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RESUMEN DE LA INVESTIGACIÓN 

 

Objeto: Este trabajo de investigación se centra en el desarrollo de un estudio sociológico sobre 

el impacto de la lectura dialógica en la socialización preventiva de la violencia de género en el 

contexto de un recurso residencial concertado dependiente de los Servicios Sociales del 

Gobierno de Cantabria con menores adolescentes en situación de guarda o tutela por diferentes 

causas de desprotección familiar asociadas a la violencia de género y a los malos tratos, el 

abandono o la negligencia parental. El estudio analiza las transformaciones que se incorporan en 

el pensamiento, las relaciones y las expectativas académicas de un grupo de chicas 

adolescentes con edades comprendidas entre los 15 y los 19 años a través de las interacciones 

y el diálogo mediado en Tertulias Dialógicas por publicaciones de alto impacto científico en la 

prevención y superación de la violencia de género y clásicos de la literatura universal como 

Lorca, Shakespeare o Kafka. 

 

Diseño metodológico: El diseño descriptivo de las primeras fases del estudio aporta, por un 

lado, el panorama del estado actual de la cuestión en España y en Cantabria en torno a la 

situación de menores bajo guarda o tutela institucional. Por otro lado, se realiza una revisión del 

marco teórico sobre el objeto de estudio y los datos sobre el incremento de la violencia de 

género en edades cada vez más tempranas y se realiza una revisión de la literatura científica 

sobre investigaciones previas que evidencian la contribución de la lectura dialógica a la 

socialización preventiva de la violencia en contextos de riesgo de exclusión social. El conjunto 

del trabajo se fundamenta en la perspectiva de investigación comunicativa en la que el diálogo 

igualitario durante todo el proceso entre las personas que investigamos y las menores y sus 
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educadoras sociales, aporta relatos que reflejan la realidad de la transformación y aseguran la 

precisión y fiabilidad de los resultados y conclusiones del estudio. 

 

Aportaciones y resultados: Con esta investigación, contribuimos a aumentar las evidencias 

ya existentes sobre la lectura dialógica como medida científica eficaz para la prevención y 

superación de la violencia de género en nuestra sociedad. Simultáneamente y resultado de la 

investigación, las interacciones y los diálogos mediados por la lectura dialógica se vinculan al 

aumento de las expectativas de éxito socioeducativo de estas menores incidiendo en la 

dimensión del aprendizaje instrumental que se deriva de la implementación de esta actuación 

educativa. 

 

Implicaciones prácticas: La participación en espacios dialógicos de lectura está 

contribuyendo a mejorar las vidas de estas menores, a generar redes de apoyo solidario para la 

superación de las distintas formas de violencia que han sufrido y a la creación de referentes que 

contribuyen a aumentar sus expectativas de un futuro mejor. Por otro lado, la investigación ha 

contribuido a mejorar la capacitación profesional de las educadoras sociales responsables de 

este recurso, lo que revierte directamente en la mejora de las relaciones, el cuidado y el 

bienestar de las menores a su cargo. 

 

Valor añadido: Si bien ya contamos con evidencias sólidas de la transferibilidad y 

universalidad de la lectura dialógica y sus beneficios simultáneos en el desarrollo cognitivo, 

emocional y social; la proliferación de cada vez más investigaciones situadas en contextos de 

riesgo de exclusión social que demuestran científicamente su contribución específica a la 
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prevención y superación de la violencia de género, incrementa la difusión y el impacto social de 

medidas científicas para su erradicación. Asimismo, el proceso de investigación comunicativa ha 

contribuido a promover transformaciones en el entorno y cuidado institucional que refuerzan el 

impacto de la lectura dialógica en las dos dimensiones de estudio: la socialización preventiva de 

la violencia de género y la dimensión instrumental del aprendizaje. 

 

Palabras clave: Lectura dialógica, Tertulias Dialógicas, Violencia de Género, 

institucionalización de menores, sistemas de protección a la infancia. 

 

1 

                                                
1 Imagen: Inconnu (1936). Cartel Mujeres Libres, España. Recuperado de http://affiches-combattants-liberte.org/es/ 
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INTRODUCCIÓN 

 

«No hay causa que merezca más alta prioridad que la protección y el desarrollo de 

la infancia, de quien depende la supervivencia, la estabilidad y el progreso de todas 

las naciones y, de hecho, de la civilización humana» 

(Plan de Acción de la Cumbre Mundial a favor de la Infancia, 1990).
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Panorama general de las desigualdades  

en menores en sistemas de protección institucional 

La Asamblea General de la Organización de Naciones Unidas (ONU), recordando que en la 

Declaración Universal de Derechos Humanos (1948) se proclaman derechos y cuidados 

especiales para la infancia, ratificó en 1989 la Convención sobre los Derechos del Niño y la Niña 

(CDN), declaración que se convirtió en ley en 1990 llegando a ser la más aceptada de la historia 

y habiendo sido firmada ya en la actualidad por todos los países del mundo a falta, únicamente, 

de la ratificación de Estados Unidos y Sudán del Sur2. 

En su artículo 27, se reconoce el derecho de la infancia «a un nivel de vida adecuado para su 

desarrollo físico, mental, espiritual, moral y social» (UNICEF3, 2015, 19), asumiendo 

principalmente el entorno parental la responsabilidad primordial de garantizar este derecho, 

como primer soporte para la crianza y el desarrollo y como núcleo indispensable para asegurar 

de manera continuada las necesidades básicas de alimentación, protección, cuidado, seguridad, 

refugio, afecto, sanidad y educación. No obstante, factores de gran alcance como la falta de 

salud, los conflictos armados, los desastres naturales, las crisis económicas, los problemas 

sociales, el abandono o la violencia intrafamiliar desembocan en ocasiones en la imposibilidad o 

incapacidad parental, temporal o definitiva, para asegurar en todos los ámbitos un nivel de vida 

adecuado para el desarrollo pleno y armonioso de sus hijos e hijas. Cuando esto ocurre, y 

siempre que no sea posible hacer efectiva la prioridad de que los y las menores crezcan al 

amparo y bajo la responsabilidad de sus madres y/o padres o, en su caso, que su interés 

superior se vea vulnerado si permanecen dentro del entorno familiar de sus progenitores, el 
                                                
2 UNICEF (2015). Convención sobre los Derechos del Niño [y la Niña]: Todos los niños [y niñas] merecen un comienzo justo en la 

vida. Recuperado de https://www.unicef.es/noticia/convencion-sobre-los-derechos-del-nino-somalia-la-ratifica 

3 UNICEF: Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia. 



 
 

8 

artículo 20 de la CDN estipula que es obligación del Estado proporcionar especial protección y 

asistencia a los niños y niñas «temporal o permanentemente privados de su medio familiar, o 

cuyo superior interés exija que no permanezcan en ese medio» (UNICEF, 2015, 14). En tales 

situaciones, se establece que debe asegurarse el cuidado en una familia sustitutiva de adopción 

o de guarda o, de no resultar posible y como última medida (Van IJzendoorn, Luijk & Juffer, 

2008), a través del ingreso en una institución reconocida y reglamentada de ámbito estatal4 y 

constituida para dar respuesta a este fin social. 

Al respecto, la investigación financiada por UNICEF (2017) en los 140 países con datos 

disponibles, una muestra que representaría aproximadamente al 80% de la población infantil a 

nivel mundial, estima que aproximadamente 2,7 millones de niños y niñas de entre 0 y 17 años 

de edad viven fuera su entorno familiar permaneciendo en sistemas institucionales de cuidado 

residencial (Petrowski, Cappa & Gross, 2017), y esta cifra se vería aumentada en realidad, pues 

existen importantes «carencias en la recopilación de datos y la exactitud de los registros en la 

mayoría de países» (UNICEF, 2017). 

La situación es más preocupante si cabe teniendo en cuenta la vulnerabilidad en la que se 

encuentran las niñas y niños abocados a vivir fuera del contexto familiar, tal y como demuestran 

los estudios observacionales que se vienen realizando desde hace más de 80 años (Berens & 

Nelson, 2015, Maclean, 2003). El gran volumen de literatura científica existente y el amplio 

reconocimiento sobre los impactos adversos de la institucionalización en el desarrollo y el 

bienestar de la infancia, se ha ido documentando desde estudios científicos procedentes de 

diversas disciplinas, alertando del problema desde el ámbito educativo (García-Yeste, Gairal, 

                                                
4 “Declaración sobre los principios sociales y jurídicos relativos a la protección y el bienestar de los niños y niñas, con particular 

referencia a la adopción y la colocación en hogares de guarda, en los planos nacional e internacional”. Adoptada por la Asamblea 
General de las Naciones Unidas en su resolución 41/85, de 3 de diciembre de 1986. Recuperado de 

https://www.un.org/spanish/documents/instruments/docs_sp.asp?type=declarat 
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Munté & Plaja, 2017), pediátrico (da Silva, de Lima, Ríos & Leite, 2016), psiquiátrico (Bos et al., 

2011), neurocientífico (Sheridan, Drury, McLaughlin & Almas, 2010) o desde sistemas 

especializados en protección a la infancia (Petrowski, Cappa & Gross, 2017) y salud mental (Van 

IJzendoorn et. al, 2011). 

Por otro lado, atendiendo a estos y a otros datos arrojados por organismos internacionales 

(European Union Agency for Fundamental Rights, 2016; ONU, 2015, 2018; UNICEF, 2017), se 

observa que aún queda un largo camino por recorrer para reducir las desigualdades que afectan 

a millones de niños y niñas en todo el planeta en lo que respecta al cumplimiento de las metas 

que marca la Agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible en la que, a diferencia de los 

anteriores Objetivos de Desarrollo del Milenio (ONU, 2000), se «abordan directamente los 

asuntos relativos a la protección de la infancia» (UNICEF, 2018, 49) como una nueva y mayor 

oportunidad para mejorar la vida de todas las personas sin dejar a nadie atrás (ONU, 2015). 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS2030) forman parte de la Agenda sobre el 

Desarrollo Sostenible aprobada por la ONU en 2015 y, a pesar del amplio recorrido en varias 

áreas de la misma, el Informe de 2018 destaca que se debe impulsar la noción de urgencia para 

alcanzar un progreso suficiente bajo este enfoque de paz, igualdad y sostenibilidad (ONU, 2018). 

Del mismo modo, el último informe sobre el estado mundial de la infancia alerta del momento 

crítico que atraviesa el sector de protección a la infancia y a la juventud en materia 

contra la violencia, la explotación y las prácticas nocivas a todos lo niveles: desde el 

fortalecimiento de la capacidad de trabajadores [y trabajadoras] sociales de primera línea 

y los sistemas de protección del niño [y la niña], hasta la generación de conocimientos, la 

recopilación de datos empíricos y la formulación de soluciones innovadoras (UNICEF, 

2018, 49). 
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Figura 1 

Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030 

 

Fuente: ONU (2015). 

A nivel europeo, la Estrategia Europa 2020 supone un marco de referencia para el desarrollo 

nacional y regional de todos los estados miembros que concreta las acciones a llevar a cabo 

para contribuir a las metas marcadas por los ODS2030. Con esta finalidad, se han establecido 

cinco objetivos fundamentales (véase Tabla 1): 
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Tabla 1 

Objetivos Estrategia Europa 2020 

1. EMPLEO 

Empleo para el 75% de las personas entre 20 y 64 años. 

2. I+D E INNOVACIÓN 

Inversión del 3% del PIB de la Unión Europea en I+D. 

3. CAMBIO CLIMÁTICO Y ENERGÍA 

Reducción de gases de efecto invernadero al menos un 20% menos de los registrados en 1990. 
Consolidación en un 20% de las energías renovables. 

Incremento del 20% de la eficiencia energética. 

4. EDUCACIÓN 

Reducir a menos de un 10% el porcentaje de abandono escolar. 

Conseguir que al menos un 40% de las personas entre 30 y 34 años finalicen estudios superiores. 

5. POBREZA Y EXCLUSIÓN SOCIAL 

Reducir al menos en 20 millones las personas en situación o riesgo de pobreza y exclusión social. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat (2016). 

De entre estos cinco objetivos, nuestra investigación se centra especialmente en el cuarto: 

«Educación», ya que se establece en la Unión Europea (UE) como ámbito prioritario y clave para 

contribuir al desarrollo y al crecimiento inteligente, sostenible e inclusivo, tal y como refleja la 

última publicación de Eurostat (2018)5, que monitorea el progreso de los indicadores de la 

Estrategia Europa 2020 abarcando el periodo comprendido entre 2002 y 2008 y el año más 

reciente sobre el que se dispone de datos (2016-2017). Este informe especifica que el abandono 

prematuro del sistema educativo supone una importante pérdida de capital humano cualificado 

                                                
5 Eurostat: Stadistical Office of the European Union (https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/Main_Page/es). 
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para el desarrollo social y económico en la era de la evolución tecnológica, considerando los 

niveles de educación terciaria a partir de los siguientes indicadores de logro educativo: 

Figura 2 

Indicadores de logro educativo 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat (2018). 

La educación y la formación también figuran como puntos de referencia esenciales de la UE en 

el Marco Estratégico de Educación y Formación («ET 2020»)6, instando a los estados miembros 

a la cooperación y el apoyo a los sistemas de educación y formación para garantizar la 

realización personal, social y profesional de toda la ciudadanía así como la prosperidad 

económica sostenible y la empleabilidad al tiempo que se promueven los valores democráticos y 

la cohesión social, la ciudadanía activa y el diálogo intercultural. Por otro lado, se establece que 

                                                
6  Council conclusions of 12 May 2009 on a strategic Framework for European cooperation in education and training («ET 2020»): 

https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:119:0002:0010:EN:PDF	



 
 

13 

estos objetivos han de considerarse desde una perspectiva mundial cubriendo el aprendizaje en 

todos los contextos y a todos los niveles, desde la educación de la primera infancia hasta la 

educación de personas adultas y los sistemas de aprendizaje a lo largo de la vida. Para todo ello 

se añaden, además, otros seis objetivos que se aspira haber alcanzado para 2020: 

Tabla 2 

Referencia a escala europea sobre Educación y Formación 

REFERENCIA EUROPEA SOBRE EDUCACIÓN Y FORMACIÓN 

- Reducir por debajo del 10% el abandono temprano de la educación y la formación. 

