocio entre 
iguales. El centro se divide en tres plantas: la planta baja, primera y segunda plan-
ta y la azotea.

Imagen 1. Mapa de la provincia de Albacete.

Fuente: disponible en https://mural.uv.es/agrear/donde2.html.
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4.2. Personas destinatarias

Dicho centro acoge a menores en edades comprendidas entre los 0 y los 18 
años. Además, los menores que llegan desde otros países sin la compañía de sus 
progenitores también pasan por este centro. Este es uno de los recursos residen-
ciales de protección con los que cuenta Castilla-La Mancha, y se trata de un hogar 
de primera acogida y valoración para los menores de edad que se encuentran en 
cualquier medida de protección.

En el centro, tanto niños como adolescentes requieren convivir en un contex-
to en el que sea reconocida su individualidad, pero también que puedan entablar 
relaciones cercanas y estables con sus iguales. De este modo, se agrupan de la 
siguiente forma: 

• Criterios de edad: bebés (de 0 a 3 años), pequeños (de 4 a 12 años), media-
nos (de 13 a 15 años) y mayores (de 16 a 18 años). 

• Teniendo en cuenta los aspectos evolutivos y psicológicos del menor. 
• Intentando respetar los grupos de hermanos. 

4.3. Profesionales del centro

El organigrama del centro se compone, en primer lugar, de la dirección y la 
subdirección, las cuales se encargan de ejercer la máxima autoridad del centro, 
asumiendo directamente la responsabilidad sobre los menores acogidos y sobre 
la organización y coordinación del funcionamiento del mismo. 

También se cuenta con un auxiliar administrativo, que tiene como funciones 
mantener al día el expediente de todo el personal que trabaja en el centro, abrir 
y cerrar también los expedientes de los menores acogidos en el centro, llevar el 
control de ingresos y gastos, así como la tramitación de facturas, y realizar tareas 
de apoyo administrativo a la directora y/o subdirector del centro. 

El equipo educativo está formado por: 14 Educadores/Educadoras Sociales, 6 
técnicos de jardín de infancia y 7 monitores. Los técnicos de jardín de infancia se 
encargan del área de los bebés y más pequeños, mientras que los monitores y 
los Educadores/ Educadoras Sociales se ocupan de bebés, pequeños y mayores. 

Por último, están las P.L.S.D.S (Personal de Limpieza y Servicios Domésticos), 
que son 9, y las cuales se encargan de limpiar el centro, de servir las comidas y las 
cenas, además de lavar la ropa, sábanas y toallas de los menores y posteriormen-
te repartirla entre las plantas del centro.
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5. JUSTIFICACIÓN DE LA PROPUESTA Y ANÁLISIS  
DE LAS NECESIDADES

A continuación, se especifica la tarea realizada.

En la actualidad, nos encontramos con un elevado número de casos de me-
nores que se encuentran en acogimiento residencial. En el año 2024, en nuestro 
país se produjo un incremento de 48.357 casos a 51.203 niños/niñas y adoles-
centes viviendo en hogares de acogida. Las cifras de menores en situación de 
acogimiento residencial han aumentado en un 5,5 % en comparación con el año 
anterior.

Respecto a los menores extranjeros no acompañados, las cifras ascienden 
a 5.868 y el 95 % de los casos se encuentra bajo alguna medida de acogimiento 
residencial. Este colectivo compone el 33 % del total de menores que residen en 
este tipo de acogimientos; se destaca que los niños extranjeros no acompañados 
representan un total del 88 % en comparación al porcentaje de las niñas que 
asciende al 12 % (Aldeas Infantiles, 2024).

Al conocer las cifras de menores que se encuentran en situación de acogi-
miento residencial en nuestro país, y también, en mi caso personal, al realizar 
las prácticas formativas del Grado en un centro de estas características, se han 
seleccionado las necesidades detectadas en el colectivo. Estas son: la ausencia 
del conocimiento de las competencias emocionales y su gestión, la carencia de 
habilidades sociales, y el desconocimiento de la lengua castellana en el caso de 
los menores extranjeros no acompañados. 

Por lo tanto, se considera importante crear y llevar a cabo un programa enfo-
cado a cubrir estas necesidades en los menores que residen en el centro de aco-
gida, ya que se quiere alcanzar la inclusión social de estos niños/as y adolescentes 
y fomentar su desarrollo, especialmente a nivel emocional. 

Las necesidades existentes para llevar a cabo esta propuesta socioeducativa 
se basan en la observación, ya que en el centro de acogida se muestra entre sus 
usuarios la falta de habilidades sociales para poder comunicarse y de las compe-
tencias emocionales para poder regularlas. Dicho esto, es importante destacar 
cómo las niñas que se encuentran en medidas de protección son posibles facto-
res de exclusión social, simplemente por ser una mujer. 
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A lo largo de la historia hemos podido comprobar cómo el hecho de ser mujer 
es un potencial factor de exclusión por parte de la sociedad. Correa y Martín de-
finen la exclusión social como el proceso social de separación de una persona o 
grupos de personas respecto a las posibilidades y oportunidades laborales, eco-
nómicas, políticas, culturales, etc., determinado por la situación y demanda social 
y las condiciones personales del sistema (Correa & Martín, 1996). 

Respecto a esta exclusión hay autores que han centrado sus estudios en bus-
car el motivo por el cual se produce la exclusión social hacia las mujeres. Es el 
caso de Heinz, el cual destacó a través del concepto de hombría que es el hombre 
el que tiene el papel de la autoridad, el que se encarga de trabajar porque tiene 
más valor que el de una mujer, busca el prestigio y las mujeres son el sexo débil 
(Heinz, 2004). Además, habla del desarraigo de la familia, de la importancia que 
tiene el contexto y la estructura familiar y el nivel socioeducativo para determinar 
si se puede producir una inadaptación social (Galván Bovaira, 2023). La definición 
de inadaptación social expresa cómo la persona no asume las normas y valores 
del grupo mayoritario por las propias condiciones sociales (Ayerbe & Martínez 
Sánchez, 1991). También hay que destacar a Merton, el cual habla sobre el des-
fase entre metas y medios, y la dificultad añadida que supone por ser mujer el 
conseguir sus objetivos. El sistema social se rige por normas y valores que se en-
cuentran materializados como metas a conseguir. Dichas metas se pueden con-
seguir de forma legítima o ilegítima, que es cuando se produce la inadaptación 
(Merton, 1949).

A día de hoy nos encontramos con muchos casos en los cuales las menores 
que residen en un centro de acogida son excluidas entre los iguales por el hecho 
de estar tuteladas. Además, no tienen las mismas oportunidades que otras niñas 
de sus mismas edades. Joan Subirats en “Análisis de los factores de exclusión 
social” habla sobre los ámbitos en los cuales se puede producir la exclusión. En 
este caso, nos encontramos cómo en el ámbito formativo las niñas no tienen 
las mismas oportunidades, ya que muchas de ellas optan por no estudiar al no 
contar con una red de apoyo estable. Además, en el ámbito relacional se produce 
un gran deterioro en las redes familiares sobre todo si han sido mujeres institu-
cionalizadas (Subirats, 2005).  

Por lo tanto, es importante proporcionar herramientas que permitan satisfa-
cer y cubrir estas necesidades. En el caso del centro de acogida y breve estancia 
se ha podido observar las dificultades existentes en cuanto a la comunicación y el 
lenguaje, especialmente en los menores de edades entre los 6 y los 7 años. 

Como se ha expuesto anteriormente, tanto las habilidades sociales, el desa-
rrollo del lenguaje y la comunicación, como las competencias emocionales, la au-
torregulación y gestión de las emociones, son fundamentales para la vida de los 
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seres humanos. Por lo tanto, son las principales necesidades que deben satisfa-
cerse de forma inmediata entre los usuarios.

6. DESARROLLO DEL PROYECTO

A continuación, se especifica la tarea realizada.

6.1. Metodología

Este proyecto socioeducativo quiere llevarse a cabo con los menores de 6 y 7 
años que residen en el centro de acogida, contando con la colaboración de dos 
Educadores Sociales que se van a dedicar a trabajar dichas actividades con los 
menores durante las tardes, ya que es el momento en el que se encuentran en el 
centro y tienen más tiempo libre. 

Se han preparado nueve actividades con las cuales se pretende desarrollar y 
trabajar las competencias emocionales de los menores. Están divididas por fichas 
en las que se describe todo lo necesario para llevarlas a cabo. Tienen una dura-
ción aproximada de entre 30 minutos y una hora, con la utilización de materiales 
de elaboración propia para cinco de ellas. 

Posteriormente, se lleva a cabo una descripción completa del desarrollo de 
la actividad, y finalmente se muestra un proceso de evaluación, dividido entre 
inicial, de seguimiento y final, el cual permite saber los conocimientos previos de 
las personas participantes, así como si la actividad está siendo útil, y por último 
comprobar si se han conseguido los objetivos propuestos a través de una tabla 
de indicadores.

Dichas actividades están enfocadas al desarrollo de las competencias emocio-
nales, las cuales son un aspecto fundamental de la ciudadanía efectiva y respon-
sable, ya que su dominio potencia una mejor adaptación al contexto y favorece 
un afrontamiento a las circunstancias de la vida con una mayor probabilidad de 
éxito (Bisquerra & Pérez, 2007). 
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Imagen 2. Esquema de las competencias emocionales.

Fuente: adaptado de Bisquerra y López (2007). 

Actividad 1. Pictogramas emocionales.

Conocer e identificar las emociones.

Una hora.

Materiales Pictogramas emocionales, con dibujos de elaboración 
propia, tijeras, folios e impresora.

Diseño Elaboración propia con apoyo del programa Canva.

Competencias emociona Conciencia emocional, regulación emocional, autonomía 
emocional y competencia social.
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Desarrollo

Para el desarrollo de esta actividad se van a necesitar 
las diferentes tarjetas que se han elaborado para ello. 
Es importante hacerlo en un espacio en el que no haya 
distracciones y exista un ambiente de calma; para ello 
los menores y los Educadores Sociales se sentarán en un 
círculo y se mostrarán todos los pictogramas de uno en 
uno, tapando el nombre, para comprobar los conocimien-
tos que poseen los participantes o la impresión que les 
da el dibujo que acompaña a cada emoción. En el caso de 
que haya alguna de ellas que no sea conocida por los me-
nores, los Educadores/Educadoras Sociales procederán a 
explicarla para que puedan identificarla en ellos mismos 
en cualquier situación que se les presente.

Una vez que todos los menores tengan claras las emocio-
nes de las que hemos hablado se le asignará una o dos, 
en función del número de participantes de la actividad, y 
la tendrán que representar. Después realizarán diferen-
tes preguntas a cada uno de ellos, para poder entenderlo 
de forma más clara; estos son algunos ejemplos: “¿en qué 
momento te sientes feliz?”, “¿cuándo ha sido la última vez 
que te has enfadado?”. Después la sesión se dedicará a 
seleccionar una de las emociones y a explicar cómo se 
puede identificar y cómo gestionarla.

Es importante realizar esta actividad con frecuencia, ya 
que, en estas edades, los niños y niñas se encuentran en 
pleno desarrollo y adquieren los conocimientos de forma 
más eficaz. Por lo tanto, es una actividad que se puede 
implementar durante dos días a lo largo de la semana. 

Actividad adaptada, diseño de los materiales de elabora-
ción propia con el programa Canva.
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Evaluación inicial: para poder comenzar la actividad, es 
importante llevar a cabo un pequeño cuestionario que 
nos permita saber el grado de conocimiento que poseen 
sobre las emociones. Son preguntas sencillas tales como: 
¿qué emociones conoces?, ¿cómo crees que se siente el 
personaje de esta carta?
Al contestar a las preguntas se podrá saber por dónde 
empezar y si la actividad necesita posibles modificaciones.
Evaluación de seguimiento: esta nos va a permitir 
comprobar si los objetivos se están cumpliendo y si la 
actividad está resultando de interés y está gustando. Al 
finalizar cada una se las sesiones se hará un registro en 
un diario de campo, en el cual se va a anotar todo lo que 
se haya recogido en la observación directa por parte de 
los Educadores Sociales.
Evaluación final: por último, se cumplimentará un cuestio-
nario por parte de los Educadores Sociales para conocer 
si se han desarrollado las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Reconoce gran parte de las 
emociones presentadas

Participa de forma activa

Respeta el turno de palabra y 
atiende al resto

Explica cómo cree que se 
sienten los personajes
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Actividad 2. La tienda de las golosinas.

Desarrollar las habilidades sociales a través del juego simbólico.

Una hora.

Materiales Folios, impresora, tijeras, material de elaboración propia que simula 
las golosinas y el dinero.

Diseño Elaboración propia con apoyo del programa Canva.

Competencias 
emocionales a Competencia social y competencias para la vida y el bienestar.

Desarrollo

Para esta actividad vamos a simular en un espacio determinado 
del centro una tienda de chucherías, y además, vamos a utilizar los 
materiales que se han preparado, como son los diferentes tipos de 
dulces con su precio y dinero. Es una actividad muy llamativa para los 
menores, ya que sabemos que a estas edades es lo que más les gusta 
comprar. Se van a exponer las diferentes golosinas y se lleva a cabo 
un juego de roles en el que un niño, es el vendedor que atiende al 
otro, que es el comprador.

También se ha preparado dinero para que aprendan a manejarlo y a 
realizar cuentas sencillas, con monedas de uno y dos euros, y billetes 
de cinco y de diez. Con esta actividad se busca desarrollar las habilida-
des sociales de cada uno de los participantes, ya que una de las claves 
para este juego es aprender a pedir por favor, preguntar el precio, dar 
las gracias, saludar y despedirse, etc. Es una forma para que puedan 
desarrollar la comunicación y el lenguaje a través de la representación 
de actividades que forman parte de la vida diaria, de manera que 
también puedan divertirse y que les resulte atractivo participar.

Esta actividad se va a realizar dos/tres veces a la semana, en función 
de la demanda de los participantes. Como se trata de un juego simbó-
lico y resulta muy entretenido para ellos, se va a programar de forma 
que tenga un gran protagonismo en el cronograma, respecto al resto 
de actividades.
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Evaluación inicial: al finalizar la primera sesión, y tras comprobar cómo 
se ha desarrollado, se van a realizar preguntas tales como: ¿qué se 
debe decir cuando entras a un sitio y quieres pedir algo?, ¿sabes el 
valor que tiene cada moneda y billete?, ¿puedes dar el cambio sólo o 
necesitas ayuda?

Evaluación de seguimiento: a través de la observación directa se van a 
registrar en un diario de campo cómo se producen las interacciones 
comunicativas entre los participantes. Esto va a permitir saber si las 
habilidades sociales se están desarrollando de manera adecuada.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrollado 
las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Utiliza saludo, despedida y 
frases largas

Presenta dificultades a la hora 
de comunicarse

Sabe hacer pequeños cálculos 
matemáticos con el dinero

Participa de forma activa en 
su rol (comprador/vendedor)
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Actividad 3. La cadena positiva.

Promover el uso de las habilidades sociales a través de la descripción 
de los participantes.

30 minutos.

Materiales Fotografías con las caras de los menores.

Diseño Elaboración propia.

Competencias 
emocionales a Conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional y 

competencia social.

Desarrollo

En este caso, la actividad pretende desarrollar las habilidades sociales 
de los menores participantes a través de la descripción del resto de 
compañeros. Para ello, se formará un círculo entre los participantes 
y los Educadores Sociales, y la actividad consiste en decir algún rasgo 
positivo del compañero de la derecha, como, por ejemplo: “es simpáti-
co”, “me ayuda con los deberes”, “me gusta jugar con él/ella”, etc. Tam-
bién se les va a proporcionar, de forma aleatoria a cada uno de ellos, 
una fotografía de un compañero, la cual tienen que describir: rasgos 
físicos, cómo va vestido, en qué lugar se ha realizado la foto, etc.

Lo que se quiere conseguir es que puedan hablar entre ellos, cono-
cerse mejor y favorecer el uso del lenguaje, ya que algo que se quiere 
destacar es que exista unión y buen ambiente en este tipo de centros 
entre los usuarios. Muchos de ellos apenas se conocen porque no 
han establecido casi contacto y no han hablado entre ellos, por lo que 
es importante que desde edades tempranas aprendan a comunicarse 
con el resto de las personas. Para esta actividad se requiere del uso 
del material citado anteriormente, y además se trata principalmente 
de pensar y expresar en cómo vemos al otro.
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Evaluación inicial: antes de comenzar la primera sesión, el Educador 
Social va a realizar un cuestionario que permita saber los conoci-
mientos de los participantes; serán preguntas tales como: ¿conoces 
el nombre de todos los compañeros que están en el círculo?, ¿qué 
puedes decir bueno y positivo de una persona?

Evaluación de seguimiento: se va a llevar a cabo un registro en un dia-
rio de campo cómo se desarrolla cada sesión, a través de la observa-
ción directa, para que de esta forma se compruebe si la actividad está 
cumpliendo con los objetivos propuestos.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrollado 
las competencias.

Aspectos a evaluar SÍ NO

Respeta el turno de palabra y 
escucha al resto

Presenta dificultades a la hora 
de describir al compañero

Se involucra y participa de 
forma activa

Describe rasgos positivos del 
compañero con soltura

Fomentar el reconocimiento y la gestión de las emociones.

Una hora.

Materiales Folios, tijeras, cartulinas, materiales de elaboración propia.

Diseño Elaboración propia con apoyo del programa Canva.

Competencias 
emocionales 

Conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, 
competencia social y competencias para la vida y el bienestar.
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Desarrollo

La actividad del semáforo está enfocada para aprender a identificar las 
emociones en actividades o sucesos de la vida cotidiana, y posterior-
mente a gestionar esos sentimientos que pueden producir dichos mo-
mentos del día a día. Por lo tanto, se han preparado diferentes tarjetas, 
las cuales muestran momentos del día a día, adaptadas a la edad de los 
participantes, en los cuales pueden provocar enfado e ira, generalmente.

También se han realizado tres tarjetas, las cuales simulan los colores de 
un semáforo: la roja es para parar y calmarse ante una situación que 
provoca ira o enfado; la amarilla para pensar y reflexionar por qué me 
siento así y que es lo que produce que yo me encuentre alterado; final-
mente, la verde es para actuar e intentar solventar el problema y aquello 
que nos preocupa de forma pacífica y relajada, comprendiendo cada 
una de las emociones que se están sintiendo en cada momento. 

Al leer las tarjetas que representan las situaciones, primeramente 
se va a preguntar a cada menor cómo actuaría en ese momento en 
concreto, y después, cómo lo haría utilizando los colores del semáforo. 
De esta forma se pretende que los Educadores Sociales al dirigir la 
actividad enseñen a los menores a enfrentar cada situación de forma 
controlada y gestionar la frustración para evitar un conflicto.

Llevar a cabo la actividad en grupo es una forma de poner en común los 
diferentes puntos de vista de cada uno de los participantes, y es una ma-
nera de aprender de cómo actuaría el otro. Así el Educador Social puede 
explicar la importancia que tiene la gestión de emociones en edades 
muy tempranas para intentar que surja efecto entre los menores.

Evaluación inicial: se va a realizar una encuesta inicial para saber el gra-
do de conocimiento de las personas usuarias acerca de las emociones. 
Se van a realizar preguntas sencillas tales como: ¿cómo te sentirías si…?, 
¿qué debes hacer si alguien te hace algo que no te gusta?

Evaluación de seguimiento: a través de la observación directa se va a 
registrar en un diario de campo el desarrollo de cada sesión. De esta 
forma se comprueba si es necesario llevar a cabo modificaciones para 
cumplir con los objetivos propuestos.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrollado 
las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Reconoce las emociones propias 
y del resto

Propone nuevas estrategias para 
hacer frente a las situaciones

Controla las emociones con 
ayuda del educador

Sabe relacionar las emociones 
con los colores del semáforo
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Actividad 5. Diario emocional.

Identificar y autorregular las emociones.

30 minutos.

Materiales Materiales de elaboración propia y colores.

Diseño Elaboración propia con apoyo del programa Canva.

Competencias 
emocionales a Conciencia emocional, regulación emocional y competencia social.

Desarrollo

Esta actividad se va a realizar cada día en un espacio de calma, al 
final de la tarde, para analizar cómo ha ido el día.  Los Educadores 
Sociales van a ayudar a las personas participantes por si en algún 
momento no saben cómo describir lo que han sentido a lo largo del 
día. Para ello, se ha preparado una plantilla de un diario personal, la 
cual repartirán los Educadores Sociales a cada una de las personas 
participantes.

En los centros de acogida se suelen producir muchos malenten-
didos y discusiones entre iguales, por lo que esta es una forma de 
aprender a canalizar las emociones y reflejar qué ha ocurrido para 
sentir esa emoción, ya sea de alegría, tristeza o enfado.  También 
se puede dar la situación en la que el menor echa de menos a su 
familia biológica o incluso está triste después de la visita al centro 
de sus familiares. 

Al tener el diario, cada uno de ellos puede reflejar cómo se siente, 
qué ha pasado para estar así; al dirigir la actividad los Educadores 
Sociales pueden proporcionar herramientas para buscar solución 
para aquello que les preocupa o cambiar la situación, y además 
controlar las emociones. También, se ha incluido un apartado con 
imágenes en la que cada uno elige tres emociones que ha experi-
mentado en a lo largo del día. 

Esta actividad se pretende llevarla a cabo diariamente y reunir un 
día a la semana, tanto a los Educadores Sociales que dirigen la acti-
vidad, como a los menores que participan para comentar qué tal ha 
ido la semana, cómo se han sentido y gestionar aquellos posibles 
conflictos que hayan podido surgir entre iguales. 
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Evaluación inicial: al iniciar cada sesión se va a realizar un breve 
cuestionario para saber qué conocimientos tiene cada participante, 
con preguntas tales como: ¿cómo te has sentido hoy?, ¿sabes decir-
me un momento en el que hoy te has sentido feliz/enfadado/triste?

Evaluación de seguimiento: por medio de la observación directa, se 
va a registrar en un diario de campo el desarrollo de cada sesión 
para comprobar los avances de las personas participantes, tanto en 
el desarrollo de las habilidades sociales como de las competencias 
emocionales.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrolla-
do las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Reconoce las emociones que 
ha sentido cada día

Identifica las emociones

Sabe expresar sus emociones 
a través de la escritura y/o 
del dibujo

Propone nuevas ideas para 
sentirse bien si le pasa algo
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Actividad 6. Mi caja de herramientas.

Conocer las emociones y cómo estas se pueden gestionar y canalizar.

30 minutos.

Materiales Materiales de elaboración propia, folios, cartulinas, tijeras, pegamento.

Diseño Elaboración propia con apoyo del programa Canva.

Competencias 
emocionales a Conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, 

competencia social y competencias para la vida y el bienestar.

Desarrollo

Esta actividad propone, a través del juego simbólico, crear entre 
todas las personas participantes una caja de herramientas que 
les permita aprender a gestionar y tolerar la frustración, la ira o el 
enfado. Para ello se han preparado materiales que simulan las cajas 
de herramientas, las cuales se repartirán a cada menor, y posterior-
mente se van a leer las tarjetas con diferentes situaciones del día y 
cada uno de ellos debe pensar en las emociones que les represen-
tarían en cada momento.

Es una forma de autorregular las emociones y los Educadores 
Sociales pueden intervenir y explicar cómo actuarían. La idea 
principal es buscar herramientas que sean útiles y a la vez sencillas 
de implementar en el día, y que les permitan aprender a tolerar la 
frustración, la ira o el enfado.

Para desarrollar la actividad, los menores se sentarán alrededor de 
una mesa en círculo y los Educadores Sociales leerán las tarjetas de 
cada situación; en primer lugar, se les pregunta por lo que sentirían 
ellos si se encontraran en dicha situación. Posteriormente, se van a 
proponer alternativas que permitan gestionar las emociones y cada 
semana completar la caja con nuevas ideas.
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Evaluación inicial: antes de iniciar la primera sesión se va a realizar 
un cuestionario que permita saber en qué punto se encuentran las 
personas participantes, con preguntas como: ¿cómo actúas si te 
enfadas?, ¿sabes qué hacer para sentirte mejor?

Evaluación de seguimiento: se va a llevar a cabo un registro en un 
diario de campo, por medio de la observación directa, en el cual 
se van a anotar todos los aspectos destacables para conocer si se 
deben realizar modificaciones en las sesiones.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrolla-
do las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Reconoce las emociones 
propias y del resto

Participa de forma activa

Respeta el turno de palabra y 
atiende al resto

Propone el uso de más 
herramientas
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Desarrollar las habilidades sociales a través de la mediación.

30 minutos.

Materiales Para esta actividad no es necesario el uso de ningún material.

Diseño Elaboración propia.

Competencias 
emocionales a Conciencia emocional, regulación emocional, competencia social y 

competencias para la vida y el bienestar.
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Desarrollo

Esta es una actividad que quiere proponerse de forma puntual, 
pero a la vez es una de las necesidades existentes en el contexto 
en el que se desarrolla esta propuesta socioeducativa. Al residir en 
unidades de convivencia es muy fácil que se produzcan conflictos 
entre los menores casi a diario, aunque sea por cosas muy 
pequeñas. Por lo tanto, se pretende llevar a cabo esta actividad con 
los Educadores Sociales como mediadores para poder llegar a un 
acuerdo que beneficie a ambas partes.

En un espacio tranquilo, se pretende reunir a ambas partes para 
hablar de lo sucedido. Es importante respetar los turnos de palabra 
y escuchar cómo se siente el otro. Además, este es un buen 
momento para recordar el resto de las actividades del proyecto y la 
importancia de autorregular las emociones. El taller es una forma 
de combinar el trabajo del desarrollo de las habilidades sociales, 
al comunicar todo lo que ha ocurrido, pero también potenciar las 
competencias emocionales y expresar cómo se han sentido al 
ocurrir dicho conflicto. 

Además, el desarrollo de esta actividad pretende mejorar la 
convivencia en el centro y dialogar, tanto los menores con el 
Educador/Educadora Social, como entre ellos mismos.  Para 
el desarrollo de la actividad no se necesita ningún material; se 
realizará en un espacio adecuado en el mismo centro y va a 
crear un ambiente seguro y de confianza para que las personas 
participantes se expresen y alcanzar un acuerdo. 

Evaluación inicial: al iniciar la primera sesión del taller es importante 
realizar unas preguntas previas, como: ¿cómo crees que poder 
solucionar este conflicto?, ¿cómo te sientes?, ¿puedes explicar lo 
que ha ocurrido de forma calmada?

Evaluación de seguimiento: a través de la observación directa se 
registra en un diario de campo cómo se ha llevado a cabo la sesión, si 
se ha colaborado por ambas partes para resolver el problema, etc.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario 
por parte de los Educadores Sociales para conocer si se han 
desarrollado las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Escucha al otro y respeta 
el turno de palabra

Propone ideas en la reso-
lución del conflicto

Reconoce los sentimien-
tos del otro

Identifica sus emociones
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Actividad 8. El rincón de las emociones

Diseñar un espacio seguro de comunicación y expresión.

30 minutos.

Materiales Folios, cartulinas, tijeras, pegamento.

Diseño Elaboración propia.

Competencias 
emocionales a Conciencia emocional, regulación emocional y competencia social.

Desarrollo

Para poder desarrollar esta actividad, se va a seleccionar un espacio 
del centro para dedicarlo exclusivamente a la actividad. Se trata de 
crear un rincón que esté decorado con los dibujos de los meno-
res sobre las emociones, para poder crear un espacio seguro de 
comunicación.

En primer lugar, cada uno de ellos elegirá una emoción y realizará 
un dibujo sobre ello, para después poder decorar el rincón. Cada 
día, se les ofrecerá la posibilidad de ir al rincón a hablar sobre aque-
llo que les preocupa, cómo se sienten, o si tienen algún conflicto 
que quieran resolver, pero no saben cómo afrontarlo de forma 
individual. Por lo tanto, se pretende que se abran con los Educa-
dores Sociales y comuniquen y expresen las emociones que están 
sintiendo. También cada semana se va a realizar una sesión de for-
ma grupal, en la que todos se van a sentar en círculo y el Educador 
Social será el encargado de dirigir la actividad. 

Se va a hablar y poner en común todo lo aprendido sobre las 
competencias emocionales durante el resto de las sesiones de 
las diferentes actividades de este proyecto socioeducativo; es una 
forma de comprobar cómo está funcionando y si las actividades 
deben adaptarse en función de las necesidades que presenten las 
personas usuarias cada semana. 
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Evaluación inicial: para comenzar la actividad es necesario llevar 
a cabo previamente un cuestionario, con preguntas tales como: 
¿cómo te has sentido hoy?, ¿hay algo que te preocupa?, ¿quieres 
hablar del tema para buscar una solución?

Evaluación de seguimiento: por medio de la observación directa, 
se lleva a cabo un registro en el diario de campo para conocer el 
impacto que está teniendo la actividad y si hay buena participación. 

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrolla-
do las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Sabe identificar las emo-
ciones propias

Participa de forma activa

Escucha al resto y respeta 
el turno de palabra

Propone ideas para arre-
glar sus conflictos

Fomentar el desarrollo de la confianza y la comunicación entre los 
iguales.

30 minutos.

Materiales Un pañuelo, cojines.

Diseño Elaboración propia.

Competencias 
emocionales a Regulación emocional, autonomía social y competencia social.
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Desarrollo

En este caso, el desarrollo de la actividad se va a llevar a cabo en 
un espacio amplio y despejado del centro. Se va a preparar un 
circuito con algunos cojines con formas diferentes para crear unos 
pequeños obstáculos.

Las personas participantes se dividirán por parejas, en las cuales 
uno se pondrá el pañuelo y realizará el circuito con ayuda de las 
indicaciones de su compañero, y posteriormente se cambiarán los 
papeles para que todas las personas usuarias puedan participar en 
ambos roles. 

El objetivo es el de potenciar la confianza en uno mismo y en el 
compañero; además la actividad sirve para desarrollar el lenguaje y 
la comunicación, ya que, gracias a las indicaciones, se podrá realizar 
el circuito. El centro dispone de una sala de juegos, la cual será la 
elegida para llevar a cabo la actividad. En ella se encuentran diferen-
tes elementos, como son colchonetas, cojines, y además hay mucho 
espacio disponible para poder realizar el juego. 

Es una forma de desarrollar las habilidades sociales y las emocio-
nes, como en este caso es la confianza y el apego, pero de forma 
lúdica. Cabe desatacar que son menores de entre 6 y 7 años, y en 
estas edades la forma más rápida y efectiva de aprender es jugando 
y divirtiéndose.

Evaluación inicial: se va a llevar a cabo un cuestionario inicial para 
conocer el nivel de confianza que existe entre las personas par-
ticipantes, con preguntas tales como: ¿prefieres jugar solo o con 
amigos?, ¿sabes moverte con los ojos cerrados?, ¿eres capaz de 
obedecer las instrucciones del otro?

Evaluación de seguimiento: por medio de la observación directa, se 
realiza un seguimiento de las sesiones en un diario de campo y se 
anotan los aspectos más relevantes para analizar si deben llevarse 
a cabo cambios en la actividad.

Evaluación final: por último, se va a completar un cuestionario por 
parte de los Educadores Sociales para conocer si se han desarrolla-
do las competencias. 

Aspectos a evaluar SÍ NO

Sabe trabajar en equipo

Escucha de forma activa

Identifica las instrucciones 
y las aplica

Existe un ambiente de 
confianza entre los parti-
cipantes
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Las actividades están repartidas de tal forma que se han alternado una sema-
na una de ellas y la siguiente semana la otra. Nos encontramos con tres excepcio-
nes, que son el diario emocional, el taller de resolución de conflictos y el rincón de 
las emociones, ya que van a ser diarias. 

En el caso del diario emocional, se pretende que cada día el menor redacte 
cómo se ha sentido y exprese sus emociones, por lo que se requiere dedicar 
tiempo para ello cada día, aunque un día a la semana se realizará una sesión gru-
pal en la que se va a hablar sobre las emociones y cómo gestionarlas. 

En cuanto al taller de resolución de conflictos, se ha establecido que sea una 
actividad que se realiza cada semana, aunque varía en función de las necesidades 
de las personas usuarias, es decir, hay momentos en los que la convivencia sea 
agradable, pero los conflictos surgen por mínimos que sean. Por lo tanto, la acti-
vidad está programada para realizarla a diario, o en su defecto, cada vez que sea 
necesario y los menores lo soliciten. 

Tabla 1. Cronograma.

ACTIVIDADES MARZO ABRIL MAYO

1 2 3 4 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Pictogramas emocionales

La tienda de las golosinas  

La cadena positiva

Un semáforo muy 
emocional

Diario emocional

Mi caja de herramientas

Taller de resolución de 
conflictos

El rincón de las  
emociones.

Aprendiendo a confiar

Fuente: elaboración propia.

Finalmente, en el caso del rincón de las emociones, este está pensando para 
que cada día los niños, por su propia iniciativa, vayan a explicar cómo se sienten 
y necesiten comunicárselo a los Educadores Sociales. Es un espacio creado para 
el diálogo, por lo tanto se puede realizar de forma diaria individualmente, todo 
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aquel menor que así lo desee, y también cada semana todos los participantes de 
este proyecto socioeducativo juntos con los Educadores Sociales van a sentarse 
para hablar sobre las emociones y lo aprendido en la realización del resto de 
actividades del proyecto. 

Los recursos necesarios para poder desarrollar este proyecto socioeducativo 
se recogen en la siguiente tabla.

Tabla 2. Recursos

RECURSOS HUMANOS PRESUPUESTO INGRESOS

Educador social 1.500 €

Subvención de la Conseje-
ría de Bienestar Social de la 
Junta de Comunidades de 
Castilla-La Mancha: 3.330 €

Educador social 1.500 €

RECURSOS MATERIALES PRESUPUESTO

Folios 40 €

Impresora 200 €

Plastificadora 30 €

Cartulinas 20 €

Pegamento 15 €

Tijeras 10 €

Colores 15 €

TOTAL: 3.330 € TOTAL: 3.330 €

Fuente: elaboración propia.

6.4. Aplicación piloto

Una vez propuestas las actividades, se ha realizado una aplicación piloto ex-
perimental de cuatro de ellas en el centro de acogida con menores de entre 6 y 
7 años. En este caso, las actividades que se han llevado a cabo son las siguientes:

Actividad pictogramas emocionales. Para que la ejecución de la actividad 
sea óptima y eficaz, y de esta forma poder mejorarla, se debe realizar una peque-
ña encuesta inicial para poder saber con exactitud qué conocimientos tienen los 
menores acerca de las emociones. Esto va a servir para poder tener una base que 
nos muestre la forma en la que poder llevar a cabo la actividad sin que les resulte 
demasiado complicado. Mientras se desarrollaba la actividad, se ha podido com-
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probar que algunas de las emociones eran similares entre ellas, por lo que podía 
llevar a la confusión.

En este caso, la emoción de la frustración y de la tristeza tenían mucho pareci-
do, por lo que es complicado de identificar en edades tan tempranas. Así que un 
cambio a realizar para que la actividad se desarrolle de forma exitosa es eliminar 
el pictograma de la frustración y dejar únicamente el de la tristeza. Por lo tanto, 
se debe realizar un cuestionario inicial para poder priorizar aquellas emociones 
que puedan ser más sencillas de comprender respecto a la edad de 6 y 7 años. La 
actividad está pensada para tener una duración de una hora, pero al solamente 
participar una menor tuvo que ser adaptada a 30 minutos. 

Imagen 3. Aplicación piloto actividad pictogramas.

Fuente: fotografía tomada de la aplicación piloto de la propuesta.

Actividad de la tienda de las golosinas. Dicha actividad fue un éxito rotun-
do, ya que es algo que resulta muy atractivo para los niños y quisieron repetir el 
juego una y otra vez. Desde el momento en el que llegué al centro, expliqué en 
qué consistía la actividad y mostré los materiales que había preparado para la 
sesión, ya querían ponerse a jugar. Se decidió el papel de cada una de ellas, y des-
pués se iban turnando para poder intercambiarse. Además, dieron rienda suelta 
a la imaginación y cada vez iban creando un nuevo personaje al ir de compras. Lo 
pasaron muy bien y fue una de las actividades que más les gustó y éxito tuvo en 
la aplicación piloto.
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Imagen 4. Aplicación piloto actividad golosinas.

Fuente: fotografía tomada de la aplicación piloto de la propuesta.

Actividad diario de las emociones. Para el desarrollo de esta actividad so-
lamente se pudo contar con la participación de una menor, por lo que fue un 
poco complicado sacarle todo el partido que tiene dicha actividad. Hablamos so-
bre un momento en el día en el que se hubiera sentido feliz y quiso dibujar a su 
madre, la cual le había llevado varios juguetes de regalo por su cumpleaños. Ofre-
cer a las personas participantes la posibilidad de escribir y/o dibujar es un acierto, 
y esto se debe a que se encuentran en una edad en la que les resulta un poco 
complicado escribir frases largas, por lo que prefieren hacer un dibujo como en 
este caso. Además, a la hora de elegir tres de las emociones quiso contar con al-
gunas más, por lo que un cambio que se va a realizar es que elijan libremente las 
emociones que han sentido en el día y que no haya un número que las limite. Al 
solamente participar una menor, y no poder compartir diferentes puntos de vista, 
decidí hacer preguntas que dieran pie a explicar en profundidad las emociones y 
la autorregulación emocional. 

Imagen 5. Aplicación piloto actividad diario emocional.

Fuente: fotografía tomada de la aplicación piloto de la propuesta.
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. La actividad se llevó a cabo con 
una menor solamente, por lo que el hablar con el resto de personas participantes 
y poner en común las diferentes opiniones de cada uno, no pudo ejecutarse. Aun 
así, la actividad resultó ser efectiva y la menor pudo comprender los pasos a se-
guir en un momento de conflicto conforme a los colores del semáforo. Se hicieron 
preguntas que permitieron poner en situación a la participante en momentos que 
pueden vivir en el día a día entre sus iguales. La actividad está pensada para tener 
una duración de una hora, pero al solamente participar una menor tuvo que ser 
adaptada a 30 minutos.

Imagen 6. Aplicación piloto actividad semáforo.

Fuente: fotografía tomada de la aplicación piloto de la propuesta.

La aplicación piloto tuvo una duración de tres días y el cronograma que se 
siguió fue el siguiente:

Tabla 3. Cronograma aplicación piloto.

LUNES MIÉRCOLES VIERNES

Actividad pictogramas 
emocionales

Actividad un semáforo muy 
emocional

Actividad diario de las 
emociones.

Actividad la tienda de las 
golosinas

Duración: 18:00h. – 18:30h.

Duración semáforo: 18:00h. 
– 18:30h.

Duración diario: 18:30h. – 
19:00h.

Duración: 17:30h. – 18:30h.

Fuente: elaboración propia.
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Los resultados obtenidos muestran una clara dificultad a la hora de poder 
desarrollar las actividades, esto se debe a la agenda tan ocupada que presentan 
los menores debido a las citas médicas, ya que acuden de forma semanal al logo-
peda. Por este mismo motivo, solamente se ha podido contar con la participación 
de una menor para esta aplicación piloto de las actividades propuestas, salvo en 
la actividad de la tienda de golosinas, en la cual han participado dos menores.  
Los resultados que se han obtenido, a pesar de la escasa participación, han sido 
muy positivos, ya que las actividades han resultado de interés y han sido muy di-
námicas a la hora de poder desarrollarlas. Se ha detectado un cambio, el cual es 
permitir que en el diario emocional puedan elegir las emociones libremente y que 
no sea un número que limite sus preferencias. Además, en los pictogramas se 
debe eliminar una de las emociones para evitar confusiones y que, de esta forma, 
las emociones estén adaptadas a las edades de 6 y 7 años.

7. CONCLUSIONES

En los últimos años ha aumentado de forma considerable el porcentaje de 
menores que se encuentran bajo la tutela de los gobiernos autonómicos, por lo 
que el hecho de residir los primeros años de vida fuera del hogar supone un duro 
golpe en el desarrollo de los menores. La mayoría de ellos se han criado con una 
familia desestructurada, por lo que carecen de las competencias emocionales 
y existe un problema de comunicación y expresión. Por lo tanto, la labor de los 
Educadores y las Educadoras Sociales en los centros de acogida es tan importan-
te, porque forman parte del desarrollo de los menores en un espacio de tiempo 
determinado, además de ser una figura de referencia para cada uno de ellos. 

Las competencias emocionales son fundamentales de tratar en dichos cen-
tros, ya que comprenden aspectos vitales de la gestión emocional de los menores 
y de sus habilidades sociales. Aplicarlas fomentan las relaciones interpersonales 
sanas, la autorregulación emocional, el desarrollo de habilidades comunicativas 
y del lenguaje, además de una actitud positiva frente a los problemas de la vida 
(Bisquerra & Pérez, 2007). 

En los centros de acogida de menores se puede observar una clara carencia 
de dichas competencias y trabajarlas con las personas usuarias es de vital im-
portancia para poder favorecer su desarrollo. Como se ha citado anteriormente, 
la labor del Educador y la Educadora Social juega un papel clave como figura de 
referencia y apoyo para los menores, por lo que la propuesta de intervención 
resulta de especial interés para implantarla en un futuro. Además de que pueda 
servir como modelo en los centros de acogida para poder trabajar las competen-
cias emocionales con las personas usuarias, debido a la importancia que tienen 
en el desarrollo de los menores.
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Es por este motivo por el que se ha planteado este proyecto de interven-
ción socioeducativa, ya que pretende responder a una necesidad tan importante 
como es el desarrollo de las competencias emocionales en los menores que se 
encuentran en una situación de acogimiento residencial. El objetivo general de 
esta propuesta de intervención es el de “diseñar un proyecto de intervención 
socioeducativa que potencie, fortalezca y promueva las habilidades sociales y las 
competencias emocionales en los menores pequeños institucionalizados”. Para 
poder alcanzar dicho objetivo se ha realizado una propuesta de intervención que 
consta de nueve actividades, a través de las cuales se pretenden desarrollar las 
competencias emocionales y el desarrollo del lenguaje en edades comprendi-
das entre los 6 y los 7 años. Además, se ha realizado un material de elaboración 
propia para que dichas actividades resulten de mayor interés para las personas 
participantes.

 Se ha llevado a cabo una aplicación piloto en un centro de acogida para co-
nocer su efectividad entre los menores. Después de realizar cuatro de las nueve 
actividades, se han detectado posibles mejoras que van a hacer que el proyecto 
resulte exitoso entre las personas usuarias y se consigan todos y cada uno de 
los objetivos que se han propuesto inicialmente. Los cambios del proyecto se 
adjuntan para poder mejorar en la posible puesta en marcha de la propuesta de 
intervención en un futuro, y que se le pueda sacar el máximo partido posible al 
contenido.
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9. ANEXOS

Una vez desarrollada la aplicación piloto, se han observado dos modificacio-
nes que se deben realizar para que el proyecto tenga éxito. En este caso, la acti-
vidad de los pictogramas emocionales cuenta con una tarjeta con la emoción de 
la frustración, pero lleva a la confusión y los niños de entre 6 y 7 años todavía no 
entienden el término. Por lo tanto, se elimina el pictograma de la frustración y se 
queda el de la tristeza ya que es más fácil de comprender en esas edades.

En el caso del diario emocional se ha decido dejar que elijan libremente las 
emociones que han sentido a lo largo del día. Por lo que, se elimina el número 
tres del enunciado y pasan a elegir el número que consideren de emociones que 
han experimentado en el día. 
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RESUMEN

En la actualidad, el medio rural español sufre las consecuencias del fenómeno 
demográfico, social, económico y político que se denomina “desvitalización local”, 
lo que supone un empobrecimiento del medio rural así como la amplificación de 
las diferencias de este y el medio urbano. Al suceder esto, se empezó a cargar 
toda la responsabilidad del mantenimiento del medio rural en la llamada “ge-
neración soporte”, que es la que se ha quedado atrapada entre su generación 
y la anterior, y que con mucho esfuerzo mantiene en la actualidad la estructura, 
el pulso y la vida en las zonas rurales. Sin duda, el papel de la mujer ha sido y 
es clave en esa estructura, es más, es el eje central de esa generación de so-
porte. La siguiente investigación, tiene como principal objetivo analizar el papel 
de la mujer como pilar fundamental para el mantenimiento de esa “generación 
soporte”, centrándose en el caso concreto de Galicia, y viendo las circunstancias, 
las consecuencias y los retos de futuro que ese protagonismo ha supuesto para 
las mujeres. Además, se propondrán desde la Educación Social actuaciones so-
cioeducativas de apoyo a esas mujeres para potenciar su papel en el desarrollo 
comunitario del medio rural.

Palabras clave: medio rural, mujer rural, desvitalización local, generación de 
soporte y Educación Social.

ABSTRACT

Currently, rural Spain is suffering the consequences of the demographic, so-
cial, economic, and political phenomenon known as “local devitalization.” This en-
tails the impoverishment of rural areas and the widening gap between urban and 
rural areas. As this happened, the entire responsibility for maintaining the rural 
environment began to fall on the so-called “support generation,” who are trapped 
between their own generation and the previous one, and who, with great effort, 
currently maintain the structure, the pulse, and the life of rural areas. Undoubted-
ly, the role of women has been and remains key to this structure; indeed, they are 
the central axis of this support generation. The main objective of the following re-
search is to analyze the role of women as a fundamental pillar for maintaining this 
“support generation,” focusing on the specific case of Galicia and examining the 
circumstances, consequences, and future challenges that this role has posed for 
women. In addition, socio-educational initiatives will be proposed through social 
education to support these women to enhance their role in community develop-
ment in rural areas.

Keywords: rural environment, rural women, local devitalization, support gene-
ration and Social Education.



108 CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

“LA MUJER Y LA GENERACIÓN SOPORTE EN EL MEDIO  
RURAL: EL CASO GALLEGO”

PRIMER PREMIO
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Lucía Lamazares Barreiro

1. INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS

Como bien sabemos, en estas últimas décadas el medio rural español ha su-
frido una despoblación masiva, lo que ha supuesto un impacto negativo en múlti-
ples aspectos, como la demografía, la economía, la cultura, etc.  

Al suceder esto, se empezó a cargar toda la responsabilidad del mantenimien-
to del medio rural en la llamada “generación soporte”. Esta es la que se ha queda-
do atrapada entre su generación y la anterior, y que con mucho esfuerzo es la que 
mantiene la estructura y la vida en las zonas rurales. Sin duda, el papel de la mujer 
es clave en dicho mantenimiento, ya que esta paga el precio de ser el eje central 
de la generación soporte. Es el principal agente de transmisión de valores, cono-
cimientos y prácticas en el medio rural, sin apenas ayudas, incentivos o recursos.

Hoy en día, se tiene la concepción de que la riqueza de un país reside en 
los núcleos urbanos, ya que son la principal fuente económica y social. No obs-
tante, con esa concepción, lo que se ha generado ha sido una marginación del 
medio rural y de las personas que lo mantienen. Ante esto, la Educación Social 
y el desarrollo comunitario son agentes clave, ya que serán los encargados de 
promover la inclusión del medio rural, mediante programas, proyectos, mejoras 
de infraestructuras, etc., que incluyan la participación de todas las personas que 
pertenecen a la comunidad.  Por otra parte, uno de los principales objetivos de 
la Educación Social será hacer que las mujeres del rural tengan el lugar que se 
merecen y su reconocimiento como pilar fundamental de la generación soporte 
del medio rural. 

Por este motivo, he realizado una investigación en la que se analiza cómo la 
mujer es el pilar fundamental de la generación soporte para el mantenimiento de 
Chantada, un municipio ubicado en la provincia de Lugo. 

La presente investigación estará conformada no solo por un marco teórico, 
que nos acerca a la realidad existente en el medio rural nacional y gallego, sino 
que también constará de un cuestionario y unas entrevistas que se realizarán a 
mujeres del municipio de Chantada, con el objetivo de conocer más en profundi-
dad sus opiniones y valoración acerca del papel de la mujer como pilar fundamen-
tal en el medio rural. Los cuestionarios están compuestos, tanto por preguntas 
abiertas, como cerradas, y se realizarán a un total de 100 mujeres, de edades 
comprendidas entre los 25 y los 65 años. Por otro lado, las entrevistas se reali-
zarán de forma personalizada a tres mujeres que conforman en la actualidad la 
generación soporte en Chantada. Cada una de ellas aporta a la investigación una 
perspectiva personal y única que enriquece la perspectiva del estudio.

Para finalizar, los objetivos de la investigación se dividen en generales y espe-
cíficos, y son los siguientes: 
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Objetivo general: 

• Analizar el papel de la mujer como pilar fundamental para el mantenimien-
to de la generación soporte en el medio rural.

Objetivos específicos: 

• Valorar el impacto que tienen las mujeres gallegas rurales en la economía, 
la sociedad y la cultura.

• Evaluar la influencia que tienen las mujeres gallegas en la población joven 
para mantener el relevo generacional. 

• Proponer actuaciones socioeducativas de apoyo para mujeres rurales de 
la generación soporte desde la Educación Social.

2. JUSTIFICACIÓN

Mi motivación para realizar esta investigación se remonta hasta hace unos 
meses, donde, tras cursar la asignatura de “Desarrollo Comunitario en el Medio 
Rural”, reafirmé mi pasión por este ámbito.  Cuando comencé a estudiar Educa-
ción Social, me di cuenta de que, siendo gallega, tenía una perspectiva del me-
dio rural muy diferente al del resto de mis compañeras, e irme a estudiar a otra 
comunidad autónoma me ha permitido conocer otra cara del medio rural que 
desconocía por completo.

Y es que creo que ahí reside el encanto del medio rural español, en que es rico, 
diverso y se puede interpretar de muchas formas diferentes. El medio rural es parte 
de nuestra historia y de nuestras raíces, y debemos estar orgullosos de él.

Siempre me he considerado una persona muy afortunada por vivir en una 
comunidad caracterizada por ser mayoritariamente rural, y he tenido el privilegio 
de crecer en un entorno rural en el que las mujeres me han transmitido ese sen-
timiento de pertenencia, algo de lo que estoy agradecida y orgullosa. 

Las mujeres rurales han sido, muy especialmente en mi entorno geográfico, 
las que con mucho esfuerzo y sacrificio han conseguido sacar adelante y mante-
ner lo que hoy conocemos como medio rural. Esto por lo general se desconoce, 
porque siempre han estado muy invisibilizadas. Durante siglos, las mujeres traba-
jan sin descanso, y sin ningún tipo de reconocimiento ni beneficio. Y es por eso, 
que mi principal motivación para realizar esta investigación, no es otra que darles 
el reconocimiento que se merecen a cada una de las mujeres que mantiene con 
vida el medio rural. 
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Por otro lado, desde la Educación Social tenemos capacidad de ejercer como 
agentes de cambio y generar proyectos, programas, mejoras de infraestructuras, 
etc. En la actualidad el medio rural queda en un segundo plano, y ahí es donde 
nosotros tenemos que impulsar su visibilidad y tratar de compensar la exclusión 
geográfica que es característica de ese medio.

3. MARCO TEÓRICO

Cuando le preguntamos a alguien por la primera imagen que se le viene a 
la cabeza cuando piensa en el medio rural español, nos damos cuenta de que 
su respuesta vendrá determinada principalmente por tres factores: el primero, 
será por la región de la que provenga, ya que su percepción sobre el medio rural 
estará condicionada por su propia experiencia personal; el segundo, por la gene-
ración a la que pertenezca; y el tercero y último, por los diferentes estereotipos 
que están presentes, que hacen que se distorsione mucho la realidad sobre lo 
que es el medio rural  (Larrubia Vargas, Navarro Rodríguez y Natera Rivas, 2019).

Por lo tanto, podemos afirmar que la percepción que tenemos acerca de lo 
que es hoy en día el medio rural en España no es homogénea, ya que varía en 
función a una serie de factores que determinan la concepción de esta.  Y es que, 
aunque ahora la percepción sobre el medio rural haya cambiado tanto o esté 
tan influenciada por factores externos, hay que señalar que España ha sido un 
país eminentemente rural. No obstante, pasados los años, la sociedad española 
ha sufrido grandes cambios demográficos, debido al desplazamiento poblacional 
masivo hacia las ciudades o núcleos urbanos, lo cual ha conseguido evidenciar 
cada vez más el llamado éxodo rural.

Este término se dio a conocer a causa del desplazamiento que realizó la po-
blación del medio rural a los grandes o medianos núcleos urbanos (INE, 2020). 
Para poder comprender sus orígenes, debemos remontarnos a los años 50, don-
de se establece el llamado Plan de Estabilización, que nace dando respuesta a un 
problema que preocupaba a las altas esferas españolas; y es que, durante esos 
años, se quería abrir la economía española al exterior, poniendo así también final 
al modelo autárquico. Este consistía en desplazar grandes núcleos poblacionales 
del medio rural hacía los focos más industrializados y turísticos, tanto de España 
como de Europa (Casado, 2019).

Como podemos observar en la figura 1, estos desplazamientos rurales se hi-
cieron principalmente a Madrid, Barcelona, País Vasco y la Comunidad Valenciana, 
acumulando estos un alto porcentaje del crecimiento demográfico. En aquellas 
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comunidades autónomas más “ruralizadas” observamos cómo se lleva a cabo una 
recesión poblacional, lo que en muchos casos provoca un crecimiento demográ-
fico negativo o nulo. Destacan algunas comunidades autónomas como Castilla-La 
Mancha, Andalucía, Extremadura, Castilla y León y Galicia.

Además, se puede observar cómo uno de los principales flujos migratorios 
está dirigido a países de toda Europa. Y es que, tras finalizar la Segunda Guerra 
Mundial, Europa quedó totalmente destruida, y se necesita mano de obra para 
poder reconstruirla. 

Figura 1. Mapa migraciones y flujos de población en la década de 1970-80 (Molina, 
2012).
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Este desplazamiento poblacional masivo fue el principio de lo que en la actua-
lidad desembocaría en un problema poblacional a nivel nacional. Y es que, actual-
mente, existe ya no solo un fuerte desequilibrio en la distribución poblacional de 
España, sino también un aislamiento rural que provoca esa necesidad de migrar 
(Adaja, 2010).

Como consecuencia de esto, en los últimos años aparece en el mundo rural el 
fenómeno llamado “desvitalización local”, que es una serie de situaciones conca-
tenadas e interrelacionadas de tipo socioeconómico, político, cultural y ambiental 
que conducen a un empobrecimiento de medio rural y a la amplificación de las 
diferencias, ya existentes, respecto al medio urbano (Vachon, 2001, citado por 
Orgilés, 2011).

Figura 2. Círculo de la desvitalización local (Vachon, 2001).

Como se puede observar, el círculo de la “desvitalización local” comienza con 
la falta de oportunidades laborales y educativas entre los más jóvenes, lo cual 
causará que estos se vean en la obligación de desplazarse a otros municipios, a 
lo se le llamará éxodo de jóvenes. Seguidamente, está el envejecimiento y los pro-
blemas del relevo generacional, que vienen determinados por el desplazamiento 
de la gente más joven. Al no haber gente en edad de tener hijos, es complicado 
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seguir el relevo generacional. Por otro lado, la degradación social, la pérdida de 
confianza, la desmovilización, son otros factores que conforman el círculo de la 
desvitalización local. Otro de los factores es el escaso nivel de escolarización, que 
se da como consecuencia de la baja población joven que hay en el medio rural. 
También se considera la dejación política un factor determinante en el círculo 
de la desvitalización local, ya que este genera entre la gente del medio rural una 
sensación de abandono, lo cual deriva en desinterés por la vida municipal y comu-
nitaria. Por otra parte, actualmente existe un alto nivel de desinformación acerca 
del medio rural, lo que genera aislamiento social y no permite que los demás 
ejerzan esa sensibilización necesaria. Y finalmente, la degradación del medio am-
biente será lo que acabe por agravar la presente situación del medio rural espa-
ñol. El círculo de la desvitalización local se acaba convirtiendo en un sentimiento 
de resignación y de renuncia, ya que se pierde por completo ese sentimiento de 
pertenencia al medio rural. 

En el año 2007, ante esa “desvitalización local”, se lleva a cabo la iniciativa de 
crear una ley nacional, que tendrá como objeto “regular y establecer medidas 
para favorecer el desarrollo sostenible del medio rural en tanto que garantice la 
igualdad de todos los ciudadanos, el ejercicio de determinados derechos consti-
tucionales y el carácter de las bases de la ordenación general de la actividad del 
medio” (BOE, 2007). Se la denominará “Ley para el Desarrollo Sostenible en el 
Medio Rural”, y supondrá un antes y un después del medio rural de nuestro país, 
ya que este pasa de visualizarse como un espacio agrario y aislado, a visualizarse 
como un importante espacio de desarrollo.

Un estudio realizado en 2020 por el Ministerio de Agricultura, Pesca y Alimen-
tación demuestra que es una realidad que el medio rural en el presente conforma 
más de un 84 % de la superficie española, pero tan solo el 15,9 % de la población 
está censada en municipios que se consideran rurales. La población censada en 
estos municipios en los últimos años ha descendido hasta un 7,1 %, incrementan-
do así los municipios urbanos y costeros (MAPA, 2021).

Se debe matizar, que según establece la Ley 45/2007 para el desarrollo soste-
nible del medio rural, debemos denominar

…medio rural a aquel espacio geográfico formado por la agregación de 
municipios o entidades locales menores definido por las administraciones 
competentes que posean una población inferior a 30.000 habitantes y una 
densidad inferior a los 100 habitantes por km2. Y se denomina municipio rural 
de pequeño tamaño a aquel que posea una población residente inferior a los 
5.000 habitantes y esté integrado en el medio rural (BOE, 2007, p.8).

En España, actualmente hay más de 7.500.000 personas residiendo en muni-
cipios rurales, con una densidad de 17,8 habitantes/km2. 
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Como podemos observar en la siguiente tabla, hay un alto porcentaje de per-
sonas que residen en el medio rural, siendo muy notoria la diferencia entre los 
municipios rurales de más de 5.000 habitantes y los de menos de 5.000 habitan-
tes. No obstante, sí que la densidad poblacional es superior en las zonas rurales 
de entre 5.000 y 30.000 habitantes, siendo mucha menos la superficie por km2 
(MAPA, 2021).

Tabla 1. Población según tipo de municipio en España 2020 (MAPA, 2020).

En la siguiente imagen también podemos observar cómo están geográfica-
mente distribuidos los núcleos poblacionales de España. Destacan principalmen-
te, en color rojo, aquellos grandes núcleos urbanos como son: Madrid, Barcelona, 
la costa valenciana, las Islas Canarias y Baleares, Cádiz, Sevilla, Córdoba, la costa 
del País Vasco y el suroeste de Galicia, entre otros.

Por otro lado, y evidenciando lo que se viene comentando con anterioridad, 
podemos observar cómo en color verde están todas aquellas zonas de España 
que cuentan con una población inferior a 5.000 habitantes. 

Además, en esta imagen se muestra claramente cómo tiene apariencia de un 
“donut invertido”, que según el escritor Sergio del Molino, en su libro “La España 
Vacía”, consiste en que la densidad poblacional está distribuida como un donut, 
donde el centro, que es Madrid, y en los extremos, que son las zonas costeras, 
tengan un mayor peso poblacional. Y por otro lado tenemos lo que rodea el cen-
tro o los extremos, que son las zonas del interior peninsular, que se entiende que 
está más vacía (Molino, 2016).
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Figura 3. Municipios rurales y urbanos en España (MAPA, 2023).

Viendo la actual situación demográfica española, cabe destacar que la des-
población del medio rural es cada vez un problema más grave, debido a varios 
factores sociales que la evidencian: la masculinización del medio rural, el enveje-
cimiento de la población y el bajo índice de natalidad.

La masculinización del medio rural es un hecho cada vez más presente. Y es 
que, en la actualidad, se puede observar como cuanto más pequeño es el mu-
nicipio, menos presencia femenina se encuentra. Y en los últimos años esto ha 
empeorado considerablemente, ya que hay una tasa de permanencia femenina 
cada vez más baja (Closingap, 2022). El índice de masculinidad en los municipios 
rurales en su totalidad es de 103,5 hombres por cada 100 mujeres, siendo estos 
un 9,2 % más masculinizados que los urbanos (MAPA, 2021).

Según Luis Camarero y Rosario Sampedro, citando a Sorokin y Zimmerman, 
principalmente hay cuatro factores que influencian la decisión de las mujeres ru-
rales a desplazarse a municipios o núcleos urbanos más grandes: el primero, es 
por la llamada feminización urbana, es decir, la alta demanda de trabajos femini-
zados en el medio urbano, con los que la mujer se siente realizada y reconocida 
socialmente; la segunda, es el carácter familiar de la actividad agraria, la cual solo 
permite a las mujeres ejercer trabajos relacionados con el ámbito doméstico o 
con los cuidados a la dependencia y a la crianza; en tercer lugar, la preferencia 
de la mujer por el estilo de vida urbano, ya que potencia sus metas personales 
y laborales; y en cuarto lugar, por la llamada herencia masculina, que es aquella 
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que viene determinada socialmente desde hace décadas (Sorokin y Zimmerman, 
1929), como citó Camarero y Rosario (2008).

No obstante, en la actualidad todas aquellas mujeres que sí que pertenecen 
al medio rural, según un informe realizado acerca de la brecha de género en el 
mundo rural, se enfrentan a una doble desigualdad, la provocada por su propio 
hábitat, es decir, la falta de reconocimiento, de oportunidades laborales y las difi-
cultades de acceso a los servicios, entre otros; y las provocadas por el mero hecho 
de ser mujer (Closingap, 2022).  Pese a esto, la mujer carga con la responsabilidad 
de ser la principal fuente de transmisión de conocimientos, valores y enseñanzas 
en el medio rural, ya que es dinamizadora de este.

Otro de los factores que influencian la actual demografía española, es el ele-
vado porcentaje de población envejecida que existe en el medio rural. Este incre-
mento se ha ido agravando cada vez más, debido al aumento de la esperanza de 
vida y el descenso de la fecundidad (Marino, 2011). Esto anterior tiene dos efectos 
negativos sobre el medio rural: el primero es la feminización de la población rural, 
ya que genera un desequilibrio entre hombres y mujeres, por la mayor esperanza 
de vida de estas; y el segundo, es la mayor dependencia de la población del medio 
rural (Cruz, González, Del Pino, Oliva y Sampedro, 2009).

Y el último de los factores es el bajo índice de natalidad que existe en el medio 
rural. Y es que como bien es sabido, la baja natalidad se ha acentuado en todo 
el medio rural español en los últimos años (MAPA, 2021). La gente en edad de 
tener hijos en el medio rural se ve avocada a retrasar la paternidad por una serie 
de factores que son determinantes en dicha decisión: la economía, la realización 
personal, la dificultad para encontrar pareja y la falta de tiempo para la concilia-
ción entre otros. Además, muchos municipios rurales no cuentan con las infraes-
tructuras y los servicios necesarios para las nuevas generaciones, lo que también 
influencia la decisión de tener hijos en el medio rural. 

Como resultado de los anteriores desequilibrios demográficos y sociales del 
medio rural, hay una generación, un grupo de hombres y mujeres, que consti-
tuyen la llamada generación soporte. Esta hace referencia a todas aquellas per-
sonas que se quedaron atrapadas entre su generación y la anterior, y que en el 
presente mantienen las estructuras sociales, económicas y políticas del medio ru-
ral. Esta generación es fundamental para el desarrollo rural y la vida actual de los 
municipios más pequeños, por la posición estratégica que desempeñan dentro 
de la irregularidad generacional del medio rural español (Cruz, González, Del Pino, 
Oliva y  Sampedro, 2009).  Este término también hace referencia a una generación 
que tiene la responsabilidad de hacerse cargo de los cuidados a la dependencia y 
a la crianza de las generaciones más mayores y jóvenes. Además, son esenciales 
para conseguir un relevo generacional en el medio rural (Cruz, González, Del Pino, 
Oliva y Sampedro, 2009).



117CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

PRIMER PREMIO
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Lucía Lamazares Barreiro

“LA MUJER Y LA GENERACIÓN SOPORTE EN EL MEDIO  
RURAL: EL CASO GALLEGO”

Y es dentro de esta generación donde se debe destacar la presencia de la 
mujer. Según el Ministerio de Agricultura, Pesca y Alimentación, las mujeres del 
medio rural son determinantes para la vertebración territorial y social del medio 
rural (MAPA, 2021). Es el principal agente de transmisión de valores, conocimien-
tos y prácticas en el medio rural, sin apenas ayudas, incentivos o recursos.

Galicia, ubicada en el noroeste de la Península Ibérica, es conocida por ser 
una comunidad autónoma con gran interés cultural, natural y gastronómico. En la 
actualidad, Galicia cuenta con una población de 2.705.833 habitantes, repartidos 
por una superficie total de 29.576,74 km2 (IGE, 2019).

Aunque sea conocida por ser una comunidad autónoma con grandes ciuda-
des, como Vigo, Santiago de Compostela o A Coruña, gran parte de su superficie 
está compuesta por pequeños municipios rurales. Según datos del Instituto Ga-
llego de Estadística, tan solo el 34,55 % de los municipios que hay en Galicia cuen-
tan con más de 50.000 habitantes. Ya con un porcentaje mucho más bajo, se en-
cuentran aquellos municipios de 10.000 a 50.000 habitantes, que son un 9,01 %, 
y los que tienen una población entre los 5.000 y los 10.000 habitantes, que son un 
8,13 % del porcentaje total. A partir de ahí, el 50 % de la población restante, reside 
en municipios rurales que cuentan con menos de 5.000 habitantes, entre los que 
destaca el alto porcentaje de personas que viven en municipios de menos de 200 
habitantes, llegando a ser el 20,36 % del total de la población gallega.

Figura 4. Gráfica de población según tamaño del municipio del año 2024 (IGE,2024).
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En la actualidad, pese al alto porcentaje de gente que vive en el medio rural 
gallego, la “desvitalización local” está muy presente. Y es que, como bien se men-
cionaba en el anterior apartado, el Plan de Estabilización de los años 60 fue el co-
mienzo del declive poblacional de Galicia. Desde un punto de vista demográfico, 
supuso el desplazamiento de más de 300.000 gallegos en un periodo de tiempo 
de 20 años. Principalmente, migraron personas jóvenes en edad de trabajar, lo 
que supuso el envejecimiento de la población (Villa, 2016).

Desde entonces, la población gallega ha disminuido considerablemente, y el 
medio rural gallego ha sido el receptor de dichas consecuencias. No obstante, 
para este suceso, hubo un grupo de mujeres y hombres que tomaron la decisión 
de no migrar, y se encargaron de mantener con vida el medio rural gallego (MAPA, 
2021). A esta se la llama generación soporte, y es aquella que mantiene lo que hoy 
conocemos como medio rural gallego. Y como bien se observa en la anterior figu-
ra, la mujer tendrá un papel fundamental en esa generación, ya que han sido agen-
tes clave en la preservación y evolución de la cultura rural gallega (Torrón, 2024). 

Estas mujeres que pertenecen a la generación soporte gallega vienen influen-
ciadas desde hace décadas por mujeres que en su momento pertenecían al ma-
triarcado gallego. Este concepto hace referencia a la concepción de que la mujer 
del medio rural es la que manda en su casa, y es la que tiene el control de su 
familia (Paz, 2020).

Al igual que el resto de España, en la actualidad Galicia debe hacer frente a 
una serie de problemas demográficos, sociales y económicos, que se agravan por 
el tipo de hábitat. Y es que los datos que constan de Galicia en los últimos años 
son contundentes e inquietantes (Pazo y Moragón, 2017). El envejecimiento, el 
despoblamiento y la masculinización, entre otros, son los principales motivos que 
hacen que el futuro del medio rural gallego se tambalee. 

Galicia se caracteriza por tener una dualidad en sus desequilibrios, y es que 
al envejecimiento y a la despoblación de un porcentaje muy alto del territorio se 
le suma el proceso de concentración en los grandes núcleos urbanos. Principal-
mente, la población está polarizada en las zonas del litoral, lo que evidencia cada 
vez más el desequilibrio que lleva a la despoblación (Pazo y Moragón, 2017).

Esto anterior, se ve reflejado en que cada vez es más frecuente encontrarte 
noticias en las redes sociales, los periódicos o la televisión gallega, en los que se 
ofrecen casas o terrenos en pueblos del territorio rural gallego que están prác-
ticamente abandonados o despoblados. Y es que este es un claro ejemplo de 
cómo la desvitalización local del medio rural gallego está muy presente. Gran par-
te de la gente se está desplazando hacia las grandes ciudades gallegas o a las 
zonas costeras, que son las que más trabajo y ocio proporcionan. 
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Uno de los municipios gallegos que sufre la actual “desvitalización local”, es 
Chantada. Este municipio, ubicado en el suroeste de la provincia de Lugo, cuenta 
con una población total de 8.083 habitantes (INE, 2024). Como podemos observar 
en la siguiente figura, en los últimos 30 años Chantada ha perdido gran parte de 
su población, pasando de casi ser 10.300 habitantes en 1996, a ser hoy en día 
escasos 8.000 habitantes. No obstante, algo que sí que hay que destacar de la 
gráfica poblacional, es que del año 2023 al 2024 ha habido un incremento pobla-
cional, un hecho que desde hacía décadas no ocurría.

Figura 5. Cifras oficiales de población de los municipios españoles: padrón municipal 
de Chantada (INE, 2024).

En la actualidad, de la población total de Chantada, 3.902 son hombres y 
4.181 son mujeres. Y es que unas de las características más reseñables, hablando 
demográficamente, es que, como se puede ver en la siguiente figura, la población 
femenina de edades comprendidas entre los 40 y los 65 años es bastante más 
elevada que la masculina. Como bien se venía mencionando con anterioridad, 
esto sucede porque este grupo de mujeres pertenece a la llamada generación 
soporte. Son aquellas mujeres que en su momento decidieron no marcharse de 
Chantada, y en la actualidad tienen la responsabilidad de mantener la estructura 
y la vida rural en Chantada.
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Figura 6. Población de Chantada y Galicia por grupos de edad (IGE,2024).

Por otro lado, también es importante destacar la escasa población joven con 
la que cuenta Chantada. Las nuevas generaciones deciden desplazarse a otros 
municipios más grandes que cuentan con más oportunidades de empleo, infraes-
tructuras, recursos y ocio. Esto es un problema, porque genera un aumento en 
la media de edad en Chantada, haciendo que la población predominante sea la 
más envejecida.

Chantada, actualmente es un municipio rural, compuesto por un total de 36 pa-
rroquias repartidas en una extensión de 176,7 Km2 (Chantada, 2024). Principalmen-
te, su economía se basa en la agricultura y la ganadería, siendo a lo que se dedica 
laboralmente gran parte de su población. Según datos del IGE, en Chantada habría 
en la actualidad un total de 686 explotaciones de ganado bovino (IGE, 2024), prin-
cipalmente regentadas por hombres, ya que, como el resto del medio rural, este 
sector está muy masculinizado e invisibilizado en las explotaciones de las mujeres.

No obstante, por mucho que el medio rural de Chantada esté muy masculi-
nizado, hay un grupo de mujeres que pertenecen a la generación soporte, que 
lucha por ese reconocimiento diario. Hay varios grupos locales que fomentan la 
sonoridad femenina rural. Lo que se quiere conseguir es que, de forma unísona, 
puedan adquirir peso en el mundo de la ganadería y la agricultura (Galego, 2024).

Para hacer frente al problema de la desvitalización local en el medio rural 
español, es de vital importancia tener en cuenta el papel que desempeña el Edu-
cador y la Educadora Social como dinamizadores. Y es que, es bien sabido por to-
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dos, que desde la Educación Social se trabaja de forma continuada por potenciar 
el desarrollo activo en el medio rural. 

Según ANECA (2005) el Educador/Educadora Social es “un agente de cambio 
social, dinamizador de grupos sociales a través de estrategias educativas que ayu-
dan a los sujetos, no solo a comprender su entorno social, político, económico y 
cultural, sino a integrarse adecuadamente en él” (p.127). 

La Educación Social genera procesos de transformación social mediante la 
participación activa, el acompañamiento y la elaboración de vínculos comunita-
rios. Esta es una pieza clave para identificar actores informales, para percibir ne-
cesidades silenciadas, para activar recursos propios y para acompañar en proce-
sos de cambio desde la propia comunidad (Gutiérrez, 2013).

Esto se trata de llevar a cabo mediante dos ámbitos de intervención: la ani-
mación sociocultural y el desarrollo comunitario. Ambos tienen el propósito de 
transformar las condiciones que impiden o limitan la vida de las personas en su 
medio social, mediante la promoción de una mejora significativa de su bienestar 
y calidad de vida (Orte Socias y March Cerdá, 2001).

En definitiva, la Educación Social, según Caride (2005), “mantiene de antiguo, 
en sus diversas iniciativas y trayectorias, una estrecha vinculación con el quehacer 
cultural que representan la Animación Sociocultural y el Desarrollo Comunitario, 
a los que reconoce como ámbitos privilegiados de sus propuestas y prácticas. 
Además, reivindica una cultura más congruente con los derechos cívicos y con la 
formación integral de las personas y las comunidades en el seno de una sociedad 
globalizada mucho más cohesionada, integradora y democrática” (p.86).

El reconocido trabajador social Marco Marchioni, afirma que solo se podrá 
llevar a cabo un correcto desarrollo comunitario cuando sea la propia comunidad 
la que acepte el papel protagonista en la identificación de sus necesidades, en 
la toma de decisiones comunes y en su propia autogestión del territorio. Así, el 
Educador y la Educadora Social, siguiendo esta perspectiva, no solo actúan como 
facilitadores, sino que son los impulsores de los procesos participativos y colabo-
rativos que refuerzan la autonomía, la corresponsabilidad y el empoderamiento 
de la comunidad rural (Marchioni, 1999, p.9-10).

A continuación, en la siguiente imagen se puede observar cómo la Educación 
Social, la animación sociocultural y el desarrollo rural están interrelacionados. En 
esta se representa un ciclo en el que la Educación Social, mediante la animación 
sociocultural, es capaz de fortalecer a las comunidades rurales, para que estas 
consigan llevar a cabo su propio desarrollo rural sostenible y participativo. Todo 
el proceso está enmarcado por la mejora de la calidad de vida, el fortalecimiento 
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del territorio/comunidad y la promoción de la participación social como pilares 
fundamentales.

Figura 7. Puntos de conexión entre la Educación Social, el desarrollo local, desa-
rrollo rural y emprendimiento (Paniagua,2012).

Por lo tanto, podemos afirmar que la Educación Social en el medio rural tra-
baja de forma continuada por conseguir poner en marcha diversos procesos de 
participación social, utilizando la animación sociocultural y el desarrollo comuni-
tario como herramientas principales. 

Destacar que, según Javier Paniagua, las principales funciones que llevará a 
cabo como agente de desarrollo comunitario un Educador/Educadora Social se-
rán las siguientes (Gutiérrez, 2013, p.183):

• Participación y asistencia técnica en la fase de diagnóstico y diseño de 
proyectos.

• Promoción de la cooperación y el apoyo mutuo.
• Fomento y articulación de la participación entre aquellos colectivos a los 

que se debe implicar en el proyecto. 
• Animación, formación e información territorial. 
• Constitución de redes de apoyo interterritorial para la identificación y estu-

dio de buenas prácticas, que pongan en valor el trabajo cooperativo, ade-
más de servir de elemento demostrativo de que la cooperación y el apoyo 
mutuo son dos elementos claves y estratégicos para poner en marcha una 
actividad emprendedora en el medio rural. 
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• Intermediación de los recursos territoriales. Ser catalizador de las deman-
das de la comunidad rural. 

• Realización de acciones socioeducativas en centros educativos, asociacio-
nes y colectivos socioculturales, que promuevan la sensibilización de la cul-
tura emprendedora.

Concluyendo, si nos hacemos la pregunta de ¿por qué los Educadores/Edu-
cadoras Sociales son los profesionales encargados del desarrollo comunitario en 
el medio rural?, nos daremos cuenta de que la respuesta es muy simple, y es que 
estos aportan una perspectiva y una metodología enfocadas en la participación, 
la animación y la transformación social, actuando como impulsores del desarrollo 
comunitario desde la propia comunidad. 

4. ANÁLISIS

Para poder llevar a cabo el presente trabajo de investigación, se han utilizado 
dos tipos de metodologías.

En primer lugar, se ha utilizado una metodología de investigación cuantitativa, 
que ha consistido en realizar un cuestionario. Este se ha llevado a cabo por un 
total de 100 mujeres, que en la actualidad residen en el municipio de Chantada 
(Lugo), y que tienen edades comprendidas entre los 25 y 65 años. El cuestionario 
ha estado compuesto por un total de 41 preguntas, tanto de respuesta abierta 
como cerrada, diseñadas para ser respondidas por estas mujeres que en la ac-
tualidad conforman la generación soporte. 

En segundo lugar, también se ha utilizado una metodología de investigación 
cualitativa, ya que se han realizado tres entrevistas, a mujeres que en la actualidad 
forman parte de la generación soporte en Chantada. La importancia de realizar 
las entrevistas a estas tres mujeres en concreto, reside en que cada una nos per-
mite profundizar un poco más en aquellos problemas a los que se enfrentan las 
mujeres y que están muy presentes en el medio rural.

Las mujeres a las que se les han realizado las entrevistas son las siguientes:  la 
primera, es una mujer de 65 años, que lleva toda la vida residiendo en Chantada, 
y es la titular de una explotación bovina; la segunda, es una mujer de 52 años, que 
tiene que compatibilizar el trabajar con cuidar de sus padres que tienen un nivel 
alto de dependencia; y por último, la tercera es una chica de 28 años, que en la 
actualidad trabaja en el ámbito educativo en Chantada.

Destacar que los resultados, tanto del cuestionario como de las entrevistas, 
han sido de vital importancia para nuestra investigación, ya que nos han propor-
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cinado información acerca del papel que ejerce la mujer en la generación soporte 
de Chantada.

Chantada 

A continuación, se procederá a analizar de forma individual cada una de las 
preguntas realizadas en la encuesta, que nos permitirá saber un poco más acerca 
del papel que ejercen las mujeres como pilar fundamental de la generación so-
porte en el municipio de Chantada.

Resultados del cuestionario realizado: 

1. Edad.

Figura 8. Edades de las mujeres empadronadas en el municipio de Chantada que 
participan en el cuestionario.

Como bien se puede observar, las edades de las mujeres que han realizado 
este cuestionario oscilan entre los 25 y los 65 años de edad. Cabe destacar que la 
participación por edades está muy equiparada, lo que permite tener una mayor 
diversidad de respuestas. No obstante, destacar que el grupo de mujeres que 
más ha participado son aquellas de edades comprendidas entre 25 y 30 años. 
Esto bien se puede deber a su facilidad para acceder a las tecnologías y su predis-
posición a tener una mayor red de contactos.
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2. ¿Cuál es su estado civil actual?

Figura 9. Estado civil de las mujeres que realizan el presente cuestionario.

Como bien se puede observar en la anterior gráfica, algo más de la mitad de 
las mujeres encuestadas afirman estar casadas. Por otro lado, un 17 % afirman 
estar en pareja, y a su vez otro 17 % afirman estar solteras. Además, otro 10 %  
afirman estar separadas/divorciadas, y el porcentaje restante, corresponde a 
aquellas mujeres que aseguran ser viudas o tener una pareja de hecho. Por lo 
tanto, mayoritariamente, las mujeres que viven en Chantada están casadas o tie-
nen pareja estable. 

3. ¿Tienes hijos/hijas?

Figura 10. Porcentaje de mujeres que actualmente tiene o no hijos/hijas.

En esta pregunta del cuestionario, referida a si las mujeres que han realizado 
la encuesta tienen hijos/hijas o no, podemos afirmar que un alto porcentaje sí que 
tienen hijos, siendo este el 61 % del total. Destacar que si nos fijamos detallada-
mente en las edades que tienen las mujeres que afirman no tener hijos, observa-
mos que son principalmente aquellas que todavía tienen edades comprendidas 
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entre los 25 y los 30 años. A partir de los 31, prácticamente todas las mujeres, 
afirman tener al menos un hijo/hija. 

4. Si en la anterior pregunta, su respuesta ha sido “Sí”, especifique a continuación 
cuantos hijos/hijas tiene.

Figura 11. Número de hijos que tienen las mujeres que “sí que tienen hijos 
actualmente”.

A continuación, relacionada con la anterior pregunta, se les planteó también 
la opción de que aquellas mujeres que sí que afirmaron tener hijos, que especifi-
casen cuantos tienen. Y lo que se puede observar es que, de las 61 mujeres que 
han respondido a esta pregunta, un 54,1 % tienen 2 hijos/hijas, un 13,1 % tienen 
3 hijos, y finalmente un 32,8 % tienen únicamente un hijo/hija.  Destacar que no 
hay ningún caso en el que una mujer tenga más de 3 hijos. 

5. ¿En su día a día con quién convive en el hogar?

Figura 12. Personas con las que conviven en su hogar las mujeres que han realizado 
este cuestionario.
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Por otro lado, se les preguntó a las mujeres encuestadas con quién convivían 
en su núcleo familiar, y aunque las respuestas fueron bastante diversas, el 65 % 
de las mujeres afirma convivir con su pareja. Además, un 27 % afirma vivir con 1 
hijo/hija, un 19 % afirma vivir con sus 2 hijos/hijas, un 4 % afirma vivir con sus 3 
hijos/hijas, y finalmente, un 12 % de las mujeres encuestadas nos comentan que, 
en la actualidad, viven solas. 

6. Si en la anterior pregunta ha respondido “otras personas, señale cuáles.

Figura 13. Otras personas con las que las mujeres que han realizado este cuestio-
nario conviven en su hogar.

Relacionada con la anterior pregunta, le pedimos a las encuestadas que si su 
opción a la anterior pregunta fue “Otros”, nos matizasen quiénes eran las perso-
nas con las que convivían, y estas fueron principalmente las respuestas más repe-
tidas: un 44 % asegura vivir con su padre, siendo un total de 13 mujeres; un 48,3 %  
afirma vivir con su madre, siendo un total de 14 mujeres. Por otro lado, un 6,9 % 
asegura vivir con su abuelo/abuela, un 17,2 % afirma vivir con su suegro/suegra, 
un 13,8 % afirma vivir con algún amigo/amiga, y finalmente, un 3,4 % asegura vivir 
con su hermano/hermana.

7. ¿Tiene personas con dependencia a su cargo?

Figura 14. Porcentaje de mujeres que tienen personas a su cargo con dependencia.
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En la actualidad, de las 100 mujeres que realizaron la encuesta, tan solo un 10 %, 
es decir, 10 mujeres, afirman tener a alguien con dependencia a su cargo. Y rela-
cionada con la anterior pregunta, se les preguntó a esas mujeres que afirmaron 
“sí tener gente con dependencia a su cargo” si contaban con ayuda para poder 
realizar las tareas de las personas que están a su cargo con dependencia, y tan 
solo el 37,6 % asegura tener ayuda por parte de otras personas para hacerse car-
go de las tareas de las personas que están a su cargo con dependencia. El 62,5 %  
restante, es decir, 6 mujeres, no cuentan con ayuda diaria para cuidar de las per-
sonas a su cargo con dependencia. 

8. Nivel actual de estudios.

Figura 15. Nivel de estudios de las mujeres de Chantada que han realizado el 
cuestionario.

Como se puede observar, hay una gran variedad de respuestas en cuanto al 
nivel actual de estudios de las mujeres encuestadas. Destacan, con los porcentajes 
más altos, en color rojo y verde, los estudios universitarios y BUP/ Educación Se-
cundaria Obligatoria, con más del 68 % del porcentaje total. Posteriormente, con 
porcentajes mucho más bajos, pero muy igualados entre ellos, tenemos los ciclos 
formativos, con un 9 %, la EGB/Estudios primarios, con un 11 %, y un 5 % Bachi-
llerato. Por otro lado, podemos observar cómo un 7 % del total de las mujeres 
encuestadas, es decir, 7 mujeres, comentan no contar con ningún tipo de estudio. 
Destacar, que ninguna de las 100 mujeres encuestadas ha seleccionado la opción 
de doctorado. 
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9. Situación laboral actual. 

Figura 16. Situación laboral actual de las mujeres de Chantada que han realizado 
el cuestionario.

Actualmente, de las 100 mujeres que han sido encuestadas, 68 mujeres son 
asalariadas, 12 son autónomas, 4 están estudiando, 7 son amas de casa y 9 están 
desempleadas. Destacar, que ninguna de las mujeres encuestadas afirma estar 
prejubilada todavía. 