- Alcanzar el 95% de participación en educación y cuidados de la primera infancia. 

- Llegar a una cuota del 40% de educación superior finalizada entre la población de 30 a 40 años. 

- Reducir por debajo del 15% el bajo rendimiento en lectura, matemáticas y ciencias. 

- Alcanzar una tasa de empleo del 82% entre las personas recién tituladas. 

- Llegar a una cuota del 15% de participación de personas adultas en el aprendizaje permanente. 

Fuente: Elaboración propia a partir de «ET 2020» (2009). 
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La Tabla 3, a continuación, recoge las cifras del monitoreo de educación y formación con los 

datos disponibles del periodo comprendido entre 2015 y 2017: 

Tabla 3 

Monitoreo sobre Educación y Formación en Europa 2018 

AÑO   
VALORES DE REFERENCIA  

2015 2016 2017 2020 

Abandono temprano de la educación y la formación 10,6% 10,7% 11,0% <10% 

Educación infantil y atención a la infancia (desde los 4 años)  94,8% 95,3% - - 95% 

Educación superior finalizada (30 a 34 años) 38,7% 39,1% 39,9% 40% 

Porcentaje de alumnado de 15 años con bajo rendimiento en lectura 

Porcentaje de alumnado de 15 años con bajo rendimiento en matemáticas 

Porcentaje de alumnado de 15 años con bajo rendimiento en ciencias 

19,7% 

22,2% 

20,6% 

- - 

- - 

- - 

- - 

- - 

- - 

<15% 

Tasa de empleo entre personas recién tituladas (20 a 34 años) 76,9% 78,2% 80,2% 82% 

Personas adultas en el aprendizaje permanente (25 a 64 años) 10,7% 10,8% 10,9% 15% 

Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat (2017)7. 

En este punto, los objetivos para la mejora de la calidad y los resultados educativos cobran 

especial relevancia por estar directamente interrelacionados con todos los demás, vinculándose 

un mayor nivel educativo con cotas más altas de empleabilidad. A su vez, un aumento de la 

cualificación profesional incide en la subida de la demanda de I+D y la unión de todos estos 

indicadores, impacta en la reducción de los niveles de pobreza y el riesgo de exclusión social 

(Eurostat, 2018). 

 

                                                
7 Eurostat (2017). Infografías disponibles en https://ec.europa.eu/education/sites/education/files/document-library-docs/et-monitor-

infographics-2018-eu_es.pdf	
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Objetivos generales de la investigación y dimensión ética 

Como se observa, siendo la educación un factor clave para reducir el riesgo de exclusión social, 

resulta muy preocupante la cantidad de evidencias sólidas que se derivan de décadas de 

investigación demostrando cómo, en la mayoría de los casos, la institucionalización interrumpe 

las aspiraciones académicas de estos y estas menores dando lugar a situaciones de fracaso 

escolar y abandono temprano del sistema educativo (Morton, 2018). 

Esta exclusión educativa se convierte frecuentemente en antesala de la exclusión social 

(Echeita, 2008) pues, como se desarrolla en el primer capítulo de esta tesis, la privación del 

ámbito familiar conlleva una serie de necesidades adicionales, y un sistema de acogimiento 

residencial de menores que no contemple acciones educativas desde el enfoque de superación 

de las desigualdades de partida con la centralidad en los resultados educativos y en la 

dimensión instrumental del aprendizaje, está privando de derechos fundamentales que actuarán 

como barrera a la inclusión social, contribuyendo a la exclusión social de estas niñas y niños que 

ya parten en condiciones de desventaja. 

Así, el OBJETIVO GENERAL se centra en el desarrollo de un estudio sociológico sobre el 

impacto de la lectura dialógica como medida científica para contribuir a la socialización 

preventiva de la violencia de género y, simultáneamente, al aumento de las expectativas de 

éxito académico de las menores en un recurso residencial concertado dependiente de los 

Servicios Sociales del Gobierno de Cantabria. En este sentido, los OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

de la investigación se concretan en: 

1. Contribuir a la socialización preventiva de la violencia de género a través de las 

interacciones y los diálogos mediados por la lectura dialógica. 
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2. Aumentar las expectativas de éxito socioeducativo de estas menores incidiendo en la 

dimensión instrumental del aprendizaje que se deriva de la lectura dialógica. 

3. Promover transformaciones en el entorno y cuidado institucional basadas en evidencias 

de la investigación para la mejora de la convivencia como resultado de los dos primeros 

objetivos. 

Asimismo, como se desarrolla más ampliamente en el Capítulo V, se han evidenciado otras 

transformaciones del entorno institucional no esperadas en las hipótesis iniciales del estudio, tal 

y como se refleja en la Figura 3 a continuación: 

Figura 3 

Objetivos de la investigación 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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Con el fin de dar respuesta a estos intereses de investigación, se ha analizado la literatura 

científica existente sobre las contribuciones de la lectura dialógica al campo de la socialización 

preventiva de la violencia contra las mujeres y al ámbito de la promoción del éxito educativo; se 

han implementado Tertulias Dialógicas en el periodo comprendido entre 2018-2019 con 

periodicidad mensual; se han revisado los estudios más representativos en cuanto al desarrollo 

de factores de protección desde entornos institucionales y; como consecuencia no esperada al 

inicio del estudio, se ha incluido a dos de las educadoras sociales responsables de la guarda o 

tutela de estas menores en el Seminario de formación dialógica «Compartiendo palabras» de 

Cantabria8 configurando una comisión de trabajo específica de Educación Social con el objeto de 

promover procesos de formación permanente basados en evidencias científicas que reviertan en 

aumentar la calidad del entorno y cuidado institucional contribuyendo a su vez a la 

implementación de otras Actuaciones Educativas de Éxito9. 

Como parte de los estándares éticos seguidos a lo largo del proceso de investigación (véase 

apartado 4.7), todos los datos recogidos para esta tesis han sido tratados teniendo en cuenta la 

normativa vigente establecida por la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de 

Datos Personales y garantía de los derechos digitales10, asegurando el anonimato de las partes 

interesadas y el deber de seguridad y confidencialidad en el tratamiento de la información por 

parte de las personas responsables de este estudio. Por otro lado, se ha tenido especialmente 

en cuenta el Artículo 7 referido al consentimiento por parte de menores de edad mayores de 

catorce años, fundado en esta investigación tanto en la constancia verbal y firmada por escrito 

                                                
8 Seminario de formación dialógica «Compartiendo palabras» de Cantabria. Recuperado de: 
https://tpdcantabria.wixsite.com/aebe/tpd-compartiendo-palabras 

9 Actuaciones Educativas de Éxito. Recuperado de: https://utopiadream.info/ca/actuaciones-de-exito/ 

10 Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales. Recuperado 

de: https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2018-16673 
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de su propio consentimiento informado (Anexo I) como en la constancia verbal y firmada por 

escrito del consentimiento informado de las educadoras sociales como responsables, que han 

informado al sistema de Servicios Sociales del Gobierno de Cantabria como titular de su guarda 

o tutela. Asimismo, siendo la lectura dialógica una de las actuaciones educativas adheridas al 

Proyecto Comunidades de Aprendizaje11, también se ha tenido en cuenta el propio protocolo 

ético de investigación elaborado por las Subredes Universitarias de Apoyo a las Comunidades 

de Aprendizaje en España12 y en consonancia con el marco de recomendaciones internacionales 

(código europeo para la integridad investigadora13, guía ética para la investigación en Ciencias 

Sociales14, modelos de solicitudes de aprobación ética de la investigación15). De este modo, 

todas las personas responsables del desarrollo de esta tesis, nos hemos comprometido con el 

cumplimiento tanto de estas recomendaciones como de las concreciones que se derivan de las 

mismas en cuanto al diseño de la propuesta de investigación en base a las evidencias científicas 

y las bases de datos de la Comunidad Científica Internacional, la solicitud de permiso escrito 

tanto por parte del piso tutelado objeto de estudio como de la sección de protección de menores 

del Gobierno de Cantabria para llevar a cabo la propuesta de investigación y la recogida y el 

análisis de datos a lo largo de todo el estudio, la implicación dialogada de las personas 

participantes durante el proceso de investigación para asegurar el cumplimiento de los códigos 

éticos y el diseño comunicativo del estudio y el compromiso por parte de las personas 

                                                
11 Proyecto Comunidades de Aprendizaje. Recuperado de: https://utopiadream.info/ca/ 

12 Subredes Universitarias de Apoyo a las Comunidades de Aprendizaje en España. Recuperado de: 
https://utopiadream.info/ca/asesoria-y-formacion/sub-redes-universitarias-de-cda/ 

13 European Code of Conduct for Research Integrity (European Science Foundation y All European Academies, 2011). 
Recuperado de: http://www.nsf.gov/od/iia/ise/Code_Conduct_ResearchIntegrity.pdf 

14 The Research Ethics Guidebook. Recuperado de: http://ethicsguidebook.ac.uk 

15 Applying for ethics approval (UK Institute of Education). Recuperado de: 

http://www.ioe.ac.uk/about/policiesprocedures/42252.html 
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responsables del desarrollo de esta tesis por poner en conocimiento de la comunidad científica 

los resultados derivados de este estudio. 

 

 

Selección del caso de estudio 

El 1 de junio de 2018, algunas de las menores del recurso residencial objeto de estudio, acuden 

con sus educadoras sociales a la Facultad de Educación de la Universidad de Cantabria16 con 

motivo de la proyección del documental ganador del Globo de Oro en el World Media Festival de 

Hamburgo 2018 «Voces contra el silencio», de Radio Televisión Española (Aguilera, Pérez & 

Muñoz, 2018). El acto, que contó con la participación de la Dra. Ana Vidu y el Dr. Ramón Flecha, 

constituyó un momento histórico en nuestro país, pues por primera vez una universidad española 

organizaba una jornada institucional en la que abiertamente se iba a romper el silencio sobre la 

violencia de género y el acoso sexual también en las universidades españolas. Por otro lado, 

impulsó en la sala testimonios de voces hasta el momento silenciadas. Entre ellas, las de 

algunas de estas menores que, por primera vez, denunciaban en público las diferentes formas 

de violencia y acoso sexual que habían sufrido, demostrando una vez más que generar espacios 

de diálogo sobre la violencia de género y el acoso sexual aporta algunas de las principales 

claves para erradicarla: romper la cultura del silencio y generar redes de apoyo en torno a las 

víctimas y a quienes las respaldan y defienden. 

                                                
16 Salceda, M. (7 de junio de 2018). «Fue peor denunciarlo que sufrirlo». Violencia de género y acoso sexual en las universidades 
españolas. El Diario Feminista. Recuperado de: https://eldiariofeminista.info/2018/06/07/fue-peor-denunciarlo-que-sufrirlo-

violencia-de-genero-y-acoso-sexual-en-las-universidades-espanolas/ 
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Tras el documental, algo había cambiado y estas voces también quisieron romper el silencio 

participando en uno de los grupos de discusión que estábamos llevando a cabo sobre el acto. 

Enseguida surgió el sueño de hacer algo más y decidimos continuar reuniéndonos con 

periodicidad mensual para iniciar nuestra propia transformación compartiendo juntas en tertulias 

dialógicas primero las teorías científicas sobre las relaciones afectivo sexuales y después 

algunos clásicos de la literatura universal que nos iban brindando la oportunidad de nuevas 

creaciones de sentido a través del diálogo sobre valores universales y los mejores sentimientos 

humanos como el amor, la amistad o la solidaridad. 

A su vez, se fue forjando el reencanto de las educadoras sociales por su profesión, 

incrementando el interés por participar en procesos de formación dialógica, conocer la 

investigación científica en su campo de trabajo e involucrarse en la implementación de 

actuaciones educativas que contribuyeran a transformar las dificultades en mayores y mejores 

oportunidades para estas menores que, por diferentes causas asociadas a la desprotección 

familiar, se ven abocadas a crecer en entornos institucionales. 

Esta es la historia que se relata en esta tesis con el objetivo de poder aportar más evidencias a 

las ya existentes sobre cómo los espacios dialógicos de lectura en torno a textos científicos y 

clásicos de la literatura universal pueden contribuir a prevenir y superar la violencia de género, a 

generar redes de apoyo solidario y, al mismo tiempo, a transformar trayectorias de vida hacia un 

futuro mejor.  
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Estructura de la tesis 

Además del resumen de investigación y la introducción al tema de estudio que ofrece el estado 

de la cuestión; este trabajo se estructura en dos partes principales que incluyen VII capítulos, 

cada uno con su propia introducción y apartado de conclusiones exceptuando los tres últimos 

capítulos de la tesis dedicados al análisis de la información, resultados y discusión y 

conclusiones finales de la investigación. La primera parte comprende los capítulos desde el I 

hasta el IV, en los que se exponen el marco teórico y el diseño metodológico del estudio. La 

segunda parte aporta el análisis de la información y los principales resultados y conclusiones de 

la tesis relacionados con el objeto principal de estudio y añade otras transformaciones no 

esperadas al inicio del estudio y que consideramos relevantes para abrir futuras líneas de 

investigación.  

El primer capítulo de la tesis, «La situación de vulnerabilidad de menores en sistemas de 

protección residencial» aborda el impacto de la institucionalización en el desarrollo cognitivo, 

social y del lenguaje en menores que sufren privación del cuidado en el entorno familiar y 

desarrolla los diferentes factores de riesgo acumulado de exclusión social con especial atención 

a la desigualdad educativa. La revisión apunta a la desinstitucionalización como meta a nivel 

mundial para la protección de la infancia, pero aporta las claves de la investigación para que, 

mientras exista esta medida, se adopten los enfoques que mayores evidencias han demostrado 

en la mejora de la calidad del entorno institucional para el desarrollo y el bienestar de los niños y 

niñas con el fin de garantizar su interés superior. Por otro lado, se plantea el panorama histórico 

de los sistemas de protección residencial de la infancia en España así como el contexto actual 

en Cantabria y en el piso tutelado objeto de estudio. Finalmente, se aportan las conclusiones de 

esta revisión de la literatura científica identificando las necesidades adicionales para la 
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superación de las desigualdades socioeducativas y la disminución del riesgo de exclusión social 

en menores en situación de guarda o tutela institucional. 