Posteriormente, relacionándolo con la anterior pregunta, se les pidió a las en-
cuestadas que si a la anterior pregunta su respuesta había sido “Asalariada o au-
tónoma”, que nos especificasen cuál es su actual ámbito de trabajo. Las respues-
tas fueron muy variadas, pero las que más se han repetido son las siguientes: 
dependienta en una tienda, cocinera, enfermera, profesora, camarera y personal 
de limpieza.  Sí que es cierto que, haciendo una síntesis de los ámbitos de tra-
bajo, podemos observar cómo más de la mitad están relacionadas con ámbitos 
o sectores muy feminizados, como son la sanidad, la cocina, la educación o el 
ámbito de la limpieza. 

10. ¿Trabaja o trabajó en la empresa o explotación familiar?

Figura 17. Porcentaje de mujeres que trabajo alguna vez en el negocio o explotación 
familiar.
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Muy relacionada con la anterior pregunta, se les preguntó a todas las muje-
res si en la actualidad o en el pasado tuvieron la posibilidad de trabajar en una 
empresa o explotación familiar. El 55 % del porcentaje total asegura nunca haber 
tenido la posibilidad de trabajar en el negocio familiar, y un 22 %, sí que asegura 
haber tenido la posibilidad, pero nunca haberlo hecho. No obstante, el 23 % res-
tante afirma, o trabajar actualmente, un 8 %, o haber trabajado en su momento 
en el negocio familiar, un 15 %.

Figura 18. Porcentaje de mujeres que en la actualidad son titulares o cotitulares 
de una explotación ganadera o agrícola.

Relacionada con la anterior pregunta, se les preguntó a todas aquellas mu-
jeres que afirmaron trabajar en un negocio familia, es decir, un total de 8, si son 
titulares o cotitulares en dicha empresa o explotación familiar. Como podemos 
observar en la anterior figura, un 90 % de esas 8 mujeres afirma no ser titular o 
cotitular. No obstante, un 6 % de las mujeres que sí que trabajan en una empresa 
o explotación familiar sí que son titulares o cotitulares de esta. 

11. ¿Reside usted actualmente en el ayuntamiento de Chantada?

Figura 19. Mujeres que en la actualidad residen en el municipio de Chantada.
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Como bien se puede observar, de las 100 mujeres que realizaron la encuesta, 
todas afirman residir actualmente en el municipio de Chantada. 

Figura 20. Años que llevan residiendo en Chantada las mujeres que han realizado 
el cuestionario.

Además, como podemos ver en la anterior figura, y relacionándolo con la an-
terior pregunta, más del 80 % de las mujeres afirman llevar viviendo toda la vida 
en Chantada. Por otro lado, el 16 % asegura llevar viviendo más de 10 años, un 
3 % afirma llevar viviendo menos de 10 años, y finalmente, un 1 % lleva viviendo 
menos de 5 años en el municipio de Chantada. 

12. ¿Por qué motivo reside en Chantada? (Seleccione las opciones que considere 
adecuadas).

Figura 21. Motivos por los que las mujeres que han realizado el cuestionario vivien 
en Chantada. 

Como se puede observar, un alto porcentaje de las mujeres que residen en el 
municipio de Chantada actualmente afirma hacerlo por: sus familia s, por la cali-
dad de vida y por arraigo al lugar de nacimiento. De estas afirmaciones anteriores, 
destaca la de “arraigo al lugar de nacimiento”, llegando a tener un 65 % del porcen-
taje total. No obstante, las afirmaciones de “por los familiares” y “por la calidad de 
vida” también cuentan con porcentajes muy altos, llegando a ser el 61 % y el 59 %.  
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Al contrario que las anteriores afirmaciones, destacamos que tan solo nueve mu-
jeres han destacado que las infraestructuras de las que cuenta Chantada sí que 
son un motivo para residir en esta.

13. ¿Cree que tiene una buena calidad de vida en Chantada?

Figura 22. Porcentaje de mujeres que afirma tener buena calidad de vida viviendo 
en Chantada.

De las 100 mujeres que contestaron a esta pregunta, tan solo una cree que 
no tiene buena calidad de vida viviendo en el municipio de Chantada. El 99 % de 
las mujeres restantes, por el contrario, sí que consideran que tienen una buena 
calidad de vida viviendo en Chantada. 

14. ¿Considera que viviendo en Chantada podrá satisfacer todas sus necesidades 
y metas personales y familiares?

Figura 23. Porcentaje de mujeres que afirman que viviendo en Chantada satisfa-
cen todas sus necesidades.

En esta cuestión se han recibido 100 respuestas, y de estas, podemos obser-
var cómo el 78 % corresponden a mujeres que afirman que viviendo en Chanta-
da pueden satisfacer todas sus necesidades y metas personales y familiares. No 
obstante, también podemos observar cómo hay cierta duda por parte de 14 % 
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de las mujeres. Y finalmente, un 8 % de las mujeres encuestadas nos aseguran 
que viviendo en Chantada no podrán satisfacer todas sus necesidades y metas 
personales y familiares. 

15. ¿En su caso, qué factores influenciaron su decisión de quedarse en Chantada? 
(Seleccione las opciones que usted considere).

Figura 24. Factores que influenciaron a las mujeres de Chantada a quedarse allí.

Respecto a los factores que influenciaron la decisión de las encuestadas para 
quedarse a vivir en Chantada, podemos observar cómo hay dos que destacan 
sobre el resto, y son: la familia, con más del 73 %, y la calidad de vida, con un 
52 %. Por lo tanto, más de la mitad de las mujeres aseguran haberse quedado 
en Chantada por motivos como la familia y la calidad de vida que en Chantada 
tienen. Además, una respuesta también muy seleccionada por las encuestadas, 
más concretamente por un total de 40, es la de que “nunca existió la opción de 
no vivir en Chantada”, lo que supone que muchas mujeres nunca han tenido la 
posibilidad de vivir en otro sitio que no sea Chantada. Por otro lado, también hay 
un alto porcentaje de mujeres, un 32 %, que asegura haberse quedado a vivir en 
Chantada por una relación sentimental.

16. ¿Alguna vez se planteó migrar?

Figura 25. Porcentaje de mujeres que se plantearon o no migrar.
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A la anterior pregunta, la mitad de las mujeres, más concretamente un 53 %, 
afirman haberse planteado la opción de migrar en algún momento de su vida. 
Por el contrario, un 19 % y un 13 % aseguran no habérselo planteado nunca, y el 
15 % restante comenta que en alguna ocasión sí que se lo ha llegado a plantear. 

17. ¿En algún momento sintió presión familiar o social por renunciar a sus estu-
dios o trabajo por marcharse a otro lugar a ejercerlos?

Figura 26. Porcentaje de mujeres que han realizado la encuesta que afirman haber 
sentido presión familiar y social por querer migrar.

Como bien se muestra en la anterior figura, más del 76 % de las mujeres que 
han realizado la encuesta aseguran que nunca sintieron presión familiar o social 
por renunciar a sus estudios o trabajo por marcharse a otros lugares a ejercerlos. 
Sin embargo, un 21 % y un 3 % del porcentaje total de las mujeres que realizaron 
la encuesta comentan que sí, que en alguna o en varias ocasiones se han sentido 
presionadas por sus familias o por su entorno social para renunciar a sus estu-
dios o trabajo, por el hecho de tener que marcharse a otros lugares a ejercerlos. 

18. ¿A largo plazo, se ve viviendo en Chantada?

Figura 27. Mujeres de Chantada que se ven viviendo a largo plazo en esta.

De las 100 mujeres que han respondido a la anterior pregunta, 87 de ellas 
aseguran verse en un futuro viviendo en Chantada. Por otro lado, 10 mujeres de 
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las encuestadas muestran duda, ya que no saben si a largo plazo se ven viviendo 
en Chantada. Y finalmente, 3 mujeres, sí que afirman con certeza que a largo pla-
zo no se ven viviendo en Chantada. 

19. ¿Se desplaza a otra localidad para trabajar, o por lo contrario trabaja en la 
propia localidad?

Figura 28. Porcentaje de mujeres que se quedan o se van del municipio por temas 
laborales.

En este caso, se observa cómo de todas las mujeres que actualmente traba-
jan, un 58 % sí que afirma trabajar en Chantada. Por otro lado, el 37 % de las mu-
jeres encuestadas afirman tener que desplazarse a otros municipios a trabajar.

Figura 29. Mujeres que trabajan en Chantada, y sus ámbitos laborales.

Y relacionada con la anterior pregunta, a aquellas mujeres que su respuesta 
fue “sí que trabajo en Chantada”, se les pidió que por favor comentasen si les 
resulto fácil o no encontrar trabajo. Finalmente, de esas 58 mujeres podemos ob-
servar que un 53 % afirma que no les costó encontrar trabajo, mientras que, por 
el contrario, un 11 % de esas mujeres, sí que considera que les costó encontrara 
trabajo en Chantada. Destacar que, además, un 28 % de las mujeres que trabajan 
actualmente en Chantada no sabrían decir si les costó o no encontrar trabajo. 
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20. ¿Considera, de forma genérica, que la conciliación entre la vida familiar y la 
laboral es sencilla en su día a día?

Figura 30. Porcentaje de mujeres que afirma que la conciliación social y laboral 
es sencilla.

Según se puede observar en los resultados a la anterior pregunta, un 78 % de 
las mujeres encuestadas aseguran que su conciliación entre la vida social y labo-
ral es sencilla en su día a día. No obstante, el 13 % y el 9 % no creen o no saben si 
la conciliación familiar y laboral es fácil en su día a día en Chantada. 

A mayores, para poder matizar más la anterior pregunta, se realizó una segun-
da en la cual se les preguntaba a las encuestadas si consideraban que viviendo en 
otra localidad o municipio con más habitantes y servicios, esa compatibilidad se-
ría menos complicada. Más del 54 % afirmó no saber si viviendo en otra localidad 
esta compatibilidad sería mejor. Por otro lado, un 30 % asegura que no considera 
que viviendo en otra localidad con más habitantes y servicios esta compatibilidad 
mejore, y el 16 % restante sí que cree que esa compatibilidad sería más fácil. 

21. ¿Si tiene hijos/hijas o quiere tenerlos, le gustaría que creciesen en Chantada?

Figura 31. Porcentaje de las mujeres encuestadas que quieren que sus hijos crezcan 
o no en Chantada. 
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Como se puede observar, hay un alto porcentaje de mujeres que sí quieren 
que sus hijos crezcan en Chantada, llegando a ser el 90 % del porcentaje total. Sin 
embargo, sí que existe un pequeño porcentaje de mujeres, un 10 % en total, que, 
o no saben si quieren que sus hijos crezcan en Chantada, o que directamente no 
quieren que lo hagan. 

22. ¿Cree que los servicios e infraestructuras de las cuales dispone actualmente 
Chantada son los adecuados para conseguir mantener a la población femenina 
más joven?

Figura 32. Porcentaje de mujeres que considera que las infraestructuras y los ser-
vicios de los que dispone Chantada para la población  más joven son adecuados.

Es importante saber si las mujeres que han realizado la encuesta consideran 
adecuados los servicios y las infraestructuras con los que cuenta la población 
femenina más joven. Un total de 51 mujeres encuestadas asegura que, en la ac-
tualidad, los servicios e infraestructuras no son los adecuados para mantener a la 
población femenina más joven.  Por su parte, 27 mujeres sí que creen que en la 
actualidad esos servicios e infraestructuras son los adecuados; y finalmente, un 
total de 22 mujeres, afirman no saber si son las adecuadas o no. 

23. ¿Actualmente participa en alguna asociación, fundación, etc., que esté presen-
te en Chantada?

Figura 33. Mujeres que afirman participar en asociaciones, fundaciones, etc., en 
Chantada.
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Como bien se puede ver en la anterior figura, un 70 % de las mujeres encues-
tadas afirma no participar actualmente en ninguna asociación, fundación, etc., en 
el municipio de Chantada. Sin embargo, un 27 % de las encuestadas sí que perte-
nece o participa en alguna asociación, fundación, etc., en Chantada.

24. ¿Considera que la mujer es el pilar fundamental del soporte del medio rural 
en la actualidad?

Figura 34. Porcentaje de mujeres que creen que la mujer es el pilar fundamental 
del soporte del medio rural.

En esta pregunta se observa cómo 89 de las 100 mujeres encuestadas, afirma 
que la mujer sí que es el pilar fundamental en el soporte del medio rural actual-
mente. No obstante, 10 de las mujeres encuestadas aseguran que no saben si 
en la actualidad el papel de la mujer es fundamental para el mantenimiento del 
medio rural. Y una única mujer afirma que la mujer no es el pilar de la generación 
soporte del medio rural.

25. ¿Tiene la percepción de que las diferentes administraciones (local, provincial, 
regional y nacional) tienen el pensamiento de que la mujer es un pilar fundamental?

Figura 35. Mujeres que han realizado el cuestionario que consideran que las ad-
ministraciones públicas creen que la mujer es pilar fundamental del medio rural.

Las respuestas a esta pregunta son bastante variadas, y están muy igualadas. 
Un 40 % de las mujeres encuestadas afirman que las administraciones sí que con-
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sideran a la mujer como un pilar fundamental; un 37 % cree todo lo contrario; y el 
23 % restante afirma no saber si las administraciones tienen esa percepción o no. 

26. ¿Considera que hay sesgo de género en la dependencia del medio rural?

Figura 36. Porcentaje de mujeres que considera que hay o no un sesgo de género 
en el medio rural.

Como se puede observar, la percepción de las mujeres que han realizado la 
encuesta determina, con un 77 % del porcentaje total, que actualmente sí que 
existe un sesgo de género en la dependencia del medio rural. Un 9 %, por su 
parte, no cree que exista sesgo de género en la dependencia del medio rural, y el 
14 % restante, no sabe si está presente o no. 

27. ¿Considera que hay sesgo de género en el empleo del medio rural?

Figura 37. Mujeres encuestadas que aseguran que existe un sesgo de género en 
el ámbito laboral del medio rural.

Un 73 % de las mujeres que han realizado la encuesta cree que en la actuali-
dad sí que hay un sesgo de género en el empleo del medio rural. Sin embargo, un 
11 % considera que no hay sesgo de género, y finalmente, un 16 % afirma desco-
nocer si existe un sesgo de género en el empleo del medio rural. 
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28. ¿Considera que el sesgo de género supone un impedimento para que las 
mujeres ocupen cargos de responsabilidad en el medio rural?

Figura 38. Mujeres que afirman que el sesgo de género sí que es un impedimento 
para que las mujeres accedan a cargos de responsabilidad en el medio rural.

Para esta pregunta se han recibido un total de 100 respuestas, de las cuales 
63 son de mujeres que aseguran que el sesgo de genero sí que supone un im-
pedimento para que las mujeres ocupen cargos de responsabilidad en el medio 
rural. Por su parte, 14 mujeres aseguran que no es un impedimento, y las 23 
restantes desconocen si realmente existe un sesgo de género que impide a las 
mujeres ocupar cargos de responsabilidad en el medio rural. 

29. ¿Cree que es difícil trasmitir la importancia que tiene la mujer para sobrevivir 
en el medio rural en las generaciones futuras?

Figura 39. Mujeres que consideran que sí  es difícil o no trasmitir la importancia 
que tiene la mujer en el medio rural a las nuevas generaciones.

Como bien se puede observar en la anterior figura, un 45 % de las mujeres 
que han realizado la encuesta creen que sí que es difícil transmitir la importancia 
que tiene la mujer para que las generaciones futuras del medio rural sobrevivan. 
Un 33 % no lo consideran difícil y un 22 % de las 100 mujeres asegura desconocer 
si es difícil o no.
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30. ¿Cree que los servicios e infraestructuras de las cuales dispone actualmente 
Chantada son los adecuados para conseguir mantener a la población femenina 
más joven?

Figura 40. Mujeres encuestadas que consideran que los servicios e infraestructuras 
de Chantada no mantendrán a las futuras generaciones de mujeres.

Actualmente, un 46 % de las mujeres que han realizado esta encuesta creen 
que Chantada no cuenta con unas infraestructuras y unos servicios adecuados 
para mantener la población más joven femenina. Por el contrario, un 26 % ase-
gura que Chantada sí que cuenta con servicios e infraestructuras adecuadas a la 
población más joven. Y, bastante igualado con el anterior porcentaje, se observa 
cómo un 28 % de las encuestadas no saben si las infraestructuras y los servicios 
son los adecuados para ese mantenimiento de la población femenina más joven.  

31. ¿Cree que las nuevas generaciones de mujeres que han nacido y viven en 
Chantada, en algún momento se marcharán?

Figura 41. Porcentaje de mujeres que creen que las generaciones se marcharán 
a vivir a otros sitios.

De esta pregunta obtenemos 100 respuestas, en las que principalmente se 
observa cómo un 69 % de las mujeres encuestadas afirman que sí que habrá un 
momento en el que las nuevas generaciones de mujeres se marcharán de Chan-
tada. Por otra parte, y con un porcentaje bastante elevado, un 20 %, muchas de 



142 CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

“LA MUJER Y LA GENERACIÓN SOPORTE EN EL MEDIO  
RURAL: EL CASO GALLEGO”

PRIMER PREMIO
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Lucía Lamazares Barreiro

las mujeres que realizaron la encuesta desconocen actualmente si las nuevas ge-
neraciones de mujeres realmente en algún momento se marcharán. Y finalmente, 
un 5 %, sostienen la idea de que las nuevas generaciones de mujeres se quedarán 
en Chantada y no se desplazarán a otras localidades, municipios o ciudades. 

32. ¿Cuáles crees que son las principales causas o razones por las que las mu-
jeres deciden quedarse en Chantada a vivir? (Seleccione las opciones que usted 
considere).

Figura 42. Principales motivos por los que las mujeres de Chantada deciden 
quedarse.

En esta pregunta, las mujeres encuestadas podían seleccionar aquellas afir-
maciones que consideraban más acertadas a su criterio. Se puede observar cómo 
la respuesta que más han seleccionado las encuestadas es la correspondiente a 
“familias”. Esta se seleccionó por un total de 89 mujeres. Seguidamente, la segun-
da opción más seleccionada por las encuestadas es la de “la buena calidad de 
vida”, con un total de 63 mujeres. Por otro lado, bastantes igualadas, están las op-
ciones de “una relación sentimental” y “la seguridad”, siendo estas seleccionadas 
por 40 y 52 mujeres respectivamente. Por último, podemos observar cómo las 
dos opciones menos seleccionadas son “el ocio” y “las oportunidades laborales”, 
lo que quiere decir que estás dos son de las que más carece en la actualidad 
Chantada.
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33. Por el contrario ¿cuáles crees que son los principales motivos por los que las 
mujeres deciden irse de Chantada? (Seleccione las opciones que usted considere).

Figura 43. Principales motivos por los que las mujeres deciden marcharse de 
Chantada.

Las encuestadas creen que los tres principales motivos por los cuales las mu-
jeres deciden irse de Chantada son los siguientes; la falta de oportunidades la-
borales (95 veces seleccionada), la falta de opciones de estudio o formación (76 
veces seleccionada) y búsqueda de mejores salarios (90 veces seleccionada). Por 
otra parte, se puede observar cómo los dos motivos menos seleccionados son 
“presión social” y “carga excesiva de responsabilidades familiares”, lo que implica 
que ambas no se consideran un motivo para que en la actualidad las mujeres que 
residen en Chantada decidan marcharse.

34. A una mujer que no vive en la localidad de Chantada, ¿le recomendaría vivir aquí?

Figura 44. Porcentaje de mujeres que recomiendan a otras vivir en Chantada.

Para finalizar la encuesta, se les pregunto si recomendarían vivir en Chantada 
a otras personas. Un total del 79 % sí que recomienda vivir en Chantada. Por otro 
lado, un 18 % de las mujeres encuestadas no sabe si recomienda o no vivir en 



144 CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

“LA MUJER Y LA GENERACIÓN SOPORTE EN EL MEDIO  
RURAL: EL CASO GALLEGO”

PRIMER PREMIO
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Lucía Lamazares Barreiro

chantada a mujeres que desconozcan la vida en este municipio. Y finalmente, un 
3 % no recomienda a otras mujeres el vivir en Chantada. 

Además, para complementar esta pregunta, se les pidió a aquellas mujeres 
que sí habían afirmado recomendar vivir a otras en Chantada que expusiesen 
los motivos por los cuales la recomendaban, y estos fueron los motivos que más 
se repiten: “es un lugar muy tranquilo en el que todo el mundo se conoce”; “hay 
una muy buena calidad de vida”; “está muy cerca de todo y es seguro”; “se vive 
muy bien y es tranquilo”; “es muy familiar”; “para ser un municipio pequeño, tiene 
bastantes servicios y es acogedor”; “es un lugar tranquilo y seguro para formar 
una familia”; “zona tranquila y bastante bien de precio”. Estas argumentaciones 
permiten que nos hagamos una idea de cómo perciben las mujeres que residen 
en Chantada la vida en la localidad. 

Chantada 

A continuación, se ha llevado a cabo un análisis genérico de cada una de las 
entrevistas realizadas.  Como se mencionaba con anterioridad, se han hecho un 
total de tres entrevistas a mujeres que pertenecen a la generación soporte de 
Chantada.

Los resultados de las entrevistas realizadas se exponen a continuación. 

En primer lugar, se ha realizado una entrevista a una mujer de 65 años que, en 
la actualidad, es titular de su propia explotación ganadera. 

Esta ha comentado que lleva toda la vida viviendo en Chantada, y que los 
principales motivos por los que nunca migró fueron: porque era la pequeña de 12 
hermanos y le tocó asumir la responsabilidad de cuidar de sus padres; y porque 
conoció y se casó muy joven con su marido. 

Después de casarse deciden iniciar un negocio ganadero, que consiste en la 
cría y la venta de ganado bovino. Ella explica que, hasta hace 5 años, su marido 
había sido el titular de la explotación, ya qu, cuando comenzaron el negocio to-
davía eran tiempos en los que el hombre tenía mayores ventajas y recursos en el 
mundo rural. Sin embargo, tras su jubilación, ella ha podido pasar a ser la titular 
de la explotación. 

Afirma que el mundo de la ganadería sigue siendo un entorno muy masculini-
zado, donde la mujer queda bastante de lado. Además, tanto a ella como a otras 
conocidas suyas, por el simple hecho de ser mujeres su opinión no se les tiene en 
cuenta, cuando llevan toda la vida dedicándose a la ganadería. 



145CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

PRIMER PREMIO
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Lucía Lamazares Barreiro

“LA MUJER Y LA GENERACIÓN SOPORTE EN EL MEDIO  
RURAL: EL CASO GALLEGO”

Ella comenta que, tanto antes como ahora, sin las mujeres el medio rural no 
sería lo que es. Nos hace entender que. aunque muchas no sean titulares de las 
explotaciones en las que trabajan, son las que día a día se dejan la piel por man-
tenerlas. En el caso concreto de Chantada, sí que, son muchas las mujeres que 
trabajan en el medio rural. No obstante, aunque ahora haya mucha implicación 
femenina, en un futuro no cree que las mujeres quieran trabajar ni vivir en el 
medio rural. Según ella, las nuevas generaciones de mujeres gallegas tienen unas 
aspiraciones y unos objetivos en los que el mundo rural no entra.

Por otro lado, confirma que son muchas las mujeres de su generación las que 
decidieron no migrar y quedarse en Chantada. Y gracias a ellas, el medio rural 
sigue manteniéndose. 

La segunda entrevista se le ha realizado a una mujer de 52 años, que en la 
actualidad tiene que compaginar el trabajar y cuidar de sus padres, que tienen 
cierto grado de dependencia. 

Al igual que la anterior entrevistada, esta lleva también toda la vida viviendo en 
Chantada, y afirma no haber migrado por haber formado una familia muy joven. 
Además, el hecho de tener una estabilidad y a toda su familia en Chantada tam-
bién influenció su decisión de quedarse a vivir aquí.

Cuando se le ha preguntado si cree que existe un sesgo de género en el tema 
de los cuidados de las personas con dependencia, ha comentado que ella consi-
dera que sí. Desde que es muy pequeña está acostumbrada a ver únicamente a 
mujeres ejercer ese rol de cuidadoras. Afirma que socialmente está impuesto el 
que sea la mujer quien se encargue de cuidar de los más mayores. Además, ase-
gura que se ha llegado a sentir juzgada por otros por el simple hecho de plantear 
la opción de mandar a sus padres a una residencia de mayores, y no ser ella quien 
se encargue de sus cuidados diarios. 

Y es que, en el medio rural, al contrario que en las zonas más pobladas, está 
mal visto que las hijas no cuiden de sus padres. Y en su caso, es ella quien se 
encarga de cuidar a sus padres con ayuda de una asistenta social y de sus hijos, 
ya que su hermano ha decidido no hacerse cargo.  Actualmente, compagina en 
su día a día el trabajar por las mañanas y el cuidar de sus padres por las tardes.

Por otro lado, también cree que llegará un momento en el que las mujeres 
más jóvenes decidirán marcharse de Chantada, ya que estas tienen unas metas y 
unas necesidades que no pueden satisfacer viviendo aquí. Esto, según ella, llevará 
a que la despoblación se intensifique, y que el medio rural desaparezca, ya que 
solo quedará la población más envejecida, que irá desapareciendo poco a poco. 
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Y la tercera y última entrevista, se le ha realizado a una mujer de 28 años, 
que en la actualidad trabaja en una escuela en Chantada. Al contrario que las 
anteriores entrevistadas, esta mujer sí que vivió sus años universitarios fuera de 
Chantada, y después decidió volver a su lugar de nacimiento. 

Comenta que, en su momento, tras acabar la carrera universitaria, tomó la 
decisión de volver a vivir en Chantada porque siempre ha tenido un vínculo muy 
fuerte con este municipio. Además, otro factor que fue clave en su decisión fue 
que la escuela en la que hizo las prácticas en Chantada le dio la posibilidad de pa-
sar a formar parte del equipo profesional. Por lo tanto, a largo plazo se ve viviendo 
en Chantada con su familia, su pareja y su trabajo estable.

Por otro lado, más enfocado en su ámbito de trabajo, nos ha comentado que 
en la actualidad las nuevas generaciones de niños y niñas han perdido la esencia 
de lo que es vivir en el medio rural. Afirma que las redes sociales y las nuevas 
tecnologías han influenciado mucho esto. Además comenta que, en la actualidad, 
la escuela en la que trabaja sí que cuenta con los recursos suficientes para el co-
rrecto desarrollo educativo de los más pequeños, ya que en los últimos años se 
han incorporado materiales nuevos.

También muy relacionado con lo mencionado anteriormente, la entrevistada 
afirma que las entidades de Chantada sí que invierten su tiempo y dinero en me-
jorar las infraestructuras, los materiales, etc. No obstante, también asegura que 
por mucho que se hayan mejorado las infraestructuras en el ámbito educativo y 
de ocio, siguen siendo escasas para la población joven.

Referido ya al papel de la mujer en Chantada, la entrevistada asegura que los y 
las jóvenes son conscientes de todo lo que han hecho las mujeres del medio rural 
por este, y que es de vital importancia transmitir ese pensamiento a las nuevas 
generaciones.

Y para finalizar, también se le preguntó acerca de cómo ve el futuro del medio 
rural; y afirma que el medio rural como tal no desaparecerá, sino que lo harán 
prácticas, actividades y tradiciones, principalmente relacionadas con el campo, ya 
que es un ámbito que con el paso del tiempo perderá vida.

Tras haber realizado un análisis más exhaustivo de cada una de las metodolo-
gías llevadas a cabo, a continuación, se hará una síntesis de estas. 

Como bien se pudo observar, las mujeres que han realizado el cuestionario 
oscilan edades entre los 25 y los 65 años, y residen en el municipio de Chantada. 
Más de la mitad están casadas o tienen pareja, y tienen hijos e hijas, con los que 
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conviven diariamente. Mencionar que ninguna de las mujeres que tienen hijos y/o 
hijas, afirma tener más de tres. 

Por otro lado, cabe destacar que el porcentaje de mujeres que no cuentan 
con estudios es muy bajo, ya que, por lo general, la mayoría cuentan, o con estu-
dios universitarios, o con BUP/Educación Secundaria Obligatoria. El 80 % de las 
mujeres actualmente son asalariadas o autónomas, y trabajan en ámbitos que 
se consideran feminizados, como: cuidado de personas, sanidad, educación, etc. 
Más de la mitad trabajan en el propio municipio de Chantada, y comentan que no 
ha sido muy complicado encontrar un trabajo que les permita llevar a cabo una 
conciliación familiar y laboral. 

Todas aquellas mujeres que están trabajando de forma autónoma o a cambio 
de un salario, aseguran, por lo general, no haber tenido la posibilidad de trabajar 
en un negocio o explotación familiar. Esto también nos lo corrobora una de las 
mujeres que se ha entrevistado, que es titular de su propia explotación ganadera. 
Afirma que son muy escasas las mujeres que poseen la titularidad de sus propios 
negocios o explotaciones.

Por otro lado, el 10 % de las encuestadas afirma tener personas con depen-
dencia a su cargo y no recibir ningún tipo de ayuda para ello. En otra de las en-
trevistas realizadas a una mujer que reside en Chantada, y que tiene a cargo a 
sus padres con dependencia, se puede comprobar cómo la mujer por lo general 
tiene la obligación de asumir ese rol de cuidadora. Y es que, actualmente, está 
muy presente un sesgo de género en el ámbito de los cuidados de las personas 
mayores en el medio rural.

Además, un muy alto porcentaje de las mujeres encuestadas afirma llevar vi-
viendo toda la vida en Chantada, y los motivos que influencian esta decisión son: 
la calidad de vida, la familia y el arraigo al sitio en el que nació. Pese a esto, más 
de la mitad sí que confirma que, en alguna ocasión, se ha planteado la opción de 
migrar. 

Asimismo, las encuestadas aseguran que Chantada no cuenta con las in-
fraestructuras y los servicios más adecuados para mantener a las mujeres de las 
nuevas generaciones. Esto, sumado a la falta de oportunidades laborales, la falta 
de opciones de estudio y la búsqueda de mejores salarios, serán los principales 
motivos por los que las mujeres decidirán marcharse de Chantada en un futuro. 

Ya centrando la atención en el papel de la mujer en el medio rural, más del 90 %  
de las mujeres encuestadas afirman que actualmente las mujeres son el pilar fun-
damental en el soporte del medio rural, y que estas tienen que hacer frente a un 
sesgo de género. Además, también consideran que existe sesgo de género en el 
empleo y en el acceso a los cargos de responsabilidad en el medio rural.
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Por otra parte, muchas de las encuestadas aseguran que transmitir la impor-
tancia que tiene la mujer en el medio rural a los más jóvenes no es complicado. 
Pero, tras entrevistar a una mujer, de 28 años, que trabaja en una escuela infantil, 
nos damos cuenta de que no es así. Ella cree que en la actualidad los niños y las 
niñas han perdido esa esencia rural y no valoran el sacrificio y el esfuerzo que 
hacen las mujeres rurales.

No obstante, pese a todo lo mencionado anteriormente, todas las mujeres 
que han realizado la encuesta aseguran recomendar a otras mujeres el vivir en 
Chantada, ya que destacan que es un lugar muy familiar, tranquilo y seguro. 

Por otro lado, aunque se ha ido interrelacionando con la síntesis del cuestio-
nario, cabe destacar la importancia que han tenido las tres entrevistas para poder 
acercarnos un poco más a la realidad en que viven las mujeres en Chantada. Cada 
una de ellas se caracteriza por hacer frente a una problemática del medio rural: 

• La primera, es una mujer de 65 años que tiene su propia explotación gana-
dera, la cual afirma que el sector agrario está muy masculinizado y que las 
mujeres luchan diariamente por hacerse un hueco en ese mundo. Ella cree 
que las nuevas generaciones de mujeres no están hechas para el campo, 
ya que buscan otro estilo de vida muy diferente, debido a la servidumbre 
que conllevan los trabajos agrarios y ganaderos. Esto, a largo plazo y según 
ella, supondrá un problema para el medio rural.

• La segunda es una mujer de 52 años que tiene que compaginar el trabajo 
y cuidar a sus padres con dependencia, y que siente la presión de hacerlo. 
Asegura solo contar con la ayuda de la asistenta social. 

• Y la tercera y última, es una chica de 28 años, que tras marcharse a estu-
diar a otro municipio, tomó la decisión de volver a Chantada. Aquí consi-
guió trabajo con facilidad en una escuela, y afirma que a largo plazo no se 
ve viviendo en otro sitio, ya que su familia, su pareja y sus amigos están en 
Chantada. 

5. ACTUACIONES DESDE LA EDUCACIÓN SOCIAL 

Desde la Educación Social debemos promover actuaciones socioeducativas 
de apoyo para todas las mujeres del medio rural. Para ello, se deberá trabajar 
por preservar y fomentar ese sentimiento de pertenencia al medio rural, además 
de potenciar proyectos y programas, y de trabajar en red con otras entidades, 
como concejos y parroquias (subdivisión territorial de los concejos), fundaciones, 
asociaciones, entre otros. Tan solo de esta forma podremos conseguir que las 
nuevas generaciones de mujeres decidan formar parte del futuro del medio rural.
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Tras profundizar en el análisis de los cuestionarios y de las entrevistas, hemos 
podido corroborar que desde la Educación Social debemos aportar una perspec-
tiva y una metodología enfocadas en la participación, la animación y la transfor-
mación social, actuando como impulsores del desarrollo comunitario desde la 
propia comunidad. Es decir, debemos impulsar  la participación comunitaria y la 
transformación social en Chantada, para así conseguir desde la propia comuni-
dad llevar a cabo un desarrollo comunitario que luche por mantener la calidad de 
vida en el medio rural.

Además de todo lo mencionado anteriormente, a continuación me gustaría 
presentar una serie de propuestas concretas, que han sido elaboradas en fun-
ción de las necesidades y demandas surgidas tras la elaboración de los cuestio-
narios y de las entrevistas a las mujeres de Chantada.

En primer lugar, atendiendo a la necesidad de que las mujeres asuman pues-
tos de responsabilidad en el mundo agrario y ganadero, se propone la idea de 
potenciar de forma activa el asociacionismo entre mujeres. Chantada cuenta con 
un índice de participación en asociaciones, fundaciones y cooperativas muy bajo. 
No obstante, mediante el trabajo en red de las diferentes mujeres que poseen o 
trabajan en explotaciones agrarias o ganaderas, se podría conseguir, ya no solo el 
reconocimiento tan “merecido”, sino que también cuenten con la posibilidad de ac-
ceder a determinados puestos de dirección y responsabilidad en cooperativas, gru-
pos agrícolas y ganaderos. Por lo tanto, debería crearse una asociación de mujeres 
agrícolas y ganaderas de Chantada, que luchen por sus derechos y su visibilidad. 

En segundo lugar, otra de las propuestas de mejora que considero de vital 
importancia llevar a cabo está íntegramente relacionada con la perpetuación de 
los roles de género establecidos en los cuidados, la dependencia y la crianza. Las 
mujeres rurales deben convivir con la presión social de ejercer el rol de cuidado-
ras, por el simple hecho de ser mujeres. Es por ello que se quiere dar la posibili-
dad a todas aquellas mujeres de asistir a un centro de respiro familiar. Este es un 
servicio que se ocupa del cuidado de aquellas personas que tienen dependencia, 
durante un tiempo determinado. La importancia de esta propuesta reside en que, 
teniendo la posibilidad de acceder a este recurso, aquellas mujeres de Chantada 
que tienen personas con dependencia a su cargo, no solo tendrán la posibilidad 
de tomarse un descanso, sino también de aliviar esa presión social de tener que 
ser ellas quienes carguen con toda la responsabilidad de los cuidados de las per-
sonas a su cargo.

En tercer lugar, ante la necesidad de hacer propaganda del medio rural, ve-
mos que las mujeres de la generación soporte tienen un papel fundamental. Ellas 
son las principales transmisoras del sentimiento de pertenencia, por lo que son 
las más indicadas para realizar “propaganda positiva” del medio rural, en este 
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caso de Chantada. La idea sería que un grupo de mujeres de Chantada, de eda-
des comprendidas entre los 18 y los 65 años, creen contenido audiovisual que 
compartir en las redes sociales. Actualmente, si queremos dar a conocer un pro-
ducto o una idea, lo que se hace es promocionarlo en las redes sociales para 
asegurarnos que llegue al máximo posible de personas de todo el mundo. Por 
ese motivo, es esencial que las mujeres de Chantada hagan propaganda de cómo 
es Chantada y su entorno rural. Además, también cabe la posibilidad de asistir y 
crear eventos rurales en los que abrir las puertas de Chantada a nuevas personas. 

Y en cuarto lugar, también se quiere presentar una propuesta para conseguir 
que la población joven de Chantada no tenga la necesidad de marcharse para 
cubrir sus necesidades y metas personales, profesionales y de ocio. La idea es 
crear un comité juvenil, que esté conformado por jóvenes de Chantada, que no 
solo trasladen las necesidades de la juventud a las entidades pertinentes, sino 
que también estén presentes en aquellas decisiones que influyan en su decisión 
de quedarse en Chantada. Creando este comité se podrán focalizar más las ne-
cesidades que tiene la juventud en Chantada, y se les podrá dar la posibilidad de 
participar activamente.

Por último, mencionar que mi labor como Educadora Social no se reduce úni-
camente a llevar a cabo estas propuestas, sino a mantenerlas en el espacio y en el 
tiempo, consiguiendo así potenciar el desarrollo comunitario en Chantada. Con-
sidero que si a medio plazo estas propuestas se llevan a cabo, la mujer rural, tal 
como la conocemos, pasaría a formar parte en primer plano del reconocimiento 
social, económico, político y cultural.

6. CONCLUSIONES

Para finalizar, pasaremos a las conclusiones acerca de todo lo visto anterior-
mente en la investigación.

Como bien se ha podido observar, el medio rural español en la actualidad 
sufre las consecuencias de la llamada “desvitalización local”. Esta es progresiva, y 
hasta el momento no tiene solución, cosa que debe preocuparnos.

Por otro lado, podemos afirmar que la mujer es el eje central de la generación 
soporte en el medio rural, tanto nacional como gallego, en el caso de Chantada. 
Esta desempeña un rol dinamizador, que potencia los ámbitos sociales, económi-
cos y familiares del medio rural. 

Pese a esto, las mujeres sufren, ya no solo la conocida como “doble exclusión”, 
sino también una invisibilización de su reconocimiento como pilar fundamental 
del medio rural desde hace décadas. No obstante, tras analizar las respuestas 
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de las entrevistas y de los cuestionarios, podemos afirmar dos cosas: la primera, 
es que hay un grupo de mujeres que pertenecen a esa generación soporte, que 
afirman tener conciencia del esfuerzo y el sacrificio de la mujer como pilar funda-
mental del medio rural; y la segunda es que a nivel estatal y administrativo sí que 
se infravalora el papel de la mujer rural.

Otra de las conclusiones a las que llegamos, es que actualmente existe un 
sesgo de género muy marcado en ámbitos específicos del medio rural, como son 
el mundo de la agricultura y la ganadería y de los cuidados, la dependencia y la 
crianza. En dos de las entrevistas realizadas vemos cómo esto es cierto, ya que 
existe una presión social y perpetuación de los roles tradicionales de género. Una 
de las mujeres a las que se entrevistó afirmaba sentirse presionada y juzgada por 
tener la obligación de hacerse cargo de los cuidados de sus padres por el simple 
hecho de ser mujer, y otra aseguraba sentirse infravalorada en el ámbito de la 
ganadería, por el mismo motivo. 

Aun con todo esto, muchas mujeres deciden permanecer en el medio rural 
por motivos que están íntegramente relacionados con el arraigo al lugar de na-
cimiento, la calidad de vida y la familia. Estos factores influencian mucho la deci-
sión de las mujeres del medio rural, más concretamente de Chantada, a seguir 
viviendo allí.  Afirman que, independientemente de que las infraestructuras y los 
recursos sean limitados, la calidad de vida, la seguridad y la familiaridad compen-
san dichas carencias. 

Sin embargo, pese a las afirmaciones anteriores, sí que hay un alto porcen-
taje de mujeres que residen en el medio rural que aseguran que, en un futuro, 
las nuevas generaciones de mujeres sí se verán presionadas a marcharse, para 
conseguir mejores oportunidades laborales, mejores salarios y estudios, ya que 
en Chantada o el medio rural son escasos o inexistentes. Esto, sin duda es pre-
ocupante para el mantenimiento y el futuro del medio rural, ya que sí las nuevas 
generaciones deciden marcharse, el futuro del medio rural estará en manos de 
la generación soporte, la cual, con el paso de los años envejecerá y tenderá a 
desaparecer. Por lo tanto, la mujer es de vital importancia, ya no solo por ese 
mantenimiento de la generación soporte, sino también para conseguir un relevo 
generacional.

Por otro lado, y más enlazado con la Educación Social y el desarrollo socioco-
munitario, debemos tener claro que nosotros somos un agente clave en el pro-
ceso de mantenimiento y de dinamización del medio rural, y nuestros principales 
objetivos serán: generar participación entre las personas que pertenecen a la 
comunidad, reducir al máximo el impacto de la desvitalización local y mantener la 
vida en el medio rural. 
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Por lo tanto, y ya echando un poco la vista al futuro, podemos afirmar que el 
medio rural, aunque en la actualidad sí que consigue satisfacer todas las necesi-
dades de aquellas mujeres que viven en él, en un futuro, quién sabe si no muy 
lejano, gran parte de la población femenina se marchará buscando mejores con-
diciones laborales, reconocimiento laboral y social, más ocio, etc. Sin duda, esto 
llevará a un incremento de la despoblación y el envejecimiento del medio rural.

Para concluir, me gustaría afirmar que, mediante la elaboración de esta inves-
tigación, hemos podido corroborar que la mujer es el pilar fundamental de la ge-
neración soporte del medio rural, y que esta diariamente se enfrenta a desafíos, 
principalmente sociales. No podemos saber lo que ocurrirá en un futuro con el 
medio rural, pero sí es cierto que si no actuamos ahora, ese futuro será el punto 
final de lo que hoy conocemos como medio rural. Para ello, debemos utilizar la 
Educación Social y el desarrollo sociocomunitario como agentes de cambio. El 
futuro del medio rural depende de la mujer.
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ANEXOS 

1. Señale cuál es su edad: 

• Entre 25 y 30 años

• Entre 31 y 40 años

• Entre 41 y 50 años

• Entre 51 y 60 años

• Entre 61 y 65 años

2. ¿Cuál es su estado civil?

• Casada

• Soltera

• Viuda

• Divorciada/Separada

• Pareja de hecho

• Con pareja

3. ¿Tiene hijos/hijas?

• Sí

• No

4. Si en la anterior pregunta, su respuesta ha sido “sí”, especifique a continuación cuantos 
hijos/as tiene.

• 1 hijo/hija

• 2 hijos/hijas

• 3 hijos/hijas
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• 4 hijos/hijas

• 5 hijos/hijas

• + de 5 hijos/hijas

5. ¿En su día a día con quién convive en el hogar? (Seleccione todas las que considere 
necesarias)

• Con su pareja

• 1 hijo/hija

• 2 hijos/hijas

• 3 hijos/hijas

• 4 hijos/hijas

• + de 4 hijos/hijas

• No convivo con nadie

• Otras personas: ________________________________________________________________________

6. Si en la anterior pregunta ha respondido “otras personas”, señale cuales:

• Padre

• Madre

• Abuelo/abuela

• Suegro/suegra

• Familiar cercano

• Amigo/amiga - amigos/amigas

• Compañero/compañera de trabajo

• Otro: ____________________________________________________________________________________

7. ¿Tiene personas con dependencia a su cargo?

• Sí

• No
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8. Si a la anterior pregunta, su respuesta ha sido “Sí”, ¿cuenta con ayuda para realizar las 
tareas de las personas que están a su cargo y tienen dependencia?

• Sí

• No

• No sé

9. Nivel actual de estudios:

• EGB/Estudios primarios.

• BUP/Educación Secundaria Obligatoria.

• Bachillerato.

• Estudios universitarios.

• Ciclos formativos.

• Doctorado.

• Sin estudios.

• Otro: ____________________________________________________________________________________

10. Situación laboral actual: 

• Asalariada.

• Autónoma.

• Desempleada.

• Estudiante.

• Prejubilada.

• Ama de casa.

• Otro: ____________________________________________________________________________________

11. Si a la anterior pregunta, su respuesta ha sido “asalariada o autónoma”, ¿podría especi-
ficarnos cuál es su ámbito de trabajo actual?

___________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________________
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12. ¿Trabaja o trabajó en la empresa o explotación familiar?

• Sí, actualmente trabajo en el negocio familiar.

• Nunca he trabajado en el negocio familiar.

• Nunca he tenido la posibilidad de trabajar en el negocio familiar.

• Sí, en su momento trabaje en el negocio familiar.

13. Si a la anterior pregunta su respuesta ha sido “Sí” ¿Podría decirme usted si es titular o 
cotitular de la empresa o explotación familiar?

• Sí

• No

• No sé

14. ¿Reside usted actualmente en el ayuntamiento de Chantada?

• Sí

• No

15. ¿Desde hace cuánto tiempo reside en Chantada?

• Menos de 5 años

• Menos de 10 años

• Más de 10 años

• Toda la vida

• Otro: ____________________________________________________________________________________

16. ¿Por qué motivo reside en Chantada? (Seleccione las opciones que considere adecuadas).

• Por trabajo.

• Por las infraestructuras

• Por familiares.

• Por calidad de vida.

• Por arraigo al lugar de nacimiento.

• Otro: ____________________________________________________________________________________
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17. ¿Cree que tiene una buena calidad de vida en Chantada?

• Sí

• No

• No sé

18. ¿Considera que viviendo en Chantada podrá satisfacer todas sus necesidades y metas 
personales y familiares?

• Sí

• No

• No sé

19. En su caso, ¿qué factores influenciaron su decisión de quedarse en Chantada? (Selec-
cione las opciones que usted considere)

• La familia.

• Las oportunidades laborales.

• Una relación sentimental.

• La seguridad.

• La calidad de vida.

• Nunca existió la opción de no vivir en Chantada.

• Otro: ____________________________________________________________________________________

20. ¿Alguna vez se planteó migrar?

• Sí

• No

• Nunca

• Alguna vez

• No lo sé
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21. ¿En algún momento sintió presión familiar o social por renunciar a sus estudios o 
trabajo por marcharse a otro lugar a ejercerlos?

• Sí, en alguna ocasión.

• Sí, en varias ocasiones.

• No, nunca.

• No lo sé

22. ¿A largo plazo, se ve viviendo en Chantada?

• Sí

• No

• No lo sé

23. ¿Se desplaza a otra localidad para trabajar, o por lo contrario trabaja en la propia 
localidad?

• Sí, vivo en Chantada pero me desplazo a otra localidad a trabajar.

• No, trabajo en Chantada.

• Otro: ____________________________________________________________________________________

24. Si la respuesta a la pregunta anterior es que “No, trabajo en Chantada”, ¿podría decir-
me si encontró trabajo con facilidad?

• Sí

• No

• Ni si ni no

• No lo sé

25. ¿Considera, de forma genérica, que la conciliación entre la vida familiar y la laboral es 
sencilla en su día a día?

• Sí

• No

• No lo sé
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26. ¿Considera que si viviese en otra localidad con más habitantes y más servicios, esa 
compatibilidad sería menos complicada?

• Sí

• No

• No lo sé

27. ¿Si tiene hijos/hijas o quiere tenerlos, le gustaría que creciesen en Chantada?

• Sí

• No

• No lo sé

28. ¿Cree que los servicios e infraestructuras de las cuales dispone actualmente Chantada 
son los adecuados para conseguir mantener a la población femenina más joven?

• Sí

• No

• No lo sé

29. ¿Actualmente participa en alguna asociación, fundación, etc., que esté presente en 
Chantada?

• Sí

• No

• No lo sé

30. ¿Considera que la mujer es el pilar fundamental del soporte del medio rural en la 
actualidad?

• Sí

• No

• No lo sé
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31. ¿Tiene la percepción de que las diferentes administraciones (local, provincial, regional 
y nacional) tienen el pensamiento de que la mujer es un pilar fundamental?

• Sí

• No

• No lo sé

32. ¿Considera que hay sesgo de género en la dependencia del medio rural?

• Sí

• No

• No lo sé

33. ¿Considera que hay sesgo de género en el empleo del medio rural?

• Sí

• No

• No lo sé

34. ¿Considera que el sesgo de género supone un impedimento para que las mujeres 
ocupen cargos de responsabilidad en el medio rural?

• Sí

• No

• No lo sé

35. ¿Cree que es difícil trasmitir la importancia que tiene la mujer para sobrevivir en el 
medio rural en las generaciones futuras?

• Sí

• No

• No lo sé
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36. ¿Cree que los servicios e infraestructuras de las cuales dispone actualmente Chantada 
son los adecuados para conseguir mantener a la población femenina más joven?

• Sí

• No

• No lo sé

37. ¿Cree que las nuevas generaciones de mujeres que han nacido y viven en Chantada, en 
algún momento se marcharán?

• Sí

• No

• No lo sé

38. ¿Cuáles crees que son las principales causas o razones por las que las mujeres deciden 
quedarse en Chantada a vivir? (Seleccione las opciones que usted considere)

• La familia

• Una relación sentimental

• Las oportunidades laborales

• La buena calidad de vida

• La seguridad

• El ocio

• El ambiente

• Otro: ____________________________________________________________________________________

39. Por el contrario, ¿cuáles crees que son los principales motivos por los que las mujeres 
deciden irse de Chantada? (Seleccione las opciones que usted considere)

• Falta de oportunidades laborales

• Falta de opciones de estudio o formación

• Falta de servicios

• Carga excesiva de responsabilidad familiar

• Presión social

• Búsqueda de mejores salarios
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40. A una mujer que no vive en la localidad de Chantada, ¿le recomendaría vivir aquí?

• Sí

• No

• No lo sé

41. Si su anterior respuesta ha sido “Sí”, argumente el porqué:

___________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________________
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RESUMEN

El presente Trabajo Fin de Grado (TFG) aborda y explora la problemática social 
de la adhesión de menores de edad a bandas delictivas desde una perspectiva 
educativa. Ante la limitada bibliografía académica específica en el ámbito de la 
Educación Social sobre este fenómeno, hemos optado por recurrir a enfoques 
procedentes de otros campos de estudio, como la sociología y el psicoanálisis. 

Los textos de referencia que hemos utilizado para la comprensión de las cau-
sas o condicionantes que favorecen la incorporación de los menores de edad 
a bandas delictivas, son: De jóvenes, bandas y tribus, del sociólogo Carles Feixa 
y Juventud desamparada, del psicoanalista y educador alemán August Aichhorn. 
El análisis de estas obras nos ha permitido entender la banda como un espacio 
de socialización, referencia, identidad y pertenencia, al que los menores de edad 
recurren como respuesta a situaciones de crisis institucional, social y familiar. 

Finalmente, en el presente TFG proponemos un modelo pedagógico inspirado 
en el principio pedagógico-ético de la cualquieridad, con la finalidad de orientar 
y guiar la práctica educativa de los Educadores y las Educadoras Sociales que 
desempeñan su labor en centros de medidas judiciales. Este modelo se plantea 
desde una posición ética y transformadora, alejada de enfoques punitivos, correc-
tivos o diferenciadores. 

Palabras clave: menores de edad, bandas delictivas, Educación Social, modelo 
pedagógico, cualquieridad.

ABSTRACT

This Bachelor’s Thesis (TFG) addresses and explores the social issue of un-
derage boys  joining criminal gangs from an educational perspective. Given the 
limited specific academic literature in the field of Social Education on this pheno-
menon, we have chosen to draw on approaches from other fields of study, such 
as sociology and psychoanalysis. 

The key reference texts we used to understand the causes or contributing 
factors that lead underage boys to join criminal gangs are: De jóvenes, bandas y 
tribus by sociologist Carles Feixa, and Juventud desamparada by German psychoa-
nalyst and educator August Aichhorn. The analysis of these works has provided 
insight into the gang as a space for socialization, reference, identity, and belon-
ging, which underage boys turn to in response to situations of institutional, social, 
and family crisis.
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Finally, in this TFG we propose a pedagogical model inspired by the pedago-
gical-ethical principle of “cualquieridad “, with the aim of guiding and informing 
the educational practice of Social Educators working in juvenile justice centers. 
This model is conceived from an ethical and transformative standpoint, distancing 
itself from punitive, corrective, or discriminatory approaches.

Keywords: underage boys, criminal gangs, Social Education, pedagogical mod-
el, cualquieridad.

INTRODUCCIÓN

El presente Trabajo Fin de Grado (TFG) explora una problemática social com-
pleja que, pese a su relevancia, ha recibido escasa atención en el ámbito de es-
tudio e investigación de las ciencias sociales y de la educación. La adhesión de 
menores de edad a bandas delictivas captó la atención mediática hace algunos 
años. Sin embargo, este interés informativo no se vio respaldado en la misma me-
dida por producciones académicas de ensayos, estudios, publicaciones temáticas 
o investigaciones que abordaran y analizaran en profundidad las condiciones so-
ciales, económicas, subjetivas o educativas que propician este fenómeno social.  
Esta situación de carencia de estudios e investigaciones persiste en la actualidad. 

Ante la escasez, incluso la ausencia, de referentes bibliográficos que abor-
den esta problemática social, los y las profesionales de la Educación Social han 
intervenido y continúan interviniendo con chicos y chicas que han formado parte 
o forman parte de bandas delictivas. Por esta razón, el presente Trabajo Fin de 
Grado se propone explorar algunos textos fundamentales que, desde distintas 
disciplinas o campos de saber, han intentado arrojar luz sobre los condicionantes 
subjetivos y sociales que favorecen la adhesión de menores de edad a las bandas 
delictivas. Los dos textos de referencia utilizados para ello son: De jóvenes, ban-
das y tribus, del sociólogo Carles Feixa y Juventud desamparada, del psicoanalista 
y educador August Aichhorn. El análisis de las perspectivas sociológicas y psicoa-
nalíticas que sustentan la obra de estos autores servirá como base para com-
prender aquellas dinámicas sociales y psicológicas que inciden en la aparición y 
persistencia de esta problemática social. 

Como primer acercamiento a la temática general del trabajo, podríamos seña-
lar que la adhesión a bandas juveniles hace referencia al proceso por el cual los 
menores de edad se incorporan a grupos organizados que están involucrados en 
actividades delictivas con o sin violencia. Desde el ámbito sociológico, se expone 
que “la banda” es un:

Grupo intersticial que en origen se ha formado espontáneamente y des-
pués se ha integrado a través del conflicto. Está caracterizado por los siguien-
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tes tipos de comportamiento: encuentro cara a cara, batallas, movimientos a 
través del espacio como si fuese una unidad, conflictos, planificación. El re-
sultado de este comportamiento colectivo es el desarrollo de una tradición, 
una estructura interna reflexiva, esprit de corps, solidaridad moral, conciencia 
de grupo y vínculo a un territorio local (Thrasher, citado en Feixa, 1998, p.47). 

La definición proporcionada pone en relieve el papel socializador que repre-
senta a la banda. En este sentido, se configura como un modelo de sociabilidad 
que brinda un espacio estructurado colectivamente al que los menores de edad 
pueden recurrir en busca de una “segunda familia” y un espacio de pertenencia. 
Esta cuestión será una de las claves comprensivas fundamentales a considerar en 
el desarrollo del trabajo.

Por otro lado, desde el discurso del psicoanálisis, se ha venido acuñando cier-
ta concepción acerca de “el declinar del padre”. Esta concepción puede contribuir 
significativamente a esclarecer las causas subjetivas que subyacen al fenómeno. 
La figura paterna, que históricamente ha sido una representación de la autoridad, 
así como un pilar fundamental en la estructuración, tanto de la sociedad como 
de la psique individual, ha sufrido una degradación progresiva, lo que ha influido 
negativamente en la constitución de los individuos (Escars, 2011). El estudio de 
August Aichhorn ofrece aportes fundamentales para comprender el funciona-
miento psíquico de estos chicos y chicas, lo que resulta especialmente valioso 
para este trabajo. A pesar del tiempo que ha trascurrido desde que se publicaron 
sus reflexiones originales, su obra sigue siendo pertinente, ya que nos permite 
entender cómo, tanto en el pasado como en la actualidad, la degradación de las 
referencias y de las instituciones sociales y simbólicas, que guían y estructuran 
los comportamientos y relaciones sociales, pueden conducir a los menores de 
edad a la búsqueda del goce inmediato y otras formas de exceso. Esta pérdida de 
referentes simbólicos socialmente instituidos condiciona y favorece, en muchos 
casos, la adhesión de los menores de edad a bandas delictivas en su intento por 
encontrar una “figura paterna” y un lugar de pertenencia.

Las explicaciones teóricas aportadas desde otros campos de conocimiento 
darán paso a la problematización de las posibilidades y límites de la práctica edu-
cativa de las Educadoras y los Educadores Sociales. El estudio previo que hemos 
realizado servirá de referencia para un posterior planteamiento y reflexión pe-
dagógica sobre el lugar desde el que los Educadores y las Educadoras Sociales 
puedan intervenir adecuadamente con estos menores de edad. Dado que no 
hay una bibliografía específica de educación sobre esta problemática social, y la 
poca que hay es de otros campos de estudio, modestamente  (y de acuerdo a las 
posibilidades de una estudiante al final de su ciclo formativo) vamos a realizar una 
propuesta de modelo pedagógico. Este modelo pedagógico que surge y se inspira 
en ciertas posiciones pedagógicas y éticas y lecturas de autores como José García 
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Molina, Philippe Meirieu, y que asentará sus bases en el principio pedagógico-éti-
co de la cualquieridad, es decir, la acción educativa con un otro cualquiera. 

La metodología empleada en el desarrollo del presente Trabajo Fin de Grado 
comprende diferentes fases y estrategias de abordaje. En un primero momento 
dedicamos tiempo a la necesaria revisión y selección bibliográfica. Algunas lectu-
ras que señalaremos más adelante están en la base de las principales concepcio-
nes que conforman nuestro marco teórico. La lectura detenida de obras que nos 
permitiesen una comprensión suficiente del fenómeno de la adhesión de meno-
res de edad a las bandas delictivas nos llevó, por un lado, hasta la obra del soció-
logo Carles Feixa y, por otro, a la del psicoanalista y educador August Aichhorn. 
Asimismo, con el objetivo de problematizar y fundamentar la labor educativa des-
de la praxis de la Educación Social, hemos recurrido a la lectura de pedagogos 
como Philippe Meirieu y José García Molina, cuyas aportaciones y propuestas en 
el ámbito educativo ofrecen las herramientas necesarias para la construcción de 
un modelo pedagógico de acción educativa.

En un segundo momento hemos ensayado la modesta elaboración de un mo-
delo pedagógico. Las lecturas señaladas y la experiencia práctica adquirida en 
centros de medidas judiciales con menores de edad inmersos en esta proble-
mática social han sido el sostén de las reflexiones que presentamos. El modelo 
propuesto busca orientar y guiar la acción educativa de los Educadores y las Edu-
cadoras Sociales con estos chicos y chicas desde el principio ético y pedagógico 
de la cualquieridad. A lo largo del trabajo tendremos ocasión de explicar este 
concepto y tomarlo como eje central de una concepción de la acción educativa 
pensada y practicada desde parámetros de una igualdad que, lejos de convertirse 
en simple homogeneidad, reconoce la singularidad de cada sujeto sin reducirlos a 
categorías estigmatizantes y/o excluyentes. 

La elección de estudiar esta problemática social en el TFG surge de un particu-
lar interés por comprender, por un lado, qué motivaba a los menores de edad a 
adherirse a las bandas delictivas; y por otro lado, de la inquietud y preocupación, 
como futuros profesionales, de evitar una praxis educativa alejada de los ideales y 
principios que fundamentan la Educación Social. La búsqueda, análisis y reflexión 
sobre esta problemática nos llevó a cuestionarnos por qué deberíamos actuar 
de una manera determinada y diferenciada de la acción que llevamos a cabo con 
otros menores de edad. 

El estudio pretende mostrar las oportunidades y posibilidades derivadas de 
un cambio de paradigma teórico y ético a la hora de pensar la acción educativa 
con menores de edad en centros de cumplimiento de medidas judiciales. No solo 
se trata de presentar un modelo pedagógico que sirva como técnica de trabajo, 
sino de invitar a una reflexión pedagógica y ética que dé lugar a ese cambio de 
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posición y mirada hacia esa idea de la cualquieridad. Es esencial replantear la 
relación educativa específica que se establece en torno a lo problemático y lo di-
ferenciado de aquello que se asocia a una infancia normalizada y que genera una 
desigualdad entre la infancia adjetivada y la otra infancia. La importancia del prin-
cipio pedagógico y ético de la cualquieridad recae en evitar una práctica centrada 
únicamente en la “problemática del menor de edad”, en solventar sus carencias y 
corregir malos comportamientos. Este trabajo reivindica la necesidad de apostar 
por una educación que no difiera, en lo nuclear, de la que recibe cualquier otro 
menor de edad que no se encuentre en un centro de estas características (García 
Molina, 2003). 

En última instancia, el TFG responde a la inquietud por encontrar caminos y 
respuestas de una estudiante al final de su ciclo formativo y antes de comenzar 
a convertirse, esperemos que en este mismo ámbito, en una profesional de la 
Educación Social.

2. OBJETIVOS

La elaboración de este trabajo persigue como finalidad principal la consecu-
ción de los siguientes objetivos: 

• Construir una base teórica sobre los condicionantes sociológicos y psíqui-
cos que favorecen la adhesión de menores de edad a bandas delictivas.

• Proponer un modelo pedagógico que oriente la práctica educativa de los y 
las profesionales de la Educación Social que trabajan con dichos menores de 
edad.

Para alcanzar el primer objetivo planteado, recurriremos a dos textos de refe-
rencia: De jóvenes, bandas y tribus, del sociólogo Carles Feixa y Juventud desampa-
rada, del psicoanalista y educador August Aichhorn. Las perspectivas sociológicas 
y psicoanalíticas que ambos autores defienden en sus respectivas obras permi-
tirán comprender los condicionantes sociales y psicológicos que influyen en la 
aparición y persistencia de la adhesión de menores de edad a bandas delictivas. 

El estudio y análisis previo servirá como referencia y base teórica para poder 
abordar el segundo y último objetivo, en el que se incorporarán las aportaciones 
de pedagogos como Philippe Meirieu y José García Molina. Sus ideas y propuestas 
en el ámbito educativo ofrecen las herramientas necesarias para la construcción 
de un modelo pedagógico fundamentado en el principio pedagógico-ético de la 
cualquieridad. Este modelo se plantea como una herramienta educativa a tener 
en cuenta por los Educadores y las Educadoras Sociales que trabajen en centros 
de medidas judiciales.
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3. CONSIDERACIONES PREVIAS

El punto de partida del presente trabajo presenta una consideración teóri-
co-ética: al referirnos a los sujetos de la educación optamos por descartar el tér-
mino “menor”, tan habitual en nuestra profesión, y usar “menor de edad”1. La 
elección no es causal o caprichosa. Se trata, más bien, de un esfuerzo consciente 
por simplificar y evitar caer en el error de distinción entre la infancia adjetivada y 
el resto de la infancia de un mismo contexto social y cultural. Utilizar el término 
“menor” implicaría aceptar un pensamiento, concepción y modos de actuación 
asociados a un enfoque judicial y/o de políticas sociales y generaría relaciones y 
prácticas educativas diferenciadas y diferenciales respecto de las que se llevan a 
cabo con el resto de los niños, chicos o jóvenes (García Molina, 2003, pp.155-165).

Es importante que reconozcamos el discurso jurídico-político, que juega un 
papel central en la construcción del término “menor” y todas las connotaciones, 
en su mayoría negativas, que lleva asociadas. Estas connotaciones legales y nor-
mativas se han terminado trasladando a la práctica educativa de los Educadores 
y las Educadoras Sociales, reduciéndola a una praxis de control y corrección. Así, 
la elección de “menor de edad” pretende evitar el uso de términos que excluyan 
o diferencien, alineándose así con la posterior idea y planteamiento de una 
educación a un otro cualquiera. 

La segunda consideración teórico-ética hace referencia a la construcción del 
modelo pedagógico desde el principio ético-pedagógico de la cualquieridad. Este 
principio nos invita a pensar la práctica educativa de las Educadoras Sociales des-
de otro lugar que no la asocie con el control o la corrección, y que no la diferencie 
de aquella que recibe un menor de edad cualquiera. Esto implica que abando-
nemos los discursos centrados en la recuperación, compensación, intervención 
o reinserción del menor, para hablar simplemente de educación. De educación 
como práctica transformadora y posibilitadora. La fundamentación del modelo 
pedagógico en este principio, no solo nos ubica en cierto paradigma, sino que nos 
invita a reflexionar y a repensar la práctica educativa desde el lenguaje, los fines e 
ideales de una profesión, la Educación Social.

1 El Real Decreto-ley 33/1978, de 16 de noviembre, sobre mayoría de edad, establece en su 
artículo primero que la mayoría de edad empieza al cumplir los dieciocho años. Por ello, 
el uso que se hará del término “menor de edad” se refiere a aquellas personas menores 
de dieciocho años, siempre que no hayan sido emancipadas o no hayan alcanzado la 
mayoría de edad en virtud de lo dispuesto en la ley personal que les sea aplicable. 
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Una vez expuestas las diferentes consideraciones teórico-éticas pasaremos a 
abordar algunas consideraciones formales de la escritura. La primera se refiere 
al uso de las expresiones “Educadores Sociales” y “Educadoras Sociales”. A lo lar-
go del trabajo, ambos términos serán usados de manera general, indistinta y no 
excluyente, ya que nos referimos siempre a todos y todas las profesionales de la 
Educación Social. 

La segunda consideración formal hace referencia al uso del término “banda 
delictiva”. Con el fin de agilizar la lectura, optaremos por alternar entre las expre-
siones “bandas delictivas” y “bandas”. Aunque las utilizaremos de manera indis-
tinta, es importante señalar que en todos los casos ha de entenderse como una 
abreviación del concepto completo, “bandas delictivas”, y no como otro concepto.  

Estas consideraciones previas deben ser tenidas en cuenta para poder com-
prender cada uno de los apartados que componen el trabajo. No hemos preten-
dido realizar una simple recopilación de conceptos, ideas, discursos o miradas 
presentadas por diferentes autores desde distintos campos de estudio, sino in-
vitaros también a pensar críticamente el papel que desempeñan los Educadores 
y las Educadoras Sociales en esta problemática social compleja y el lugar que 
ocupan en la sociedad los menores de edad que se encuentran en bandas.

4. ENTRE LA SOCIOLOGÍA Y EL PSICOANÁLISIS

En este apartado revisamos las contribuciones que desde la sociología y el 
psicoanálisis han elaborado, respectivamente, Carles Feixa y August Aichhorn. Di-
chas contribuciones ayudan a esclarecer los condicionantes que favorecen la ad-
hesión de menores de edad a bandas delictivas. Feixa, desde la sociología, ofrece 
una visión centrada en aquellas dinámicas sociales y culturales que pueden llegar 
a influir drásticamente en el desarrollo de los menores de edad y en su posterior 
adhesión a las bandas delictivas en busca de factores que no obtiene de las figu-
ras de autoridad tradicionales. Por otro lado, Aichhorn, desde el psicoanálisis, se 
centra en profundizar en aquellos factores o aspectos psíquicos y emocionales 
que condicionan y alteran el comportamiento de los menores de edad. La expo-
sición y combinación de estos dos autores desde sus diferenciados campos de 
estudio, permitirá una comprensión exhaustiva y enriquecedora de aquellos fac-
tores que pueden llevar a los menores de edad a integrarse en bandas delictivas.
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4.1. La sociología de Carles Feixa2

Los trabajos de Feixa pueden vincularse, tanto a la corriente sociológica o 
paradigma interpretativo-simbólico, como al socio-crítico. Estas corrientes se cen-
tran en el análisis exhaustivo y comprensión de los fenómenos sociales y educati-
vos, a partir de los problemas y situaciones reales que afectan a la sociedad (Sáez 
Carreras, 1989). Feixa aborda la deslegitimación y la pérdida de poder por parte 
de las figuras de autoridad tradicionales, lo cual supone una necesidad urgente 
de búsqueda de soluciones, a través de la praxis-acción e investigación. Este en-
foque implica realizar un análisis sobre el contexto, el tiempo y las estructuras 
que organizan y representan a la sociedad, la cultura y los individuos, y cómo 
estas condicionan el comportamiento y las relaciones humanas, destacando la 
importancia que supone el entendimiento del entorno en el que se dan las in-
teracciones sociales. Además, el autor otorga una importancia clara al relato de 
los intercambios de significados que se producen en la interrelación entre los 
distintos miembros de las bandas delictivas. Utiliza testimonios reales de aquellos 
sujetos que participan en las bandas y relata su visión y cómo estos perciben y 
comprenden su realidad. Es a través de sus relaciones e interacciones con el me-
dio social, la banda, el ocio, etc., que construyen su identidad y su mirada hacia el 
mundo que les rodea. Veamos de una manera más profunda la visión e ideas que 
el autor refleja en De jóvenes, bandas y tribus en lo relativo a los condicionantes 
que favorecen la adhesión de los menores de edad a las bandas delictivas.

Feixa expone la siguiente definición del término “banda delictiva”: 

Grupo intersticial que en origen se ha formado espontáneamente y des-
pués se ha integrado a través del conflicto. Esta caracterizado por los siguien-
tes tipos de comportamiento: encuentro cara a cara, batallas, movimientos a 
través del espacio como si fuese una unidad, conflictos, planificación. El re-
sultado de este comportamiento colectivo es el desarrollo de una tradición, 
una estructura interna reflexiva, esprit de corps, solidaridad moral, conciencia 
de grupo y vínculo a un territorio local (Thrasher, citado en Feixa, 1998, p.47).

La definición proporcionada por el sociólogo y sus relatos manifiestan el ca-
rácter socializador que representa la banda, ya que esta supone un modelo de 
sociabilidad encargado de proveer un espacio estructurado colectivamente al 
que acudir en busca de una “segunda familia” y un espacio de pertenencia. Esto 
ocurre por la precariedad, pérdida de autoridad y deslegitimación que sufren ac-

2 Carles Feixa es un antropólogo español especializado en al ámbito de la juventud y las 
culturas juveniles que cuenta con una larga trayectoria académica en el análisis de los 
jóvenes como actores sociales y culturales. Algunas de las obras más influyentes y desta-
cadas de Feixa son De jóvenes, bandas y tribus, Jóvenes, culturas urbanas y redes digitales, 
Generación @, etc.
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tualmente las instituciones encargadas antiguamente de guiar, organizar y dar un 
lugar de pertenencia a los menores de edad.

El período de edad abarcado por la minoría de edad, de los 0 a los 18 años, 
transita por una serie de etapas y ritos de paso marcados por diferentes mo-
mentos temporales y culturales. En algunas sociedades, el paso de la infancia a la 
adolescencia implica una serie de cambios y adaptaciones por las cuales el paso 
es inevitable, no solo por sus factores biológicos o de naturaleza humana, sino 
por las dificultades y restricciones impuestas por la misma sociedad en la que el 
individuo se encuentra presente. Estas dificultades a las que se enfrentan, unidas 
a la saturación de las instituciones y a grandes procesos de cambio social, edu-
cativo, laboral, económico e ideológico, obligarían a estos menores de edad a la 
búsqueda de un espacio urbano o comunidad a la que adherirse o sujetarse, y en 
la que poder construir su identidad social y su lugar de referencia.

La desorganización social, la pérdida de sistemas tradicionales de control in-
formal y el debilitamiento de instituciones como la familia, el trabajo o la escuela, 
han supuesto condicionantes clave desde los que se intenta explicar la desviación 
juvenil y la adhesión de los menores de edad a bandas delictivas. Estos fenóme-
nos son planteados como una búsqueda de soluciones que den reparo y ofrez-
can refugio frente a los problemas y dificultades derivadas de las crisis institucio-
nales de las nuevas sociedades. 

Esta crisis de autoridad y de pérdida de funciones de diferentes instituciones 
tradicionales ha ocasionado la necesidad, por parte de los menores de edad, de 
construir nuevos ritos y símbolos que les representen, ocupen el vacío existente y 
sean un punto de partida para restablecer la cohesión y sujeción perdida. Es por 
ello que supone una necesidad abordar el estudio de las bandas delictivas desde 
una mirada diferente a la perspectiva criminalista y al modelo de la patología y el 
contagio social, siendo primordial la concepción de esta estructura social como 
un condicionante o respuesta (expresión) de defensa hacia aquella sociedad que 
no los protege, los domina y los margina (Feixa, 1998).

El surgimiento de las bandas, es decir, lo que condiciona y propicia que los 
menores de edad se adhieran a bandas delictivas, está relacionado con una serie 
de factores mencionados por Feixa a lo largo del III, IV y V capítulo, como tener un 
lugar o espacio al que pertenecer, la necesidad de construir una identidad social 
o la pérdida de autoridad institucional, cultural y parental.

Bandas delictivas y territorio

Dentro de los condicionantes o factores que favorecen la adhesión de los me-
nores de edad a las bandas delictivas se encuentra el territorio. Al usar el término 
territorio hacemos referencia a la necesidad de los menores de edad de encon-
trar un espacio o lugar al que pertenecer.



177CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

FINALISTA
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Sara Esteban Maestre

“MENORES DE EDAD EN BANDAS DELICTIVAS. REFLEXIONES 
PEDAGÓGICAS Y PROPUESTAS EDUCATIVAS”

A través de la función de territorialidad la subcultura se enraíza en la rea-
lidad colectiva de los muchachos, que de esta manera se convierten ya no en 
apoyos pasivos, sino en agentes activos. La territorialidad es simplemente el 
proceso a través del cual las fronteras ambientales son usadas para significar 
fronteras de grupo y pasan a ser investidas por un valor subcultural. La terri-
torialidad, por tanto, no es sólo una manera mediante la cual los muchachos 
viven la subcultura como un comportamiento colectivo, sino la manera en que 
la subcultura se enraíza en la situación de la comunidad (Cohen, 1972, citado 
en Feixa, 1998, p.95).

Los espacios de ocio y de socialización son vistos como lugares donde los me-
nores de edad se relacionan con sus iguales y gozan de la autonomía y libertad de 
la que no disponen en otros espacios regidos por la autoridad dominante, donde 
son obligados a actuar y comportarse de una forma aceptada por la sociedad. 
Mediante los espacios de fiesta, los lugares de ocio, la expresión a través de los 
grafitis y las manifestaciones, las peleas o disputas en el barrio protagonizadas 
por diferentes bandas, los menores de edad han ido extendiendo su territorio y 
recuperando aquellos lugares públicos que habían perdido su función socializa-
dora y cultural, debido a la invisibilidad que habían adquirido por los discursos de 
la cultura hegemónica. 

La adaptación y el cambio de comportamiento en función de los espacios 
en los que se encuentran, implica la consideración de estos como reflejo de la 
sociedad y de sus pautas vigentes, del contexto histórico en el que se desarrolla, 
así como los cambios y crisis existentes. Al igual que las bandas delictivas se in-
tentan adaptar al contexto ecológico en el que se encuentran inmersas, también 
van creando su propio territorio a partir de los espacios públicos, que diferencian 
del resto con sus símbolos y normas. Esta vinculación de la banda delictiva y sus 
miembros a territorios específicos, como son los distritos, las colonias o sectores, 
no solo potencia el factor socializador de la banda, sino que también refuerza la 
identidad individual y social de los miembros, así como su sentido de pertenencia. 

Las esquinas, los cruces entre barrios, etc., son vistos por las bandas delicti-
vas como espacios familiares e íntimos, aunque se encuentren en la vía pública, 
ya que están cargados de un gran contenido emocional. “Las cruces cercanas, 
testimonio de los muertos de la banda, son la señal de un recuerdo trágico, pero 
también de una identidad compartida” (Feixa, 1998, p.175). El territorio de la co-
munidad aguarda una gran importancia para los miembros de la banda y para los 
menores de edad, ya que supone un espacio integral de encuentro, de informa-
ción y contacto, que da pie a la creación de un puente que permite el intercambio 
de conocimientos, experiencias y recursos. Estos lugares no solo informan o edu-
can, sino que también fomentan la participación y el compromiso con la comuni-
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dad, fortaleciendo las redes sociales y culturales y la identificación colectiva con 
la banda y comunidad.

En definitiva, en ocasiones estos espacios arrastran connotaciones negativas 
debido a las disputas o conflictos que en ellos ocurren y a discursos moralistas 
que les atribuyen la responsabilidad del pasotismo o “perdición” de los menores 
de edad. Esta perspectiva ignora las funciones positivas que aguardan estos es-
pacios, olvidando su poder socializador, la posibilidad de identificarse con iguales 
y de contribuir a la construcción de una identidad social. 

Banda como elemento constructor de una identidad social

Como se ha expuesto anteriormente, las bandas aportan a los menores de 
edad un lugar o espacio en el que poder desarrollarse y construir una identidad 
social. En una era de crisis económicas, educativas, culturales, etc., las institucio-
nes han perdido la capacidad de proporcionar ritos y generar situaciones en las 
que puedan formar su identidad individual o social. Los menores de edad, en esa 
transición a la vida adulta, se han visto obligados a crear sus propios ritos y sím-
bolos, y buscar su propia “tribu” que los acompañe y sostenga en los períodos de 
tensión e inseguridad. La banda les aporta un lugar al que pertenecer, en el que 
tener un propósito común y una posición o estatus, facilitándoles así la creación 
de una identidad individua y subcultural. La identificación con la propia banda y 
la diferenciación con otras también implica la adquisición de estilos, formas de 
actuación y comunicación, la participación en rituales o actividades locales, etc. 
El contexto histórico de la banda y los acontecimientos generacionales suponen 
un condicionante que ocasiona una serie de repercusiones en la creación de la 
identidad, tanto de la banda como de los menores de edad a nivel individual. 

Otro factor que interviene en la conformación de las bandas delictivas, y que 
guarda relación con la identidad social, es la etnicidad. Que los menores de edad 
se adhieran a bandas delictivas podría interpretarse como un intento de estos por 
recuperar la cohesión perdida en su comunidad de origen, o como un intento de 
búsqueda de un grupo de iguales con los que identificarse y junto a los que poder 
crear una nueva identidad social y un nuevo lugar de pertenencia. Los menores de 
edad que hayan viajado solos o hayan perdido a sus padres en el camino, encon-
trarían en las bandas una comunidad sustitutiva de la suya, que dé respuesta a la 
falta de referentes que desempeñen las funciones familiares, educativas, etc. La 
adhesión a bandas delictivas de individuos de diferentes culturas puede dar lugar a 
un proceso de creolización, es decir, el proceso que ocasiona la combinación de las 
distintas culturas de los integrantes conformando una nueva cultura. 

La banda aparece como una respuesta al contexto histórico y a las condi-
ciones de vida de los menores de edad, aportándoles una solución simbólica y 
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estratégica para evitar los controles de la cultura dominante. “Gracias a ellas, los 
jóvenes pueden negociar colectivamente su existencia y convertir un estigma de 
marginación en un emblema de identidad” (Feixa, 1998, p.181). La banda propor-
ciona un espacio en el que construir la identidad social y ofrece un sentido de 
pertenencia y solidaridad que, a menudo, falta o es deficiente en otros ámbitos de 
la vida, como puede ser en el sistema familiar o escolar. La banda se convierte en 
un refugio donde pueden expresar sus frustraciones, vivencias o preocupaciones, 
y donde estas son comprendidas y compartidas por otros que se encuentran en 
situaciones similares. Este proceso de apoyo, identificación y pertenencia, es cru-
cial para el desarrollo personal y social del menor de edad, ya que le proporciona 
un marco de referencia y un propósito que le haga sentir válido e importante, en 
un mundo hostil que le excluye.

Banda delictiva como respuesta a la pérdida de autoridad cultural,  
parental e institucional 

Los contextos históricos cambiantes suponen una determinación en la emer-
gencia de crisis, la pérdida de autoridad y constituyen un factor clave en el surgi-
miento de bandas delictivas. La autoridad de la cultura dominante, que antigua-
mente proporcionaba una estructura social en la que los valores, normas y reglas 
venían dadas y eran reproducidas sin rebelión, ha ido perdiendo su capacidad 
de controlar y de influir en los jóvenes. Esto es debido a desencadenantes como 
la globalización o el surgimiento de nuevas culturas juveniles, que se basan en la 
rebelión en defensa de la innovación. Las nuevas culturas juveniles surgen como 
respuesta a las condiciones cambiantes de la vida y del contexto histórico actual, 
proporcionando a los jóvenes una alternativa a la cultura hegemónica y una opo-
sición a las normas y reglas establecidas por esta (Feixa, 1998).

Por otro lado, instituciones tradicionales, como la educativa o la social, que 
articulaban la sociedad, han ido mermando su capacidad para sostener, guiar y 
proveer ritos y pasajes que configuren una humanidad adulta y responsable. Esta 
pérdida de funciones formativas y de socialización, junto con la falta de conexión 
con las nuevas realidades, situaciones y necesidades de los jóvenes, los ha con-
dicionado y empujado a buscar alternativas que les ofrezcan un reconocimiento, 
sujeción y un sentido de pertenencia que no encuentran en dichas instituciones. 

La crisis de autoridad parental ha supuesto un punto de inflexión y catástrofe, 
favoreciendo el surgimiento de esta problemática social. El debilitamiento de la 
autoridad y de las funciones parentales, siendo esta una institución primaria de 
socialización y de apertura al mundo adulto, ha contribuido en que los meno-
res de edad acaben adhiriéndose a bandas delictivas en busca de un sentido de 
pertenencia, un apoyo emocional y una figura paterna que sea capaz de guiarle 
por las nuevas experiencias y etapas de su desarrollo. Por otro lado, otro factor 
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estructurante de las bandas delictivas podría ser la clase, es decir, en la transición 
biográfica a la vida adulta, los menores de edad deben incorporarse y afrontar 
una serie de elaboraciones simbólicas de las identidades de clase. La crisis en la 
cultura parental propicia un desamparo en los menores de edad, siendo incapa-
ces de afrontar sus necesidades y propiciando que estos busquen en las bandas 
un lugar en el que enfrentar los posibles dilemas y contradicciones que permane-
cen irresueltas en la cultura parental. 

Las bandas no proporcionan a los menores de edad una solución a las pro-
blemáticas o crisis producidas en los nuevos contextos, como el paro, las des-
igualdades sociales o en la educación, el subempleo, etc. Sin embargo, en su vida 
cotidiana, suponen un intento de reparar la cohesión social y las funciones que 
han sido destruidas o mermadas por la crisis de autoridad, y cumplen una serie 
de funciones que no están siendo resueltas por las instituciones, proporcionán-
doles un espacio cohesionado en el que desarrollarse y encontrar la identidad y 
la pertenencia social que les falta. 

El análisis, a través de la biografía de una sociedad, de los espacios y tiempos 
que la estructuran, revela que la desviación y la adhesión de los menores de edad 
a bandas delictivas no es un fenómeno patológico, sino una respuesta a la crisis 
parental, institucional y social, y a la falta de sistemas tradicionales de control 
informal. En este contexto, las bandas delictivas proporcionan una estructura y 
un sentido de comunidad en lugares donde estos han desaparecido. Además, en 
este espacio, los integrantes de la banda establecen sus propios símbolos dife-
renciados, manipulando y readaptando los objetos que les proporciona el merca-
do, dotándolos de nuevos significados. 

A modo de síntesis, la banda delictiva no solo representa una respuesta a la 
crisis y pérdida de autoridad, sino que también actúa como agente de estructu-
ración, de creación y traducción de símbolos, de socialización y adaptación, ofre-
ciendo a los menores de edad un lugar donde poder construir una identidad, un 
sentido de pertenencia y una defensa colectiva hacia la autoridad que a menudo 
los margina y domina. A través de la banda, pueden negociar colectivamente su 
existencia, transformar su estigma de marginación en un emblema de identidad 
y resistir las presiones de una sociedad que no siempre les acoge ni les da la 
oportunidad de integración y reconocimiento, aunque los valores y normas de 
la banda no siempre sean los correctos o adecuados y puedan estar en conflicto 
con los de la sociedad dominante. 

En lo relativo al análisis de los condicionantes que favorecen la adhesión de 
los menores de edad a las bandas delictivas, nos parece relevante conocer y com-
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prender algunas de las aportaciones del discurso psicoanalítico. Como es de su-
poner, estas perspectivas están enfocadas en los factores internos y emocionales 
que influyen en el desarrollo psíquico de los menores de edad y que pueden 
constituir la base del fenómeno social que estudiamos. August Aichhorn, desta-
cado psicoanalista y educador, centró su labor principalmente en la atención a 
jóvenes en situación de riesgo, aplicando los principios del psicoanálisis freudiano 
en al ámbito de la educación y la práctica social. En su obra Juventud desampa-
rada3 expone una serie de teorías e ideas que ayudan a entender las complejas 
dinámicas psíquicas que están en la base de los comportamientos o conductas 
de estos menores de edad. 