En el segundo capítulo, «La socialización preventiva de la violencia de género en menores y 

adolescentes», se expone brevemente la magnitud actual de la violencia de género en España, 

con especial atención al preocupante aumento de su incidencia en menores y adolescentes, lo 

que hace indispensable la necesidad de abordar la socialización preventiva de la violencia de 

género desde las primeras edades y, especialmente, desde los diferentes contextos educativos, 

tal y como evidencian los últimos avances de la investigación en materia de prevención. Por ello, 

se dedica un apartado específico a las principales aportaciones de la teoría social de las 

relaciones afectivo-sexuales, que explica el fondo de la violencia de género a través de los 

modelos de atracción y elección tradicionales resultado de siglos de socialización, ya que «solo 

hay un patrón recurrente en todos los casos de violencia de género, y es que la persona 

agresora pertenece al modelo de Masculinidad Tradicional Dominante» (Natividad, 2019). 

Posteriormente, se aborda la importancia de las interacciones y el diálogo para la prevención y 

superación de la violencia de género y una de las contribuciones principales de la socialización 

preventiva en esta materia, que es el análisis de los mecanismos comunicativos que pueden 

lograr cambiar nuestra socialización hacia modelos no violentos e igualitarios, especialmente a 

través del análisis de las estructuras de poder que subyacen en las relaciones humanas y la 

reflexión acerca de cómo, desde los distintos actos comunicativos, podemos estar vinculando 

atracción y violencia, así como las perspectivas sociológicas para su superación a través de la 

teoría de los actos comunicativos. Por último, se plantean brevemente las aportaciones que hace 

el feminismo dialógico a la prevención de la violencia de género a través de la solidaridad, la 

lucha contra la desigualdad en todos los ámbitos de la sociedad, la defensa de la libertad de 

decisión y la inclusión de las voces de todas las mujeres en el discurso feminista. 
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El tercer capítulo, «La lectura dialógica como medida científica para la superación de 

desigualdades socioeducativas» explica los antecedentes de la lectura dialógica como 

Actuación Educativa de Éxito, desarrolla las bases teóricas de la concepción comunicativa del 

aprendizaje dialógico y sus implicaciones en la práctica de las tertulias dialógicas, así como los 

principios del aprendizaje dialógico y los procedimientos generales para su implementación. A 

continuación, se expone la contribución de los espacios dialógicos de lectura a la socialización 

preventiva de la violencia de género y las evidencias de la investigación existente acerca de 

otras transformaciones dirigidas a la superación de desigualdades socioeducativas derivadas de 

su implementación. 

En coherencia con la pregunta y los objetivos de la investigación, en el cuarto capítulo titulado 

«Diseño metodológico», justificamos la elección de la metodología comunicativa en este 

estudio por las evidencias existentes acerca de su contribución a la socialización preventiva de la 

violencia de género. Asimismo, se describen las preguntas y objetivos de investigación, las 

técnicas de recogida de la información utilizadas, todas ellas desde una orientación 

comunicativa, la muestra de la investigación y las categorías de análisis con sus dimensiones 

exclusoras y transformadoras. Por último, se abordan más ampliamente las cuestiones éticas en 

el desarrollo de esta tesis y las limitaciones de la investigación. 

Los capítulos V, VI y VII componen la segunda parte de la tesis, dedicada al desarrollo de las 

principales contribuciones de esta investigación sobre el potencial de las tertulias dialógicas para 

la socialización preventiva de la violencia de género en menores supervivientes en un centro de 

acogimiento residencial dependiente de los Servicios Sociales del Gobierno de Cantabria. 

El quinto capítulo recoge el «Análisis de la información» obtenida y su codificación en función 

de las categorías y subcategorías de las competencias para la socialización preventiva de la 
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violencia de género, así como la codificación en función de otras transformaciones evidenciadas 

aparte del objeto central de la tesis. 

El sexto capítulo presenta los «Resultados» de la tesis a través de los relatos más significativos 

obtenidos a través de las diversas técnicas de orientación comunicativa y las diferentes 

reuniones para el desarrollo de las tertulias dialógicas. 

El séptimo capítulo se dedica a la «Discusión y conclusiones» finales de la tesis doctoral, 

aportando una breve valoración del impacto social del estudio y las líneas futuras de 

investigación que pueden derivarse del mismo. 

Por último, se cita la bibliografía consultada y se adjuntan en anexos tanto el protocolo ético de 

consentimiento de participación en la investigación, cuyo proceso fue explicado y dialogado entre 

todas las partes implicadas, como los guiones que han orientado todas las técnicas 

comunicativas de recogida de la información. 

 

 

Principales conceptos que enmarcan la investigación 

Una de las motivaciones primordiales de esta tesis, es contribuir a generar conciencia y 

visibilidad sobre la situación de desigualdad en la que se sitúa la infancia en sistemas de 

institucionalización y, a su vez, determinar cómo la lectura dialógica puede contribuir desde 

diferentes ámbitos de impacto a desafiar las trayectorias de riesgo de exclusión socioeducativa 

que los estudios descriptivos evidencian en un alto porcentaje para menores y adolescentes bajo 

medidas de protección residencial en todo el mundo. 
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A lo largo del trabajo, los términos «lectura dialógica» y «Tertulia Dialógica», «Tertulia Literaria 

Dialógica» o, sencillamente, «Tertulia»; se utilizan indistintamente para describir la situación de 

construcción colectiva de significado y conocimiento a través de la interacción dialógica mediada 

por obras científicas y clásicos de la literatura universal, tal y como se desarrolla más 

ampliamente en el Capítulo III de la tesis. De la implementación de esta actuación, desembocan 

dos mejoras clave en este estudio sociológico que dan lugar a otras dos terminologías 

principales. Por un lado, la «socialización preventiva de la violencia» o «socialización preventiva 

de la violencia de género», definidas aquí en base a la línea de investigación de CREA17 que 

vincula la incidencia de la violencia de género a la socialización en modelos de atracción 

tradicionales dominantes y aporta las claves para superarla en el diálogo sobre modelos 

alternativos igualitarios (Capítulo II). Por otro lado, y derivado del gran aporte instrumental y 

académico de la lectura dialógica, destaca la contribución al «éxito educativo», definido en esta 

investigación como la recuperación de aspiraciones académicas por parte de estas menores, 

superación del fracaso escolar y aumento de las posibilidades de finalización de la Educación 

Secundaria Obligatoria y la continuación en estudios postobligatorios o universitarios. 

El primer capítulo de la tesis, desarrolla algunos conceptos propios del sector de protección a la 

infancia que resultan clave en este estudio. En este sentido, con «acogimiento residencial» nos 

referimos a aquellos servicios y recursos estatales que amparan a menores y adolescentes con 

medidas protectoras de separación de su núcleo familiar por periodos que van desde días hasta 

años, incluyendo tanto hogares de acogida para grupos pequeños como grandes instituciones. 

Así, cuando se hace referencia a los «sistemas de protección» a la infancia y a la adolescencia, 

a no ser que se indique específicamente, estaremos excluyendo todas aquellas medidas que se 

llevan a cabo desde el acogimiento familiar, bien a través de familia extensa, familias de acogida 

                                                
17 Community of Researchers on Excellence for All (CREA). Recuperado de: https://crea.ub.edu/index/?lang=es 
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o adopción. Por su parte, al hablar de «piso tutelado» aludimos al tipo de acogimiento residencial 

objeto de estudio y con «educadoras sociales» nos referiremos a las profesionales diplomadas o 

graduadas en Educación Social o Técnicos procedentes del ciclo formativo de Grado Superior en 

Integración Social, que trabajan concretamente en el piso tutelado objeto de estudio en contacto 

directo con las menores y se ocupan de la intervención educativa y de su acompañamiento, 

atención y cuidado. Asimismo, al mencionar a «las menores» o «adolescentes» aludimos a las 

adolescentes con edades comprendidas entre los 15 y los 19 años que participan en la 

investigación y que, por diferentes causas de desprotección familiar, incorporan medidas de 

protección en el recurso residencial objeto de estudio, cuyo contexto y ámbito de actuación se 

desarrolla en este primer capítulo. 

 

 

Motivación por el tema de estudio 

El presente proyecto de tesis doctoral parte del deseo de despertar un sentimiento de solidaridad 

ante la invisibilización deshumanizada de las vidas de estas menores en situación de guarda o 

tutela institucional en un recurso de protección residencial, contribuir a mejorar su trayectoria de 

vida aumentando sus expectativas de un futuro mejor y tejiendo con ellas, tertulia tras tertulia, 

una red de apoyo solidario que pueda servir de referente a otras menores para prevenir y 

superar situaciones de violencia y desigualdad y ampliar sus expectativas de un futuro mejor. 
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CAPÍTULO I – LA SITUACIÓN DE VULNERABILIDAD DE MENORES 

EN SISTEMAS DE PROTECCIÓN RESIDENCIAL 

 

«La deshumanización, que resulta del orden ‘injusto’, no puede ser razón para la 

pérdida de la esperanza, sino que, por el contrario, debe ser motivo de una mayor 

esperanza, la que conduce a la búsqueda incesante de la instauración de la 

humanidad negada en la injusticia» 

(Freire, 2012, 103). 
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1.1. Introducción 

 

«Se estima que 2,7 millones de niños y niñas en todo el mundo viven en 

instituciones de acogida. Las cifras son probablemente solo la punta del iceberg» 

(Petrowski, Cappa & Gross, 2017). 

 

«Con la acogida en orfanatos e instituciones, las niñas y niños que ya son 

vulnerables debido a la separación familiar están en un mayor riesgo de sufrir 

violencia, abusos o daños a largo plazo en su desarrollo cognitivo, social y 

emocional» 

(Cornelius Williams, director asociado de Protección Infantil en UNICEF).18 

 

«En España, aproximadamente 17.527 menores de 18 años viven en sistemas de 

acogimiento residencial bajo medidas de protección a la infancia» 

(Gobierno de España, 2017).19 

  

A lo largo de la historia de la humanidad, la protección a la infancia no ha sido siempre un tema 

de especial interés social ni científico hasta al menos el siglo XIX, cuando autores de reconocido 

prestigio como Charles Dickens o Karl Marx denunciaban la situación de pobreza, desamparo y 

                                                
18 UNICEF (1 de junio de 2017). Recuperado de: https://www.unicef.es/prensa/al-menos-27-millones-de-ninos-en-el-mundo-

viven-acogidos-en-instituciones	
19 Gobierno de España (2017). Infancia en datos. Recuperado de: 

http://www.infanciaendatos.es/datos/graficos.htm?sector=infancia-vulnerable 



Capítulo I                                                  La situación de vulnerabilidad en menores bajo guarda o tutela institucional 

 

30 

trabajo infantil en las sociedades industriales20. Posteriormente, en 1946 y bajo el nombre de 

United Nations International Children´s Emergency Fund, se funda UNICEF con el objetivo de 

prestar especial ayuda a niños y niñas tras la Segunda Guerra Mundial, pasando a formar parte 

permanente de la ONU en 1953 como agencia especializada en la protección a la infancia en 

todo el mundo, aunque no será hasta 1959 cuando este objetivo reciba mayor atención a raíz de 

la adopción internacional de la Declaración de los Derechos del Niño [y de la Niña].21  

Desde el origen de los sistemas europeos de atención a la infancia a finales del siglo XVIII y 

hasta buena parte del siglo XX, el enfoque prioritario fue la institucionalización en orfanatos, 

internados, centros de acogida u hospitales para personas con discapacidad (Anglin, 2002). Más 

tarde, surgió la corriente ideológica actual por la desinstitucionalización impulsada por los 

análisis gubernamentales sobre el elevado coste económico de la medida y a partir de 

influyentes estudios sociológicos como el de Goffman (1961) sobre el aislamiento social, la falta 

de intimidad o la «mutilación del yo» de las personas internadas en psiquiátricos; o los trabajos 

desarrollados para la Organización Mundial de la Salud (OMS) por parte del psiquiatra infantil 

Bowlby (1952) acerca de los daños en el desarrollo de los niños y niñas a partir de la hipótesis 

de la privación materna. En los años sesenta y setenta, el enorme impacto de estas 

investigaciones tanto a nivel científico como social y político, alertó a la opinión pública y supuso 

grandes avances en las formas de entender la atención a la infancia en riesgo en la mayoría de 

los países europeos, aunque no será hasta la década de los ochenta cuando se inicien cambios 

en este sentido en España (del Valle & Fuertes, 2000). 

Los paradigmas actuales del acogimiento residencial destacan por la preocupación a la hora de 

adecuar las medidas de protección a las necesidades de desarrollo de los y las menores, por 
                                                
20 Wikipedia: Infancia. Recuperado de: https://es.wikipedia.org/wiki/Infancia 

21 Wikipedia: UNICEF. Recuperado de: https://es.wikipedia.org/wiki/Unicef 
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mejorar la calidad del ambiente y cuidado institucional y por mantener siempre que sea posible el 

vínculo familiar. Sin embargo, al tiempo que se avanza en estos aspectos, uno de los mayores 

retos para los sistemas de protección institucional de la infancia en toda Europa es favorecer una 

mirada más amplia enfocada hacia el rendimiento escolar como clave para romper con la 

desigualdad educativa, favorecer la transición a la vida adulta y contribuir a la inclusión social de 

esta población en riesgo. En la línea, un estudio de seguimiento sobre el riesgo de exclusión de 

jóvenes bajo tutela institucional en España, apunta a las bajas expectativas académicas, a la 

poca prioridad sobre su escolaridad por parte de profesionales y responsables de los sistemas 

de protección en nuestro país y a la invisibilidad que sufren dentro del sistema educativo como 

factores que están obstaculizando su inclusión social (Montserrat, Casas & Malo, 2013). 

A lo largo de este Capítulo, se desarrollan los factores de riesgo de exclusión social y las 

consecuencias en el desarrollo cognitivo que tradicionalmente se derivan de la 

institucionalización, así como las diferencias entre los ambientes de crianza familiar y residencial 

que explican, en parte, la situación de desigualdad. Posteriormente, se describe la situación 

actual de la protección residencial de menores en España a través de un breve apunte sobre su 

evolución histórica, los principios fundamentales de los sistemas de tutela, los estándares de 

calidad desarrollados en el acogimiento residencial y las características y criterios de la red de 

protección institucional de menores en Cantabria, así como el contexto general del Piso Tutelado 

objeto de estudio. Como veremos, la educación juega un papel clave en la superación de las 

desigualdades y en la disminución del riesgo de exclusión social. 
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1.2. El impacto de la institucionalización en el desarrollo y los 

procesos de inclusión socioeducativa 

 

1.2.1. Consecuencias en el desarrollo cognitivo, social y del lenguaje 

Los antecedentes de malos tratos en el entorno familiar conllevan impactos adversos en el 

desarrollo cognitivo, social y del lenguaje que la institucionalización, generalmente, no logra 

reparar (Hodges & Tizard, 1989; Nelson, 2007; Tottenham et al., 2010). Por otro lado, las 

investigaciones sobre los sistemas residenciales de protección a la infancia evidencian que la 

estimulación sensorial, cognitiva y lingüística en estos centros de menores está altamente 

empobrecida, afectando de manera grave al desarrollo de niños y niñas que, en muchos casos, 

ya previamente han sufrido privación de cuidados y de estimulación adecuada por parte de su 

familia de origen (Juffer et al., 2011; Nelson et al., 2007). 

El lenguaje y la interacción social son claves para el desarrollo de todas las personas (Bruner & 

Haste, 1997; Mercer, 2016; Mercer, Hargreaves & García-Carrión, 2016; Vygotsky, 2015) y la 

etapa infantil constituye un periodo muy importante para la adquisición de estas habilidades de 

comunicación cuya impronta repercute tanto en el bienestar infantil inmediato como en su 

posterior éxito social y educativo (García-Carrión & Villardón-Gallego, 2016; Heckman, Moon, 

Pinto, Savelyev & Yavitz, 2010; Lum, Powell, Timms & Snow, 2015; Magnuson, Meyers, Ruhm & 

Waldfogel, 2004). Los estudios evidencian carencias considerables en la calidad lingüística de 

los niños y niñas que han sufrido malos tratos, tanto a nivel comprensivo como expresivo 

(Goldfarb, 1945; Lum et al., 2015; Lum et al., 2018), así como déficits en la cantidad de 

vocabulario adquirido (Goldfarb, 1943; Hart & Risley, 1995). Esta privación en la cantidad y 
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calidad de habilidades y competencias lingüísticas que sufren menores con antecedentes de 

maltrato y experiencia prolongada de cuidado institucional fuera de su familia de origen, está 

generando una desigualdad que se gesta en edades tempranas, se acrecienta a lo largo de la 

vida y tiene un impacto comprobado en otras limitaciones cognitivas que afectan también a la 

conciencia fonológica y al aprendizaje de la lectura y la escritura (Cobos-Cali et al., 2018; 

Romero, García, Ortega & Martínez, 2009) y, en consecuencia, disminuyen las posibilidades de 

rendimiento académico futuro (Cobos-Cali, Ladera, Perea & García, 2018; Hart & Risley, 1995; 

Lum et al., 2018).  

Otros efectos negativos de la institucionalización prolongada se asocian a un desarrollo cerebral 

atípico, especialmente en la corteza pre-frontal, y a cambios neurobiológicos en las estructuras 

del sistema límbico como la amígdala o el hipocampo que afectan al desarrollo y a la regulación 

emocional (Nelson, Bos, Gunnar & Sonuga-Barke, 2011; Pollak, Vardi, Putzer-Bechner & Curtin, 

2005; Tottenham et al., 2010). En el ámbito de la salud mental, estos cambios en la anatomía 

cerebral pueden producir un aumento de los riesgos de sufrir psicopatologías y sintomatologías 

psiquiátricas e inciden en trastornos de apego, estrés postraumático, ansiedad o depresión (Bos 

et al., 2011; Christ, Kwak & Lu, 2017; Hodges & Tizard, 1989; Kreppner et. al, 2007; Morton, 

2018; Pollak et al. 2005). La investigación demuestra que el desarrollo del cerebro depende 

enormemente de la combinación de mecanismos de experiencia sensorial, cognitiva, lingüística y 

social (Kandel, 2012) en entornos interactivos, recíprocos, receptivos, afectivos, previsibles y 

coherentes (Balbernie, 2001; Greenough, Black & Wallace, 1987; Goldfarb, 1943) y la carencia 

de estos elementos en muchas formas de vida institucional, puede llevar a un cableado 

incorrecto de los circuitos neuronales y a un impacto en la estructura cerebral que provoca 

también déficits en la memoria y la atención (Berens & Nelson, 2015; Juffer et al., 2011; Nelson 

et al., 2011; Rutter et al., 2010; Sheridan et al., 2010). 
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Los estudios de Goldfarb (1943; 1945) y los desarrollados posteriormente por Bowlby (1952) 

para la OMS, fueron particularmente influyentes a la hora de evidenciar las consecuencias 

negativas de la institucionalización en el desarrollo también a nivel social. En la línea de 

investigaciones más recientes, estos trabajos probaron efectos de inmadurez social, baja 

capacidad para establecer vínculos personales selectivos, pasividad y apatía, inestabilidad y 

falta de control emocional, comportamiento irreflexivo, inseguridad, interacciones incoherentes 

que no demostraban cautela hacia personas adultas desconocidas o aparición de estereotipias 

de autoestimulación casi autísticas (Beckett et al., 2002; Browne, 2009; Johnson, Browne & 

Hamilton-Giachritsis, 2006; Smyke, Dumitrescu & Zeanah, 2002; Juffer et al., 2011; Tottenham, 

2012). La hipótesis del estrés crónico derivado de un ambiente institucional estresante (McCall, 

2013) y la falta de una figura de apego seguro en la primera infancia se describen como unas de 

las causas más relevantes para el daño en el desarrollo cerebral y los problemas de interacción 

que sufren las niñas y niños institucionalizados (Bakermans-Kranenburg et al., 2011; Balbernie, 

2001; Baldwin et al., 2019; Browne, 2009; Johnson et al., 2006). 

Como se observa, casi todos los dominios del desarrollo en menores que han recibido atención 

institucional se ven profundamente afectados, incluyendo el retraso en el desarrollo físico, 

cognitivo, social y del lenguaje (da Silva et al., 2016; Lum et al., 2018; McCall, 2013) o la 

dificultad para establecer vínculos de apego seguro con los y las trabajadoras que se ocupan de 

su cuidado (Petrowski, Cappa & Gross, 2017). Estos preocupantes impactos adversos no se 

deben únicamente a la institucionalización en sí teniendo en cuenta el historial de maltrato y/o 

negligencia parental que han sufrido estas y estos menores, pero la investigación sí evidencia 

que presentan graves desigualdades con respecto a las niñas y niños no institucionalizados y 

que estos efectos negativos se revierten cuando se encuentran para ellos y ellas hogares de 
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acogida y adopción estables que les proporcionan los cuidados necesarios desde un núcleo 

familiar protector (Kreppner et al., 2007; Sheridan et al., 2010; Stevens et al., 2018). 

Los estudios alertan de que incluso un «buen» cuidado institucional puede tener efectos 

perjudiciales en términos de apego para la interacción social posterior, dependiendo en gran 

medida de la consistencia del cuidador o cuidadora y de su sensibilidad, calidez y atención 

selectiva, individual y afectuosa con los niños y niñas (Johnson et al., 2006; McCall, 2013). 

Además, el meta análisis de Van IJzendoorn y col. (2008) sobre 75 estudios en 19 países 

diferentes evidenció que estas desventajas en el desarrollo en comparación a niños y niñas que 

crecen en un núcleo familiar protector se vinculan también, generalmente, a variables de edad 

de ingreso en la institución infantil y tiempo de permanencia en ella, de acuerdo con 

investigaciones más recientes (Berens & Nelson, 2015; da Silva et al., 2016). No obstante, los 

resultados de varios estudios sobre los llamados «periodos sensibles» para el desarrollo cerebral 

en niñas y niños criados en instituciones, sugieren que no existe una edad crítica tras la que no 

sea posible la recuperación (Zeanah, Gunna, McCall, Kreppner & Fox, 2011), dado que el 

sistema en desarrollo es altamente plástico (Tottenham, 2012) y existen mecanismos de apoyo 

social y regulación emocional vinculados a la resiliencia para la superación de la adversidad, el 

estrés crónico y el trauma (Horn & Feder, 2018). Por ello, siendo las niñas y niños 

institucionalizados una población en alto riesgo de inequidad (McCall, 2013), al tiempo que se 

potencian los programas para la des-institucionalización a través de la adopción y el acogimiento 

familiar, urgen medidas para mejorar los entornos institucionales y la sensibilización, 

capacitación y formación de los y las profesionales de estos centros, contando con evidencias 

científicas sólidas de que la calidad de sus interacciones verbales y no verbales hacia los niños y 

niñas produce avances sustanciales en el desarrollo físico, mental, social y emocional, incluso 

para menores con discapacidad (Baldwin et al., 2019; McCall, 2013). 



Capítulo I                                                  La situación de vulnerabilidad en menores bajo guarda o tutela institucional 

 

36 

1.2.2. Factores asociados de riesgo de exclusión social 

La desintegración del núcleo familiar es uno de los factores que la Social Exclusion Unit (2001) 

contempla a la hora de valorar el riesgo de exclusión social, ya que las experiencias de vida 

tempranas y la calidad de los entornos donde las niñas y niños crecen y se desarrollan, tienen 

impactos sustanciales en su trayectoria de vida adulta. 

Los estudios longitudinales desarrollados sobre las trayectorias de vida de niñas y niños en 

sistemas de protección, demuestran que a la negligencia o el maltrato sufrido en el entorno 

familiar como problemas previos a la institucionalización, se le unen posteriores desventajas 

sociales, económicas y de salud que empiezan a aparecer en la adultez temprana (Brännström, 

Forsmana, Vinnerljunga & Almquist, 2017; Viner & Taylor, 2005). 

Una de ellas es el alto riesgo de desempleo, siendo el acceso al mundo laboral un factor muy 

importante para la inclusión social, especialmente en los casos de población vulnerable como las 

y los jóvenes que salen de los sistemas de protección residencial (Arnau-Sabatés & Gillian, 

2015). Entre otras circunstancias de riesgo acumulado, se identifican mayores probabilidades de 

sufrir pobreza, encarcelamiento, falta de vivienda digna o mayor exposición a la violencia a 

causa de las múltiples adversidades que reflejan sus historias de vida (Raviv, Taussig, Culhane 

& Garrido, 2010). Concretamente, la investigación sobre adolescentes en atención residencial, 

evidencia también un mayor riesgo de conducta antisocial y delincuencia (Maneiro, Gómez-

Fraguela, López-Romero, Cutrín & Sobral, 2019), así como otros factores de riesgo psicosocial 

(Martin et. al, 2013) que se asocian a estancias prolongadas en los centros de menores en 

relación a la inestabilidad del entorno, las necesidades educativas no cubiertas derivadas de los 

malos tratos sufridos, las bajas expectativas sobre su desarrollo y su desempeño académico o el 

aumento de las probabilidades de exposición a las drogas y a la violencia (Brännström et al., 
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2017; Tessier et al., 2018). Asimismo, otros estudios revelan mayor riesgo de sufrir violencia de 

género (Crooks, Jaffe, Dunlop, Kerry & Exner-Cortens, 2019; Jaffe, Fairbairn & Sapardanis, 

2018; Wolfe et. al, 2003). En este sentido, el trabajo de Crooks et al. (2019) ofrece una extensa 

revisión de los programas más efectivos para la prevención de la violencia de género, pero 

también identifica serias brechas para grupos vulnerables de victimización como es el caso de 

menores y adolescentes en sistemas de protección a la infancia y cuyo alto riesgo se encuentra 

ampliamente documentado. 

Todos estos factores van configurando mayores dificultades en el aprendizaje y desempeño 

académico, pero también aportan claves para la protección. En cuanto al entorno escolar, Harder 

y col. (2014) apuntan a la necesidad de mayor y mejor capacitación docente para hacer frente a 

la desmotivación académica y los problemas de comportamiento del alumnado en sistemas de 

protección residencial. En el caso de los centros de menores, se necesita más investigación 

centrada en esta población para desarrollar programas efectivos destinados a prevenir el fracaso 

escolar como variable de alto riesgo para la exclusión social, pues el mayor problema de las y 

los menores institucionalizados es que llegan a la adultez con un bajo nivel educativo 

(Brännström et al., 2017). Simultáneamente, es imprescindible poner el foco en la prevención de 

la violencia de género que, según datos de la Organización Mundial de la Salud (2017) y UN 

Women (2017), afecta en cifras elevadas en torno a un 35%, apuntando al bajo nivel de 

instrucción como uno de los factores asociados a un mayor riesgo de victimización en edades 

cada vez más tempranas (Adhia, Kernic, Hemenway, Vavilala & Rivara, 2019). 

La transición a la vida adulta e independiente de menores en instituciones continúa siendo un 

desafío tanto para la investigación como para las políticas de bienestar social (Fernandez & 

Barth, 2010). Por ello, para revertir las desigualdades a las que se enfrenta esta población, 

deben contemplarse desde todos los ámbitos de acción, necesidades adicionales dirigidas a 
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superar los bajos índices de finalización de la educación obligatoria, su escasa presencia en 

estudios superiores y la incidencia de estos factores en posteriores problemas de desempleo y 

otras desventajas psicosociales a largo plazo que suponen factores de riesgo de exclusión social 

(Cage, 2018; Dill, Flynn, Hollingshead & Fernandes, 2012; Lum et al., 2018; Maclean, Taylor & 

O’Donnell, 2017; Tessier, O’Higgins & Flynn, 2018). A su vez, se ha comprobado que la calidad 

de las interacciones entre educadoras o educadores y menores en centros de protección así 

como la estabilidad en el cuidado y la atención, mejoran sustancialmente el bienestar, reducen 

los problemas de conducta y, probablemente, sean el factor humano más influyente tanto en el 

comportamiento durante la experiencia de institucionalización como en el impacto en su 

trayectoria de vida posterior (Bell, Romano & Flynn, 2015). Así, tal y como se refleja en la tabla 

6, mientras existan niñas y niños institucionalizados, urgen medidas para la mejora de la 

formación de las y los profesionales que prestan servicio en los centros de menores así como 

programas para el cambio institucional (véase Tabla 4, a continuación).  