Ahora bien, antes de adentrarnos en las reflexiones e ideas de este autor, va-
mos a presentar una serie de conceptos clave en el psicoanálisis, utilizados tam-
bién por Aichhorn en Juventud desamparada. Este breve diccionario de concep-
tos, ubicado en el apartado de Apéndice, recomendamos leerlo antes de abordar 
el resto de los apartados de este punto, ya que los términos que contiene serán 
esenciales para posteriormente comprender el enfoque, vinculación y aplicación 
en la exposición de la problemática social de este trabajo.

4.2.1. Bandas delictivas desde la obra de Aichhorn4

La sociología no ha sido la única ciencia encargada del estudio de esta pro-
blemática social; el psicoanálisis también ha mostrado interés en comprender el 
funcionamiento y los factores que contribuyen a su aparición o la refuerzan.

3 El cambio de terminología en el título de esta obra no es casual ni indiferente, sino que 
atiende a una revisión y reajustamiento del concepto provocado por el momento, el lugar, 
la cultura y el entendimiento o visión de la problemática. La edición original de la obra es-
crita por August Aichhorn fue publicada en 1925 bajo el título de Verwahrloste Jugend, que 
puede traducirse como Juventud Abandonada. Con este título el autor alude al desarrollo 
del sujeto que ha sido marcado por la falta del cuidado del Otro, lo que le sitúa en una si-
tuación de abandono o de relación fallida con el Otro que condiciona la regulación pulsional 
del menor de edad. La primera edición en castellano fue publicada en 1956 por H.F. Martí-
nez de Murguia con la traducción del Dr. R. del Portillo, quien fue creador y presidente de la 
Asociación Psicoanalítica Española. Curiosamente, esta primera versión en español recibió 
el título de Juventud Descarriada, elección que refleja una interpretación más conductual 
acorde a la época histórica. Consideramos que la actual edición, Juventud desamparada, 
prosigue con la perspectiva sobre el abandono o desamparo planteada por Aichhorn.

4 August Aichhorn fue un psicoanalista y educador austriaco pionero en el estudio y análisis 
terapéutico de los adolescentes con conductas disociales o comportamientos delictivos. 
Defendía la aplicación del psicoanálisis desde una mirada integral y humanista, teniendo 
en cuenta los factores psíquicos que controlan la conducta disocial, debido a sus ideales 
de la posibilidad de reinserción socioeducativa de la juventud con comportamientos de-
lictivos o disociales. También apoyaba la idea de que la delincuencia podría ser manifiesta 
o latente y que su desarrollo temprano favorecía el comportamiento disocial, donde in-
cidía y condicionaba la relación entre padres e hijos (Balbuena y de Dios, 2003). En 1925 
publicó su obra más conocida y resaltante, Verwahrloste Jugend (Juventud abandonada).
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En el campo de saber del psicoanálisis se hará uso de las ideas aportadas 
por el educador y psicoanalista August Aichhorn. Este no reduce los factores que 
condicionan a los menores de edad a adherirse a bandas delictivas a las proble-
máticas del tiempo y contexto social en el que se dan, sino que aboga por la im-
portancia que tienen las relaciones de los sujetos y los efectos que estas suponen 
sobre la regulación pulsional, para dar explicación a aquello que condiciona o fa-
vorece que los menores de edad se unan a bandas delictivas. Además, refleja los 
efectos del abandono o las distintas dificultades que pueden surgir en el ejercicio 
o cumplimiento de las funciones parentales, y que repercuten negativamente en 
el menor de edad y en su correcto o “normalizado” desarrollo.

Aichhorn entiende las bandas delictivas y la delincuencia no solo como un pro-
blema de desviación de la conducta, sino como algo más profundo que implica 
la manifestación de un desarrollo interno deficiente e insuficiente. Esto supone 
que el foco de atención del psicoanalista alemán no está en las formas en las que 
se manifiesta la delincuencia o el funcionamiento de estas bandas, sino en los 
mecanismos que motivan a los menores de edad a tener esta conducta disocial 
o a adherirse a las bandas. 

La delincuencia no sería solo problema de una desviación de la conducta, sino 
que estaría condicionada por un deficiente desarrollo interno. Se identifican dos 
tipos de casos que se pueden dar en el menor de edad. En primer lugar, estarían 
los casos neuróticos con síntomas “disociales”, en los que el problema radica en 
la estructura psíquica interna. En segundo lugar, se encuentran los casos “diso-
ciales” en los que la parte del Yo que hace surgir este tipo de comportamiento 
disocial, no se encuentra afectada ni muestra ningún patrón neurótico, por lo que 
el comportamiento estaría condicionado por algún conflicto con el exterior. 

Cuando Aichhorn expone sus ideas sobre la delincuencia, relata con firme-
za su convicción en la existencia de algo innato en los menores de edad que el 
contexto y el ambiente hacen aparecer. Este factor será denominado “predispo-
sición a la delincuencia” y, en su ausencia, ni los contextos desfavorables ni una 
situación precaria bastarían, por sí solos, para desencadenar la delincuencia o la 
conducta disocial. Es decir, el sujeto no nace siendo delincuente, sino que nace 
con una predisposición hacia la delincuencia y las primeras experiencias que este 
individuo tiene en la niñez o infancia suponen un factor clave en la determinación 
de su desarrollo y crecimiento futuro. Por primeras experiencias hacemos refe-
rencia a los lazos emocionales que el menor de edad establece con sus progeni-
tores, familiares o entorno cercano, por lo que las relaciones anormales con los 
padres, una experiencia traumática, un exceso o escaso vínculo afectivo, malas 
compañías o identificaciones deficientes, etc., pueden favorecer que la delincuen-
cia latente (aquella que no ha llegado a expresarse o ser visible) se convierta en 
delincuencia manifiesta. 
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Esta idea pone la mirada en buscar aquellos condicionantes que se dan en 
la primera infancia y que favorecen que los menores de edad desarrollen una 
conducta disocial y establezcan lazos libidinosos anormales. Entre estos condicio-
nantes que pueden favorecer la adhesión de los menores de edad a las bandas 
delictivas, vamos a destacar y a centrarnos en cómo el contexto familiar y un mal 
desempeño de las funciones parentales durante la primera infancia, puede con-
llevar y favorecer el surgimiento de esta problemática social.

Desde el psicoanálisis se ha acuñado cierta concepción acerca de “el declinar 
del padre”, que puede aportar coherencia y luz sobre este fenómeno. La figura 
paterna, que históricamente ha sido una representación de la autoridad y estruc-
tura de la sociedad, ha sufrido una degradación progresiva, lo que ha influido 
negativamente en la constitución de los individuos (Escars, 2011). 

Para Freud, la figura del padre, como representante de la ley y la prohibición, 
condiciona el desarrollo psíquico del menor de edad y, en cierto modo, la estruc-
turación de la organización social. Esto es posible ya que sus funciones paren-
tales tienen un poder crucial en la internalización que el menor de edad realiza 
de las normas y reglas, pudiendo favorecer o perjudicar la gestión y manejo de 
sus instintos, pulsiones o deseos. La concepción que tiene Lacan sobre la “figura 
paterna” no se aleja de la expuesta anteriormente. Sin embargo, este la amplia 
otorgando al padre la función de mediador entre el deseo y la ley, la cual permi-
tiría al menor de edad desarrollar la capacidad de gestionar y responsabilizarse 
de sus actos, impulsos y deseos de manera adecuada y socialmente aceptable. El 
“declinar del padre” implicaría la crisis de la figura parental y la pérdida de su fun-
ción mediadora. Esto ocasionaría que el menor de edad experimente una falta de 
referencia simbólica y de identificación positiva, lo que podría ocasionar la apari-
ción de obstáculos que dificulten el desarrollo de su personalidad y de adaptación 
a las leyes y normas impuestas socialmente (Escars, 2011).

En el contexto histórico actual, la búsqueda del goce inmediato y excesivo en 
lo real por parte de los menores de edad refleja la caducidad de las referencias 
e instituciones simbólicas que, en otras épocas históricas, guiaban y controlaban 
los comportamientos y relaciones sociales (De Castro, 2001). Esta situación con-
diciona y favorece la adhesión de los menores de edad a bandas delictivas, en 
busca de una figura paterna, una identificación o un vínculo, aunque sea en un 
individuo déspota. 

Los menores de edad con conductas disociales o delictivas presentan una 
mínima capacidad de gestionar y saber reprimir sus impulsos instintivos y de con-
trolar su necesidad de satisfacción inmediata de deseos y placeres. El no haber 
aprendido a gestionar y satisfacer los deseos e impulsos de una forma positiva y 
adecuada, y optar por reprimirlos y relegarlos al inconsciente, puede favorecer la 
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aparición de conductas disociales o delictivas, al darse una búsqueda de expre-
sión o manifestación por parte de estos deseos reprimidos. Esta incapacidad para 
situarse y comportarse conforme a lo que la sociedad considera aceptable o co-
rrecto, tiene su origen en carencias y en un desarrollo deficiente de los procesos 
psíquicos primarios del menor de edad. Estos procesos no han seguido su curso 
correcto por un sinfín de circunstancias asociadas a la figura parental, al desem-
peño óptimo de sus funciones y a las identificaciones positivas que el menor de 
edad debería de haber experimentado, para generar unos esquemas adecuados 
que favorecieran un desarrollo psíquico y social apropiado e idóneo. 

Relaciones anormales con la madre, como en el Principio de Edipo, un exce-
so de afecto o de severidad por parte de los padres, la falta de traspaso de los 
objetos afectivos de la familia hacia objetos fuera de ella, una fijación libidinosa 
hacia algún miembro de la familia, una experiencia traumática, una identificación 
hacia una figura deficiente o negativa, etc., son los condicionantes que favorecen 
que los menores de edad se adhieran a bandas delictivas en busca de una figura 
o referente capaz de guiarles y acompañarles en los procesos propios del desa-
rrollo de un menor de edad. Esto refleja y evidencia el impacto que puede llegar 
a suponer el “declinar del padre” en su desarrollo psíquico y en su proceso de in-
tegración en la vida social. Esa falta de identificación positiva, o una identificación 
negativa del menor de edad siguiendo el modelo de actuación de sus progenito-
res, implicaría una interiorización o asimilación de conductas o comportamientos 
delictivos que podrían conllevar la adhesión a las bandas delictivas. Estos grupos 
de iguales actuarían como figuras de referencia para el menor de edad, otor-
gándole un lugar al que pertenecer y desde el cual ir conformando su identidad, 
incluso cuando dicho contexto resulte negativo o perjudicial para su desarrollo.

Tanto el apego, como la identificación y las relaciones amorosas que el menor 
de edad establecerá en su vida adulta, suelen ser un reflejo de los vínculos que 
este mantuvo con su familia durante la primera infancia, de los moldes afectivos 
y del tipo de educación que recibió, interiorizó y a partir de la cual ha ido constru-
yendo y desarrollándose. Estudios en los que se ha comparado la transferencia 
dada entre un menor de edad con conducta disocial y otro con un desarrollo 
normativo muestran cómo, en el primer caso, suele haberse producido algún tipo 
de alteración en su vida amorosa durante la primera infancia, ya sea por un ex-
ceso o falta de afecto. Lo mismo ocurre con el principio del placer, el menor de 
edad que presenta conductas delictivas no es capaz de renunciar al placer de 
carácter inmediato por obtener un placer futuro. Esto supone una falta de madu-
rez en alguna parte de su Yo, frente a otra parte del Yo madura o con un exceso 
de madurez que sobrepasa al que debería de tener según su edad cronológica 
(Aichhorn, 2006).
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Es por ello que se sostiene que la delincuencia sería el resultado de una in-
hibición o retroceso en el desarrollo psíquico del menor de edad, dado en el 
transcurso del proceso que va desde la primitiva adaptación a la realidad hasta la 
adaptación social. La incapacidad para adaptarse a las normas y reglas impuestas 
por la sociedad le supone entrar en conflicto con la sociedad. Esta incapacidad de 
tener una conducta aceptable y convivir en sociedad es consecuencia, a su vez, 
de una mala gestión de las funciones parentales. El habitus del menor de edad, es 
decir, los esquemas y disposiciones que se han ido conformando a través de las 
experiencias, la educación y el contexto en los que ha sido socializado, también 
condicionaría su inadaptación a la sociedad. Esta configuración subjetiva puede 
favorecer la adquisición de conductas delictivas que empujen al menor de edad a 
buscar un grupo, la banda delictiva, en el que estos comportamientos y conductas 
sean bien vistos y aceptados. 

El “declinar del padre”, es decir, la pérdida de las funciones de mediación, 
educación, control y guía que tradicionalmente ejercían los progenitores en el 
desarrollo y progreso del menor de edad, ha ocasionado la necesidad de estos 
de buscar un referente o figura que sea capaz de sostenerles y orientarles por 
una sociedad que los margina y etiqueta como delincuentes. Incluso si esa figura 
es una autoridad déspota. 

En definitiva, Aichhorn expone y recalca la idea de que la delincuencia y las 
conductas disociales de los menores de edad no son solo una desviación de la 
conducta, sino que surgen como manifestación de un deficiente desarrollo emo-
cional o psíquico en la primera infancia. Este desarrollo deficiente o inadecuado 
viene dado por un cúmulo de circunstancias. Enfatiza la importancia de las rela-
ciones tempranas y el desarrollo emocional del menor de edad en la formación 
de comportamientos delictivos. Refleja la influencia o relevancia que tienen las 
relaciones tempranas en el desarrollo de una regulación pulsional adecuada. Asi-
mismo, manifiesta la relación entre un desarrollo interno deficiente y la aparición 
de conductas delictivas o disociales, así como la predisposición a la delincuencia 
y su manifestación influida factores ambientales, experiencias tempranas y rela-
ciones emocionales negativas. Finalmente, destaca el impacto que tiene la figura 
paterna y su declive en la actualidad, especialmente en lo que se asocia a una 
deficiente internalización de normas y a una regulación pulsional precaria en el 
menor de edad.
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Justificación de elección de términos psicoanalíticos 

Este último apartado guarda una estrecha relación con el anterior punto y 
con los conceptos propios de la teoría psicoanalítica. Se utilizarán algunos de los 
conceptos expuestos, los primordiales, y los relacionaremos con la problemática 
social planteada para desentrañar las especificidades y dinámicas que los diferen-
cian en su relación con la adhesión de los menores de edad a las bandas delicti-
vas. De esta forma, proporcionaremos una perspectiva enriquecedora, profunda 
y detallada de lo abordado en el anterior análisis y la relación entre el discurso de 
Aichhorn y la problemática social central de este Trabajo Fin de Grado.

El deseo, entendido como aquellos impulsos o motivaciones que influyen y 
condicionan las vivencias o comportamientos de los menores de edad, juega un 
papel importante en la posibilidad de adhesión a las bandas delictivas. Cuando 
los impulsos no son resueltos ni gestionados de una manera adecuada, o son 
satisfechos de manera negativa debido a un mal desempeño de las funciones 
parentales, puede conllevar que, al no encontrar vías aceptables de expresión, 
dichos impulsos se canalicen a través de comportamientos delictivos. Esta mala 
gestión del deseo, y la aparición de conductas delictivas, puedeN favorecer que 
los menores de edad se sientan atraídos por las bandas delictivas y se adhieran 
a ellas en busca de la satisfacción de estos. Al no encontrar, ni haber aprendi-
do, una manera positiva y saludable de satisfacerlos, recurren a la búsqueda de 
grupos de iguales en los que el uso de conductas delictivas esté aceptado y bien 
visto. Por ello, estos comportamientos no deben entenderse simplemente como 
actos de rebeldía, sino como el resultado de un mal desarrollo psíquico o de 
conflictos psíquicos relacionados con los deseos reprimidos y con organizaciones 
afectivas deficientes.

La implicación del término habitus en la adhesión de menores de edad en 
bandas delictivas se relaciona con las disposiciones duraderas y transferibles 
conformadas a través de las experiencias del sujeto, y que condicionan su de-
sarrollo y trayectoria individual. Estos no solo surgen a partir de las experiencias 
del menor de edad, sino que también influye la educación y el contexto social 
en el que se encuentra. Ambos factores moldean y condicionan la constitución 
de los esquemas. Un contexto deficitario o violento, así como una identificación 
fallida debido a figuras parentales precarias o negativas, puede dar lugar a una 
construcción disfuncional de los esquemas que lo conforman y a una normaliza-
ción de comportamientos delictivos. Cuando el habitus se ha ido construyendo 
progresivamente de manera negativa y deficiente, los menores de edad generan 
unos esquemas que no se ajustan a lo que la sociedad impone y establece como 
normativo y aceptable. Esto puede empujarles a buscar un grupo, en este caso la 
banda delictiva, que acepte y apoye esos esquemas y comportamientos disociales 
y delictivos que ha ido adquiriendo. De este modo, el menor de edad percibe la 
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banda como algo natural y necesario, y como un espacio a partir del cual ir cons-
truyendo su identidad y su lugar de pertenencia.

En cuanto a la , esta juega un papel crucial para entender el mo-
tivo de la adhesión de los menores de edad a bandas delictivas. El término hace 
alusión al acto mediante el cual un menor de edad se identifica con otro sujeto, y 
a través del cual adquiere y asimila una serie de comportamientos, pensamientos, 
atributos, etc. Las identificaciones le permiten al menor de edad ir creando su 
identidad, a la vez que desarrolla su diferenciación respecto a los otros. El pro-
blema surge cuando los modelos de referencia y el entorno se caracterizan por 
ser negativos y perjudiciales, lo que supondría que el menor de edad se estaría 
identificando con figuras que lo conducen hacia la adquisición de conductas y 
comportamientos delictivos o disociales. La identificación con estos modelos, y 
adquisición de dichas conductas, podrían llevarlo a la búsqueda del sentido de 
pertenencia, de aceptación y de identificación en bandas delictivas con las que 
comparta las experiencias vividas, aunque estas supongan un factor negativo y 
perjudicial para él.

Por último, otro de los conceptos expuestos en el breve diccionario es el de 
represión. Este concepto aguarda un papel clave para intentar explicar el proceso 
que lleva a los menores de edad a unirse a bandas delictivas. Como hemos ex-
puesto anteriormente, la represión hace referencia al acto de rechazar o reprimir 
una idea, deseo, emoción, conducta, debido al carácter doloroso, inaceptable o 
negativo que esta puede tener. Dichos contenidos son relegados al inconsciente, 
lo que puede ocasionar la aparición de conductas delictivas o disociales al buscar 
expresarse o manifestarse de alguna manera. Esto es posible porque, al no haber 
aprendido a expresar estas emociones de una forma aceptable, recurren a la 
delincuencia o a la búsqueda de un grupo en el que esté bien visto liberar estas 
tensiones de una forma socialmente no aceptada. Aichhorn señala que esta re-
presión puede estar ocasionada por vivencias traumáticas que ha experimentado 
el menor de edad en su primera infancia, y que los progenitores no le han ayuda-
do a procesar de manera adecuada. En estos casos, el comportamiento disocial o 
delictivo actúa como un mecanismo de defensa o una válvula de escape frente a 
esas tensiones acumuladas y reprimidas.

Para finalizar este apartado, cabe recalcar que la finalidad de haber presenta-
do estos conceptos, previamente abordados y analizados en los puntos anterio-
res,  recae en aportar una compresión más profunda y específica de ciertos me-
canismos psíquicos que pueden favorecer la adhesión de los menores de edad a 
las bandas delictivas. Al vincular el enfoque de Aichhorn, desarrollado en Juventud 
desamparada, con esta problemática social, pretendemos ofrecer un punto de 
vista enriquecedor y fundamentado, como síntesis de todo lo expuesto anterior-
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mente en relación con la perspectiva psicoanalítica vinculada con la problemática 
social abordada en el presente Trabajo Fin de Grado. 

En síntesis, el enfoque psicoanalítico presentado permite reflexionar y com-
prender la adhesión de los menores de edad a las bandas delictivas como re-
sultado de un conjunto de factores internos que han dificultado y obstaculizado 
el desarrollo óptimo de la psique del menor de edad. Esta perspectiva permite 
desplazar la mirada desde una visión puramente conductual o delictiva hacia una 
interpretación que considera el impacto de las experiencias infantiles, las caren-
cias emocionales y las negligencias parentales en el desarrollo psíquico del menor 
de edad. No se reduce el comportamiento delictivo a una simple desviación con-
ductual, sino que lo entiende como la manifestación de un conjunto de factores 
provocados por una relación fallida con el Otro, que condiciona directamente su 
regulación pulsional. Conceptos clave del psicoanálisis, como el deseo, la repre-
sión, la identificación o el habitus, permiten revelar y entender los mecanismos in-
conscientes que pueden llevar al menor de edad a buscar en las bandas delictivas 
un modelo de referencia, un lugar al que pertenecer, o un grupo de iguales con 
los que compartir sus conflictos internos. Las aportaciones de Aichhorn enrique-
cen y complementan las explicaciones ofrecidas por la sociología de Carles Feixa, 
al ofrecernos una nueva perspectiva que nos permite comprender y contextuali-
zar esta problemática social desde otro campo de estudio. 

SEGUNDA PARTE. PROPUESTA DE MODELO PEDAGÓGICO

5. NUESTRO MODELO PEDAGÓGICO

En este apartado nos adentraremos en la tarea de intentar construir un mo-
delo teórico-pedagógico que materialice el principio de la cualquieridad y que, a 
la vez, pueda servir de orientación a la acción educativa de los Educadores y las 
Educadoras Sociales en los centros de medidas judiciales. Con ello, pretendemos 
explorar y problematizar las posibilidades y límites que presenta la práctica edu-
cativa de los Educadores y las Educadoras Sociales en una problemática social 
compleja y poco abordada por la educación, como es la adhesión de menores 
de edad a bandas delictivas. Para la problematización de la acción educativa, se 
ha recurrido a la lectura de libros de autores como José García Molina (2003) y 
Philippe Meirieu (1998).

En este apartado planteamos una serie de cuestiones que tendremos en 
cuenta durante el desarrollo del modelo pedagógico y que buscamos resolver a 
través de este: ¿cómo deberían actuar los Educadores y las Educadoras Sociales?, 
¿deben optar por principios o metodologías diferenciales de las que pondrían en 
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marcha con otros menores o situaciones?, ¿cómo y por qué deberían de trabajar 
educativamente los Educadores y las Educadoras Sociales en este contexto par-
tiendo del principio pedagógico de la cualquieridad?, ¿qué implicaciones tiene la 
práctica educativa de los Educadores y las Educadoras Sociales en una relación 
con otro cualquiera? 

El marco institucional y educativo específico desde el que pensamos nuestro 
modelo son los centros de medidas judiciales. Esta decisión no es casual o indife-
rente, sino un intento de contribuir a mejorar el discurso pedagógico y educativo 
que ha llegado a promover una clara diferenciación entre la infancia y los me-
nores de edad que se encuentran en centros de medidas judiciales. En muchas 
ocasiones el carácter educativo es disminuido o sustituido por principios relacio-
nados con el control, los tiempos, las normas, etc., favoreciendo así una pérdida 
progresiva de la acción educativa y de la posibilidad de generar que algo pase o 
se transforme (García Molina, 2003, pp.155-165). 

Con este estudio pretendemos mostrar las oportunidades y posibilidades de-
rivadas de un cambio de paradigma teórico, político y ético a la hora de pensar la 
acción educativa con menores de edad en centros de cumplimiento de medidas 
judiciales. Es esencial replantear la relación educativa específica que se estable-
ce en torno a lo problemático y lo diferenciado de aquello que se asocia a una 
infancia normalizada y que genera una desigualdad entre la infancia adjetivada y 
la otra infancia. La importancia del principio pedagógico-ético de la cualquieridad 
recae en evitar una acción educativa centrada únicamente en la “problemática del 
menor de edad”, en solventar sus carencias y corregir malos comportamientos. 
Buscamos reivindicar y demostrar la necesidad de apostar por una educación 
que no difiera, en lo nuclear, de la que recibe cualquier otro menor de edad que 
no se encuentre en un centro (García Molina, 2003, pp.155-165).

Nuestro discurso se ancla y toma como referencia los Documentos Profesio-
nalizadores de la Educación Social de la Asociación Estatal de Educación Social 
(ASEDES)5. Allí la Educación Social es entendida como un derecho de ciudadanía, 
en un sentido amplio y universalista. Esta concepción encarna la idea de que la 
educación no debe limitarse a ser un recurso destinado exclusivamente a aque-
llos colectivos vulnerables y en riesgo de exclusión, ni a contextos específicos, 
sino que debemos considerarla como un derecho inherente a toda persona por 
el simple hecho de formar parte de la ciudadanía. Desde este enfoque, es funda-
mental adoptar una noción amplia de ciudadanía, que trascienda los límites esta-
tales o nacionales, y que reconozca a cualquier individuo como sujeto de derecho, 
independientemente de su origen, situación o condición.  De este modo, la Edu-

5 Documentos Profesionalizadores - RES. Revista de Educación SocialRES. Revista de Edu-
cación Social.
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cación Social se presenta como un bien común, accesible a todos y no exclusivo o 
destinado a determinados ámbitos o colectivos. 

A partir de la toma de esta posición ético-política que hemos llamado cualquie-
ridad, proponemos un modelo pedagógico pensado desde y para las institucio-
nes educativas que trabajan con menores de edad que cuentan con algún tipo de 
medida judicial. En ellos, es posible encontrar a chicos y chicas que han entrado 
en conflicto con la ley por su pertenencia a bandas delictivas. Para la construcción 
de dicho modelo pedagógico utilizaremos como herramienta las ideas y pautas 
expuestas por José García Molina en Cartografías pedagógicas para Educadores 
Sociales. Estas pautas son también las que utilizó para la construcción de su mo-
delo pedagógico en Dar (la) palabra. Deseo, don y ética en Educación Social. En 
estos libros se proponen una serie de elementos necesarios para la construcción 
de un modelo educativo adecuado para el trabajo profesional en distintas institu-
ciones. Estos elementos serían: el marco institucional, el agente de la educación, 
el sujeto de la educación, los contenidos de la educación y la metodología de la 
acción educativa.

Los elementos mencionados serán desarrollados en el marco de nuestra pro-
puesta, en coherencia con el enfoque y la perspectiva que aspiramos a promover, 
sustentada en el principio pedagógico-ético de la cualquieridad. 

Antes de avanzar con una modesta propuesta sobre el marco institucional, to-
maremos como referencia la tesis doctoral de Marta Venceslao (2012), Pedagogía 
correccional. Estudio antropológico sobre un Centro Educativo de Justicia Juvenil, 
con el objetivo de aportar una mirada analítica y crítica sobre la Ley que regula los 
centros de medidas judiciales de menores de edad, así como sobre la naturaleza 
de dichas instituciones a la luz del marco legal que las sustenta. En primer lugar, 
realiza un recorrido histórico-arqueológico sobre la infancia como objeto de un 
particular modo de intervención estatal marcado por lógicas de control, correc-
ción y segregación. Desde finales del S. XIX, a raíz de la creación del primer Tri-
bunal de Menores (1899), se fue consolidando un modelo de justicia juvenil que, 
bajo una apariencia transformadora y oportunista, introduce un sistema paralelo 
y diferenciado al derecho penal de los adultos, destinado a la práctica con “meno-
res”. Tal distinción no es solo jurídica o política, sino que también es simbólica, ya 
que transforma a los niños y niñas etiquetados por el aparato estatal y judicial en 
objetos a los que tutelar, vigilar, reeducar y reinsertar.

Este modelo se sustenta en premisas higienistas y correccionalistas, propias 
del positivismo social de aquella época, que aplican una interpretación de la des-
viación juvenil como consecuencia del entorno, la miseria, el vicio, etc. En este 
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marco de ideales y principios, la intervención -no podría llamarse práctica educati-
va- que se hace con estos menores de edad, no se limita a la protección, sino que 
se convierte en una forma de clasificarlos, encerrarlos y explotarlos. Venceslao 
asegura que la reclusión en instituciones cerradas aguarda una doble función 
“como lugar de segregación de las diferencias y como reserva de mano de obra 
barata para los periodos de expansión” (2012, p.53). De este modo, Anthony Platt 
(1982, citado en Venceslao, 2012) advertía que este sistema que se cuelga me-
dallas con su función protectora de la infancia proletaria, en realidad promueve 
prácticas arbitrarias de castigo, etiquetación y estigmatización que refuerzan su 
sometimiento. Esto se mantiene, con algunos matices y avances, en las políticas 
contemporáneas.

Ya en nuestros días, la Ley Orgánica 5/2000 Reguladora de la Responsabili-
dad Penal de los Menores (LORRPM)6 vigente en el Estado español, reproduce 
en parte las dinámicas que hemos mencionado, al establecer un régimen jurídico 
específico para jóvenes entre 14 y 18 años. Aunque el discurso hace apología de 
principios educativos y reinsertadores, la evolución normativa de la que habla 
Venceslao muestra un carácter cada vez más punitivo, con reformas que endu-
recen las medidas incluso en aquellos contextos o problemáticas sociales en las 
que se ha dado un descenso de la criminalidad juvenil. La LORRPM, a pesar de sus 
reformas, en su aplicación continúa promoviendo prácticas que operan bajo una 
lógica de clasificación, observación y control. Los centros de medidas judiciales 
siguen manteniendo una estructuración y  una organización rígidas: “observación 
del interno, su clasificación en grupos homogéneos, programas de formación (ins-
trucción escolar y profesional), educación física, regulación rígida de la jornada 
horaria y orden disciplinario, estricto” (Venceslao, 2012, p.55). Reproducen formas 
de internamiento que se asemejan más a una lógica de orden, control y vigilan-
cia, que a una verdadera apuesta por la transformación y el desarrollo integral 
del menor de edad. De esta forma, aquellos que no consiguen adaptarse y pro-
mocionar hacia caminos socialmente aceptados, se convierten en objeto de una 
“práctica educativa” que, bajo la apariencia y el discurso de protección, perpetúa 
su exclusión. 

Este análisis nos permite comprender, en buena medida, la lógica discursiva 
imperante en los centros de medidas judiciales. La perspectiva crítica nos sirve 
como punto de partida, y de contraste, frente al modelo educativo basado en la 
cualquieridad que buscamos desarrollar. Nuestro modelo debe operar un “giro 
copernicano” en las concepciones y modos de hacer del propio marco institucio-
nal, pero también en las practicas educativas de los Educadores y las Educadoras 
Sociales.

6 Ley Orgánica 5/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad penal de los menores.
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Para la construcción de un modelo educativo es primordial identificar y no 
perder de vista, en ningún momento, los principios y configuraciones de la insti-
tución en la que se pretende desarrollar. Un primer paso útil puede ser la distin-
ción entre la institución como espacio (o no-lugar) y la institución como lugar. La 
primera idea, la de institución como espacio, estaría haciendo referencia a una 
extensión, a la distancia entre dos puntos. Un ámbito impersonal de tránsito y 
movimiento, en el que nada tiene que pasar y no necesariamente tiene por qué 
hacerse historia, dejar huella, ni pertenecer a nadie en particular. Únicamente 
cuando este espacio es impregnado de la esencia humana, de sus experiencias y 
vivencias, solo cuando ocurre algo en él, este se convierte en lugar.

Los no-lugares son espacios de tránsito y de homogeneización de sus ocu-
pantes, donde no se da lugar a una adscripción simbólica, ni a relaciones signifi-
cativas, ni identificaciones que generen una cohesión social y sentido de perte-
nencia. Esa homogeneización institucional, ese intento de identificar los delitos 
de los menores de edad y de nombrar para integrar, lo único que hace es excluir, 
separar y apartar, en definitiva, segregar a aquellos grupos que no encajan, que 
no interesan. El lugar, en cambio, guarda la memoria y la historia de lo que ha 
acontecido en él, da un lugar al que adherirse y permite reconocer la diversidad 
y singularidad subjetiva de cada integrante. No es un simple espacio funcional, 
sino un lugar en el que se fomenta la pertenencia, la identidad y la relación de 
unos con otros. Un lugar en el que pase algo, además de alguien, y desde el cual 
se ofrezca a los menores de edad alternativas legítimas, atractivas y sostenibles 
que ocupen el lugar socializador y de referencia que suponía la banda para estos. 

La institución, en este caso, hace referencia a los centros de medidas judicia-
les para menores de edad. Para que estos centros dejen de ser vistos como un 
espacio y se conviertan en un lugar, quienes lo habitan deben procurar que algo 
ocurra entre sus paredes. Así, el centro de medidas judiciales no debe constituir-
se como un espacio homogéneo destinado a la corrección y contención; puede 
ser también un lugar de encuentro, educación y cambio. No es que deje de ser un 
espacio institucional, sino que reconfigura su significado: de espacio de encierro 
a lugar educativo, de castigo y penalizaciones a acompañamiento, de normas y re-
glas a oportunidad. Deja de ser un espacio de tránsito vacío, para convertirse en 
un lugar que actúa como catalizador de interacciones significativas que favorecen 
el desarrollo personal y social. En este planteamiento, el centro y los profesiona-
les son capaces de guiar a los menores de edad hacia otros entornos socialmente 
aceptables, atractivos y significativos para ellos. El centro puede ser un ecosiste-
ma de aprendizaje flexible en el que tiempos, espacios y elementos son útiles 
para el establecimiento de relaciones educativas capaces de reconstruir vínculos, 
explorar nuevas identidades y proyectarse hacia otros futuros posibles.



193CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

FINALISTA
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Sara Esteban Maestre

“MENORES DE EDAD EN BANDAS DELICTIVAS. REFLEXIONES 
PEDAGÓGICAS Y PROPUESTAS EDUCATIVAS”

El espacio institucional convertido en lugar abre la posibilidad de pensar y ac-
tuar desde el principio pedagógico de la cualquieridad, sin caer en las trampas de 
la homogeneización de los cuerpos y los sujetos. La primera no niega ni impide, 
contradice o excluye la singularidad y particularidad de los recorridos sociales 
de los menores de edad que han estado en bandas delictivas y que tienen una 
historia única, marcada por contextos de exclusión, violencia o negligencia pa-
rental. Este principio permite que el agente de la educación intervenga desde la 
traducción de las funciones que le otorga la diplomatura de Educación Social y el 
encargo de la institución particular en la que se encuentra, reajustándose y adap-
tándose a la relación educativa que tiene con cada menor de edad, reconociendo 
en cada tiempo, en cada gesto o silencio, una oportunidad de acción educativa. 
La institución se adapta a lo inesperado, a aquello que no estaba planificado o no 
alberga los protocolos, porque entiende y reconoce que lo educativo no siempre 
llama a la puerta; a veces, pasa y ya. 

En síntesis, la institución no puede ser un simple espacio de tránsito, imperso-
nal y normativo, sino un lugar donde los sujetos encuentren “un sustituto social-
mente aceptable (y deseable)” de lo que las bandas delictivas les ofrecían en sus 
vidas. Aunque estas bandas representan dinámicas de violencia e ilegalidad, tam-
bién han funcionado como espacios de pertenencia, protección, reconocimiento 
e identidad, elementos que muchos de estos menores de edad no encontraron 
en otros contextos como el familiar, escolar o comunitario. Por esta razón, el cen-
tro no puede enfocarse solo en el control y la corrección, tiene la responsabilidad 
de configurarse como un ecosistema de aprendizaje y vínculo, donde puedan 
redefinir su experiencia vivida en la banda delictiva y aprender a crear nuevas 
maneras de pertenencia, socialización e identidad que les permita proyectarse 
hacia otras posiciones y lugares. 

Al igual que con la naturaleza y finalidad de los centros de medidas judicia-
les, Venceslao reflexiona sobre las prácticas educativas de los Educadores y las 
Educadoras Sociales en dichos centros. Lo que debería ser una práctica trans-
formadora de apertura hacia nuevos horizontes, se convierte, en demasiadas 
ocasiones, en una reproducción de prácticas estigmatizantes, de control y “do-
mesticación”. Los educadores, lejos de interrogarse sobre quién es el otro al que 
están intentando acompañar, lo construyen a través de certezas que lo reducen 
a la condición de delincuente. Esta mirada no da cabida al enigma o la pregunta, 
borrando toda posibilidad de que surjan en el menor de edad intereses o deseos 
para realizar otro tipo de recorridos culturales o sociales posibles. El sujeto de la 
educación es reducido a una etiqueta que justifica la intervención disciplinaria y 
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experiencias que degradan su integridad y les recuerda constantemente su lugar 
en el marco social. 

La práctica educativa pierde su contenido cultural y transformador para sus-
tentarse en la reproducción de hábitos y actividades funcionales (levantarse tem-
prano, hacer la cama, recoger la mesa o asearse correctamente, etc.). El “adies-
tramiento” prevalece respecto del acceso a la cultura, como si la única manera 
de que los menores de edad se llegaran a reinsertar fuera el acato de normas, la 
obediencia. En este contexto, el núcleo familiar de los menores de edad, general-
mente denominado como “desestructurado” o “disocial”, refuerza la idea de que 
el problema está en ellos, en su entorno, en vez de en las condiciones estructura-
les que los etiqueta y excluye.

La acción educativa de los dispositivos correccionales no es concebida 
como posibilidad de adquirir las herencias culturales –en sentido amplio– que 
permitan a estos jóvenes emprender otros recorridos por lo social. Se trataría 
más bien de un dispositivo que educa para la resignación y la sujeción a los 
estratos sociales más degradados. La misión de los profesionales del campo 
social consiste en apaciguar al desviado y disuadirlo para que acepte integrar-
se en un orden subordinado o más precario (Venceslao, 2012, p. 194).

Cuando se concibe al agente de la educación desde una perspectiva alejada 
de los centros de medidas judiciales como espacios de control y corrección, su rol 
y funciones también se transforman. Desvinculándose de una lógica punitiva y es-
tigmatizante, y apostando por una práctica que eduque en la emancipación y que 
ponga a circular contenidos culturales capaces de prender el deseo, de habilitar 
otros recorridos posibles. Solo cuando se le ofrece algo que lo conmueva, que 
despierte su interés, puede surgir el consentimiento genuino al acto educativo. 

La tarea propuesta dista mucho de ser sencilla; en cada institución concreta, 
cada tipo de profesional debe arreglárselas para traducir el encargo político, ju-
rídico y administrativo al lenguaje y lógica de su profesión y a la particularidad de 
sus funciones. Reflexionar sobre las dimensiones ideológicas, teóricas, técnicas 
y éticas que entran en juego cuando desempeña su trabajo, supone una parte 
importante del desarrollo de un modelo educativo, pero es imprescindible cuan-
do es la base para convertirnos en los Educadores y las Educadoras Sociales que 
deseamos y aspiramos a ser (García Molina, 2012, pp.155-165).

Las funciones y competencias reseñadas en los Documentos Profesionalizado-
res dotan a los Educadores y las Educadoras Sociales de la capacidad de traducir 
el encargo que reciben desde la administración, convirtiéndolo en un encargo so-
cioeducativo, particular y propio. Le proporcionan un conjunto de conocimientos 
y saberes desde los cuales articular y desarrollar su propio enfoque profesional, 
así como las directrices técnicas y éticas, que le permiten responder adecuada-
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mente a las demandas y necesidades socioeducativas de la sociedad en general. 
De igual forma, el encargo que recibe le aporta el marco general, es decir, las 
directrices básicas desde las cuales llevar a cabo la acción socioeducativa propia 
de los Educadores y las Educadoras Sociales. Pueden identificarse con él y repro-
ducirlo como burócratas o pueden traducirlo y reproducirlo desde el lenguaje y la 
posición que les otorga la Educación Social.  La interpretación del encargo desde 
los Documentos Profesionalizadores orienta la práctica hacia los ideales y princi-
pios propios de la profesión y, en el fondo, implica una toma de posición ética que 
permite al Educador y a la Educadora Social discernir si su acción está promovien-
do la incorporación, el tránsito y la promoción social del menor de edad.

Además del encargo, los y las profesionales deben tener en cuenta la espe-
cificidad de la institución en la que trabajan. Un mismo encargo y un mismo mo-
delo educativo no son válidos para cualquier institución, siendo necesario ser 
pensados desde las finalidades y principios de cada una, los sujetos y métodos 
que se dan en ella, etc., acotando y estableciendo así las posibilidades de acción 
y condicionando, de la misma manera, los efectos y resultados que se van a dar. 
Todo esto debe darse sin perder de vista el carácter relacional de la profesión. “La 
educación entendida como praxis humana, no puede limitarse a los requerimien-
tos de la biopolítica ni a las ilusiones de una pedagogía de la programación; lo 
educativo, como lo político, remite permanentemente a lo que de indeterminado 
tienen los humanos” (García Molina, 2012, p.67).

De la misma manera que hay que tener en cuenta que el encargo no es un 
discurso determinante, y que cada institución viene asociada a un conjunto de ima-
ginarios y principios, es necesario no confundir el problema social, la adhesión de 
menores de edad a bandas delictivas, con el problema educativo. Es decir, qué 
papel juega la Educación Social y sus profesionales en esta situación, así como las 
posibilidades y transformaciones que pueden generar en ella. Aunque los Educa-
dores y las Educadoras Sociales no pierdan de vista las expectativas de la sociedad 
respecto a los menores de edad con los que trabaja, a los ideales y la cultura a 
la que deben integrarse, es fundamental que no olviden que la educación no es 
una instrucción o enseñanza que deban aceptar sin posibilidad de cuestionarla o 
rebatirla. Deberán enfocar su acción educativa en que el sujeto de la educación se 
incorpore, circule y promocione en aquellos marcos normalizados o, dicho de otro 
modo, en aquellos marcos socialmente aceptados o aceptables por la sociedad. 

Los Educadores y las Educadoras Sociales pondrán en valor sus habilidades y 
competencias, las funciones que los capacitan para ser transmisores de la cultu-
ra, a la vez que median entre el mundo institucional y el del menor de edad (del 
barrio, de la calle, de la banda), generando espacios sociales y educativos que po-
sibiliten que algo pase, que algo se transforme. Por ejemplo, si la administración 
realiza un encargo al centro de menores sobre programas de “control de la ira”, 
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de “drogas” o de “normas y reglas sociales”, talleres poco atractivos y  repetitivos 
de aspectos que los menores de edad ya conocen, sin perspectiva educativa ni 
conexión con la realidad y la proyección social de estos, los Educadores y las 
Educadoras Sociales deben saber identificar si están llevando a cabo una práctica 
educativa de emancipación y promoción del sujeto de la educación o si simple-
mente están ocupando el tiempo, sin dar lugar a la posibilidad de provocar una 
transformación. 