Así, al tiempo que se aúnan esfuerzos para la mejora del ambiente institucional y de la calidad 

de las interacciones dentro de los centros de menores, se debe poner el foco en la repercusión 

académica y la prevención de la violencia de género para transformar las dificultades de partida 

y aumentar sus posibilidades de inclusión social a través de la educación y la socialización hacia 

la no violencia. 
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Tabla 4 

Factores de protección para la inclusión socioeducativa de menores en sistemas de protección residencial 

INTERVENCIONES ORIENTADAS A LA DES-INSTITUCIONALIZACIÓN 

- Fomentar la investigación internacional para lograr la des-institucionalización 

- Mejorar la coordinación entre los sistemas de protección a la infancia 

- Mejorar las políticas, el apoyo profesional y las ayudas sociales de apoyo a las familias de origen 

- Promover programas efectivos para la adopción y el acogimiento familiar 

- Incrementar las ayudas, formación, sensibilización y apoyo social a las familias de adopción y acogimiento 

INTERVENCIONES DESDE EL ENTORNO INSTITUCIONAL 

- Formación permanente basada en evidencias científicas para las y los profesionales del cuidado institucional 

- Enfoque instrumental de las actuaciones educativas implementadas en los centros de menores 

- Promoción de un ambiente alfabetizador y más familiar 

- Creación de entornos seguros de violencia 0 

- Participación de las y los menores en la toma de decisiones 

- El papel de las educadoras y educadores: 

Altas expectativas y promoción de aspiraciones académicas de las y los menores institucionalizados 

Participación en los centros educativos de las y los menores 

Asistencia y apoyo en las tareas escolares 

Incidencia en la calidad y cantidad de interacciones con las y los menores 

Fuente: Elaboración propia. 
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1.2.3. La desigualdad educativa 

Si bien la desigualdad es un reto pluridimensional, sus dos ejes vertebrales se centran en el 

ámbito de los resultados y de las oportunidades, siendo la educación un instrumento político 

clave para romper con estas barreras y avanzar hacia la igualdad social22. 

Así, la Agenda 203023, como resultado del compromiso de los 193 Estados miembros de la ONU, 

contempla mitigar la desigualdad y la injusticia como uno de los mayores desafíos del mundo 

actual y para ello, el informe Eurostat (2016) vuelve a resaltar que la educación y la formación 

constituyen el núcleo motor para el crecimiento y el empleo en Europa, considerando el 

abandono prematuro del sistema educativo como un factor de alto riesgo para la exclusión 

social, y estableciendo que la educación secundaria es el nivel mínimo de estudios para facilitar 

la inclusión social de la ciudadanía: 

Los [y las] jóvenes que abandonan prematuramente la educación y la formación carecen 

de competencias esenciales y corren el riesgo de enfrentarse a problemas graves y 

persistentes en el mercado laboral y a la pobreza y la exclusión social. Las personas que 

abandonan prematuramente la educación y la formación y que se incorporan al mercado 

laboral tienen más probabilidades de tener empleos precarios y mal remunerados y de 

recurrir a programas de asistencia social y otros programas sociales (Eurostat, 2016, 

110). 

Para contribuir a «Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje permanente para todas las personas» (ODS2030), la UE propone 

                                                
22 European Commision. Ficha temática del semestre europeo: Lucha contra las desigualdades. Disponible en 

https://ec.europa.eu/info/sites/info/files/file_import/european-semester_thematic-factsheet_addressing-inequalities_es.pdf 

23 ONU (2015). Transformar nuestro mundo: La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Disponible en 

https://unctad.org/meetings/es/SessionalDocuments/ares70d1_es.pdf 
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reducir el abandono escolar prematuro y mejorar el nivel de estudios, con especial énfasis en la 

población más vulnerable: 

El apoyo individual específico integra un apoyo social, económico, educativo y 

psicológico para los [y las] jóvenes que se hallan en dificultades. Esto es especialmente 

importante para aquellos [y aquellas] que tienen graves problemas sociales o 

emocionales que les impiden continuar sus estudios o formación24. 

En este sentido, la investigación sobre menores en centros de protección, presenta evidencias 

sólidas de las graves desventajas a las que se enfrentan en comparación con los niños y niñas 

que se desarrollan en un entorno familiar normalizado y adecuado para su desarrollo (Baldwin et 

al., 2019; Brännström et al., 2017; European Union Agency for Fundamental Rights, 2016; 

García-Yeste et al., 2017). Concretamente, la desigualdad educativa en menores con 

experiencia de institucionalización, se traduce en percentiles más bajos en las áreas 

instrumentales de lectura, escritura y matemáticas, dificultades en la capacidad de razonamiento 

y resolución de problemas, desinterés y desmotivación por los estudios, asistencia irregular a los 

centros educativos, aumento de los niveles de absentismo y, finalmente, abandono escolar 

temprano (Flynn, Tessier & Coulombe, 2013; Kim & Chung, 2015; Lum et al., 2018; Maclean et 

al., 2017; Oh & Song, 2018; Sheppard, 2011). No obstante, la investigación sobre los logros 

educativos de menores y jóvenes en centros de acogida es muy limitada y los estudios 

existentes se centran en su mayoría en los antecedentes socioeconómicos de esta población, en 

el proceso de institucionalización y en sus efectos, siempre desde una perspectiva más social 

que educativa (Höjer, Johannson, Hill, Cameron & Jackson, 2008). 

                                                
24 UE (2011). Recomendación del Consejo de 28 de junio de 2011 relativa a las políticas para reducir el abandono escolar 

prematuro. Disponible en  https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX%3A32011H0701%2801%29 
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Para revertir estas desigualdades y mejorar el desempeño académico de las niñas y niños 

institucionalizados con el fin de asegurar mayores y mejores oportunidades de futuro, el papel de 

los educadores y las educadoras sociales en los centros de menores, es crucial. Tanto las 

expectativas académicas que proyecten sobre su educación como su nivel de implicación y 

participación en los centros educativos de escolarización, la inclusión de las voces de los y las 

menores en la toma de decisiones que les afectan y el apoyo que les brinden en las tareas 

académicas, emergen en la investigación como predictores consistentes para contribuir al éxito 

educativo (Dill et al., 2012; Hermenau, Kaltenbach, Mkinga & Hecker, 2015; Flynn et al., 2013; 

Lum et al., 2018; Withington, Duplock, Burton, Eivers & Lonne, 2017), por lo que incidir en la 

mejora de la formación y capacitación profesional en el ámbito de la educación social para la 

mejora de los resultados educativos de las y los menores institucionalizados es una medida a 

tener en cuenta para disminuir el riesgo de exclusión educativa y social. Al respecto, el Proyecto 

YiPPEE25 financiado por la Comisión Europea y llevado a cabo en cinco países europeos, entre 

los que se encuentra España, identificó los tres factores más influyentes para el logro educativo 

y el acceso a estudios universitarios de las y los menores en centros de protección residencial: 

Figura 4 

Factores decisivos para el logro educativo de menores en sistemas de protección residencial 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Höjer et al. (2008). 

                                                
25 Proyecto YiPPEE: Young People from a Public Care Background: Pathways in Europe (Dinamarca, España, Hungría, Reino 

Unido y Suecia). 
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Por un lado se comprobó que, en aquellos casos en que las y los profesionales del trabajo con 

menores proyectaban altas expectativas sobre su desempeño académico, aumentaba el 

rendimiento escolar y las probabilidades de acceso a estudios postobligatorios. Por otro lado, la 

estabilidad en la colocación residencial se asoció con mejores resultados académicos y tasas 

más bajas de abandono educativo temprano. Por último, las evidencias demuestran que en su 

mayoría, las y los menores en sistemas de protección cuentan con escaso o nulo apoyo 

económico por parte de su entorno familiar de origen y que este factor impide considerar el 

acceso a estudios universitarios, por lo que se necesitan más ayudas estatales dirigidas a este 

fin como medida de inversión de futuro para la inclusión social. 

La educación es clave para superar la desigualdad y, al no contar con apoyo familiar, la 

transición hacia una vida independiente suele sucederse de manera forzosa y acelerada para las 

y los menores en centros de protección (López, Santos, Bravo & del Valle, 2013), quienes por un 

lado reciben el mensaje de que los estudios son importantes mientras, por otro, se les aconseja 

que accedan cuanto antes al mundo laboral, lo que desemboca en el abandono educativo 

(Montserrat et al., 2013). Según el informe publicado en 2011 por el Ministerio de Sanidad, 

Política Social e Igualdad del Gobierno de España sobre los itinerarios educativos de jóvenes 

que habían pasado por el sistema de tutela institucional, «el modelo de bienestar español no 

prevé ayudas de carácter universal que permitan continuar los estudios cuando el joven [o la 

joven] alcanza los 18 años» (Montserrat, Casas, Malo & Bertrán, 2011, 39). 
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1.2.4. Diferencias entre la crianza familiar e institucional 

Según la investigación, existen características ambientales comunes a la mayoría de las 

instituciones de acogimiento residencial. Por un lado, los espacios físicos suelen ser reducidos y 

los agrupamientos demasiado numerosos para asegurar una atención adecuada, y se 

caracterizan por la homogeneidad en cuanto a nivel de desarrollo, una medida exclusora con 

importantes consecuencias tanto en el desarrollo como, a largo plazo, en la reproducción de 

desigualdades socioeducativas (Buttaro & Catsambis, 2019). En cuanto a las interacciones que 

reciben los niños y niñas, se comprueba que la ratio por cuidador o cuidadora es demasiado alta, 

que muchas instituciones no cuentan con plantilla laboral estable y que el trabajo a turnos hace 

que haya personal que se ausente durante días, lo que dificulta atender a la necesidad infantil de 

contar con una figura adulta de referencia permanente. Por último, se evidencia que 

generalmente estas interacciones suelen ser muy limitadas, superficiales, altamente mediadas 

por el rol laboral y con bajos niveles de comunicación, afectividad y reciprocidad (McCall, 2013; 

St. Petersburg-USA Orphanage Research Team, 2008). 

La tabla 5, a continuación, muestra la comparativa de algunos de los elementos que diferencian 

los ambientes de crianza en familias típicas de los propiamente institucionales, y que afectan a la 

calidad de los entornos para el desarrollo en la infancia (McCall, 2013).  
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Tabla 5 

Elementos diferenciadores entre la crianza familiar e institucional 

CARACTERÍSTICA Familias Instituciones 

Número de menores Bajo Alto 

Ambiente de desarrollo Heterogéneo Homogéneo 

Ratio cuidador/a - niño/a Baja Alta 

Número de cuidadores/as Pocos Muchos 

Consistencia de cuidadores/as Alta Baja 

Cuidado cálido, sensible y receptivo Alto Bajo 

Fuente: Elaboración propia a partir de McCall (2013). 

En España, la mayoría de los centros de acogimiento residencial, cuentan con una ratio de entre 

tres y cuatro menores por profesional, aunque las cifras confirman «una tendencia cada vez 

mayor a crear centros residenciales con capacidad para más de 20 plazas», lo que afecta tanto a 

esta proporción como a la inestabilidad en el cuidado por rotación del personal (Montserrat et al., 

2011, 38). No obstante, las intervenciones dirigidas a mejorar las instituciones y la calidad de las 

interacciones entre el personal contratado y los niños y niñas, muestran avances muy positivos 

en muchos aspectos del desarrollo infantil (McCall et. al, 2016; St. Petersburg-USA Orphanage 

Research Team, 2008), por lo que tanto para la investigación como para las políticas de 

protección de la infancia, aumentar la calidad de los entornos y cuidados institucionales debería 

ser un ámbito de máxima prioridad y urgencia (Bakermans-Kranenburg et al., 2011). En la línea, 

las evidencias sobre neurociencia aportan hallazgos esperanzadores sobre la plasticidad 

cerebral apuntando a la experiencia de interacción social mediada por el lenguaje como clave 

para el desarrollo cognitivo (Kandel, 2012). Asimismo, pueden reforzarse simultáneamente la 
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estimulación cognitiva y el apoyo social a través de interacciones que reflejen procesos 

psicológicos superiores, pues su desarrollo es eminentemente social (Vygotsky, 2012). 

En esta dirección, la intervención institucional en los estudios cuasi-experimentales desarrollados 

en orfanatos de Rusia (véase Tabla 6) contemplaba por un lado cambios estructurales para 

avanzar hacia un ambiente más familiar y, por otro, la capacitación profesional para el cuidado 

de los niños y niñas en la institución, que incluyó formación sobre desarrollo infantil y salud 

mental y un mayor énfasis si cabe en la importancia de la mejora de la calidad de sus 

interacciones hacia los niños y niñas, el aumento de la estimulación y la creación de redes de 

apoyo emocional (Crockenberg et al., 2008). 

Tras esta intervención (St. Petersburg-USA Orphanage Research Team, 2008), se comprobó 

que la mejora de las interacciones puede reducir el estrés crónico de los niños y niñas, 

reorganizar formas de apego seguro (McCall, 2013, McCall et al., 2016) y mejorar 

sustancialmente el desarrollo físico, social y emocional (Crockenberg et al., 2008). En la línea, el 

informe de investigación publicado en 2012 por el Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e 

Igualdad del Gobierno de España, define los estándares de calidad en el acogimiento residencial 

apuntando a que estos espacios «deben constituir lugares de convivencia confortables, 

acogedores, cálidos y similares en todo lo posible a una vivienda u hogar familiar» (del Valle, 

Bravo, Martínez & Santos, 2012, 29). En cuanto a los recursos humanos, se incide en la 

necesidad de cualificación, experiencia y estabilidad de la plantilla, se señala la conveniencia de 

poder contar con supervisión externa a través de la colaboración con profesionales de apoyo y, 

sobre todo, se subraya la importancia de favorecer una relación educativa entre las y los 

menores y el personal cualificado para su atención, centrando el foco en la calidad humana 

como «factor esencial de la calidad de la atención residencial» (del Valle et al., 2012, 36). 
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Tabla 6 

Intervención para la mejora del desarrollo desde el cuidado institucional 

MEJORA DE LAS INTERACCIONES CUIDADOR/A-NIÑO/A: «Love these children» 

Adquirir un compromiso personal con los niños y niñas 

Fomentar interacciones cálidas, sensibles y de respuesta contingente 

Seguir la iniciativa infantil 

Participar en interacciones y actos comunicativos verbales y no verbales recíprocos 

Hacer explícito el afecto 

CAMBIOS ESTRUCTURALES: «More ‘family-like’ environment» 

Reducir los agrupamientos a no más de 7 niños/as en la franja de edad 12-14 

Disminuir la ratio cuidador/a-niño/a a 6 en la franja de edad 9-12 

Asignar 2 cuidadores o cuidadoras de primera referencia por grupo para los turnos de día y 4 de segunda 

referencia 

Promover la inclusión y los agrupamientos heterogéneos 

Evitar, en la medida de lo posible, los cambios de grupo de niños y niñas y cuidadores y cuidadoras 

Asignar «horas familiares» por la mañana y por la tarde para el encuentro niños/as-cuidadores/as 

Implementar un sistema interno de monitoreo y supervisión del trabajo de capacitación de los cuidadores/as 

Fuente: Elaboración propia a partir de McCall (2013). 
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1.3. Sistemas de protección residencial de menores en España 

 

1.3.1. Breve apunte sobre su evolución histórica 

Como se señalaba en la introducción, durante la mayor parte del siglo XX y hasta bien entrada la 

década de los ochenta, la protección de menores en España se desarrolló desde un enfoque de 

beneficencia centrado en la institucionalización. La medida, como respuesta predominante a la 

desprotección, se desarrolló a través de centros cerrados que aglutinaban a cientos de niños y 

niñas por tiempo indefinido, llegando a permanecer en muchas ocasiones durante toda su 

infancia y adolescencia (Alonso et al., 2008; del Valle, López, Montserrat & Bravo, 2008) y «con 

razones de ingreso enormemente variadas y no necesariamente vinculadas a lo que hoy 

entendemos por desamparo» (Bravo & del Valle, 2009b, 43). Se caracterizaban por proporcionar 

una atención no cualificada, centrada en necesidades muy básicas y con carácter autosuficiente, 

llegando a contar en su interior con escuelas, servicio médico, instalaciones deportivas o cine 

propio (del Valle & Fuertes, 2000). 

A partir de los años setenta comienza a tomar fuerza en toda Europa una corriente crítica sobre 

las macroinstituciones que reivindicaba hogares de tipo familiar para las niñas y niños en 

situación de desamparo y su derecho a asistir a las escuelas de la comunidad y a utilizar los 

espacios públicos como cualquier otro niño o niña del barrio (Alonso et al., 2008; Bravo & del 

Valle, 2009b). Con la reforma legislativa de protección del menor impulsada por la Constitución 

Española de 1987 y a partir de la transferencia de competencias a las comunidades autónomas, 

se inicia el proceso de desarrollo de los sistemas públicos de servicios sociales en nuestro país y 

se produce un avance en este sentido en España. No obstante, el modelo se traducía en una 

igualdad homogeneizadora que invisibilizaba las diferencias impidiendo, por tanto, superar las 
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desigualdades de partida y los efectos adversos en el desarrollo a los que se enfrentan las niñas 

y niños que crecen fuera de su entorno familiar. Por otro lado, se basaba en la creación de 

entornos familiares de carácter sustitutivo, descuidando el derecho de las y los menores a 

recuperar en todo lo posible las relaciones o la convivencia con su familia de origen, por lo que 

«fue rápidamente revisado y desechado por el nuevo sistema de protección» (Alonso et al., 

2008). Desde ese momento, tanto la Ley de Acogimiento y Adopción de 198726 como la posterior 

Ley Orgánica de Protección Jurídica del [y la] Menor de 199627, establecieron la prioridad de la 

crianza y el vínculo familiar a través de programas de intervención dirigidos al apoyo a las 

familias de origen con el fin de mantener los vínculos y recuperar la convivencia siempre que 

fuera posible, con lo que «el acogimiento residencial dejaba de ser una medida para criar niños y 

niñas sin hogar y pasaba a ser una medida temporal de atención al servicio de la solución 

definitiva, que pasaba por ser de integración familiar» (Alonso et al., 2008, 9). 

Con este cambio legislativo, la institucionalización dejó de ser la única respuesta al desamparo 

de menores, «se establecieron medidas de intervención y apoyo familiar, así como el refuerzo de 

la adopción como medida de protección para que los [y las] menores pudieran de ese modo 

gozar de una nueva familia» (del Valle, 2009, 12). Así, la transición del acogimiento residencial 

en España puede definirse en tres fases en función del tipo de atención a las y los menores, 

abarcando los periodos del modelo de beneficencia y el modelo de familia de sustitución hasta el 

actual modelo de familia e infancia, tal y como se recoge en la Tabla 7 a continuación: 

 

                                                
26 Ley 21/1987, de 11 de noviembre, por la que se modifican determinados artículos del Código Civil en materia de adopción, 

acogimiento familiar y otras formas de protección. Recuperado de 

https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/52_d_Adopcion_BOE_19871117.pdf 

27 Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, de Protección Jurídica del Menor [y la Menor], de modificación parcial del Código Civil y 

de la Ley de Enjuiciamiento Civil. Recuperado de https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1996-1069 
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Tabla 7 

Evolución de los modelos de protección infantil y acogimiento residencial 

 
MODELO DE 

BENEFICENCIA 

MODELO DE FAMILIA DE 

SUSTITUCIÓN 

MODELO FAMILIA E 

INFANCIA 

TIPO DE 
ACOGIMIENTO 

RESIDENCIAL 

Institucional Familiar Especializado 

PERFIL DE MENORES 

Todas las edades 

Carencias familiares y 
socioeconómicas 

Todas las edades 

Carencias familiares y 
socioeconómicas 

Menores con medida de 

protección 

Mayoría de adolescentes 

Nuevos perfiles 

TIPO DE HOGAR Y 

ATENCIÓN 

Grandes centros y 

macroinstituciones 

Personas adultas 

cuidadoras 

Hogares familiares 

Unidades familiares en 
residencias 

Personas adultas con rol 

parental (dimensión 
afectiva y convivencia 

estrecha) 

Hogares especializados 

Educadoras y educadores 
sociales 

Educadoras y educadores 

especializados 

Fuente: del Valle (2009). 

Actualmente, existen diferentes causas por las que, temporal o permanentemente, el Estado28 

puede retirar a los padres y madres la guarda o custodia de sus hijos e hijas con el fin de 

garantizar el interés superior de las niñas y niños. Entre las más comunes en la Europa 

Occidental, se encuentran los casos de abuso y negligencia parental (Browne, 2009; Nelson et 

al., 2011). El abuso hace referencia a aquellos procesos en que se detecta que los padres o las 

madres infieren maltrato físico, psíquico y/o emocional a sus hijos e hijas; mientras la negligencia 

                                                
28 A lo largo del texto, la palabra «Estado» hace referencia al «conjunto de los órganos de gobierno de un país», según acepción 

número 7 del Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española. Recuperado de: https://dle.rae.es/?id=GjqhajH 
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se define como la ausencia de cuidados, la indiferencia y la desatención severa a las 

necesidades específicas de la infancia para su desarrollo integral (Paavilainen & Tarkka, 2003). 

Desde que en los años noventa comienzan a desarrollarse los actuales servicios especializados 

de acogimiento residencial, se han ido incluyendo otras causas de separación familiar para cubrir 

la atención a nuevas necesidades específicas en el marco de una crisis socioeconómica. En 

España, es el caso de nuevos perfiles de menores que llegan no acompañados/as procedentes 

en su mayoría de países africanos, menores con graves problemas de conducta, o la necesidad 

de centros de primera acogida y emergencia para intervenciones inmediatas así como recursos 

para la transición a la vida adulta e independiente, como es el caso de los pisos tutelados o de 

autonomía (Alonso et al., 2008). 

 

1.3.2. Principios fundamentales de los sistemas de tutela 

El artículo 7 de la Carta de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea29 y el artículo 8 del 

Convenio Europeo de Derechos Humanos30 reconocen para toda persona el respeto de su vida 

familiar, insistiendo desde el Consejo de Europa en la importancia de las relaciones familiares 

para el desarrollo de la infancia y en el derecho a la no privación del contacto con las figuras 

materna y paterna, excepto cuando este derecho resulte contrario a su interés superior. En esos 

casos, el Derecho internacional establece que, según la situación, el acogimiento familiar 

temporal o la adopción definitiva deben ser siempre medidas prioritarias de protección a la 

infancia frente al acogimiento residencial (Consejo de Europa, 2015). Sin embargo, la 
                                                
29 Carta de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea (2000/C 364/01). Disponible en 

http://www.europarl.europa.eu/charter/pdf/text_es.pdf 

30 Convenio Europeo para la Protección de los Derechos Humanos y de las Libertades Fundamentales (2010). Disponible en 

https://www.echr.coe.int/Documents/Convention_SPA.pdf 
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investigación revela que en Estados Unidos y Europa Occidental los sistemas de protección 

institucional se han extendido más rápido que los basados en entornos alternativos de cuidado 

familiar (Browne, 2009) y que la situación de vulnerabilidad en la infancia aumenta las 

probabilidades de recibir atención institucional dentro de un entorno de convivencia que se 

diseña para cubrir necesidades personales, funcionales, médicas, sociales y de vivienda (Galik, 

2013). 

UNICEF, el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, define los sistemas de protección 

como 

conjunto de leyes, políticas, normas y servicios necesarios en todos los ámbitos sociales 

-especialmente en el ámbito de bienestar social, la educación, la salud y la justicia- para 

apoyar la prevención de los riesgos relacionados con la protección y la respuesta en este 

sentido. Dichos sistemas forman parte de la red de protección social y se extienden más 

allá de ella […]. Las competencias suelen estar repartidas entre distintos organismos del 

Gobierno y la prestación de servicios está en manos de las autoridades locales, 

proveedores no estatales y grupos comunitarios, por lo que la coordinación entre 

sectores y niveles, incluidos los sistemas rutinarios de remisión, es un componente 

necesario de los sistemas eficaces de protección de la infancia (UNICEF, 2008, 5, 6). 

Según el conjunto de normativas de la Unión Europea que regulan la protección de la infancia, el 

Consejo de Europa y el Derecho internacional; existen seis principios generales de la acogida 

alternativa (Consejo de Europa, 2015). En primer lugar, esta se plantea como una solución 

provisional o temporal condicionada a la evolución de la vida familiar para garantizar la seguridad 

de los niños y niñas y facilitar la restitución y reintegración familiar en cuanto sea posible (ONU, 

2010). En segundo, la acogida en un entorno familiar se considera la forma óptima del cuidado 
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alternativo para la protección y el desarrollo de menores. En tercer lugar, la Agencia de los 

Derechos Fundamentales de la Unión Europea (2018) establece que los Estados miembros 

deben garantizar el derecho a un tutor, tutora o representante legal para menores que sufren 

privación de cuidados parentales. En cuarto lugar, se debe garantizar la adopción de medidas 

que aseguren el interés superior de los y las menores (ONU, 2013) y su derecho a la información 

sobre su situación teniéndose en cuenta sus opiniones en función de su desarrollo evolutivo 

(ONU, 2009). En quinto lugar, en las modalidades de cuidado alternativo, ya sean en entorno 

familiar o residencial, debe garantizarse la aplicación de todos los derechos generales de la 

infancia reconocidos en la Carta de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea, el 

Convenio Europeo para la Protección de los Derechos Humanos y de las Libertades 

Fundamentales y la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Niño. Por último 

y en sexto lugar, el artículo 4 de la CDN 

obliga a los Estados a adoptar «todas las medidas administrativas, legislativas y de otra 

índole» para dar efectividad a la Convención. Esto es igualmente aplicable en el 

contexto de las medidas de cuidado alternativo. El artículo 17, apartado 1, letra c) de la 

Carta Social Europea revisada (CSE) obliga también a los Estados a adoptar todas las 

medidas necesarias y adecuadas para garantizar protección y ayuda especial a los niños 

y adolescentes que se vean privados temporal o definitivamente del apoyo de su familia 

(Consejo de Europa, 2015, 104). 

La decisión acerca de la privación de cuidados parentales debe estar legalmente prevista, 

perseguir el fin legítimo de salvaguardar el interés superior del o la menor y ser necesaria en una 

sociedad democrática en la que los tribunales y la autoridad competente deben aportar motivos 

relevantes y suficientes que justifiquen la medida (Consejo de Europa, 2015). En estos casos, 

los sistemas de tutela en los Estados miembros de la Unión Europea, comparten principios 
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fundamentales de independencia e imparcialidad, calidad y cualificación especializada en el 

ámbito del bienestar y la protección a la infancia, rendición de cuentas conforme a la legislación 

vigente, sostenibilidad del sistema de protección, participación de las y los menores teniendo en 

cuenta sus opiniones y recibiendo información acerca de las modalidades de tutela y sus 

derechos de no discriminación por razón de edad, condición de inmigración, nacionalidad, sexo, 

origen étnico o cualquier otro motivo y prestándose especial atención a la dimensión de la 

violencia de género contra la infancia (Agencia de los Derechos Fundamentales de la Unión 

Europea, 2018). 

En España, el Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social es actualmente el órgano 

competente en materia de protección a la infancia, y la modificación en 2015 de la Ley de 

Protección Jurídica del [y la] Menor31 incluyó un capítulo específico sobre estándares de calidad 

en el acogimiento residencial de menores en el que «se reconoce la relevancia de estos 

programas y la necesidad de que cuenten con una regulación formal» (Whittaker et al., 2017). 

Aunque tras la descentralización del sistema en 1987, cada gobierno autonómico designa un 

órgano administrativo responsable de esta materia en su territorio dando lugar a variaciones 

regionales en los servicios de protección y bienestar infantil (Höjer et al., 2008), desde todas las 

comunidades autónomas 

se ha ido abandonando el modelo «de beneficencia», caracterizado por grandes 

instituciones, estancias largas y servicios carentes de coordinación, hasta convertirlo en 

sistemas de servicios sociales que intenta fomentar el acogimiento familiar como mejor 

opción dentro del sistema de protección a la infancia (Montserrat et al., 2011, 37). 