El agente de la educación no es un simple agente de control de la conducta, 
un implementador de talleres o vigilante del orden. Debe situarse en un lugar 
desde el que acompañar al sujeto en el proceso de descubrir qué quiere, hacién-
dole ver que puede querer otra cosa diferente, que puede imaginarse en otro 
lugar, sin dictarle lo que debe hacer o querer. Camina junto al menor de edad, 
observándolo sin emitir juicios de valor. 

Los Educadores y las Educadoras Sociales intentarán convertirse en una fi-
gura de referencia y autoridad para el menor de edad, lugar simbólico que antes 
era ocupado por la banda, en representación de todo aquello que no había sido 
provisto por instituciones como la familia, la escuela o la comunidad. La figura 
que pretenden alcanzar no se impone desde la jerarquía, sino que se construye 
desde la presencia, el acompañamiento y la constante construcción de vínculos 
significativos, que a su vez sostengan y den sentido al proceso educativo. En este 
proceso, los Educadores y las Educadoras Sociales pondrán a disposición del me-
nor de edad todo aquello que consideran valioso y digno de ser compartido, con 
la esperanza de que aquello que ha sido transmitido también pueda resultar va-
lioso para él. 

En definitiva, serán los encargados de ofrecerle al menor de edad los con-
tenidos de la educación necesarios para que algo diferente pueda ocurrir, para 
que tenga la alternativa de reconstruir su identidad y su pertenencia desde otro 
lugar. “Se trata de convocar a un lugar de trabajo, generar un ambiente, preparar 
un espacio y poner los medios donde el sujeto de la educación pueda y quiera 
responsabilizarse de trabajar por esa oferta educativa realizada, de esa donación” 
(García Molina, 2003, p.124).

De acuerdo con lo planteado por Venceslao (2012) sobre la naturaleza de los 
centros de medidas judiciales, el marco legal que los regula y la práctica de los  y 
las profesionales de la educación que desempeñan su labor en dichos centros, la 
percepción que se tiene de los menores de edad se encuentra en sintonía con las 
ideas expuestas anteriormente, así como la visión institucional que dichos cen-
tros tienden a reproducir.
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Desde la perspectiva institucional analizada por la citada autora, los menores 
de edad son objeto de una mirada que los etiqueta y define desde categorías 
estigmatizantes. Estas etiquetas no solo los clasifican, sino que también tienden 
a sentenciarlos, situándolos en lugares sociales específicos, asociados a la desvia-
ción y marginalidad. La desviación, en ese sentido, no sería una característica de 
este, sino una construcción social que ha sido impuesta por aquellos grupos con 
el suficiente poder de crear normas y discursos que se presentan como verdades 
incuestionables. Esta lógica no solo esencializa al joven a partir del rasgo negativo 
o de inferioridad, además lo reduce a una figura problemática que corregir. 

La acción educativa, si puede recibir ese nombre, lejos de abrir nuevas posi-
bilidades refuerza esas representaciones recalificando moralmente al menor de 
edad para hacerlo funcional a un orden institucional establecido. Parte de la idea 
de que deben ser moldeados, corregidos y adaptados, y cualquier desviación que 
tiene este de las normas impuestas por el centro es interpretada como un fracaso 
del proceso educativo o social. Esta visión no contempla al sujeto de la educación 
capaz de situarse en otros recorridos culturales o sociales aceptados y aceptables 
socialmente, sino que se limita a prepararlo para ocupar un lugar subordinado. 
La pedagogía correccional no forma para la autonomía o la emancipación, sino 
que reproduce la exclusión y legitima la intervención sobre sujetos institucionales 
considerados deficitarios. Este enfoque solo reconoce al sujeto institucional, a 
los menores de edad que han cometido un acto delictivo, sin comprender que el 
sujeto de la educación es otro, y que nuestro papel como Educadores/Educado-
ras Sociales no se puede quedar anclado en el pasado, sino que debe orientarse 
hacia el presente y, sobre todo, hacia el futuro de estos. No trata de preguntarnos 
de dónde vienen o por qué están aquí, sino de imaginar con ellos a dónde pueden 
ir y a qué caminos deseamos habilitar para que puedan elegir y recorrer. 

Desde nuestra perspectiva, el sujeto de la educación es el menor de edad que 
consiente al trabajo que implica la relación y la práctica educativa. Eso significa 
que no todo individuo lo es, o lo es desde el primer momento, ni que por estar 
institucionalizado lo sea. El menor de edad se convierte en sujeto de la educación 
a través de un complejo proceso, tanto de aceptación del lugar que se le ofrece 
en el centro de medidas judiciales, como de interacción con el agente de la educa-
ción y aceptación de la participación de la práctica educativa. Este tránsito implica 
una transformación simbólica del individuo humano, quien, en tanto potencial 
sujeto educativo, asume una nueva posición que le permite ser reconocido como 
tal. “El sujeto de la educación emerge en tiempos y tipos de actividad que lo rela-
cionan con (lo sujetan a) un agente de la educación que le ofrece un lugar para su 
educación” (García Molina, 2012, p.80). 

El menor de edad es un sujeto social en construcción, con una trayectoria 
vital marcada por unas vivencias y experiencias particulares que deben ser re-
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conocidas, entendidas y trabajadas, no desde la negación o etiquetación, sino 
desde la resignificación. La comprensión de la situación, teniendo en cuenta este 
enfoque, implica no intervenir partiendo del déficit o los efectos negativos que el 
paso de la banda haya podido generar en el menor de edad, sino en función de 
la posibilidad, es decir, verle, no por lo que hizo, sino por lo que puede llegar a 
ser. Aunque el agente de la educación no debe basar su papel en la imposición 
de lo que él cree correcto, será encargado de poner a su disposición un abanico 
de posibilidades, de contenidos culturales y de maneras de afrontar lo que se le 
presente, teniendo en mente en todo momento el encaje de su individualidad en 
el marco social.

La ausencia de una autoridad simbólica, de reconocimiento o afecto y de 
búsqueda de una identidad propia es, entre otras cosas, lo que ha empujado al 
menor de edad a adherirse a la banda delictiva. La banda ha ocupado un papel 
fundamental en su vida, ofreciéndole una figura de referencia, de estructura, una 
identificación, un espacio al que pertenecer y sentirse acompañado y sujetado, 
aunque haya sido desde la violencia o la delincuencia. Entonces, la práctica de los 
Educadores y las Educadoras Sociales no puede limitarse a suprimir esa experien-
cia, sino que puede asumir el rol de cartógrafos para comprender la función que 
la banda cumplía en la vida del menor de edad y ofrecer alternativas que ocupen 
ese lugar de una manera socialmente aceptable, saludable y transformadora. 

La acción educativa de los Educadores y las Educadoras Sociales en estas ins-
tituciones se fundamenta en el reconocimiento de una distinción clave: todos los 
menores de edad son parte de la institución, pero solo aquellos que acepten la 
relación educativa serán considerados sujetos de la educación. A partir de esta 
distinción, el trabajo se orienta hacia la generación de contextos y experiencias 
significativas que posibiliten al menor de edad situarse en otros lugares simbóli-
cos y socialmente aceptables. Este proceso se complementa con la transmisión 
de contenidos culturales y saberes de valor social y el acompañamiento en su 
exploración de nuevas formas de ser y relacionarse en sociedad. Pero no se trata 
solo de transmitir saberes y contenidos que le ofrezcan la posibilidad de acceder 
a nuevos lugares y modos de (re)presentarse, sino de dar también el tiempo y 
las condiciones necesarias para que pueda tomar el camino hacia otros lugares. 

En síntesis, los menores de edad se constituyen como sujetos de la educa-
ción cuando en ese proceso relacional y simbólico con el agente de la educación, 
asumen el lugar que se les ofrece en la práctica educativa. Esta subjetivación no 
ocurre de manera inmediata ni automática, sino que emerge cuando el menor de 
edad, con su historia y singularidad, decide reconocer en el vínculo con el agente 
de la educación y en su figura de referencia una oportunidad de resignificar su 
trayectoria. Al sujeto de la educación no se le define por su pasado o por su delito, 
sino por la capacidad que alberga de transformarse y proyectar las funciones que 
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tenía la banda delictiva hacia otros lugares socialmente aceptables. El sujeto de la 
educación no es moldeado por la institución ni por el agente, sino que es guiado 
y acompañado en la construcción de nuevas formas de ser, en un lugar educativo 
donde su palabra, su tiempo y su deseo tienen un lugar legítimo. 

Hasta este momento, la relación educativa se había conformado por dos ele-
mentos, el agente de la educación y el sujeto de la educación, pero faltaba un 
tercer elemento que la objetivara y la configurara como una relación ternaria y 
asimétrica. Es una relación ternaria, a diferencia de otro tipo de relaciones, por 
la relevancia que tienen los contenidos en la relación (ya que no es simplemente 
una interacción directa entre educadores y educandos) y su composición por los 
tres elementos que la caracterizan, entre los cuales no existe una equivalencia ni 
reciprocidad. Su configuración como relación asimétrica viene dada por la dife-
rencia de posición entre el agente y el sujeto de la educación, ya que ni se vincula 
a este directamente ni ocupa el mismo lugar, sino que lo hace a través de los 
contenidos de la educación, ocupando estos un lugar de encuentro entre ambos 
(García Molina, 2012, pp. 155-165). 

Sin contenidos culturales que los Educadores y las Educadoras Sociales pue-
dan utilizar para transmitir, no existiría la posibilidad de darse una relación educa-
tiva. La educación, aunque no solo se limita al aprendizaje de los contenidos por 
parte de los sujetos, depende de él para facilitar el acceso y la adquisición de con-
tenidos culturales fundamentales para los procesos de socialización, promoción 
cultural y social y la emancipación personal de los sujetos de la educación que 
se ven inmersos en esta relación educativa. Estos contenidos culturales, como 
puede ser el lenguaje, las artes, las habilidades informáticas, deben ser elegidos, 
pensados y reformulados por los educadores en un proceso de adaptación que 
los convierta en contenidos educativos. 

El rol que desempeñan los Educadores y las Educadoras Sociales en este pro-
ceso es crucial, ya que no solo se trata de transmitir los conocimientos, sino que 
es necesaria la adaptación y contextualización de los contenidos culturales en 
educativos, para que se encuentren en un lugar accesible para los sujetos y, más 
importante, que sean relevantes y atractivos para estos. Aunque no pueden obli-
gar a los educandos a querer educarse o enseñarles habilidades innatas, pueden 
crear espacios en el que estas habilidades y saberes se pongan en juego en la 
relación educativa y puedan llegar a desarrollarse. 

Los contenidos de la educación en los que se apoyará el agente de la educa-
ción no se extraen de un currículo cerrado o estandarizado, sino que surgen del 
territorio vital del menor de edad. Es decir, se construyen a partir de su historia, 



200 CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

“MENORES DE EDAD EN BANDAS DELICTIVAS. REFLEXIONES 
PEDAGÓGICAS Y PROPUESTAS EDUCATIVAS”

FINALISTA
CAMPUS DE TALAVERA DE LA REINA
Sara Esteban Maestre

sus intereses y necesidades, sus inquietudes y su proyecto de vida. La relación 
educativa que establecen los Educadores y las Educadoras Sociales con cada me-
nor de edad es única y particular, por lo que los contenidos que se ponen en 
juego en esta deben estar adaptados y ser acordes a las particularidades de cada 
uno, (aspecto primordial por el que en este apartado no incluiremos una lista de 
contenidos a trabajar en una relación educativa), dando prioridad a aquello que 
pueda resultar útil para su proceso de desarrollo, su salida del centro y su vida 
en sociedad. 

Desde el enfoque que se plantea, el trabajo educativo a desempeñar con el 
menor de edad y los contenidos que se ponen en juego no deben centrarse ex-
clusivamente en las carencias de este, el delito cometido o sus debilidades. Nues-
tra acción debe enfocarse en generar contextos educativos y ofrecerle las herra-
mientas necesarias que le permitan afrontar los desafíos que le depare la vida 
fuera del centro, orientando la praxis hacia el fortalecimiento de sus habilidades, 
en lugar de corregir lo que socialmente se considera un error. 

Los contenidos de la educación, que ocupan un lugar de encuentro entre 
el agente y el sujeto de la educación, deben desprenderse de cualquier carga 
estigmatizadora, etiquetadora o excluyente. En su ideal está la necesidad de ir 
más allá de la reparación del daño o la corrección de las conductas, apostando 
por la transformación mediante un acompañamiento y una relación educativa 
que lo reconozca como sujeto de derechos y posibilidades. En nuestra época, las 
tecnologías, las competencias digitales y los idiomas se han convertido en llaves 
imprescindibles para la participación social y el acceso al mundo laboral. Estos 
contenidos permiten no solo integrarse, sino también representarse de nuevas 
maneras. Aprender a manejar ordenadores, dominar el inglés, formarse en un 
oficio o adquirir conocimientos tecnológicos no son únicamente aprendizajes 
funcionales, sino saberes de valor social que permiten al menor de edad abrir 
puertas simbólicas hacia otros modos de estar y ser aceptables y aceptados en la 
sociedad. Tal y como se señala, estos son contenidos para que en estos tiempos 
cualquier menor de edad tenga una vida social, elementos que les posibilitan 
acceder a nuevos lugares y, por consiguiente, nuevos modos de (re)presentarse. 

En definitiva, la función de los Educadores y las Educadoras Sociales, por tan-
to, es una función profesional que debe estar incentivada por la cultura y el desa-
rrollo de esta, por la proyección del menor de edad hacia una vida social. El agen-
te de la educación debe estar en constante búsqueda y aprendizaje de nuevos 
contenidos y métodos que sean trasmisibles, y que generen un interés genuino 
y una implicación activa hacia la cultura. Este proceso continuo de búsqueda y 
aprendizaje de la cultura no solo enriquece a los Educadores y las Educadoras 
Sociales, a su práctica y posición, sino que también tiende a generar un interés en 
el sujeto por esa misma cultura (García Molina, 2012). 
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El último elemento del modelo pedagógico que entraría en juego en la rela-
ción educativa sería la metodología; con esto no queremos decir que sea menos 
importante o relevante que el resto de los elementos. Meirieu (1992, citado en 
García, 2012) propone tres maneras distintas de entender la metodología según 
su relación con los conocimientos, el sujeto de la educación y el agente. Desde 
una visión más amplia, enfocada y pensada en la Educación Social, se pretende 
explicar la metodología desde un lugar diferente al de la idea tradicional que equi-
para metodología a didáctica o a la implementación de técnicas.

Al no caer en la banal relación de metodología con didáctica o puesta en mar-
cha de técnicas, desarrollo de tareas y ejercicios, no corresponde a este apartado 
la exposición de métodos, técnicas o actividades concretas que se usen de ma-
nera indistintas sin tener en cuenta el resto de los elementos. Simplemente dare-
mos unas pequeñas pinceladas y sugeriremos la idea de pensar la metodología a 
partir de las tres funciones generales y propias de los Educadores y las Educado-
ras Sociales: de transmisión, desarrollo y promoción de la cultura, de mediación 
y de generación de contextos socioeducativos. Estas funciones servirán de herra-
mienta a partir de la cual pensar la metodología, de forma que no imponga un 
camino fijo, pero que sea capaz de guiar la acción educativa (García Molina, 2012).

La metodología de acción educativa que desarrollamos no parte de un currí-
culum cerrado ni de un método preestablecido. Se construye en la experiencia 
compartida y en la singularidad de cada relación educativa. Depende del vínculo 
que se establece entre Educadores/Educadoras Sociales y menores de edad y 
se va configurando una práctica flexible y situada, en constante revisión y adap-
tación, sensible al fallo de nuestras hipótesis y al descubrimiento de qué sirve en 
un caso y no en otro. Este “bricolaje metodológico” está guiado por aquello que 
queremos enseñar y transmitir: los contenidos, saberes y valores con un profun-
do sentido social. Los métodos no son un fin en sí mismos, sino herramientas al 
servicio del aprendizaje y la formación de un sujeto social.

El trabajo educativo en el centro nace de lo cotidiano, del grupo y de la comu-
nidad o red. La clave está en que los Educadores y las Educadoras Sociales sean 
capaces de generar contextos educativos significativos que posibiliten el surgi-
miento de situaciones educativas que interpelen al menor de edad, que lo inviten 
a cuestionar(se), a posicionarse y lo incentiven a querer participar en su propio 
proceso de desarrollo y transformación. Aportarle lo necesario para que, si él 
quiere, pueda colocarse en otro lugar, construir algo distinto a partir de lo que ya 
es. Porque todo puede ser educativo si se mira desde el ángulo correcto, si, en 
cada palabra, en cada silencio, reconocemos una posibilidad de transformación.
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Si bien, como hemos mencionado anteriormente, no corresponde a este 
apartado, ni al presente modelo pedagógico, presentar un conjunto cerrado de 
métodos, técnicas o actividades concretas que sean aplicables de forma indistinta 
sin tener en cuenta el resto de los elementos, presentaremos a continuación una 
tabla que invita a la idea de pensar la metodología a partir de las tres funciones 
generales y propias de los Educadores y las Educadoras Sociales: de transmisión, 
desarrollo y promoción de la cultura, de mediación y de generación de contextos 
socioeducativos. Con esta tabla orientativa pretendemos promover la idea de una 
metodología pensada desde una perspectiva más amplia y situada, que suponga 
una guía flexible para la construcción de prácticas educativas ajustadas a la reali-
dad concreta y necesidades particulares de cada menor de edad. 

Tabla 1. Metodología de la acción educativa.

promoción de 

Formas orales 
Debates. Mesa redonda. Charlas. Improvisación. Podcast o entrevis-
tas. Foros de intercambio cultural.

Formas experimentales 
Talleres prácticos. Exploración del entorno. Simulaciones. Proyectos 
colaborativos. Escuelas taller.

Juegos de rol. Teatro fórum. Cine fórum. Simulaciones digitales. Rea-
lidad virtual. Escape rooms culturales. Representaciones. Recursos 
audiovisuales o tecnologías interactivas. Plataformas digitales.

Generación de 
contextos so

Dinámicas institucionales. Momento de asamblea o reflexión grupal. 
Tiempo para el uso autónomo de recursos del centro. Tiempo 
para la mediación o resolución de conflictos. Tiempo de tutorías 
institucionalizadas. Tiempo flexible para la creatividad o el ocio libre. 
Tiempo de participación comunitaria o familiar.

Espacios que posibiliten la promoción, circulación y socialización 
de los menores de edad. Espacios multifunciones. Espacios al aire 
libre. Espacios por áreas de aprendizaje. Espacios para el trabajo 
cooperativo. Espacios para la mediación o resolución de conflictos. 
Espacios para la participación cultural o comunitaria. Espacios para 
la participación en festividades. Aprovechamiento de los espacios 
naturales. Espacios digitales o virtuales.

Grupos cooperativos, rotativos, autoorganizados, de tutorías entre 
iguales, de representación. 
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Metodología, modalidad de acción, técnicas.

Generación de 
contextos so

Identificación y creación de situaciones y espacios en los que se fo-
menten las relaciones sociales y comunitarias, se establezcan redes 
laborales o profesionales, y se participe en actividades culturales y 
de aprendizaje colaborativo, de forma que se favorezca la promo-
ción, circulación y desarrollo del menor de edad.

Ser una presencia significativa que apoye, acompañe, guíe y sosten-
ga al menor de edad, tanto presencial como simbólicamente, en su 
desarrollo formativo y emancipación.

Mediación

Diseño de itinerarios culturales personalizados. Mediación digital. 
Exploración. Articulación con redes o servicios culturales externos. 
Enlace con otras instituciones o entidades. Reconocimiento de los 
contenidos culturales. 

Facilitación del diálogo. Acompañamiento y apoyo en la toma de de-
cisiones compartidas. Gestión de conflictos. Moderación. Reformu-
lación. Supervisión. Intermediación. Identificación de los individuos o 
grupos en relación.

Respecto al entorno social 
Reconocimiento de recursos y profesionales. Vinculación con 
recursos comunitarios. Apoyo en la inserción en redes sociales o 
comunitarias. Mediación con instituciones locales. Acompañamiento 
en la exploración del entorno. Creación de espacios de encuentro 
familiar y comunitario. Orientación en el uso de servicios públicos y 
en la gestión de trámites o documentación.

Fuente: elaboración propia, siguiendo a García Molina (2012, p.87).

En síntesis, la metodología en Educación Social no puede entenderse como un 
canon de técnicas, sino como un conjunto de procesos dinámicos, situados y en 
constante revisión y adaptación. Lejos de aplicar reglas generales, los Educadores 
y las Educadoras Sociales sociales deben construir su acción a raíz de lo cotidiano, 
del contexto, del círculo del menor de edad (siempre que esto sea posible), del 
grupo y de sus necesidades particulares. Acompañar y escuchar. 

Una vez que hemos presentado todos los elementos constituyentes de nues-
tro modesto modelo pedagógico, queremos recalcar que lo expuesto hasta ahora 
de cada uno de ellos es una visión general, que deberá ser considerada como 
herramienta de guía. Cada uno de los elementos deberá ser adaptado, reajusta-
do y contextualizado según el centro de medidas judiciales específico en el que 
los Educadores y las Educadoras Sociales estén desempeñando su labor y que 
dependerá también de los principios, singularidades, ideologías y éticas que atra-
viesen y sustenten la institución. 
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6. CONCLUSIÓN

Quien tenga a su cargo la educación de alguien debe poner en ello toda su 
energía, ha de multiplicar las solicitaciones, ha de comunicarle los saberes y los 
saber hacer más elaborados, ha de equiparle cuanto más mejor para que, cuan-
do deba encararse solo al mundo, pueda asumir lo mejor posible las opciones 
personales, profesionales o políticas que tendrá que tomar (Meirieu, 1998, p.28).

El presente Trabajo Fin de Grado ha explorado los condicionantes sociales y 
subjetivos que favorecen la adhesión de menores de edad a bandas delictivas. 
Esta revisión nos ha permitido comprender que la citada adhesión no responde 
exclusivamente a motivos o motivaciones de carácter delictivo; es también el re-
flejo y la expresión simbólica de ciertas crisis institucionales, familiares y sociales 
de nuestra época. Así, la banda delictiva actúa como un espacio de pertenencia 
y reconocimiento, de socialización e identidad, ante el vacío de respuestas de las 
distintas instituciones y las carencias que provocan en los menores de edad. Esta 
exploración ha sido imprescindible para asentar las bases teóricas sobre las que 
proponer un modelo pedagógico fundamentado en el principio pedagógico-ético 
de la cualquieridad. 

Nuestra propuesta de modelo pedagógico aporta un marco para reflexionar 
y practicar la Educación Social desde una mirada integradora de las dimensiones 
estructurales y subjetivas de los menores de edad. Una apuesta que promueve 
una acción educativa que no minorice ni excluya. Ahora bien, nuestra propuesta 
no pretende ser una aplicación o fórmula. Las ideas planteadas son elementos 
que cada cual puede pensar a la hora de tomar decisiones respecto a cómo en-
tiende la práctica de su profesión, cómo entiende a los sujetos con los que trabaja 
y qué modos de relación educativa específica quiere establecer con ellos.

Se ha tratado, en palabras de Meirieu, de una propuesta para llegar a pensar y 
actuar desde una pedagogía diferenciada, pero no diferencial. Aspiramos a dejar 
de lado la idea de los centros de medidas judiciales como espacios de contención 
centrados en la corrección, para avanzar hacia una visión que los entienda como 
lugares educativos con la finalidad de acompañar a los menores de edad en su 
desarrollo personal y social. Los Educadores y las Educadoras Sociales asumen 
un papel fundamental como mediadores entre estos y la cultura y sociedad de 
su época, asumiendo la responsabilidad de generar los contextos y situaciones 
educativas necesarias para favorecer su incorporación, circulación y promoción 
social. ¿No es este, en definitiva, nuestro compromiso como profesionales de la 
Educación Social?

Asumir el principio pedagógico-ético de la cualquieridad implica tomar po-
sición. Una posición que apuesta por reconocer la singularidad de cada menor 
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de edad más allá de sus problemáticas o expediente judicial; que lo reconoce y 
lo trata como un sujeto de derechos y posibilidades y, en consecuencia, como 
un posible sujeto de la educación. Apostar por una educación que no etiquete 
la diferencia o el déficit, sino que se centre en las posibilidades personales y las 
oportunidades sociales de aquellos con quienes trabaja. 

En síntesis, nuestra modesta propuesta de modelo pedagógico ha intentado 
exponer una particular forma de entender la praxis educativa en lo concerniente 
a una problemática social vigente. Ha invitado, con ello, a tratar de evitar la fácil 
tentación de privilegiar el castigo, la etiquetación o la corrección en las praxis 
educativas. Al hacerlo, hemos invitado también al cuestionamiento y la revisión 
profunda de unos discursos, principios, prácticas e ideales demasiado anclados 
en la lógica de la política y la jurisprudencia social, para que se tenga en cuenta 
que la Educación Social también puede ser vista como la educación de un otro 
cualquiera. 
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8. APÉNDICE

Con este apéndice nos proponemos seleccionar y explicar mínimamente una 
serie de nociones y conceptos propios de la teoría psicoanalítica y utilizados por 
August Aichhorn en Juventud desamparada. Dos motivaciones nos han llevado 
a ello. La primera es ofrecer cierta guía comprensiva de nociones y conceptos 
poco conocidos y usados en el campo de la Educación Social. La segunda es que 
pueden ser útiles para una mejor comprensión y resolución de los factores o 
condicionantes que favorecen que los menores de edad se adhieran a bandas 
delictivas. Algunos de estos términos serán definidos mediante citas textuales 
de autores como Freud o Laurent, entre otros. No obstante, por norma general, 
recurriremos a una síntesis interpretativa de las ideas desarrolladas por el propio 
Aichhorn.

Afecto: este término hace referencia a la “expresión cualitativa o traducción 
subjetiva de la cantidad de energía pulsional y de sus variaciones” (Laplanche y 
Pontalis, 1996, p.11). Se relaciona con aquellos sentimientos o emociones que 
aguardan una función imprescindible en el desarrollo y progreso de los menores 
de edad, por la importancia vital que han supuesto en acontecimientos antiguos. 
Aichhorn sostiene la idea de que muchas de las conductas disociales o proble-
mas que presentan estos surgen como respuesta o resultado de aquellos afectos 
negativos, mal gestionados o reprimidos durante su niñez o primera infancia, y 
que en la mayoría de los casos guardan relación con un mal desempeño de las 
funciones asociadas a la figura parental.

término utilizado en la teoría freudiana para hacer 
referencia a la capacidad que tiene el psiquismo de transmitir y transformar 
una energía determinada y los distintos compartimentos o instancias que hay 
en él. Además, Freud (1988) le asigna a este aparato psíquico unas funciones 
determinadas y orden prefijado, es decir, estas funciones y excitaciones se dan 
según el orden preestablecido por los lugares que ocupen. En definitiva, “la 
función del aparato psíquico consiste, en un último análisis, en mantener a un 
nivel lo más bajo posible la energía interna de un organismo” (Laplanche y Ponta-
lis, 1996, p.30).

el término catexis de objeto o libidinal haría 
referencia a la proyección o energía que se deposita en otra persona, en un ob-
jeto o idea. En la catexis de objeto, la energía formaría parte de la libido, es decir, 
el motor o fuerza impulsora que se encuentra detrás de los deseos o pulsiones 
de los individuos. La manera en la que el sujeto invierte esa energía supondría 
un aspecto fundamental y condicionante de su posterior desarrollo psíquico. Sin 
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embargo, la catexis libidinal es un concepto más amplio, en el que la inversión 
de la energía libidinal puede darse hacia unos objetos externos o hacia el propio 
sujeto. Aichhorn, en Juventud desamparada, expone la idea de que el manejo y 
distribución de la catexis condiciona el desarrollo emocional y psíquico de los 
menores de edad, así como su manera de relacionarse. Si este proceso se diera 
de manera negativa o inadecuada, podría suponer la aparición de conflictos inter-
nos, comportamientos o conductas delictivas o disociales, fijaciones, etc.

Conciencia / inconsciente: desde el psicoanálisis y la teoría desarrollada 
por Freud (1988), la mente está dividida en tres zonas o niveles: consciente, pre-
consciente e inconsciente, entendiendo la conciencia como aquella que “desig-
na la percepción sintética de los actos psíquicos y lo consciente en el carácter 
de presencia -reflexiva- del sujeto en su propia representación” (Laurent, 2002, 
p.33). En su obra, el psicoanalítico y educador alemán hace uso de la conciencia 
y el inconsciente para dar explicación a los comportamientos disociales o delic-
tivos que tenían los jóvenes como respuesta a posibles conflictos inconscientes 
de estos menores de edad, que no han sido resueltos en su momento. Para este, 
la conciencia es aquel nivel de la mente al cual la persona puede acceder y que 
interactúa con la realidad, por lo que puede ser modificada. Por otro lado, el in-
consciente seria aquella parte de la mente, a la cual el sujeto no puede acceder de 
manera directa y que aguarda aquellos deseos, impulso o conflictos reprimidos 
que no han sido resueltos y que ocasionan problemas posteriores al no haber 
sido abordados y solucionados. “El inconsciente es la fuente original de toda la 
vida mental, y que tanto los instintos como los deseos provienen del inconsciente. 
Todo lo que nace del inconsciente se dirige hacia el logro del placer” (Aichhorn, 
2006, p.160).

 cuando en el psicoanálisis se utiliza el término conflicto, se está ha-
ciendo referencia al conflicto psíquico que sufre el sujeto, en este caso los meno-
res de edad, entre el deseo y la prohibición, el Yo y la pulsión, el inconsciente y la 
conciencia. Estos conflictos surgen tanto de forma interna como externa, aunque 
en la mayoría de ocasiones surgen de motivos o exigencias internas contrarias y 
las manifestaciones suponen transgresiones, comportamientos disociales o de-
lictivos (Laurent, 2002).

Comportamiento delictivo/comportamiento disocial: para el autor ale-
mán, el comportamiento disocial sería el resultado del desorden o perturbación 
de los moldes psíquicos, o de una anormal acumulación y utilización del afecto, 
pudiendo también interferir en la aparición del comportamiento disocial un desa-
rrollo libidinal interrumpido (2006).

Complejo de Edipo: este término se presenta como concepto central dentro 
del estudio del psicoanálisis y hace referencia a sentimientos y conflictos que se 
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dan en la infancia. Recibe el nombre en honor al mito griego de Edipo, héroe de 
la tragedia de Sófocles. El concepto y su significado parte de las representaciones 
organizadas o pensamientos cargados de deseos afectivos, amorosos y hostiles 
que el menor de edad experimenta hacia sus progenitores. En su forma positiva, 
se da una atracción amorosa inconsciente hacia la madre y una identificación rival 
con el padre, provocando una relación agresiva o negativa con este. Mientras que, 
en su forma negativa, el afecto se dirige hacia el progenitor del mismo sexo, y el 
odio o conflicto surge con el progenitor del sexo opuesto (Laurent, 2002). Según 
Freud, el complejo de Edipo supone un aspecto fundamental para la construcción 
progresiva de la personalidad del menor de edad y en su orientación de los de-
seos (Laplanche y Pontalis, 1996). 

se entiende por delito aquellas acciones y omisiones 
dolosas o imprudentes recogidas y penadas por la ley. De igual forma, el delin-
cuente sería el autor y los cómplices responsables criminalmente de la comisión 
del delito (Ley Orgánica 10/1995, de 23 de noviembre, del Código Penal, 1995). 
August entiende el delito como expresión manifiesta de conflictos e instintos in-
conscientes o perturbaciones dadas en el desarrollo de la libido, los cuales pue-
den llegar a manifestarse por la escasa capacidad que tienen los delincuentes 
para reprimir estos impulsos instintivos, reconduciéndolos hacia un lugar social-
mente aceptado. 

 la delincuencia puede entenderse como el resultado de una 
inhibición en el desarrollo o de una regresión dada en el desarrollo de la psique 
del menor de edad, que va desde una primitiva adaptación de la realidad presen-
te, hasta una adaptación más compleja a las normas de la sociedad. Se pueden 
distinguir dos tipos de delincuencia: latente y manifiesta. La delincuencia latente 
(aquella que se encuentra predispuesta en el menor de edad, pero aún no ha 
llegado a expresarse) puede volverse manifiesta cuando dicha predisposición se 
revela en forma de conductas disociales, como resultado de la confrontación en-
tre esta predisposición y circunstancias, ambientes o experiencias desfavorables, 
así como traumas psíquicos. August entiende el concepto delincuencia como una 
expresión que refleja el vínculo o relación que hay entre los menores de edad y 
las cosas, distinta a las normas o reglas que la sociedad impone o aprueba en el 
individuo. 

Deseo: en el psicoanálisis, el término deseo hace referencia a aquellos im-
pulsos, necesidades o motivaciones que condicionan y propician una serie de 
vivencias o comportamientos por parte de los sujetos. Freud (1988), en sus obras, 
expone que la mayoría de los deseos se encuentran en el nivel inconsciente de 
la mente, influyendo y alterando nuestras acciones sin que seamos plenamente 
conscientes de ello. Además, este distingue entre el deseo de vida y el deseo de 
muerte. August usó el término de deseo para construir su discurso en torno a la 
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juventud infractora y la importancia que tienen estos impulsos o motivaciones, ya 
que si no son resueltas o gestionadas correctamente pueden implicar la aparición 
de comportamientos disociales o delictivos. 

el habitus puede entenderse como un conjunto de esquemas a tra-
vés de los cuales el individuo interpreta el mundo y reacciona o actúa en este. 
Estos esquemas no solo se generan a partir de las experiencias que ha vivido el 
menor de edad, sino que también influye en su creación la educación y el con-
texto social en el que se encuentra inmerso el menor de edad. Estos factores 
condicionan y moldean las reacciones y respuestas del individuo, configurando 
así la manera que tiene el sujeto de estar y de actuar en sociedad.

en sentido psicoanalítico, el termino identificación hace refe-
rencia al acto o proceso de identificarse, por el cual el sujeto tiende a asimilar y a 
acoger una propiedad o atributo de otro sujeto, con la intención de transformarse 
parcial o totalmente en ese otro. La identidad de los menores de edad se basa de 
una serie de identificaciones, lo que hace que, a la vez que se crea su identidad, 
se van diferenciando de los otros. 

Inadaptación: término utilizado por el psicoanálisis para hacer referencia 
al no ajuste, por parte de los sujetos individuales, a las normas impuestas por 
la sociedad. Se puede dar tanto una inadaptación subjetiva, como una objetiva. 
Estaríamos hablando de inadaptación subjetiva cuando es el propio sujeto el que 
se siente excluido o con malestar al sentir un desajuste en su comportamiento 
con el impuesto por la sociedad como “normal” o “correcto”. Por otro lado, se da 
inadaptación objetiva cuando los sujetos y la sociedad perciben una no acomoda-
ción o desajuste a las normas o reglas sociales por parte de un sujeto de forma 
individual. 

 el concepto de la libido es entendido como aquella fuerza a través 
de la cual se llega a manifestar el instinto o la energía psíquica que se encuentra 
en las pulsiones sexuales. Para Freud, la libido supone aquellos “revestimientos 
o catexis de energía que el Yo destaca hacia los objetos de sus deseos sexuales” 
(1988, p.2381). August amplía la definición al no ver la libido simplemente como 
una fuerza sexual, sino como una energía que puede influir en distintas áreas 
del desarrollo y del comportamiento de los jóvenes, es decir, los problemas re-
lacionados con la libido podrían influir y provocar el surgimiento de conductas 
delictivas o disociales (2006).

desde la teoría psicoanalítica, August Aichhorn trata la neurosis 
como una expresión simbólica de un conflicto psíquico o perturbación, producida 
en su infancia, en el desarrollo emocional y de la libido del menor de edad, que 
interfiere e imposibilita un desarrollo normalizado o correcto. Esta perturbación 
se presenta como aspecto clave para poder comprender y dar una explicación a 
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los comportamientos disociales o delictivos, que surgen como respuesta a esas 
perturbaciones o conflictos internos que no han llegado a resolverse.

Para que una persona enferme de neurosis es necesario que su Yo haya 
perdido la facultad de reprimir la libido en una forma cualquiera. Cuando más 
fuerte es el Yo, más fácil le será llevar a cabo tales represiones. Toda debilita-
ción de sus energías, cualquiera que le sea la causa a que obedezca, traerá 
consigo efectos idénticos a los provocados por el exagerado crecimiento de 
las exigencias de la libido, y hará, por tanto, posible el nacimiento de una neu-
rosis (Freud, 1988, p.2363).

El término pulsión, al igual que el de deseo, se entiende como una ne-
cesidad o motivación que impulsa al sujeto, sin que la satisfacción que busca sea 
una satisfacción de necesidades orgánicas o biológicas. Sin embargo, la pulsión 
se diferencia del deseo, en que esta llega a alcanzar una satisfacción excedente, 
de algo que no fue demandado, pero que se obtiene al satisfacerse la necesidad 
o motivación perseguida. Es decir, lo que mueve la pulsión es la búsqueda de re-
petir esa satisfacción que se ha dado de manera inesperada, mientras que lo que 
mueve al deseo -y lo mantiene en continuo movimiento- es la disparidad entre la 
satisfacción que esperaba y la que ha obtenido en realidad.

Represión: proceso por el cual en sujeto intenta rechazar un impulso o una 
idea inaceptable, deseos o emociones dolorosas, relegándolo al inconsciente y 
excluyéndose de la conciencia. Aichhorn expone que la represión y relegación al 
inconsciente de impulsos o emociones desagradables o indebidas, podría ocasio-
nar la aparición de conductas delictivas o disociales en los menores de edad, al 
buscar expresarse o manifestarse de alguna manera.

Síntoma: el psicoanálisis entiende el síntoma como aquella representación 
que surge como forma sustitutoria de algo que no se ha podido manifestar al 
exterior. Es decir, procesos psíquicos que tendrían que haberse desarrollado de 
manera normal llegando a presentarse en la conciencia, han sido detenidos o 
alterados por algún motivo, perturbando su curso y ocasionando que estos se 
queden en el inconsciente y que, por ello, se dé la aparición del síntoma. “Los 
síntomas neuróticos son efecto de un conflicto surgido en derredor de un nuevo 
modo de satisfacción de la libido” (Freud, 1988, p.2346). De igual forma, Aichhorn 
trata el síntoma como la manifestación de conflictos psíquicos que no han sido 
resueltos adecuadamente y que han dado lugar a la formación inconsciente del 
síntoma. Expone la idea de que cuando un deseo está en conflicto con cualquier 
tipo de dilema moral, social, familiar, este intenta que no llegue a ser consciente 
o, si ya lo ha sido, que vuelva al inconsciente. Esta lucha entre el inconsciente, 
que busca la satisfacción del deseo, y la conciencia, que intenta reprimirlo y que 
permanezca en el inconsciente, puede ocasionar que, si ninguno de los dos es 
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suficientemente fuerte para anular y vencer al otro, surja el síntoma. “El síntoma 
esta sostenido por ambos lados, el reprimido y el represor” (Aichhorn, 2006, p.53).

Transferencia: el término transferencia, en la teoría psicoanalítica, hace re-
ferencia al proceso por el cual los sentimientos, deseos inconscientes o vínculos 
afectivos tempranos del menor de edad hacia figuras relevantes de su vida, se 
transfieren o vuelven a manifestarse ante la presencia de nuevas figuras que apa-
recen a lo largo de su vida, como pueden ser los Educadores y las Educadoras 
Sociales, los miembros de la banda, etc. La transferencia adquiere también la 
función de proveer un cierto valor afectivo o admiración hacia la persona que se 
encuentra en la posición del saber o de referencia. “El estudio de la transferencia 
en el niño disocial muestra, regularmente, una vida amorosa que fue alterada en 
la primera infancia por falta de afecto o excesivo afecto” (Aichhorn, 2006, p.112).

 los conceptos de “Ello”, “Yo” y “Superyó” son utilizados por 
Sigmund Freud para hacer referencia a las estructuras que representan cada una 
de las instancias psíquicas del sistema nervioso y que dan explicación a la lucha 
y conflicto de diferentes fuerzas que controlan y condicionan nuestra forma de 
actuar y pensar. El Ello es aquello que se encuentra en nuestro sistema nervio-
so desde el nacimiento, a diferencia del Yo y del Superyó, por lo que tendría el 
control total de las decisiones hasta la aparición de los otros dos. Se caracteriza 
por moverse a partir del principio de placer inmediato, luchando por conseguir 
que las funciones primarias controlen la conducta del menor de edad, sin tener 
en cuenta las posibles consecuencias. El Ello es denominado por Freud como la 
“instancia psíquica que representa el polo pulsional de la personalidad psíquica” 
(Laurent, 2002, p.39), y su contenido, basado en la representación psíquica de 
las pulsiones, se da de manera inconsciente, por un lado, de forma hereditaria 
e innata y, por otra parte, adquiridos y reprimidos (Laplanche y Pontalis, 1996). 
Por otro lado, a partir de la edad de los 2 años surge el Yo, es controlado por el 
principio de realidad y desempeña la función de mediar entro los deseos y pla-
ceres provenientes del Ello, lo que es demandado por la realidad y las reglas o 
imposiciones del Superyó. Por último, se encuentra el Superyó instancia psíquica 
que aparece sobre los tres años y que representa aquellos ideales internalizados 
y adquiridos del exterior como consecuencia de las exigencias y prohibiciones, ya 
sea por parte de figuras parentales o de la sociedad en general. Actúa a modo 
de conciencia moral, observando y controlando los deseos e impulsos del Ello y 
analizando las acciones y motivaciones del Yo, rigiéndose por lo impuesto por la 
sociedad.
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RESUMEN

El sinhogarismo femenino es una realidad social invisibilizada, hecho que agra-
va velozmente la situación de extrema exclusión social de las mujeres sin hogar.

Este colectivo está expuesto a sufrir múltiples formas de violencia de género 
en calle, en las cuales destacan la prostitución forzada y la violencia sexual en vía 
pública.

Es por ello, que el objetivo del siguiente trabajo es profundizar en la realidad 
que viven las mujeres sin hogar y su relación directa con la violencia de género, 
para, de esta forma, trabajar sobre la realidad del sinhogarismo femenino en ma-
teria de prevención y autocuidado, con la intención de contribuir y garantizar su 
bienestar.