                                                
31 Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificación del sistema de protección a la infancia y a la adolescencia. Recuperado de 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2015-8470 
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Pese a estos avances, alrededor del 48% de los niños y niñas acogimiento, se hallan aún en 

centros residenciales (Montserrat et al., 2011), por lo que el movimiento actual aboga por 

profundizar en criterios de calidad en la atención residencial que respondan tanto a la cobertura 

de las necesidades básicas y de salud de las y los menores, como a su individualidad, respeto 

de sus derechos, preparación educativa y formación laboral, inclusión social, vínculo parental o a 

su desarrollo, autonomía y participación en los procesos de toma de decisiones que les afecten 

(del Valle & Fuertes, 2000). Por otro lado, tal y como establece el modelo de Intervención en 

acogimiento residencial editado por la Dirección General de Políticas Sociales del Gobierno de 

Cantabria, cualquier ingreso en un centro de acogimiento residencial ha de responder a un plan 

de caso individualizado con objetivos claramente establecidos y adscribirse a la finalidad de 

reunificación familiar, integración estable en familia alternativa, integración estable en un entorno 

residencial especializado o preparación para la vida independiente (Alonso et al., 2008). 

 

1.3.3. Estándares de calidad en el acogimiento residencial 

Con el objetivo de establecer un consenso sobre las prácticas en acogimiento residencial, el 

Gobierno de España, publicó en 2012 tres informes sobre los «Estándares de calidad en 

acogimiento residencial. EQUAR-E», resultado de un estudio desarrollado desde FAPMI32, con la 

colaboración de NIERU33 y el Grupo de Investigación en Familia e Infancia de la Universidad de 

Oviedo34. El primero de ellos, presenta los estándares de calidad genéricos en el acogimiento 

residencial no especializado. 

                                                
32 FAPMI: Federación de Asociaciones para la Prevención del Maltrato Infantil. Recuperado de https://www.fapmi.es/ 

33 NIERU: Asociación para el estudio y promoción del bienestar infantil (Asturias). 

34 GIFI: Grupo de Investigación en Familia e Infancia de la Universidad de Oviedo. Recuperado de http://gifi.grupos.uniovi.es/	
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Tabla 8 

Estándares de calidad en acogimiento residencial 

I. Los recursos 

ESTÁNDAR 1 Emplazamiento, estructura física y equipamiento 

ESTÁNDAR 2 Recursos humanos 

II. Los procesos básicos 

ESTÁNDAR 3 Derivación y recepción-admisión 

ESTÁNDAR 4 Evaluación de necesidades 

ESTÁNDAR 5 Proyecto de intervención individualizado 

ESTÁNDAR 6 Salida y transición a la vida adulta 

ESTÁNDAR 7 Apoyo a las familias para reunificación 

III. Necesidades y bienestar 

ESTÁNDAR 8 Seguridad y protección 

ESTÁNDAR 9 Respeto a los derechos 

ESTÁNDAR 10 Necesidades básicas materiales 

ESTÁNDAR 11 Estudios y formación 

ESTÁNDAR 12 Salud y estilos de vida 

ESTÁNDAR 13 Normalización e integración 

ESTÁNDAR 14 Desarrollo y autonomía 

ESTÁNDAR 15 Participación 

ESTÁNDAR 16 Uso de consecuencias educativas 

IV. Gestión y organización 

ESTÁNDAR 17 Gestión del programa 

ESTÁNDAR 18 Liderazgo y clima social 

ESTÁNDAR 19 Organización laboral 

ESTÁNDAR 20 Coordinación entre profesionales 

Fuente: del Valle, Bravo, Martínez & Santos (2012). 

El segundo informe recoge algunas variaciones para el acogimiento residencial especializado de 

adolescentes con graves problemas emocionales y de conducta y, el tercero, analiza las 

opiniones de menores y jóvenes en sistemas de tutela institucional, cuya experiencia se ha 

tenido en cuenta para la elaboración del estudio. Todos los estándares de calidad resultantes se 

fundamentan, además, en un marco más amplio vinculado con principios de superior interés de 
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los y las menores; su derecho a vivir en familia; el papel complementario o subsidiario del 

acogimiento residencial; la prevalencia de las necesidades de los niños y niñas como eje 

primordial; el acogimiento residencial como una red de recursos flexible y especializada; la 

atención integral, individualizada, proactiva y rehabilitadora; la participación de los y las menores 

y sus familias; la normalización y especialización; y la transparencia, eficacia y eficiencia (del 

Valle et al., 2012). 

Para su desarrollo, se evaluaron las experiencias de los diferentes recursos de protección 

residencial en España, se analizaron los estándares y recomendaciones legales de organismos 

nacionales e internacionales, se entrevistó a más de 400 menores y jóvenes en acogimiento 

residencial para valorar su experiencia, se revisaron las diferentes tipologías residenciales, se 

incorporó un panel de personas expertas de todo el Estado abriendo el proceso a otras 

entidades como los colegios profesionales de educadoras y educadores sociales y se realizaron 

estancias de investigación para conocer programas especiales de acogimiento residencial en 

países como Canadá, Escocia y Suecia (del Valle et al., 2012). 

Al consenso científico sobre la necesidad de que los más pequeños [y las más 

pequeñas] vivan y crezcan en ambientes de tipo familiar, con figuras estables y 

permanentes que favorezcan sus procesos de apego, se ha unido recientemente el 

consenso político expresado en las conclusiones de la Comisión del Senado para el 

estudio de la adopción nacional y otras medidas de protección (2011). En ellas se 

recomienda que se limite definitivamente el uso del acogimiento residencial (…) y que la 

medida aplicable sea únicamente el acogimiento familiar (del Valle et al., 2012, 8). 

Aún así, pese a la unanimidad en las evidencias de la investigación, las recomendaciones de los 

organismos internacionales y la propia legislación española tanto nacional como autonómica a la 
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hora de establecer el acogimiento familiar como medida prioritaria para la protección de la 

infancia y la adolescencia, en España continúa aumentando el número de menores en 

acogimiento residencial. Por esto, mientras se avanza en este cambio necesario, resulta 

evidente intentar evitar la disparidad de prácticas que se llevan a cabo entre las distintas 

administraciones de cada Comunidad o Ciudad Autónoma en España y considerar este conjunto 

de estándares de calidad consensuados y fundamentados en la literatura científica y técnica 

nacional e internacional, con el fin de proporcionar la mejor atención posible a las y los menores 

que se encuentran aún en medidas de protección de acogimiento residencial. 

En relación al objeto de estudio de esta tesis, además de las necesidades de protección y 

desarrollo de los niños y niñas que no pueden permanecer en sus hogares, es clave atender a la 

necesidad educativa, por el alto riesgo de abandono temprano del sistema educativo o los bajos 

índices de acceso a estudios postobligatorios y universitarios. Así, a la característica 

fundamental de «temporalidad» del acogimiento residencial, se le unen «su carácter educativo, 

en su sentido más integral» (del Valle et al., 2012, 25) y «su carácter instrumental, ya que está al 

servicio de un Plan de Caso que debe contemplar una finalidad estable y normalizada» (del Valle 

et al., 2012, 25). 

Dentro del primer informe sobre los criterios de calidad en el acogimiento residencial, el 

«Estándar 11: Estudios y formación» valora en los centros de protección indicadores de 

escolarización normalizada; rendimiento, cualificación y apoyo al trabajo escolar; equipamiento y 

material para el estudio; actividades y programas de refuerzo de habilidades de aprendizaje y 

objetivos de desarrollo de habilidades y hábitos de estudio; haciendo referencia a que 

se han de buscar o realizar todos los apoyos necesarios cuando existen problemas de 

rendimiento escolar, así como trabajar en el propio hogar los hábitos de estudio y los 



Capítulo I                                                  La situación de vulnerabilidad en menores bajo guarda o tutela institucional 

 

59 

programas y tareas específicas que permitan superar problemas de aprendizaje y 

motivación (del Valle et al., 2012, 58). 

Como se ha señalado en apartados anteriores, la relevancia del nivel de estudios se encuentra 

ampliamente documentada como factor más influyente para la prevención del riesgo de 

exclusión social siendo la desigualdad educativa uno de los impactos adversos más reiterados 

en la institucionalización de menores, por lo que el informe de indicadores de calidad indica que 

en todos los centros de acogimiento residencial «el apoyo al estudio y la lucha contra cualquier 

obstáculo que impida un adecuado progreso en la escolaridad y la formación debe ser un 

objetivo prioritario» (del Valle et al., 2012, 58). En este sentido, el «Estándar 20: Coordinación 

entre profesionales», subraya también la importancia del vínculo entre los centros educativos y 

las personas que intervienen con las y los menores en acogimiento residencial, no solo a través 

de entrevistas periódicas con el profesorado para el seguimiento educativo, sino mediante la 

participación activa en la vida escolar y en las asociaciones de familias. 

 

1.3.4. Contexto general actual del acogimiento residencial en España 

En España, en consonancia con la normativa europea e investigaciones internacionales y desde 

la ratificación de la Ley de Acogimiento y Adopción de 1987 pasando por la actual Ley de 

protección de la infancia y la adolescencia de 2015, toda la normativa en vigor establece la 

prevalencia del acogimiento familiar como medida prioritaria con respecto al acogimiento 

residencial. Sin embargo, el número de familias de acogida «sigue siendo proporcionalmente 

inferior al aumento del número de niños [y niñas] en centros residenciales y, por lo tanto, 

insuficiente para cubrir la demanda real» (Montserrat et. al, 2011, 38). Así, el acogimiento 

familiar, pese a constituirse como una medida prevalente para garantizar el interés superior de 
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las y los menores, ha continuado en tendencia decreciente en España, aumentando la 

modalidad de acogimiento residencial (Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social del 

Gobierno de España, 2018), que se define como una medida de protección a la infancia y a la 

adolescencia 

consistente en el cuidado y custodia del menor [o la menor], bien como contenido propio 

de la Tutela o con independencia de que esta se haya asumido, cuando se lleva a efecto 

mediante el ingreso del [o la menor] en un centro o establecimiento, sea propio o 

colaborador (Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social del Gobierno de 

España, 2018, 16). 

Según el último boletín de datos estadísticos publicado por el Ministerio de Sanidad, Consumo y 

Bienestar Social del Gobierno de España (2018), se estima la cifra total de 47.493 menores en 

medidas de protección a la infancia en España incluyendo tanto el acogimiento residencial como 

el acogimiento familiar y la adopción. El ascenso significativo desde el año 2013 se explica por el 

aumento de las «tutelas ex lege», las «guardas» y otras causas referentes a «medidas en 

estudio». Dentro de este sistema, se reporta también en concreto, y en tan solo un año, un fuerte 

incremento en el total de los casos de acogimiento residencial, de 14.104 menores en 2016 a 

17.527 menores en 2017 (Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social del Gobierno de 

España, 2018). 

El papel que cumple el acogimiento residencial está enormemente vinculado al tipo de 

plan de caso que establecen los [y las] técnicos de protección de menores, y siempre 

enfocado a una solución de tipo familiar o emancipadora, evitando la dependencia del 

hogar y las estancias innecesariamente largas (del Valle, 2009, 23). 
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En esta línea, según el manual de intervención socioeducativa en acogimiento residencial (Bravo 

& del Valle, 2009a), dentro del modelo actual de familia e infancia y en función de la edad y las 

necesidades específicas de las y los menores, las diferentes comunidades autónomas 

desarrollan una red especializada de acogimiento residencial formada por hogares de acogida 

hasta los tres años de edad, hogares de primera acogida y emergencia, hogares de convivencia 

familiar, hogares de preparación para la independencia de adolescentes, hogares para 

adolescentes con problemas emocionales o de conducta u hogares para menores procedentes 

de otros países que llegan a España sin familia (del Valle, 2009). 

Las medidas legales de ingreso para menores en España en estos recursos de acogimiento 

residencial se llevan a cabo en centros tanto de titularidad pública como de entidades 

colaboradoras, y responden a diferentes situaciones (véase Tabla 9).  
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Tabla 9 

Medidas legales de ingreso en centros de acogimiento residencial 

TUTELAS «EX LEGE» 

Se trata de una resolución adoptada por la entidad pública competente en la que se asume la tutela por ministerio 

de la Ley de un o una menor en casos de desamparo, llevando implícito en la práctica el ejercicio de la guarda. 

GUARDAS VOLUNTARIAS 

Se asumen como resolución adoptada por la entidad pública competente y siempre a petición de padres, madres, 

tutores o tutoras legales cuando justifiquen incapacidad por causas graves para el cuidado de un o una menor.  

GUARDAS JUDICIALES 

Sin declaración de desamparo, se establecen por resolución judicial en situaciones de conflicto grave y violencia 
familiar cuando una o uno de los progenitores sí está en condiciones de seguir asumiendo sus responsabilidades 

de protección al niño, niña o adolescente. 

GUARDAS PROVISIONALES 

Se producen cuando a consecuencia de una situación de urgencia, la entidad pública competente asume la 
atención inmediata de un o una menor con carácter temporal hasta la resolución de su expediente. 

OTRAS CAUSAS 

Se contempla en este caso cualquier motivo de alta diferente a las guardas o tutelas y los expedientes en estudio 

o las medidas de apoyo previo al estudio del plan de actuación y dictamen posterior de la medida protectora. 

Fuente: Elaboración propia. 

Actualmente, las tutelas «ex lege» son el motivo principal por el que menores en España reciben 

atención residencial dentro del sistema de protección (véase Figura 5). Se trata de una medida 

rápida en la que la entidad pública competente procede a la declaración de desamparo35 y 

                                                
35 «Se considera como situación de desamparo la que se produce de hecho a causa del incumplimiento o del imposible o 

inadecuado ejercicio de los deberes de protección establecidos por las leyes para la guarda de los menores, cuando éstos 

queden privados de la necesaria asistencia moral o material» (Código Civil, Art. 172.1). 