Palabras clave: mujer sin hogar, violencia de género, prostitución, violencia 
sexual, exclusión social, bienestar.

ABSTRACT

Female homelessness is an invisible social reality, a fact that rapidly worsens 
the situation of extreme social exclusion of homeless women.

This group is exposed to multiple forms of gender – based violence on the 
streets, including forced prostitution and sexual violence in public spaces.

Therefore, the objetive of the following work is to Delve deeper into the reality 
experienced by homeless women and their direct relationship with gender – ba-
sed violence. This Will allow us to address the reality of female homelessness in 
terms of preventioon and self – care, with the intention of contributing to and 
ensuring their well – being. 

Keywords: homeless woman, gender violence,prostitution,sexual violence, so-
cial exclusion, welfare.
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1. INTRODUCCIÓN

El presente Trabajo Fin de Grado correspondiente al Grado de Educación So-
cial que se expone a continuación, aborda la intervención socioeducativa dentro 
del colectivo de personas sin hogar, concretamente el sinhogarismo femenino.

Se trata de un proyecto socioeducativo, de tipo formativo, el cual pretende do-
tar de conocimientos y proporcionar recursos de prevención, para, de esta forma, 
fomentar el autocuidado y bienestar de las mujeres en situación de sinhogarismo.

El fin de este proyecto es que las usuarias beneficiarias del proyecto dispon-
gan de la información y recursos necesarios de prevención en situaciones de vio-
lencia de género en calle.

Cuando hablamos de situaciones de violencia de género en calle, nos referi-
mos a víctimas de prostitución con fines de explotación sexual o víctimas de vio-
lencia sexual en vía pública, siendo estas las formas de violencia a las que quedan 
más expuestas las mujeres sin hogar.

Así pues, este proyecto socioeducativo se contextualiza en el Centro de Aco-
gida para personas sin hogar Pedro Meca, ubicado en la Comunidad de Madrid, y 
está dirigido al grupo de mujeres que residen en el mismo.

Por último, destacar que la elaboración de este proyecto se lleva a cabo con 
un enfoque interseccional y de género, reconociendo la diversidad cultural e 
igualdad de género. 

BLOQUE PRIMERO. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICO / PRÁCTICA

2. PERSONAS SIN HOGAR

Las personas sin hogar conforman un colectivo amplio y diverso, pero man-
tienen en común que todas ellas se encuentran en una situación de exclusión 
social grave. 

Según refieren los datos más recientes aportados desde el Instituto Nacional 
de Estadística (INE) sobre personas sin hogar de 2022, España cuenta con más 
de 28.550 personas sin hogar atendidas en centros asistenciales de alojamiento 
y restauración.
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Sin embargo, el observatorio HATEnto1, el cual se encarga de visibilizar la rea-
lidad de las personas sin hogar y los delitos de odio contra estas, considera que 
podría ser superior, alcanzando las 37.000 mil personas en España que no tienen 
un hogar.

En suma, los altos índices de personas sin hogar y la falta de concienciación 
sobre la realidad de este colectivo les hace cargar con un fuerte estigma social. El 
autor Bustos (2024, p.147), en su libro Casi, una crónica de desamparo, lo refleja 
de forma acertada con las siguientes palabras: “no existen los sin techo. Existe 
cada persona privada de hogar que un día podríamos ser nosotros”.

Es un error caer en estereotipos sobre los perfiles de las personas sin hogar, 
ya que la sociedad tiende a categorizar, cuando la mayoría de esas categorizacio-
nes no se ajustan a la realidad. Tal y como refiere la Asociación Comisión Católica 
Española de Migraciones (ACCEM), “más allá de tópicos e ideas preconcebidas 
no existen unas causas únicas y establecidas para explicar por qué una persona 
acaba viviendo en la calle” (ACCEM, s. f. párr. 3).

Por lo tanto, estas categorizaciones solo aumentan la vulnerabilidad de este 
colectivo.

Los motivos por los que las personas terminan en esta situación son diversos 
y pueden suponer, desde la pérdida de un ser querido, un desahucio, una adic-
ción a cualquier sustancia psicoactiva, o un diagnóstico de salud mental, entre 
otros. 

Sin embargo, la concienciación de las diferentes situaciones que pueden lle-
var a una persona a quedar en situación de calle o sin hogar ha fomentado el 
uso del término sinhogarismo, el cual no categoriza, sino que engloba todas las 
circunstancias personales y sociales por las que una persona puede terminar en 
esta situación. 

De nuevo, la organización ACCEM recoge la siguiente definición de sinhogarismo:

En los últimos años se ha extendido el uso del término sinhogarismo para 
hacer referencia al fenómeno social que afecta a las personas sin hogar. Uti-
lizar este término permite ir más allá de las circunstancias individuales para 
hacer alusión a la existencia de factores estructurales con causas políticas, 
sociales y económicas (ACCEM, s. f. párr. 2).

1 Herramienta de la Organización Hogar Sí, que sirve para generar conocimiento y visibili-
dad social sobre la realidad que sufren las personas sin hogar. Hogar Sí es una entidad de 
iniciativa social que trabaja para garantizar los derechos de las personas sin hogar y crear 
soluciones contra el sinhogarismo.
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Si se contempla el sinhogarismo desde un enfoque crítico de género, la visión 
de las personas sin hogar ha estado significativamente ligada a la realidad social 
de la figura masculina, es decir, de los hombres sin hogar, dejando la situación de 
las mujeres invisibilizada ante la sociedad y las instituciones.

Siguiendo a Cobo (2005, p. 250), “…el género es un principio de jerarquización 
que asigna espacios y distribuye recursos a varones y mujeres”. 

Solamente si se entiende cómo afecta la condición de género, siendo mujer 
en este colectivo, se comprenderá el impacto que tiene en la situación de sinho-
garismo de las mujeres que la sufren. 

Para entender más detalladamente cómo afecta el género y la visibilidad en 
el sinhogarismo femenino, se analiza a continuación el porcentaje de mujeres sin 
hogar de la ciudad de Madrid el pasado año 2024, siguiendo el Plan Estratégico 
2024 del Área de políticas sociales, familia e igualdad de Madrid.

Los siguientes párrafos se centran, únicamente, en la atención que reciben las 
mujeres en esta situación en la capital española. 

A continuación, se muestra en la Figura 1 el porcentaje de mujeres atendidas 
en la Red de Personas Sin Hogar durante 2024.

Figura 1. Porcentaje de mujeres y hombres atendidos en la Red de Personas Sin 
Hogar durante 2024.

Fuente: Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e igualdad de Madrid.

En Madrid, un 33 % de mujeres han sido atendidas en la red de personas sin 
hogar, frente al 67 % que corresponde a los hombres. 

Cabe destacar que este porcentaje corresponde únicamente a las mujeres 
que han hecho uso de los recursos de la red, sin contar a las atendidas en calle 
que han rechazado ser alojadas, porcentaje que se analiza a continuación.



223CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

PRIMER PREMIO
UNED
Lourdes María Ballesteros Flores

“INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA SOBRE EL IMPACTO 
Y LA PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN EL 
SINHOGARISMO FEMENINO”

Ahora bien, 1.116 personas, se han encontrado en situación de calle en la 
ciudad de Madrid el pasado 2024, las cuales no han accedido a la red.

Si se observa la Figura 2, correspondiente a las personas que se han encon-
trado en situación de calle no atendidas por la red de recursos, se contempla que 
el 85 % son hombres y el 13 % son mujeres, junto a un 2 % que se desconoce.

Figura 2. Porcentaje de mujeres y hombres en situación de calle no atendidos por 
la red de recursos para personas sin hogar durante 2024.

Fuente: Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e igualdad de Madrid.

Cabe destacar que, en este porcentaje de mujeres en situación de calle, no 
se encuentran aquellas que habitan en viviendas inadecuadas, entendiendo por 
estas, viviendas ocupadas o pisos donde las mujeres ejercen la prostitución por 
necesidades económicas o por ser víctimas de prostitución forzada.

Así mismo, se puede señalar que, en este caso, el porcentaje de mujeres aten-
didas en la red de recursos es mucho mayor al de no atendidas.

Esto quiere decir que el porcentaje de mujeres atendidas en la red de personas 
sin hogar asciende de forma progresiva; en concreto, cada vez son más las mujeres 
que aceptan alojamientos para trabajar su recuperación y reducción del daño.

Por otra parte, las mujeres que rechazan los recursos continúan en situación 
de calle y siguen invisibilizadas, acentuando su vulnerabilidad y exclusión social.

La razón de que existan más hombres que mujeres, tanto atendidos en la 
red de personas sin hogar, como aparentemente en situación de calle, no resta 
importancia a las mujeres sinhogarismo, sino que, por el contrario, merecen la 
misma atención y visibilidad.

El problema de esta invisibilidad que sufren las mujeres sin hogar, sobre todo 
desde los ámbitos políticos, económicos y sociales, las posiciona en una situación 
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de extrema vulnerabilidad y exclusión social, siendo muy difícil un diagnóstico 
precoz.

Resulta lógico, y no solo por su situación de sinhogarismo, que las mujeres que 
se encuentran en esta situación tienden a soportar peligros permanentes, es decir, 
quedan expuestas a cualquier forma de violencia, y si se considera esta posición 
con perspectiva de género, la violencia sexual o ser víctima de redes de trata y 
prostitución son las que más ponen en riesgo su bienestar y calidad de vida.

Por ello es importante incluir la perspectiva de género en el sinhogarismo, no 
solo para aportar la visibilidad que se merece la mujer en esta situación de extre-
ma exclusión social, sino, para actuar desde la prevención sobre los peligros que 
las mujeres sufren cuando se encuentran en situación de calle.

3. MUJER SIN HOGAR Y VIOLENCIA DE GÉNERO.  
VIOLENCIA SEXUAL Y PROSTITUCIÓN EN CALLE

Como se apuntó anteriormente, las mujeres sin hogar están en constante 
riesgo de sufrir, al menos, algún tipo de violencia de género en calle.

De hecho, son la violencia sexual y/o ser víctima de prostitución con fines de 
explotación sexual, las formas de violencia de género más recurrentes en sinho-
garismo femenino y que, de forma mayoritaria, las mujeres sin hogar sufren en 
vía pública. “La violencia de género es, además, una de las claves que explican la 
invisibilidad asociada al sinhogarismo femenino” (ACCEM, 2004, párr.3).

Se entiende por violencia de género, citando a la Organización Mundial de la 
Salud (ONU):

Todo acto de violencia basado en el género que tiene como resultado 
posible o real un daño físico, sexual o psicológico, incluidas las amenazas, la 
coerción o la privación arbitraria de la libertad, ya sea que ocurra en la vida 
pública o en la privada (Declaración sobre la eliminación de la violencia contra 
la mujer, Asamblea General, ONU, 1993). 

En suma, y para completar esta definición, destacamos la mirada de Médicos 
del Mundo, la cual contempla la prostitución dentro de la violencia de género y cita 
de la siguiente manera: “La prostitución como una forma de violencia de género y 
una vulneración de los Derechos Humanos” (Médicos del Mundo, 2020, p.11).

Las mujeres en situación de calle refieren tener sensación de peligro constan-
te, ya que encontrarse solas en las zonas de pernocta en la vía pública las hace 
sentirse vulnerables ante un ámbito masculinizado. 
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Es por ello que la mayoría de mujeres atendidas en recursos de acogida de 
la red de personas sin hogar y atendidas en situación de calle en la Comunidad 
de Madrid, relatan dormir con objetos punzantes para poder defenderse de ser 
violadas o agredidas.

Sin embargo, la legislación española recoge la Ley Orgánica 10/2022, de 6 de 
septiembre, de Garantía Integral de la Libertad Sexual, y cita textualmente en su 
Preámbulo I, “Las violencias sexuales no son una cuestión individual, sino social”. 
(Boletín Oficial del Estado, 2022).

No obstante, las emociones que refieren las usuarias entran en contradic-
ción con la ley citada, ya que continúan sintiéndose inseguras y vulneradas en 
derechos, a pesar de que esta ley orgánica pretende prevenir y garantizar los 
derechos de las mujeres.

Por otra parte, se encuentran mujeres sin hogar que, además de manifestar 
su temor a sufrir violencia sexual en la vía pública, cargan con el miedo de caer 
en redes de prostitución forzada con fines de explotación sexual o recurrir ellas 
mismas a la prostitución, por carencia de medios económicos para sobrevivir en 
calle.

La autora Rosa Cobo, en su libro La prostitución en el corazón del capitalismo, 
refleja con este apartado la realidad de muchas de estas mujeres:

La prostitución se alimenta de mujeres con pocos recursos materiales 
y culturales que son expulsadas de sus hogares, de sus entornos sociales y 
también de sus propias expectativas de vida. Sin embargo, la expulsión tiene 
destino: clubs, pisos, macroburdeles, calles, barrios, polígonos a las afueras de 
las ciudades o zonas acotadas están preparados para la mercantilización de 
sus cuerpos (Cobo, 2017, p.14). 

Ahora bien, la legislación española, también enmarca el contexto de prostitu-
ción recogiendo la siguiente Ley Orgánica 11/199, de 30 de abril, de modificación 
del Título VIII del Libro II del Código Penal, aprobado por Ley Orgánica 10/1995 
de 23 de noviembre. 

Esta Ley citada en el párrafo anterior, recoge en su Capítulo V, de los delitos 
relativos a la prostitución y la corrupción de menores, que en España es delito 
obligar a otra persona a ejercer la prostitución, según el artículo 188 del Código 
Penal.

No obstante, España cuenta con prostíbulos en la mayoría de ciudades es-
pañolas, donde cada año se desarticulan redes de prostitución forzada y trata, 
controladas por proxenetas que obligan a mujeres al ejercicio de la prostitución. 
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La perspectiva de la Organización Médicos del Mundo entiende y reivindica 
la vulneración de derechos que sufren las mujeres que se encuentran en esta 
situación, poniendo el foco en la desigualdad de género, la carencia de ingresos y 
su relación directa con la prostitución, y cita de esta forma: 

…la prostitución como una relación de desigualdad de género, en la que 
una persona, por motivos económicos, legales, sociales o culturales se ve obli-
gada a prestar a otras, determinados servicios sexuales a cambio de dinero u 
otro tipo de contraprestación (MDM, s.f., párr. 51).

Sin duda alguna, existe una legislación que respalda la seguridad e integridad 
de las mujeres como sujetos de derecho, la cual, debería cumplirse desde todos 
los organismos sociales para que sea real y sentida por las mujeres, garantizando 
la protección e igualdad. 

Sin embargo, las mujeres se encuentran con una realidad que difiere bas-
tante, mujeres vulneradas en derecho, con un fuerte impacto de género en su 
situación de calle, asumiendo una doble vulnerabilidad: mujer sin hogar y mujer 
expuesta sufrir violencia de género.

4. DERECHO Y ACCESO A LA SALUD DE LAS MUJERES  
EN SITUACIÓN DE CALLE

Según refiere la Organización Mundial de la Salud (ONU), el derecho a la sa-
lud es un derecho imprescindible de acceso para todas las personas, y refiere lo 
siguiente: “los derechos incluyen el derecho a acceder a unos servicios de salud 
de calidad sin ser objeto de discriminación de ningún tipo” (ONU, 2023., párr. 7).

En suma, la Agenda 2030 del Gobierno de España, en el contexto Internacio-
nal y de la Unión Europea, engloba 17 objetivos de desarrollo sostenible. 

Entre ellos, se destaca el Objetivo 3 de desarrollo sostenible, el cual apunta a 
garantizar una vida sana, así como promover el bienestar para todas las personas 
en todas las edades.

No muy lejos de este, se encuentra otro objetivo de especial relevancia para 
el contexto objeto de estudio, el Objetivo 5, el cual se propone lograr la igualdad 
entre los géneros, así como empoderar a todas las mujeres y niñas.

Ambos objetivos respaldan el derecho a la salud y la igualdad de género.

Si se realiza un análisis de la relación de estos objetivos en el entorno de las 
mujeres sin hogar, existe una estrecha relación, y es que estas se encuentran bajo 
múltiples amenazas de salud y de peligro sobre su integridad física. 
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De nuevo, el autor Bustos (2024, p.16) lo plasma en su libro, refiriendo lo si-
guiente: “toda mujer que haya dormido un tiempo a la intemperie ha sido agredi-
da o violada o ambas cosas”. 

De hecho, como se ha apuntado antes, la violencia sexual o la prostitución 
forzada son las formas de violencia de género más sufridas por el sinhogarismo 
femenino.

Estas formas de violencia afectan de manera inminente, psicológica y física-
mente en la mujer que la sufre, perjudicando gravemente su salud y bienestar.

De esta manera, se entiende que trabajar en materia de salud y prevención se 
convierte en una tarea socioeducativa preferente a llevar a cabo con el colectivo 
de mujeres sin hogar que conforman los centros de acogida. 

De nuevo, Médicos del Mundo considera una línea de acción compartida con 
las intervenciones en los centros de acogida para personas sin hogar, con una 
mirada hacia la prevención y reducción del daño, en la cual refiere y cita textual-
mente:

…que el fenómeno de la prostitución debe abordarse de una forma inte-
gral y no desde una perspectiva sancionadora y fragmentada sino preventiva, 
de reducción de los daños y riesgos, de garantía de acceso efectivo a los dere-
chos humanos – incluido el derecho a la salud… (MDM, 2020, p.11).

Con el objetivo de seguir la misma línea de análisis de porcentajes que nos 
proporciona el Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e igual-
dad de la Comunidad de Madrid, se comprueba, según se indica en la Figura 3 
que, en cuanto a la nacionalidad de las personas sin hogar alojadas en la red de 
recursos, el 56,3 % es población migrante frente al 43,6 % que corresponde a la 
población española. 
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Figura 3. Porcentaje de la población migrante, no migrante y desconocida de per-
sonas alojadas en recursos de la red de recursos para personas sin hogar durante 
2024.

Fuente: Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e igualdad de Madrid.

Esto quiere decir que gran parte de la población sin hogar son personas mi-
grantes procedentes de distintos países.

A continuación, se muestran en la Figura 4 los países correspondientes a las 
personas sin hogar alojadas en recursos, siendo África el país de donde más per-
sonas se trasladan a España y quedan en situación de calle. 

Figura 4. Países correspondientes a las personas alojadas en recursos de la red 
de recursos para personas sin hogar durante 2024.

Fuente: Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e igualdad de Madrid.



229CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

PRIMER PREMIO
UNED
Lourdes María Ballesteros Flores

“INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA SOBRE EL IMPACTO 
Y LA PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN EL 
SINHOGARISMO FEMENINO”

A pesar de que no existen estudios recientes sobre el porcentaje de mujeres 
y sus nacionalidades de entre las alojadas en los centros de la red municipal de 
personas sin hogar de la Comunidad de Madrid, objeto de estudio de este marco 
teórico práctico, el Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e 
igualdad de Madrid, nos ofrece una aproximación con los porcentajes analizados 
a lo largo del presente documento.

Sin embargo, si se observa la Figura 5, se puede contemplar que, en lo que 
refiere a la situación administrativa de las personas sin hogar alojadas el pasado 
año en los recursos de la red, el 74 % cuentan con situación administrativa re-
gular, el 22 % con situación administrativa irregular y un 4 % sin documentación.

Figura 5. Situación administrativa correspondiente a las personas alojadas en re-
cursos de la red de recursos para personas sin hogar durante 2024.

Fuente: Plan Estratégico 2024 del Área de políticas sociales, familia e igualdad de Madrid.

Por ende, un porcentaje considerable del colectivo se encuentra en una situa-
ción irregular o sin documentación, lo que quiere decir que su acceso al sistema 
de salud en España es complejo o nulo.

Aunque se ha comentado anteriormente, no existen estudios referentes a la 
población de mujeres sin hogar en torno a la nacionalidad y situación adminis-
trativa de la Comunidad de Madrid que nos ofrezcan datos exactos, haciendo 
evidente la invisibilidad de las mujeres sin hogar en este ámbito. 

No obstante, estos datos permiten situar que gran parte del sinhogarismo 
femenino con nacionalidades extranjeras, en especial africana, tienen un comple-
jo acceso o nulo a la atención sociosanitaria, perpetuando de forma negativa su 
situación de salud.

Esta dificultad de acceso a un derecho básico, como es el derecho a la salud, 
afecta a su bienestar físico y psicológico. 
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De nuevo, Médicos del Mundo refleja en su guía de recomendaciones para 
profesionales sociosanitarios de atención primaria 2020, sobre las mujeres que 
sufren violencia sexual o son víctimas del ejercicio de la prostitución, que los pro-
blemas de salud física que más presentan las mujeres con barreras de acceso a 
la salud son el virus de la inmunodeficiencia humana (VIH) y las enfermedades de 
transmisión sexual (ETS) e infecciones de transmisión sexual (ITS).

A su vez, apunta que existen otras enfermedades además de VIH, ETS y ITS:

…existen otras patologías que pueden estar relacionadas con el ejercicio 
de la prostitución y, que, en numerosas ocasiones guardan relación con las 
patologías que se describen en las víctimas de violencia de género: más in-
fecciones de transmisión sexual, más infecciones del tracto urinario, dolores 
inespecíficos: de cabeza, dolor muscular, trastorno de la alimentación… (MDM, 
2020, p. 27).

En concordancia con lo que se recoge en este apartado, se puede afirmar la 
necesidad de trabajar en materia de prevención de enfermedades e infecciones 
de transmisión sexual con las mujeres que se encuentran en situación de sinho-
garismo, así como lograr que se sientan acompañadas en el proceso de garanti-
zar el derecho y acceso a la salud.

Solo de esta manera las mujeres conseguirán mejorar su bienestar, a través 
de un acompañamiento real desde una atención social adecuada, garantizando 
un espacio seguro.

5. ATENCIÓN SOCIAL HACIA LAS MUJERES EN SITUACIÓN  
DE SINHOGARISMO. INTERVENCIÓN DESDE LA EDUCACIÓN 
SOCIAL

La cantidad de mujeres que se encuentran en situación de sinhogarismo au-
menta año tras año. 

Cada vez son más las mujeres que quieren salir de esta situación de calle y 
reciben de manera positiva la propuesta de entrada a centros de acogida de la 
red de la Comunidad de Madrid.

Desde luego, son pocos los estudios e investigaciones realizadas en el área 
de mujeres sin hogar, y mucho menos su relación con la violencia de género, 
acentuando la invisibilidad y brecha de género del colectivo femenino en este 
contexto.
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Pero, a pesar de esto, la figura deL Educador y la Educadora Social está pre-
sente en la red de personas sin hogar, la cual presta atención social, tanto en 
calle, como en centros de acogida.

A pesar de la multitud de definiciones de distintos autores, cabe reseñar la 
que nos ofrece la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación en 
el Libro Blanco Título de Grado en Pedagogía y Educación Social Volumen 1, la 
cual define al Educador Social como agente de cambio: “Al Educador Social se le 
define como un agente de cambio social, dinamizador de grupos sociales a través 
de estrategias educativas que ayudan a los sujetos a comprender su entorno so-
cial, político y cultural y a integrarse adecuadamente” (ANECA, 2005, p.127). 

Siguiendo el artículo “Aproximación conceptual a los sectores y ámbitos de 
intervención de la Educación Social” de Gómez Serra (2003), la Educación Social 
se centra en el campo de la acción socioeducativa.

En suma, los y las profesionales de la Educación Social actúan en el contexto 
de intervención con una función. 

En relación a esta última idea, M. García y García (2012, p. 108) citan la función 
básica del Educador y la Educadora Social y reflejan la importancia de hacer del 
sujeto el protagonista de la intervención de esta manera: “El Educador/Educadora 
Social es un profesional de la educación que tiene como función básica la crea-
ción de una relación educativa que facilite a las personas ser sujeto y protagonista 
de su propia vida”.

Puesto el foco en la red municipal de atención a personas sin hogar de la 
Comunidad de Madrid, contamos con 12 alojamientos repartidos en centros de 
acogida, programas de alojamiento y pensiones.

Estos recursos cuentan, en su mayoría, con la figura de al menos un Educa-
dor/Educadora Social por centro, dependiendo de la ocupación de los mismos.

La figura del Educador/Educadora Social es imprescindible y de suma impor-
tancia, ya que ofrece un acompañamiento real en el proceso de recuperación y 
reducción del daño de la persona.

Así mismo, las intervenciones que se llevan a cabo en los centros de acogida 
para personas sin hogar son de acción socioeducativa, tanto a nivel asistencial, 
por las características de los recursos, como a nivel socioeducativo.

Tiana (2014) nos ofrece la siguiente definición de acción socioeducativa de 
acuerdo con las ideas señaladas anteriormente: “Por acción socioeducativa se 
entiende todo el conjunto de actuaciones en que la educación contribuye al logro 
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de finalidades sociales, mediante una actuación en el seno de los grupos o comu-
nidades que componen la sociedad” (Tiana et al.,2014, p 28).

Por otro lado, una de las características más frecuente de los centros y re-
cursos de la red de personas sin hogar es que suelen ser, en su mayoría, mixtos, 
esto quiere decir que hombres y mujeres comparten espacio de alojamiento y 
convivencia.

No obstante, no es conveniente olvidar el fuerte impacto de género que esto 
provoca en las mujeres, que siguen presenciando un contexto masculinizado, 
tanto en calle, como en los recursos al que llegan cuando son alojadas en la red, 
al ser estos mixtos. 

La realidad de las mujeres que se alojan en un espacio mixto, es que, muchas 
veces, no les parece un entorno íntimo y/o seguro. 

Es por ello, y especialmente necesario, proporcionar espacios de seguridad a 
las mujeres alojadas, para que de esta manera puedan sentirse confiadas y acom-
pañadas en un contexto protegido para iniciar su recuperación.

En efecto, debería llevarse a cabo un gran trabajo desde la figura de la Edu-
cación Social por garantizar entorno de protección, a través de la creación de un 
vínculo de confianza con las mujeres sujetos de intervención social. 

Solo de esta manera, y siguiendo una buena práctica de la Educación Social se 
podrá avanzar hacia el objetivo deseado.

6. LA IMPORTANCIA DEL ENFOQUE INTERSECCIONAL  
Y DE GÉNERO 

A lo largo de esta fundamentación teórico/practica se otorga una especial re-
levancia a la cuestión de género y cómo este influye en las características e inter-
venciones con las personas sin hogar, concretamente con las mujeres.

Por este motivo, no es recomendable crear una visión general del sinhogaris-
mo, sino dedicar una intervención precisa y adecuada al sinhogarismo femenino.

En relación a esto, Luz Casanova 2 realiza la siguiente afirmación a destacar 
en su apartado de noticias: “las mujeres sufren con mayor dureza las condiciones 
en las que se encuentran las personas sin hogar” (Luz Casanova, 2022, párr. 6).

2 Organización encargada de la defensa, el trabajo y la atención a personas sin hogar, muje-
res y menores víctimas de violencia de género y migrantes a través de distintos proyectos 
sociales.
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Si se continúa con la línea de ideas citadas a lo largo del presente documento, 
se puede observar la gran importancia de mantener este enfoque de género a 
la hora de las intervenciones, y es que estas deben realizarse siempre desde la 
educación.

Solo si se tiene en cuenta la perspectiva de género sobre este colectivo, se po-
drán conocer las características y la realidad del sinhogarismo femenino y actuar 
en consecuencia.

Además, se podrá trabajar en sus especificidades y realizar un abordaje de las 
violencias que sufre este colectivo como parte esencial de la intervención.

Al mismo tiempo, se ha reseñado en párrafos anteriores la importancia del 
impacto de la migración y del acceso a los derechos básicos, como es el derecho 
a la salud.

De acuerdo con la legislación española, todas las personas cuentan con los 
mismos derechos, pero no todas las personas tienen la oportunidad de acceder 
con la misma facilidad al sistema sanitario en España, lo que provoca que, a dia-
rio, muchas de ellas se encuentren con una barrera de acceso por su situación 
administrativa.

Por tanto, contemplar en la intervención el enfoque interseccional también es 
de suma importancia.

Muchas mujeres sin hogar cargan multitud de discriminaciones, y no solo por 
el hecho de ser mujer sin hogar, sino por pertenecer a otro país o etnia, hecho 
que muchas veces dificulta el acceso al sistema sanitario por su situación admi-
nistrativa en el país.

De ahí la importancia de realizar un análisis profundo del sinhogarismo feme-
nino, teniendo en cuenta, tanto un enfoque de género, como un enfoque inter-
seccional.

Solo si se pone el foco de atención en todas y cada una de las características 
de las mujeres, se conseguirá una intervención adecuada y un acompañamien-
to íntegro con una conciencia plena de la realidad de las mujeres sujetos de 
intervención.
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BLOQUE SEGUNDO. DISEÑO DEL PROYECTO  
DE INTERVENCIÓN 

A continuación, se desarrolla el siguiente diseño de proyecto de intervención, 
el cual pertenece al área social de intervención socioeducativa, concretamente en 
el ámbito de prevención de la exclusión social.

Este proyecto se desarrolla concretamente con mujeres en situación de sin-
hogarismo, las cuales se encuentran alojadas en el centro de acogida para perso-
nas sin hogar Pedro Meca.

No obstante, el proyecto propuesto pretende llevarse a cabo con el grupo 
de 4 mujeres que se encuentran en este momento alojadas, siendo mujeres de 
diferentes edades, comprendidas entre los 29 y 45 años de edad.

Cada una de ellas reúne características diferentes, por lo que se encuentran 
en esta situación de sinhogarismo, las cuales son contempladas los siguientes 
apartados. 

7. ANÁLISIS DEL CONTEXTO DE INTERVENCIÓN

En primer lugar, y con la intención de ubicar el proyecto, la intervención se si-
túa en el centro de acogida temporal para personas sin hogar que se conoce con 
el nombre Pedro Meca, el cual forma parte de la red de recursos para personas 
sin hogar del Ayuntamiento de la Comunidad de Madrid.

No obstante, son varios los centros de acogida que conforman la red de recur-
sos para personas sin hogar y que se pueden apreciar en la Tabla 1.



235CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

PRIMER PREMIO
UNED
Lourdes María Ballesteros Flores

“INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA SOBRE EL IMPACTO 
Y LA PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN EL 
SINHOGARISMO FEMENINO”

Tabla 1. Alojamientos y número de plazas de los centros de acogida de la red de 
personas sin hogar del ayuntamiento de Madrid durante 2024.

CENTRO PLAZAS

Centro de Acogida San Isidro 268 plazas

Centro de Acogida La Rosa 35 plazas y 30 plazas centro de día

Centro de Acogida Juan Luis Vives 140 plazas

Centro de Acogida Puerta Abierta 132 plazas

Centro de Acogida Beatriz Galindo 35 plazas y 20 plazas centro de día

Centro de Acogida Pedro Meca 32 plazas

Fuente: elaboración propia.

Sin embargo, el centro Pedro Meca abrió sus puertas el pasado septiembre 
de 2024, siendo un centro de carácter temporal, mixto y de baja exigencia, el cual 
proporciona alojamiento para personas que se encuentran en situación de calle 
hasta su derivación definitiva a un recurso estable de la red.

El centro Pedro Meca se encuentra muy céntrico en la ciudad de Madrid. Se 
puede observar su ubicación en la Figura 6.

Figura 6. Ubicación centro de acogida temporal para personas sin hogar Pedro 
Meca.

Fuente: adaptado de [Centro de acogida Pedro Meca], de Google, s.f. Todos los derechos reservados 
2024 por Google. Adaptado con permiso del autor.
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No obstante, en la Figura 7 se presenta su cercanía a otros recursos de la red, 
como son los centros de acogida de La Rosa, San Isidro o Beatriz Galindo.

Figura 7. Ubicación centro de acogida temporal para personas sin hogar Pedro 
Meca y cercanía a otros recursos de la red.

Fuente: adaptado de [Centro de acogida Pedro Meca – Centro de acogida La Rosa – Centro de acogida 
San Isidro – Centro de acogida Beatriz Galindo], de Google, s.f. Todos los derechos reservados 2024 por 
Google. Adaptado con permiso del autor.

Ahora bien, la gestión del centro es llevada a cabo por la Organización Fun-
dación Salud y Comunidad, organización contratada por el Ayuntamiento de la 
Comunidad de Madrid, la cual destaca en su línea de trabajo por dos tipos de 
atenciones: atención asistencial y atención social, y una línea de trabajo que se 
muestra de forma detallada en el siguiente apartado.

8. ANÁLISIS DE LAS NECESIDADES DETECTADAS

Como se apuntaba antes, la línea de trabajo que destaca en los centros de 
acogida para personas sin hogar gestionados por el Ayuntamiento de Madrid es 
de dos tipos: una atención más asistencial, relacionada con cubrir las necesidades 
básicas, y una atención social, más dirigida al área socioeducativa.

En la elaboración de este proyecto destaca esa atención social, donde se 
desarrollan intervenciones y actividades socioeducativas dirigidas a favorecer el 
bienestar y calidad de vida de las personas en situación de sinhogarismo que se 
encuentran alojadas.

De esta forma, se llevan a cabo intervenciones dirigidas a la prevención, sobre 
todo aquellas relacionadas con la reducción del daño y la promoción de hábitos 
saludables.
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En suma, en la web de la Organización de Fundación Salud y Comunidad, en-
contramos su objetivo, basado en la intervención que el equipo de trabajo desa-
rrolla en los centros: “nuestro objetivo ha sido siempre mejorar la calidad de vida 
de las personas y facilitar la integración social mediante la promoción de la salud 
y el bienestar colectivo” (FSC, s.f., párr. 3).

Antes de conocer la necesidad sentida por el colectivo de mujeres sin hogar, 
es conveniente contextualizar la derivación al centro de estas mujeres por Madrid 
en Calle.

Como ya se ha apuntado anteriormente, el centro Pedro Meca se encarga de 
acoger de manera temporal a las personas en situación de sinhogarismo. 

Cabe destacar que estas personas son previamente valoradas por los equipos 
de calle (Madrid en Calle).

A continuación, se comenta de forma muy breve que la función de estos equi-
pos de calle se basa en recorrer los diferentes distritos de Madrid en busca de 
personas sin hogar y entablar un vínculo con ellas, para, de forma posterior, ser 
valoradas y derivadas a los centros de acogida correspondientes a las necesida-
des que presenta la persona.

Se puede observar en la Figura 8, de manera más visual, cómo es este proceso.

Figura 8. Línea de tiempo en cuanto a la intervención de Madrid en Calle anterior 
al ingreso de personas sin hogar en centros de acogida.
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Fuente: elaboración propia.
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No obstante, una vez que las personas son derivadas al centro Pedro Meca 
con una valoración positiva, pasan una estancia aproximada de un mes a tres 
meses hasta la asignación de plaza definitiva en base a sus necesidades.

En la Figura 9 se puede observar el proceso desde el ingreso de la persona sin 
hogar en Pedro Meca hasta el ingreso en plaza definitiva más visual.

Figura 9. Línea de tiempo desde el ingreso de la persona sin hogar en Pedro Meca 
hasta el ingreso en plaza definitiva.

Ingreso en plaza en centro 
de acogida Pedro Meca

Periodo aproximado de 
acogida de 1 a 3 meses

INGRESO
EN PLAZA 

DEFINITIVA

Fuente: elaboración propia.

Cuando se habla de estas necesidades, se refiere a aquellas características 
que puede presentar la persona usuaria: salud mental, adicciones, patología dual, 
víctima de violencia de género, convaleciente, entre otros. 

En base a estas necesidades se realiza la derivación al centro que coincida con 
el perfil, con la intención de cubrir, al máximo posible, sus demandas.

Es de suma importancia la intervención anterior a la entrada de la persona 
usuaria al centro, ya que los equipos de calle son el primer contacto con la per-
sona, y son quienes, a través de los informes sociales, facilitan la primera infor-
mación sobre la persona que ingresa, ya que las primeras intervenciones son 
llevadas a cabo por el equipo de calle en sus zonas de pernocta.

8.2. Detección de necesidades

De acuerdo con esta primera información obtenida de los informes sociales, 
es cuando da comienzo el análisis de necesidades.

La detección de necesidades es el primer contacto con la realidad de la per-
sona, y es un paso imprescindible para tomar decisiones posteriores en materia 
de intervención.

Como se hace referencia a lo largo de la fundamentación teórico práctica, el 
colectivo de mujeres sin hogar es un colectivo invisibilizado ante la sociedad e 
instituciones sociales, estando este ligado a una realidad social frecuentada por 
la figura masculina.
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Las mujeres sin hogar soportan un fuerte impacto en su condición de mujer 
que requiere una atención social de gran importancia en los centros mixtos.

En suma, y como se analiza en párrafos anteriores, el sinhogarismo femenino 
sufre peligros constantes en relación a violencias sexuales o prostitución con fi-
nes de explotación sexual, entendidas estas como formas de violencia de género.

Estas formas de violencia afectan gravemente a su salud, afectando a su bien-
estar y su vida diaria.

No obstante, son cuatro las mujeres actualmente alojadas en el centro, y cada 
una de ellas tiene perfiles distintos en cuestión de edad, comprendidas entre los 
29 y 45 años, y diferentes nacionalidades, española, africana (Mali) y sudamerica-
na (Colombia). 

En suma, se puede observar una ampliación de la información personal de 
cada una de estas mujeres en base a su edad, nacionalidad, situación adminis-
trativa, situación sanitaria, salud mental, adicciones y trayectoria en calle en los 
anexos 1, 2, 3 y 4.

Sin embargo, todas reúnen una misma situación de vulnerabilidad social: en-
contrarse sin hogar y haber sido o ser víctima de violencia de género en calle.

Dentro de este orden de ideas, este proyecto parte de la necesidad sentida 
por el grupo de mujeres sin hogar alojadas en el centro de acogida Pedro Meca. 

De este modo, la intervención se centra en las necesidades que presentan las 
usuarias y teniendo en cuenta una perspectiva de género; las actuaciones de este 
proyecto se dirigen a que las mujeres dispongan de recursos ante estas situacio-
nes de violencia de género en calle.

Concluir este apartado indicando que, para ello, se proponen intervenciones 
en materia de autocuidado, con el fin de contribuir a la mejora de su salud y 
bienestar. 

Se plantean entonces espacios seguros, en los que se pretende realizar en-
cuentros entre las mujeres del centro y el equipo de trabajo, para dotarles de 
información y recursos de prevención, a través de diferentes sesiones.

Dentro de estas sesiones se trabajará sobre las enfermedades de transmisión 
sexual, cómo protegerse ante ellas, así como garantizar el acceso a la salud y 
material preventivo de todas las usuarias independientemente de su situación 
administrativa.
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9. OBJETIVOS

A continuación, se presenta el objetivo general del proyecto junto a los objeti-
vos específicos propuestos.

Fomentar el autocuidado con el grupo de mujeres en situación de sinhogaris-
mo del Centro Pedro Meca para mejorar su bienestar y calidad de vida. 

• Analizar la confluencia de la realidad de las mujeres: violencia de género y 
sinhogarismo.

• Dotar de conocimientos a las usuarias para el aprendizaje de enferme-
dades de contagio de transmisión sexual y recursos sociosanitarios de 
prevención.

• Proporcionar recursos de prevención a las usuarias del proyecto para que 
protejan su salud en situaciones de ejercicio de la prostitución o violencia 
sexual en calle.

• Crear un espacio de diálogo y reflexión conjunta para fomentar la relación 
de las usuarias con el bienestar y el autocuidado.

10. DISEÑO DE LOS DISTINTOS ELEMENTOS DEL PROYECTO. 

Tal y como se desarrolla en apartados anteriores, Pedro Meca es un centro de 
acogida temporal con una doble intervención: asistencial y social. 

Se destaca la intervención social, donde se ubica el siguiente proyecto, con 
una intención puramente socioeducativa.

En el presente trabajo se describen las sesiones del proyecto a llevar a cabo 
en base a los objetivos. 

No obstante, se diferencian dos fases, una primera de análisis, acorde al pri-
mer objetivo específico, de forma que se analiza la confluencia de la realidad de 
las mujeres sinhogarismo y violencia de género.

En la Tabla 2 se puede apreciar la primera fase de análisis, la cual se nombra 
en el párrafo anterior.
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Tabla 2. Planteamiento de la primera fase: análisis de la realidad, junto al objetivo 
específico, actividades y recursos utilizados.

PRIMERA FASE. ANÁLISIS DE LA REALIDAD

Objetivo especifico Actividades Recursos utilizados

Analizar la confluen-
cia de la realidad 
de las mujeres: 
violencia de género 
y sinhogarismo.

Análisis profundo y detalla-
do sobre la realidad de las 
mujeres sin hogar y su relación 
con la violencia de género, en 
particular, con la prostitución y 
la violencia sexual.

Análisis de los perfiles de cada 
usuaria que conforman el 
grupo de intervención.

Memoria anual del centro.

Documentos internos del 
centro.

Informes sociales.

Reuniones semanales con 
coordinación y dirección de 
Pedro Meca y Madrid en Calle.

Contacto directo diario con el 
equipo técnico de Madrid en 
Calle.

Cuaderno de campo diario del 
centro.

Fuente: elaboración propia. 

Se contempla una segunda fase de planificación y desarrollo de actividades 
acorde a los tres objetivos específicos restantes.

Si observamos la Tabla 3, se muestra la segunda fase de planificación y desa-
rrollo de actividades de acuerdo a los tres objetivos específicos nombrados en el 
apartado de objetivos.

Tabla 3. Planteamiento de la segunda fase: planificación y desarrollo de activida-
des, junto los objetivos específicos restantes, actividades y recursos utilizados. 

SEGUNDA FASE. PLANIFICACIÓN Y DESARROLLO DE ACTIVIDADES

Objetivos específicos Actividades Recursos utilizados

Dotar de conocimien-
tos a las usuarias para 
el aprendizaje de enfer-
medades de contagio 
de transmisión sexual 
y recursos sociosanita-
rios de prevención.

Sesiones enfocadas a la 
información teórica.

• Sesión 1.

• Sesión 2.

Sala común del centro.

Mesas y sillas.

Folios y bolígrafos.

Televisor y proyector.

Técnicas e instrumentos destinados 
a utilizar en la sesión.
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Proporcionar recursos 
de prevención a las 
usuarias del proyecto 
para que protejan su 
salud en situaciones de 
ejercicio de la prostitu-
ción o violencia sexual 
en calle.

Sesiones enfocadas 
a la demostración de 
material preventivo.

• Sesión 1.

Sala común del centro.

Mesas y sillas.

Folios y bolígrafos.

Televisor y proyector.

Material preventivo de contagio de 
ETS Y ITS.

Técnicas e instrumentos destinados 
a utilizar en la sesión.

Crear un espacio de 
diálogo y reflexión 
conjunta para fomentar 
su relación con el bien-
estar y autocuidado.

Sesiones enfocadas 
al diálogo, reflexión y 
experiencias.

• Sesión 1.

• Sesión 2.

Sala común del centro.

Mesas y sillas.

Folios y bolígrafos.

Televisor y proyector.

Esterillas.

Técnicas e instrumentos destinados 
a utilizar en la sesión.

Fuente: elaboración propia.

En base al objetivo general y objetivos específicos nombrados, se propone lle-
var a cabo las siguientes sesiones que se presentan a continuación en las Tablas 
4, 5 y 6.

Cada sesión cuenta una serie de actuaciones distintas a seguir que contribu-
yan a alcanzar el fin esperado.

Tabla 4. Actividad 1 del proyecto. Sesiones enfocadas a la información teórica.

SESIONES ENFOCADAS A LA INFORMACIÓN TEÓRICA

OBJETIVO ESPECIFICO Dotar de conocimientos a las usuarias para el aprendizaje 
de enfermedades de contagio de transmisión sexual y recur-
sos sociosanitarios de prevención.

SESIÓN 1.
Durante esta sesión se trabajará mediante una presentación proyectada, la cual 

podrá ser visualizada durante toda la actividad.
La presentación estará dotada de información sobre las enfermedades de transmi-

sión sexual (ETS) y cómo afectan a la salud y bienestar de las mujeres.
Para dar comienzo a esta actividad, el grupo pondrá en común todas aquellas ideas 

o creencias sobre las enfermedades de trasmisión sexual que conozcan las usuarias, 
además de vías de contagio y cómo afectan a la salud.
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Posteoriormente a esta lluvia de ideas, se explicarán con claridad y determinación las 
ETS, haciendo un recorrido desde las más comunes hasta aquellas más invisibilizadas.

Es importante destacar que, teniendo en cuenta las características de las usuarias 
por edad, hablaremos de menstruación y menopausia, normalizando ambas etapas en 
el ciclo de las mujeres y despejando inquietudes frente a la salud femenina.

No obstante, no solo se tendrán en cuenta estas características, sino también aque-
llas contempladas desde la importancia del enfoque sociocultural e interseccional.

Es por ello que se incluye la mutilación genital femenina y su relación con las ETS, ya 
que se cuenta con mujeres de distintas nacionalidades, entre ellas las procedentes de 
países donde se siguen realizando estas prácticas.

SESIÓN 2.
Para dar comienzo a esta sesión, se repasará lo acontecido de forma breve sobre la 

sesión anterior. De esta forma, se comprobará la asimilación de los conceptos impartidos.
No obstante, en esta sesión se propone trabajar en la importancia de la detección 

temprana de las ETS.
Para ello, se pretende proporcionar a las usuarias un vínculo de apoyo.
La manera de llevarlo a cabo será a través del trabajo de la autonomía en el acceso 

al servicio de atención primaria. 
A pesar del desconocimiento existente entre las usuarias en estos servicios, se 

insiste en la importancia de esta detección temprana a través de este servicio gratuito, 
con el objetivo de tener un diagnóstico precoz en el caso de existir ETS.

Al mismo tiempo, se facilitarán a las usuarias los pasos a seguir de forma telemática 
a través de una proyección de pantalla, en la que se desarrollarán los pasos para pedir 
cita con atención primaria en el centro de salud. 

De esta forma, serán ellas mismas las que, a través de un acompañamiento en la 
ejecución, puedan solicitar citas de forma autónoma y acudir a su médico de forma fácil 
y sencilla.

Al mismo tiempo, esta intervención se realizará con apoyo de una proyección de 
pantalla en tiempo real, para que ellas mismas, desde su teléfono móvil puedan seguir 
los pasos a la vez, asegurando la comprensión.

En todo caso, se otorga una importancia clave a las visitas con regularidad a su mé-
dico, así como que realicen las pruebas pertinentes para garantizar un estado de salud 
óptimo y un diagnóstico precoz.

Si se considera la situación administrativa de las usuarias, se dan casos en los que 
carecen de acceso a la atención sanitaria, ya que su situación en el país puede ser no 
legal o indocumentada, como se refleja en porcentaje anteriores mostrados.

Durante esta sesión se ofrece orientación sobre puntos de atención sanitaria gra-
tuitos en la Comunidad de Madrid a través de un tríptico que puede verse en el Anexo 
5; así, se proporciona un apoyo seguro y efectivo al derecho a la salud, independiente-
mente de su situación administrativa.

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 5. Actividad 2 del proyecto. Sesiones enfocadas a la demostración de ma-
terial preventivo.

SESIONES ENFOCADAS A LA DEMOSTRACIÓN DE MATERIAL PREVENTIVO

OBJETIVO
ESPECIFÍCO

Proporcionar recursos de prevención a las usuarias del 
proyecto para que protejan su salud en situaciones de 
ejercicio de la prostitución o violencia sexual en calle. 

SESIÓN 1.
Sin duda, es un derecho fundamental que las mujeres en situación de vulnerabili-

dad social, en este caso mujeres sin hogar, tengan acceso a material preventivo y que 
conozcan su uso de forma adecuada, ya que, como se ha hecho referencia durante 
todo el documento, quedan expuestas a situaciones de violencia sexual.

Es por ello que, para esta sesión, se cuenta con diferentes materiales preventivos, 
como son: preservativos masculinos, preservativos femeninos, protectores bucales, 
copas menstruales y diferentes barreras de protección de distintos materiales. 

En primer lugar, se mostrarán todos los materiales, realizando una lluvia de ideas 
para saber cuáles son los que las usuarias conocen o desconocen.

Posteriormente, la sesión se desarrollará explicando la variedad de material preven-
tivo expuesto, así como las opciones más convenientes para reducir el daño en la salud 
de las mujeres.

En suma, se entregará un kit de material preventivo a cada usuaria, garantizando el 
acceso a las barreras de protección tratadas en la sesión.

Para concluir la sesión, se les facilitará puntos de entrega de este material preventi-
vo de forma gratuita para seguir garantizando el bienestar de las usuarias.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 6. Actividad 3 del proyecto. Sesiones enfocadas al diálogo, reflexión y 
experiencias.

SESIONES ENFOCADAS AL DIÁLOGO, REFLEXIÓN Y EXPERIENCIAS.

OBJETIVO

ESPECÍFICO
Crear un espacio de diálogo y reflexión conjunta para fomentar su 
relación con el bienestar y autocuidado.

SESIÓN 1.

Durante esta sesión se pretende crear un espacio de escucha activa en común en-
tre usuarias y equipo de trabajo, realizando una reflexión conjunta de todo lo impartido 
durante las sesiones. De esta forma, se fomenta el diálogo entre el vínculo creado y un 
espacio seguro.

Para esta primera sesión, se trabajarán los conceptos de autocuidado y empode-
ramiento, con la intención de crear un espacio de resiliencia y agradecimiento por la 
participación de las usuarias.
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A continuación, se realizará una propuesta a las usuarias en la que deben de ela-
borar una lista de deseos sobre actividades que no realizan a diario y que les gustaría 
empezar a hacer. 

Para esta propuesta se elabora una ficha, la cual se puede ver de forma detallada 
en el Anexo 6, con la intención de dar una indicación general para todas y que puedan 
rellenar con sus preferencias.

Se concluye la sesión con la reflexión de las actividades puestas en común, cono-
ciendo en grupo la realidad de su día a día, fomentando la motivación de búsqueda de 
espacios donde implementar esas actividades, así como, dando importancia a las voces 
de las mujeres en cuanto a necesidades para trabajar en el centro.

SESIÓN 2.

Para llevar a cabo la última sesión, se realizará una actividad enfocada a la relajación 
y toma de conciencia de cómo esta acción favorece al bienestar.

Para ello, se preparará el espacio común para una sesión de Mindfulness, guiada 
por el equipo de trabajo, con el objetivo de que las usuarias practiquen la escucha activa 
sobre las necesidades del cuerpo y los beneficios que proporciona la relajación.

Posterior a esta actividad, se llevará a cabo un almuerzo conjunto, con la intención de 
cerrar la sesión en un ambiente distendido, agradable y de felicitación por la participación.

Fuente: elaboración propia.

11. METODOLOGÍA

La metodología será participativa, colaborativa y flexible con las usuarias de la 
intervención, teniendo en cuenta el interés de mejorar su realidad.

No obstante, se cuenta de la misma manera con la dirección, coordinación y 
equipo de profesionales del centro. 

Se formulan los siguientes ítems generales en cuanto a la fase de análisis y 
preparación del proyecto, fase previa a las actividades, los cuales se pueden apre-
ciar en la Tabla 7.
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Tabla 7. Ítems generales de la fase de análisis y preparación del proyecto.

Fase de análisis y detección 
de necesidades:

Preparación de proyecto.

Elaboración y desarrollo del proyecto. 

Coordinación del equipo de trabajo y equipo técnico. 

Establecimiento de prioridades en las necesidades de 
demanda. 

Recogida de recursos necesarios. 

Flexibilidad y adaptación a las características concretas 
e individuales de las destinatarias participantes en el 
proyecto. 

Fomento del diálogo entre equipo de trabajo y destinata-
rias, así como entre las participantes del proyecto.

Fuente: elaboración propia.

No obstante, las fases propuestas en cuanto a la metodología de actividades 
se presentan en la Tabla 8. 

Tabla 8. Metodología de las sesiones programadas.

Instrucción previa al inicio del 
proyecto.

Con una primera fase informativa, en la que se 
predispone a las usuarias favorablemente para que 
adquieran un compromiso de participación activa, 
se incentiva el diálogo conjunto y se proporciona un 
entorno de confianza. 

Además, se llevará a cabo una introducción de las 
actividades que se realizarán durante el proyecto, 
atendiendo a dudas y opiniones personales. 

Aprendizaje.

Se ejecutará el objetivo propuesto a través de los 
objetivos específicos, donde se detallará la secuencia 
de los diferentes pasos que implican las sesiones 
propuestas. 

De esta forma, se asegura que entiendan el aprendi-
zaje de manera adecuada. 

Automatización del aprendizaje  
proporcionado.

La ejecución de los objetivos específicos se repetirá 
de manera continuada durante varias actividades 
hasta conseguir que las destinatarias interioricen las 
herramientas con agilidad desde el autocuidado y 
empoderamiento. 
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Consolidación del aprendizaje

Esta última fase se dará cuando el grupo de interven-
ción adquiera el aprendizaje requerido, despejando 
dudas que surjan después de desarrollar las sesio-
nes y reforzando las herramientas y aprendizajes 
trabajados.

Es de suma importancia esta última fase, de lo con-
trario es posible que los aprendizajes no se consoli-
den plenamente. 

Fuente: elaboración propia.

Así mismo, la metodología propuesta para el proyecto se llevará a cabo con un 
enfoque de género y antropológico, entendiendo qué significa ser mujer, tenien-
do en cuenta el contexto sociocultural e interseccional. 

En conclusión, se considera que este tipo de metodología es la más adecuada a 
las características de las usuarias y del centro, a la vez que fomenta la participación 
y flexibilidad, aumentando la posibilidad de alcanzar los objetivos propuestos.

12. TEMPORALIZACIÓN 

La apertura del nuevo recurso de la red de personas sin hogar, Centro Pedro 
Meca, abrió sus puertas a mediados de septiembre.

Desde la apertura del centro se ha llevado a cabo un minucioso diagnóstico 
sobre los perfiles de las personas usuarias, así como de sus necesidades y de-
mandas.

Sin embargo, desde el inicio destaca considerablemente el ingreso del núme-
ro de mujeres, siendo este mucho menor al de hombres, lo que ha favorecido un 
diagnóstico más individualizado de las mujeres alojadas en el centro, así como un 
tratamiento más profundo y detallado, para que sirva de base para la planifica-
ción de actividades socioeducativas.

Es por este motivo que se mantienen reuniones semanales con todo el equi-
po de trabajo, equipo técnico, coordinación y dirección.

En definitiva, tras las reuniones mantenidas se prevé llevar a cabo el proyecto 
a lo largo de tres sesiones. 

Cabe destacar que estas sesiones se ejecutarán sin romper la dinámica del 
centro y manteniendo la rutina diaria de cada una de las mujeres.
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En la dinámica diaria del centro se cuenta con unos horarios para la limpieza 
diaria de sus habitaciones, siendo estos, en horario de mañana, de 12:00 a 14:00 
horas.

Es por ello que se indica a todas las personas alojadas que salgan de sus 
habitaciones y estas queden cerradas para garantizar una limpieza y ventilación 
adecuada. En dicho horario no se les permite la entrada a las habitaciones y es, en 
esas dos horas, cuando las usuarias hacen uso de las zonas comunes.

Por tal motivo, las sesiones propuestas se llevarán a cabo en ese horario en la 
sala común del centro, la cual dispone de todo lo necesario en cuanto a recursos 
materiales.

De esta forma se contribuye a la dinámica del centro, así como a la rutina 
diaria de las usuarias.

Por lo tanto, las sesiones quedarán programadas de la siguiente manera, las 
cuales se muestran en la Tablas 9, 10 y 11.

Tabla 9. Sesiones enfocadas a la información teórica.

PRIMERA SEMANA: SESIONES ENFOCADAS A LA INFORMACIÓN TEÓRICA

Día 1 de 12:00 – 13:30 Sesión 1

Día 2 de 12:00 – 13:30 Sesión 2

Fuente: elaboración propia.

Tabla 10. Sesiones enfocadas a la demostración de material preventivo.

PRIMERA SEMANA: SESIONES ENFOCADAS A LA DEMOSTRACIÓN DE MATERIAL PREVENTIVO

Día 1 de 12:00 – 13:30 Sesión 1

Fuente: elaboración propia.

Tabla 11. Sesiones enfocadas al diálogo, reflexión y experiencias.

PRIMERA SEMANA: SESIONES ENFOCADAS AL DIÁLOGO, REFLEXIÓN Y EXPERIENCIAS

Día 1 de 12:00 – 13:30 Sesión 1

Día 2 de 12:00 – 13:30 Sesión 2

Fuente: elaboración propia.
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13. RECURSOS

Las personas necesarias son las habituales en el equipo de trabajo del cen-
tro: dos Educadoras Sociales en turno, un coordinador de equipo y la directora 
y psicóloga del centro, así como el grupo de mujeres destinatarias del proyecto 
alojadas actualmente.

Sin embargo, la figura profesional de la Educación Social es fundamental a lo 
largo de todo el proceso, tanto en el diseño de proyecto, como en su planificación, 
implementación y evaluación. 

Cabe destacar la importancia de la comunicación y coordinación con todo el 
equipo técnico y de trabajo del centro, para asegurar un buen seguimiento del 
proyecto.

Además, como recursos humanos se contará con la mediadora de Madrid en 
Calle. en caso de barrera idiomática. 

Como recursos materiales necesarios y habituales en el centro se cuenta con 
sala común, sillas y sillones, mesas, pizarra, cuadernos, folios, bolígrafos, proyec-
tor, televisor y esterillas. 

Sin embargo, como recursos materiales no habituales en el centro y necesa-
rios para el desarrollo del proyecto se cuenta con material preventivo para en-
fermedades de trasmisión sexual (preservativos femeninos, protectores bucales, 
diferentes preservativos de diferentes materiales y copas menstruales).

En la Tabla 12 se puede observar la organización de recursos humanos y ma-
teriales en cada una de las fases del proyecto.
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Tabla 12. Recursos humanos y materiales necesarios en cada fase del proyecto.

PROYECTO

FASES Recursos Humanos Recursos materiales

Análisis y 
diagnóstico de 
necesidades

Educadoras Sociales del Centro Pedro Meca.
Coordinación y dirección del Centro de Acogi-
da Pedro Meca.
Coordinación y dirección de Madrid en Calle.
Equipo técnico de Madrid en Calle.

Ordenador.
Documentos internos del centro.
Folios.
Bolígrafos.
Pizarra.

Planificación
Educadoras Sociales del Centro Pedro Meca.
Coordinación y dirección del Centro de Acogi-
da Pedro Meca.

Ordenador.
Documentos internos del centro.
Folios.
Bolígrafos.
Pizarra.

Desarrollo
Educadoras Sociales del Centro Pedro Meca.
Mediadora de Madrid en Calle.

Sala común del centro.
Sillas y sillones y mesas.
Cuadernos, folios y bolígrafos, 
proyector, televisor y esterillas. 
Material preventivo.

Evaluación y 
seguimiento

Educadoras Sociales del Centro Pedro Meca.
Coordinación y dirección del Centro de Acogi-
da Pedro Meca.
Coordinación y dirección de Madrid en Calle.
Equipo técnico de Madrid en Calle.

Ordenador.
Documentos internos del centro.

Fuente: elaboración propia.

14. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS

Para la elaboración del proyecto se tienen en cuenta diferentes técnicas e 
instrumentos utilizados a los que se hace referencia en los siguientes apartados.

Para la primera fase del proyecto, donde se ha analizado la confluencia de 
la realidad del sinhogarismo femenino y la violencia de género, se cuenta con la 
técnica de análisis documental de la memoria anual, informes sociales y cuader-
no de campo correspondiente a los documentos internos del centro de acogida 
temporal para personas sin hogar Pedro Meca.

A su vez, se cuenta con reuniones semanales con los responsables de coordi-
nación y dirección, tanto del centro Pedro Meca, como de Madrid en Calle.
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A esto se suma el contacto directo diario con el equipo técnico de Madrid en 
Calle, ya que son los encargados del primer contacto con la persona acogida en 
su zona de pernocta antes de su ingreso en el centro.

No obstante, durante la planificación del proyecto se pone en marcha la técni-
ca de observación participante, así como una hoja de registro/cuaderno de cam-
po y análisis DAFO. 

En cuanto a la planificación y desarrollo del proyecto, y acompañando a estas 
técnicas nombradas, se utilizarán en cada sesión diferentes presentaciones pro-
yectadas para las sesiones, así como plantillas-guion de elaboración propia.

Por último, para la evaluación se utilizarán aquellas técnicas, instrumentos y 
herramientas convenientes para evaluar con éxito el presente proyecto. 

Para ello se cuenta, además de las técnicas e instrumentos ya nombrados, 
con una hoja de registro de autoevaluación, tablas comparativas, encuesta de 
satisfacción, escala de estimación, reuniones de equipo y grupos de discusión. 

En síntesis, todas estas técnicas, herramientas e instrumentos nombrados en 
párrafos anteriores se pueden ver posteriormente, de forma más detallada, en el 
apartado de justificación y diseño del proceso de evaluación de proyecto.  

15. RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS

Se realizará una recogida y análisis de datos a través de las diferentes técnicas, 
instrumentos y herramientas nombradas en el apartado anterior.

La forma en la que se llevarán a cabo será anterior al inicio del proyecto, y 
durante la planificación y desarrollo de las sesiones, así como una vez terminadas.

El objetivo es que este análisis y recogida de datos se mantenga de forma 
permanente y circular.

Es por ello que, en cada una de las fases de la evaluación se recogerá y anali-
zará la información, contando con el apoyo de los diferentes métodos utilizados, 
lo cual llevará a comprobar si los objetivos que se proponen, en base a los resul-
tados que se esperan, coinciden con los obtenidos al comienzo, durante y final 
del proyecto.
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16. JUSTIFICACIÓN Y DISEÑO DEL PROCESO DE EVALUACIÓN 
DEL PROYECTO

La evaluación propuesta para el presente proyecto nos permitirá valorar el 
trabajo realizado en base a los objetivos marcados.

Para esta primera fase de la evaluación, se valorará el diseño propuesto en 
base a las necesidades detectadas, así como los recursos utilizados y las estrate-
gias establecidas. 

Esta fase de la evaluación, será llevada a cabo por la Educadora Social y direc-
ción y coordinación del centro Pedro Meca, y consistirá en realizar una revisión 
de las bases teóricas que fundamentan el proyecto, así como de la realidad de 
las usuarias. 

De esta forma, se comprobará la coherencia de los objetivos y acciones pro-
puestas.

Para ello, se utilizarán las técnicas de observación participante y técnica DAFO 
(Debilidades, fortalezas, necesidades y amenazas). Esta última técnica se muestra 
en el Anexo 7.

A continuación, se muestra la Tabla 13, donde se puede observar la evalua-
ción de diseño propuesta.
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Tabla 13. Diseño de evaluación del diseño del proyecto.

EVALUACIÓN DEL DISEÑO DEL PROYECTO

Objetivo: valorar el diseño propuesto para seleccionar estrategias y recursos que se 
adecúen a las necesidades de las usuarias.

Indicadores a evaluar

Bases teóricas.
Estrategias establecidas.
Validez.
Estructura organizativa.
Adecuación de los objetivos.
Coherencia en las acciones socioeducativas.
Coherencia de las necesidades detectadas. 

Instrumentos utilizados
Observación participante.
Técnica DAFO (Demandas, amenazas, fortalezas, necesidades).

Momento de la aplicación Durante la fase de diseño/diagnóstico.

Quien evalúa
Educadora Social.
Dirección y coordinación del centro.

Fuente: elaboración propia.

Una vez concluida la evaluación de diseño del proyecto, da comienzo la eva-
luación inicial.

A lo largo esta fase de evaluación, se tratará de conocer la situación de la que 
se parte para realizar el proyecto, con la intención de conocer la situación de las 
usuarias del centro. 

Esto, servirá para analizar la realidad de la intervención que va a realizarse y 
conocer el punto de partida.

De la misma manera que, en el anterior paso de la evaluación, esta será lle-
vada a cabo por la Educadora Social y dirección y coordinación del centro Pedro 
Meca, pero además se cuenta con el equipo técnico Madrid en Calle.

No obstante, a partir de los objetivos propuestos, se tendrán en cuenta los 
resultados esperados, los cuales podemos ver en el Anexo 8.

A continuación, en la Tabla 14, se puede observar la propuesta de evaluación 
inicial.
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Tabla 14. Diseño de evaluación inicial.

EVALUACIÓN INICIAL

Objetivo: conocer la realidad de la que parte el proyecto en relación a los objetivos 
propuestos y resultados esperados.

Indicadores a evaluar

Necesidades específicas.
Coordinación de las acciones.
Objetivos propuestos.
Resultados esperados.
Recursos suficientes.

Instrumentos utilizados

Observación participante.
Informes sociales (documentos internos del centro).
Tabla comparativa objetivos propuestos – resultados espe-
rados.

Momento de la aplicación Previo a la puesta en marcha de las sesiones del proyecto.

Quien evalúa
Educadora Social.
Dirección y coordinación del centro.
Equipo técnico Madrid en Calle.

Fuente: elaboración propia.

La evaluación del proceso es aquella que se lleva a cabo durante todo el de-
sarrollo del proyecto, y tiene como finalidad ir valorando las diferentes acciones 
mientras se ejecutan para realizar los ajustes necesarios.

A lo largo de esta evaluación, se obtendrá información sobre la efectividad de 
las acciones realizadas, y esto permitirá resolver aquellos imprevistos o dificulta-
des que puedan aparecer durante la acción.

Es decir, este proceso permite adaptar todos los ajustes y mejoras necesarias 
en la ejecución de las acciones, en este caso, en las sesiones previstas para las 
usuarias.

Para esta etapa de la evaluación se utilizará una hoja de registro, la cual se 
puede observar en el Anexo 9. Esta, estará apoyada en las técnicas de observa-
ción participante y autoobservación, para tomar consciencia de las posibles difi-
cultades o posibles mejoras. 

Además, se utilizará una hoja de registro de autoevaluación sobre las pro-
fesionales que impartan el proyecto, la cual se puede visualizar en el Anexo 10.
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En suma, con las técnicas de observación y autoobservación se podrá estimar 
el nivel de implicación y motivación de las usuarias en las sesiones, así como valo-
rar la calidad de las intervenciones.

Se concluye esta etapa de la evaluación aplicando estas técnicas e instrumen-
tos, los cuales confirmarán si las acciones y los recursos utilizados se adaptan 
al correcto desarrollo de las sesiones de intervención y a alcanzar los objetivos 
propuestos.

Como en las anteriores etapas de esta evaluación, esta será llevada a cabo 
únicamente por la Educadora Social y dirección y coordinación del centro Pedro 
Meca.

Así pues, en la Tabla 15, se muestra el diseño propuesto.

Tabla 15. Diseño de evaluación del proceso.

EVALUACIÓN DEL PROCESO

Objetivo: evaluar el desarrollo de las sesiones del proyecto para valorar la adecuación y 
posibles mejoras.

Indicadores a evaluar

Adaptación de las sesiones.
Adecuación de los objetivos de acuerdo a las sesiones 
planteadas.
Calidad de las intervenciones.
Efectividad de las acciones.
Detección de dificultades/mejoras.

Instrumentos utilizados

Hoja de registro.
Autoobservación.
Observación participante.
Hoja de registro de autoevaluación. 

Momento de la aplicación Fase de ejecución.

Quien evalúa
Educadora Social.
Dirección y coordinación del centro.

Fuente: elaboración propia.
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Esta etapa de la evaluación se divide en dos apartados que se desarrollan de 
la siguiente manera. 

16.4.1. Evaluación de los resultados ligada a los objetivos específicos del 
proyecto

Con respecto a la evaluación final, se presenta la evaluación de los resultados 
ligada a los objetivos específicos del proyecto, donde se valorarán los logros en 
relación con los objetivos propuestos.

A continuación, en los Anexos 11, 12 y 13, se observan una serie de tablas 
de evaluación de elaboración propia acorde a cada sesión, donde, a través de 
diferentes ítems, se evaluará si los resultados que se esperan alcanzar con las 
sesiones del proyecto coinciden con los resultados obtenidos.

En suma, en esta acción se realizarán encuestas de satisfacción. 

El modelo a seguir en estas encuestas puede verse en el Anexo 14. Estas 
servirán para obtener el grado de satisfacción de las usuarias en cuando a las 
sesiones propuestas.

En esta etapa de evaluación será la Educadora Social y la dirección y coordina-
ción del centro quien se encargue de la recogida de datos.

No obstante, se cuenta con el equipo técnico de Madrid en Calle para la eva-
luación.

Para finalizar, una vez se obtengan los resultados, se propone reunir a las 
usuarias y Educadoras Sociales en un grupo de discusión, con la intención de 
valorar el proceso y obtener un feed-back, sacando conclusiones favorables y 
mejoras.

16.4.2. Evaluación de impacto ligada al objetivo general del proyecto 

Para este último paso de la evaluación final, se desarrollará la evaluación de 
impacto ligada al objetivo general del proyecto. 

Esta evaluación busca la objetividad en cuanto al objetivo general propuesto, 
es decir, valorar las consecuencias de las sesiones e intervenciones desarrolladas 
durante el proyecto.
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De esta forma, esta evaluación se llevará a cabo por la Educadora Social y la 
dirección y coordinación del centro, así como con el equipo técnico de Madrid en 
Calle.

Para ello, se realizará una valoración de cada sesión realizada, así como de los 
instrumentos utilizados en cada una de ellas, utilizando una escala de estimación 
adjuntada en el Anexo 15.

A continuación, la Tabla 16 refleja el diseño propuesto para la evaluación final, 
la cual incluye los apartados anteriormente desarrollados en cuanto a la evalua-
ción de los resultados ligada a los objetivos específicos y la evaluación de impacto 
ligada al objetivo general del proyecto. 

Tabla 16. Diseño de evaluación final teniendo en cuenta la evaluación de los re-
sultados – ligada a los objetivos específicos y la evaluación de impacto – ligada al 
objetivo general del proyecto.

EVALUACIÓN FINAL

 valorar los resultados obtenidos en relación a los objetivos propuestos para 
valorar la adecuación y logros del proyecto.

Indicadores a evaluar Logros obtenidos en base a los objetivos propuestos.
Grado de satisfacción de las usuarias.
Implicación de las profesionales.
Posibles mejoras.

Instrumentos utilizados Encuesta de satisfacción.
Auto – evaluación.
Escala de estimación.
Reunión de equipo.
Grupo de discusión.

Momento de la aplicación Fase final de la evaluación (una vez terminadas las sesiones).

Quien evalúa Educadora Social.
Dirección y coordinación del centro.
Equipo técnico Madrid en Calle.

Fuente: elaboración propia.
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17. INFORME CRÍTICO Y DE AUTOEVALUACIÓN DEL PROYECTO

Este apartado trata de realizar un análisis crítico y de autoevaluación sobre el 
presente proyecto, teniendo en consideración varios aspectos.

En primer lugar, no ha sido fácil realizar una búsqueda de información extensa 
sobre el sinhogarismo femenino, problemática que se ha destacado durante todo 
el análisis y recogida de información en el marco teórico práctico, debido a la gran 
invisibilidad de este colectivo.

A pesar de la complejidad de esta búsqueda, se ha reflejado adecuadamente 
el motivo por el que apenas se habla de mujeres sin hogar y su relación directa 
con la violencia de género en calle y la desigualdad.

Como contrapartida, la información obtenida directamente de los documen-
tos internos del centro Pedro Meca, ha sido de gran relevancia para apoyar el 
proyecto, con casos en los que trabajar el bienestar del sinhogarismo femenino.

En relación a esto último, y como se ha podido observar, cada una de las 
mujeres sin hogar con las que se pretende trabajar cuentan con características 
comunes e individuales, las cuales se tienen en cuenta durante todo el proyecto.

No obstante, en estas características, se destaca una fuerte problemática de 
adicciones y de lesiones como víctimas de prostitución con fines de explotación 
sexual y como víctimas de violencia sexual en calle.

Estas problemáticas pueden verse reflejadas a la hora de trabajar con las 
usuarias, dificultades con las que se debe de contar, sobre todo a la hora de ini-
ciativa, participación y motivación.

Se habla de esta predisposición de las usuarias para llevar a cabo el proyecto, 
ya que, este mismo, se desarrolla en un centro temporal de baja exigencia.

Otra de las dificultades que podría presentar el desarrollo del proyecto se 
da en una de las características del centro, la temporalidad, la cual complica el 
seguimiento del mismo.

A pesar de tener en cuenta las dificultades que puedan presentarse, cabe 
destacar que las usuarias, que hasta ahora han pasado por el centro, con un 
diagnóstico similar, han manifestado una alta predisposición a las actividades de-
sarrolladas en el centro y un vínculo de confianza con el equipo de trabajo, hecho 
que favorece el éxito de la ejecución del proyecto. 
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18. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA

No se puede negar que la calle es un lugar de riesgo para el sinhogarismo 
femenino.

Las mujeres sin hogar no solo sufren las múltiples violencias del tránsito en 
calle, o en centros de acogida mixtos, sino que también soportan la falta de visi-
bilidad de su situación ante la sociedad, las instituciones y las políticas sociales.

Y son estas mismas entidades sociales quien deberían actuar con medidas 
suficientes, y considerar que una situación de calle o sin hogar para una mujer es 
una forma de violencia, sobre todo si se habla de la alta posibilidad a sufrir pros-
titución forzada o violencia sexual en vía pública.

A esto se suma la falta de concienciación de la sociedad sobre este colectivo, 
la cual solo incrementa su estigma y su vulnerabilidad, ignorando las consecuen-
cias que esta situación tiene para las mujeres en un ámbito masculinizado.

Como consecuencia de todo lo anterior, la mayoría del sinhogarismo femeni-
no viene marcado por una trayectoria de exclusión social y de vulneración de de-
rechos básicos, como una vivienda digna y estable, acceso a la salud o educación, 
entre otros; dicha trayectoria se perpetúa y se alarga en el tiempo convirtiéndose, 
cada vez más, en una situación de extrema exclusión social.

La razón de todo lo señalado, se puede apreciar día tras día en las mujeres 
atendidas en calle, en aquellas acogidas en centros para personas sin hogar, don-
de ellas mismas refieren la verdadera realidad de la mujer sin hogar y su estrecha 
relación con la violencia de género en calle.

Todo ello expone la urgencia por dar atención a este colectivo.

En conclusión, se hace prioritario que, desde las administraciones, institucio-
nes y políticas sociales, trabajen desde la concienciación de la juventud hacia la 
educación de toda la sociedad sobre las violencias de género, contemplando la 
prostitución y la violencia sexual como formas de violencia hacia la mujer.

Evidentemente, teniendo en cuenta a todas las mujeres, erradicando de esta 
forma la invisibilidad del sinhogarismo femenino.

A su vez, no se debe restar importancia a las intervenciones de los y las pro-
fesionales de la Educación Social con este colectivo, ya sea en calle o desde los 
centros de acogida, ya que son un agente social de cambio más.

Sin duda alguna estas intervenciones son necesarias a la hora de trabajar con 
el colectivo de mujeres sin hogar, donde, a través de la escucha activa, los y las 
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profesionales detectan las necesidades y demandas y trabajan en ellas y con ellas, 
para de estar forma perseguir el fin último: garantizar los derechos y atención 
necesaria al sinhogarismo femenino.
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21. ANEXOS 

Perfil de usuaria número 1

Edad 29.

Nacionalidad Española.

Situación administrativa Situación administrativa legal.
Pasaporte y DNI en vigor.
Acceso al servicio sanitario de salud con seguimiento.
No percibe prestación por VVG (Víctima de Violencia de Género).

Situación sanitaria Cirrosis hepática.
Virus de la Inmunodeficiencia Humana (VIH).

Salud mental Trastorno límite de la personalidad.
Trastorno depresivo y de ansiedad.

Adicciones Alcohol.
Cocaína.
Benzodiazepinas.

Trayectoria en calle Se estima una trayectoria de calle de 4 años. 
Víctima de prostitución desde entonces. 
Víctima de agresión sexual en la vía pública en varias ocasiones donde 
se precisa intervención policial.

Fuente: elaboración propia.

Perfil de usuaria número 2

Edad 31.

Nacionalidad Colombiana.

Situación administrativa
Situación administrativa regularizada.
Pasaporte y DNI en vigor.
Acceso al servicio sanitario de salud con seguimiento.

Situación sanitaria Positiva en hepatitis B y C.

Salud mental No existen indicios de salud mental reconocidos.

Adicciones
Alcohol.
Cannabis.
Cocaína.

Trayectoria en calle

Se estima una trayectoria de calle de 2 años. 
Víctima de prostitución con ejercicio de la misma en calle y en pisos 
vigilados por proxenetas. 
Actualmente continúa en ejercicio de prostitución en zona de pernocta.

Fuente: elaboración propia.
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Perfil de usuaria número 3

Edad 42.

Nacionalidad Maliense.

Situación administrativa
Situación administrativa irregular.
Sin documentación vigente.
Sin acceso al servicio sanitario de salud.

Situación sanitaria
Esclerosis múltiple.
Positiva en virus de la Inmunodeficiencia Humana (VIH).

Salud mental Se observa sintomatología de trastorno depresivo y de ansiedad sin diag-
nóstico ni tratamiento por imposibilidad de acceso al sistema sanitario.

Adicciones
Alcohol.
Heroína.

Trayectoria en calle
Se estima una trayectoria de calle de 6 años. 
Víctima de prostitución con ejercicio de la misma en calle desde hace 6 
años hasta la actualidad. (Continúa ejerciendo en zona de pernocta).

Fuente: elaboración propia.

Perfil de usuaria número 4

Edad 45.

Nacionalidad Colombiana.

Situación administrativa
Situación administrativa irregular.
Sin documentación vigente.
Sin acceso al servicio sanitario de salud.

Situación sanitaria Diagnóstico de mioma uterino.

Salud mental Se observa sintomatología de trastorno depresivo y de ansiedad sin diag-
nóstico ni tratamiento por imposibilidad de acceso al sistema sanitario.

Adicciones No se aprecian signos de consumo.

Trayectoria en calle
Se estima una trayectoria de calle de 10 años. 
Víctima de agresión sexual en la vía pública hace un año en zona de per-
nocta sin denuncia interpuesta por situación irregular en el país.

Fuente: elaboración propia.



266 CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

“INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA SOBRE EL IMPACTO 
Y LA PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN EL 
SINHOGARISMO FEMENINO”

PRIMER PREMIO
UNED
Lourdes María Ballesteros Flores

sesiones enfocadas a la información teórica

Fuente: elaboración propia.
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Fuente: elaboración propia. 



268 CUADERNOS DE EDUCACIÓN SOCIAL CESCLM | 9

“INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA SOBRE EL IMPACTO 
Y LA PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN EL 
SINHOGARISMO FEMENINO”

PRIMER PREMIO
UNED
Lourdes María Ballesteros Flores

Nivel interno Nivel externo

DEBILIDADES AMENAZAS

Desconocimiento de los recursos de auto-
cuidado frente a situaciones de violencia 
de género en calle.

Falta de recursos para atender las ne-
cesidades de las mujeres sin hogar con 
perspectiva de género desde ámbito local.

Desinformación de los recursos existentes 
de protección de ETS Y ITS.

Plazas insuficientes en centros no mixtos 
de la red de personas sin hogar.

Indefensión aprendida. Desigualdad de género.

Falta de empoderamiento y autoestima. Colectivo en riesgo de exclusión.

FORTALEZAS OPORTUNIDADES

Participación voluntaria.
Existencia de recursos gratuitos de aten-
ción sanitaria en situaciones administrati-
vas irregulares.

Empeño y ganas de mejorar su autocui-
dado.

Orientación y asesoramiento en materia 
de prevención de ETS Y ITS.

Motivación por conocimientos de preven-
ción de ETS Y ITS.

Espacios gratuitos de intervención y repar-
to de material preventivo.

Toma de conciencia. Información y acompañamiento en el 
proceso de mejora.

Compromiso y actitud positiva. Disponibilidad de recursos públicos.

Fuente: elaboración propia.
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Objetivos propuestos Resultados esperados

Analizar la confluencia de la realidad  
de las mujeres: violencia de género y 
sinhogarismo. 

Se espera conocer mediante un análisis 
profundo y detallado la realidad del sinho-
garismo femenino y la violencia de género 
sufridas por las estas mujeres en situación 
de calle, contemplando un enfoque inter-
seccional y de perspectiva de género.

Dotar de conocimientos a las usuarias 
para el aprendizaje de enfermedades de 
contagio de transmisión sexual y recursos 
sociosanitarios de prevención.

Se espera que las usuarias conozcan y 
tomen conciencia de las diferentes ETS Y 
ITS, como se manifiestan y se contagian, 
así como los recursos de prevención para 
evitar el contagio.

Proporcionar recursos de prevención a las 
usuarias del proyecto para que protejan 
su salud en situaciones de ejercicio de la 
prostitución o violencia sexual en calle. 

Se espera que las usuarias tomen concien-
cia de la importancia de la prevención y 
cuenten con barreras de protección para 
proteger su salud en situaciones de violen-
cia de género en calle.

Fuente: elaboración propia.

FECHA SESIÓN PARTICIPANTES OBSERVACIONES

Fuente: elaboración propia.
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Hoja de registro de autoevaluación de las profesionales

Profesional

Sesión

¿Las profesionales 
favorecen la partici-
pación del grupo?

¿Se respetan las opi-
niones de las partici-
pantes durante la 
sesión?

¿Las profesionales 
participan activa-
mente? 

¿Las sesiones 
preparadas por las 
profesionales han 
sido adecuadas a la 
realidad?

¿Se han resuelto 
con éxito imprevis-
tos?

¿El grado de 
implicación de las 
profesionales ha 
sido adecuado?

Puntualidad y espa-
cio de las sesiones 
propuestas

Observaciones 
o propuestas de 
mejora

Fuente: elaboración propia.
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SESIONES ENFOCADAS A LA INFORMACIÓN TEÓRICA

INDICADORES RESULTADOS ESPERADOS RESULTADOS OBTENIDOS

Entienden e interiorizan las 
diferentes ETS e ITS

Toman conciencia de los 
riesgos de no utilizar mate-
rial preventivo

Conceden importancia a la 
necesidad de poner barre-
ras preventivas

Despejan dudas en cuanto 
a su situación frente a en-
fermedades de contagio

Conceden importancia a 
la detección temprana de 
ETS Y ITS

Comprenden el manejo de 
solicitud online de citas del 
sistema sanitario 

Empatizan con las situacio-
nes del grupo

Implicación de las usuarias 
en las sesiones

Fuente: elaboración propia.
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SESIONES ENFOCADAS A LA DEMOSTRACIÓN DE MATERIAL PREVENTIVO

INDICADORES RESULTADOS ESPERADOS RESULTADOS OBTENIDOS

Comprenden cada barrera de 
protección

Reconocen en qué casos utili-
zar las barreras de protección

Empatizan con las situaciones 
del grupo

Implicación de las usuarias en 
las sesiones

Fuente: elaboración propia.

SESIONES ENFOCADAS AL DIÁLOGO, REFLEXIÓN Y EXPERIENCIAS

INDICADORES RESULTADOS ESPERADOS RESULTADOS OBTENIDOS

Entienden e interiorizan el signifi-
cado de empoderamiento

Entienden e interiorizan el signifi-
cado de autocuidado

Toman conciencia de su situa-
ción actual entorno al bienestar 
corporal

Elaboran la ficha de actividades 
en base a la realidad de su 
situación

Participan en el ejercicio de min-
dfulness con una escucha activa 
de sus necesidades

Empatizan con las situaciones 
del grupo

Implicación de las usuarias en las 
sesiones

Fuente: elaboración propia.
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ENCUESTA DE SATISFACCIÓN

ITEMS VALORACIÓN

Valore siendo 1 la puntuación más baja y 5 la más alta. 1 2 3 4 5

¿Consideras que las sesiones realizadas han sido de utilidad?

¿Piensas que los contenidos trabajados te han aportados 
conocimientos y recursos que desconocías?

¿Crees que las sesiones te han ayudado a tomar conciencia 
de la importancia del bienestar y la salud?

¿Te has sentido cómoda durante las sesiones?

¿El espacio donde se han llevado a cabo las sesiones te ha 
parecido correcto?

¿Recomendarías estas sesiones?

Fuente: elaboración propia.

ESCALA DE ESTIMACIÓN

Sesión

ITEMS Adecuado No adecuado Mejorar Observaciones

Grado de ade-
cuación de las 
técnicas que se 
han utilizado

Grado de 
adecuación de 
los instrumen-
tos que se han 
utilizado

Grado de 
adecuación de 
las herramien-
tas que se han 
utilizado

Adaptación a las 
necesidades de 
las usuarias

Grado de ade-
cuación de los 
recursos que se 
han utilizado

Fuente: elaboración propia.