Capítulo I                                                  La situación de vulnerabilidad en menores bajo guarda o tutela institucional 

 

63 

asume la tutela automática ante situaciones graves que atentan contra el desarrollo o la 

seguridad del o la menor y que, dada su relevancia, se pone en conocimiento del Ministerio 

Fiscal y se notifica de forma legal a la familia o personas responsables hasta ese momento, ya 

que «implica la suspensión de la patria potestad o tutela ordinaria y supone una decisión de gran 

trascendencia para la vida del [o la] menor» (Ocón, 2003, 17). 

Figura 5 

Medidas de ingreso de menores en centros de protección en España 

 

Fuente: Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social del Gobierno de España (2018). 

En general, pueden ser objeto de atención residencial, todas las niñas y niños o adolescentes 

menores de edad en situación de desprotección grave con medida de separación familiar cuando 

no existen suficientes factores de protección y control en su entorno natural, los recursos de 

intervención por parte de los Servicios Sociales han resultado insuficientes o no han sido 

aceptados, el pronóstico de mejora se considera dificultoso y no se prevén garantías de un 

cambio de la situación a corto plazo, la colaboración por parte de la familia o responsables 

legales con el sistema de los Servicios Sociales es insuficiente o, pese a que existe disposición 

para colaborar, no se dan las condiciones o los recursos disponibles para una intervención 
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especializada de los Servicios Sociales (Alonso et al., 2008). La desprotección grave con medida 

de separación se considera cuando se comprueba que niños, niñas o adolescentes 

tienen sus necesidades básicas sin satisfacer y esa situación les ha provocado un daño 

significativo36, sea a nivel físico, psicológico, cognitivo y/o social, a consecuencia de lo 

cual su desarrollo se encuentra o se va a encontrar seriamente comprometido, y requiere 

o va a requerir tratamiento especializado intensivo para la resolución de sus problemas 

(Alonso et al., 2008, 21). 

Las bajas en el sistema de acogimiento residencial se producen generalmente por reintegración 

en el núcleo familiar, por el paso a la medida de acogimiento familiar o como consecuencia de la 

llegada del o la menor a la mayoría de edad, en cuyo caso puede establecerse colaboración 

administrativa para continuar en la medida de acogimiento residencial cuando así se justifique y 

siempre en beneficio del interés superior del o la adolescente (Ministerio de Sanidad, Consumo y 

Bienestar Social del Gobierno de España, 2018). 

 

 

 

                                                
36 Se entiende por daño significativo «aquellas situaciones en las que el desarrollo del niño, niña o adolescente se ve 

interrumpido, alterado o dañado de manera que o es incapaz de funcionar adecuadamente en uno o varios de sus roles 

principales y de alcanzar las capacidades, habilidades y cotas de autonomía esperables a su edad, o ve afectada profunda y 

negativamente la imagen de sí mismo [o de sí misma] como persona o es altamente probable que ello tenga efectos nocivos 

importantes en su vida futura» (Alonso et al., 2008, 21).	 
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1.4. La red de acogimiento residencial de menores en Cantabria 

 

1.4.1. Contexto actual y normativa vigente 

Según el último boletín de datos estadísticos de la Secretaría de Estado de Servicios Sociales 

(2017), Cantabria es la Comunidad Autónoma que registra menor número de menores que 

reciben atención en medidas de protección con respecto al resto de España. Aunque no 

encontramos ningún informe de investigación específico que explique las causas, sí se localiza, 

además del avance en la legislación autonómica, una mayor cantidad de normativa sólida de 

actuación en situaciones de desprotección infantil con respecto al resto de España, lo que al 

menos nos permite asegurar que existe una gran preocupación por dotar a los y las 

profesionales del Sistema Público de Servicios Sociales de Cantabria, de «los instrumentos 

técnicos necesarios para desarrollar su trabajo de evaluación, diagnóstico e intervención en 

situaciones de desprotección infantil» (Consejería de Empleo y Bienestar Social, 2011b). 

Al igual que en los datos globales (véase Figura 5), las altas en el sistema de protección 

residencial en Cantabria se producen mayoritariamente a través de tutelas «ex lege» (Ministerio 

de Sanidad, Consumo y Bienestar Social, 2018), en cuyo caso, la red de recursos de 

acogimiento residencial en Cantabria se clasifica en función de su estructura de hogares 

normalizados de tipo familiar o de centros que acogen a mayor número de menores (Alonso et 

al., 2008), así como por la función que cumplen. 

En este sentido, existen hogares y centros de primera acogida para casos que requieren 

atención inmediata antes de su estudio y evaluación, hogares y centros de protección para 

estancias largas, hogares y unidades de autonomía en régimen de la mayor autogestión posible 
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con edades que pueden alcanzar hasta los veintiún años, hogares y unidades de preparación 

para la autonomía y hogares o centros de socialización o de régimen especial para adolescentes 

mayores de doce años con graves problemas de conducta, desajuste social o inadaptación 

(Alonso et al., 2008). 

Además del marco normativo internacional37, el marco constitucional38 y el marco normativo 

estatal39, la actuación de los Servicios Sociales de Atención Primaria y los Servicios Sociales 

Especializados de la Comunidad Autónoma de Cantabria, se fundamenta en las siguientes 

disposiciones legales autonómicas (véase Tabla 10, a continuación): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
37 Convención sobre los Derechos del Niño [y de la Niña] de 1989 y Convenio de La Haya para la protección del niño [y de la 
niña] y cooperación en materia de Adopción internacional de 1993. 

38 Constitución Española de 1978 (Artículo 39 de protección a la familia y a la infancia). 

39 Código Civil; Ley Orgánica 1/1996, de 1 de enero, de Protección Jurídica del [y la] Menor; Ley Orgánica 14/1999, de 9 de junio, 

de modificación del Código Penal y de la Ley de Enjuiciamiento Criminal; Ley Orgánica 4/2000, de 11 de enero, sobre Derechos 

y Libertades de los Extranjeros [y las Extranjeras] en España; Ley Orgánica 8/2000, de 22 de diciembre, de Reforma de la Ley 

Orgánica 4/2000; Real Decreto 864/2001, de 20 de julio, reglamento de ejecución de la Ley Orgánica 4/2000. 
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Tabla 10 

Marco normativo de actuación de los Servicios Sociales de Atención Primaria y Especializados de 

Cantabria 

Estatuto de Autonomía para Cantabria 

Ley de Cantabria 5/1992, de 27 de mayo, de Acción Social 

Ley de Cantabria 7/1999, de 28 de abril, de Protección de la Infancia y la Adolescencia 

Ley de Cantabria 6/2002, de 10 de diciembre, de Régimen Jurídico del Gobierno y de la Administración de la 

Comunidad Autónoma de Cantabria  

Ley 2/2007, de 27 de marzo, de derechos y servicios sociales 

Ley de Cantabria 8/2010, de 23 de diciembre, de garantía de derechos y atención a la infancia y la adolescencia 

Decreto 47/1998, de 15 de mayo, de acreditación y funcionamiento de entidades de adopción internacional 

Decreto 54/2002, de 16 de mayo, de precios públicos de Centros de Menores de la Dirección General de Acción 

Social 

Decreto 58/2002, de 30 de mayo, de procedimientos relativos a la Protección de Menores y a la Adopción 

Fuente: Elaboración propia. 

La protección y tutela de menores se considera materia de competencia exclusiva de la 

Comunidad Autónoma de Cantabria, según el propio Estatuto de Autonomía40. La Ley de 

Cantabria de Protección a la Infancia y a la Adolescencia41 de 1999, ya establece los principios 

de actuación cuando existe riesgo o plena vulneración de derechos que, en el caso del 

acogimiento residencial, consiste en dar alojamiento a menores y adolescentes por un periodo 

                                                
40 Estatuto de Autonomía para Cantabria. Recuperado de https://parlamento-

cantabria.es/sites/default/files/Estatuto%20de%20Autonom%C3%ADa.pdf 

41 Ley 7/1999, de 28 de abril, de protección a la infancia y a la adolescencia. Recuperado de https://parlamento-

cantabria.es/sites/default/files/leyes/Ley%20de%20Cantabria%207%20de%201999.pdf 
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superior a cuarenta y cinco días «en un centro, residencia o institución pública o colaboradora 

adecuado a sus características con la finalidad de recibir la atención, educación y formación 

adecuadas» (Artículo 59.1, p. 16). En este sentido, los Servicios Sociales de Atención Primaria y 

Especializados de Cantabria, establecen la superioridad de los intereses del o la menor con 

respecto a cualquier otro interés legítimo que pudiera concurrir cuando el entorno familiar de 

origen no se encuentra en disposición de asumir las responsabilidades necesarias para proteger 

sus derechos. En 2007, la Ley de derechos y servicios sociales42 realiza una nueva mención al 

servicio de acogimiento residencial como medida de protección destinada a menores de edad en 

situación de desamparo o desprotección grave y dirigida a 

facilitar a aquellas personas menores que no pueden permanecer en sus hogares, un 

lugar de residencia y convivencia que cumpla con el cometido de una adecuada 

satisfacción de las necesidades de protección, educación y desarrollo. Este servicio será 

una prestación garantizada, requiriendo la contribución de las personas que ostenten la 

patria potestad o tutela ordinaria (Artículo 27.11, p. 21). 

Esta normativa se amplía en 2010 con la Ley de derechos y atención a la infancia y la 

adolescencia43, que establece para menores y adolescentes «cuya guarda haya asumido la 

Administración de la Comunidad Autónoma de Cantabria, un lugar de residencia y convivencia 

que cumpla con el cometido de una adecuada satisfacción de las necesidades de protección, 

educación y desarrollo» (Artículo 77.2) a través de acogimiento residencial «en régimen abierto, 

donde las únicas limitaciones de entrada y salida están marcadas por las necesidades 

                                                
42 Ley 2/2007, de 27 de marzo, de derechos y servicios sociales. Recuperado de https://www.boe.es/buscar/pdf/2007/BOE-A-

2007-8186-consolidado.pdf 

43 Ley de Cantabria 8/2010, de 23 de diciembre, de garantía de derechos y atención a la infancia y la adolescencia. Recuperado 

de https://boc.cantabria.es/boces/verAnuncioAction.do?idAnuBlob=195818 
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educativas y de protección» (Artículo 77.9). Excepto los servicios de primera acogida, estos 

centros no podrán exceder de veinticinco plazas y «dispondrán de un proyecto socioeducativo de 

carácter general, independiente del individualizado para cada persona menor, así como de un 

reglamento de régimen interior, cuyos contenidos serán objeto de desarrollo reglamentario» 

(Artículo 77.13). 

Previamente, desde 2006, el Gobierno de Cantabria fue publicando una serie de manuales de 

actuación en situaciones de desprotección infantil aprobados en 2011 en el BOC número 108. El 

conjunto de los nueve volúmenes que componen el «Manual Cantabria», desarrollan los 

principios generales de cada medida de protección (Balsa et. al, 2006), los procedimientos de 

actuación de los Servicios Sociales de Atención Primaria (Agüero et al., 2007), el proceso de 

intervención del servicio de atención a la infancia, adolescencia y familia (Balsa et al., 2007), los 

criterios de actuación en programas de intervención familiar (Arruabarrena & Alday, 2008), el 

modelo a desarrollar en los recursos de acogimiento residencial (Alonso et al., 2008), el sistema 

de evaluación y registro en acogimiento residencial (del Valle & Bravo, 2007), los procedimientos 

para la detección y notificación desde el sistema sanitario (Balza et al., 2010) y el sistema 

educativo (Consejería de Empleo y Bienestar Social, 2011a), y las características fundamentales 

de actuación del acogimiento familiar (Amorós, 2011); así como un documento técnico de 

intervención socioeducativa en acogimiento residencial (Bravo & del Valle, 2009a). 
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1.4.2. Criterios para establecer un acogimiento residencial y funciones de la 

medida 

El Boletín Oficial de Cantabria (BOC) (2011)44, fija en su artículo 2.4.8.3 los criterios para decidir 

la pertinencia de un acogimiento residencial temporal, un acogimiento residencial de preparación 

para la vida independiente o la integración en un centro residencial especializado. Así, el 

acogimiento residencial temporal se establece cuando la gravedad de la situación familiar no 

justifica la separación definitiva y el menor o la menor desean mantener los vínculos afectivos y 

legales con su familia, no hay garantía suficiente de llevar a cabo con éxito un acogimiento 

familiar, se hace necesaria una separación de urgencia en la que no hay familia extensa o ajena 

para llevar a cabo un acogimiento familiar, en el caso de menores de seis años en los que se 

considera conveniente que permanezcan junto a su grupo de hermanos o hermanas mayores, 

cuando el centro va a garantizar el contacto el menor con su familia de origen mejor que una 

familia acogedora, cuando se valora que la introducción de nuevas figuras de apego puede 

dificultar la vuelta a su familia, cuando los y las menores han pasado por experiencias repetidas 

de separaciones o acogimientos familiares conflictivos, cuando han sufrido recientemente 

situaciones de grave privación o rechazo o cuando no existe posibilidad de acogimiento familiar 

por la presencia en el menor de dificultades de socialización o problemas emocionales severos, 

necesidad de servicios especiales o conductas de fuga del domicilio que dificultan su 

permanencia en un hogar normalizado (BOC, 2011, 191). 

                                                
44 BOC NÚM. 108 de 7 de junio de 2011. Instituto cántabro de Servicios Sociales. Resolución por la que se aprueba el Manual de 

Actuación en Situaciones de Desprotección Infantil en la Comunidad Autónoma de Cantabria como instrumento técnico a 

emplear en la detección, notificación, evaluación, diagnóstico e intervención en situaciones de desprotección infantil. Recuperado 

de https://boc.cantabria.es/boces/verAnuncioAction.do?idAnuBlob=206209 
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El acogimiento residencial de preparación para la vida independiente se establece cuando el 

menor o la menor tiene catorce años o más, no es viable la convivencia con su familia de origen 

ni se prevé que lo sea a medio plazo, existen experiencias previas de acogimientos familiares 

fracasados, no es viable su acogimiento con familia extensa ni con familia ajena, ni se prevé que 

lo sea a medio plazo o el menor o la menor necesita prepararse para la vida adulta autónoma 

(BOC, 2011, 191). 

La integración en un entorno residencial especializado se establece cuando el menor o la menor 

presenta necesidades o una patología especial que le incapacita para una vida autónoma, no es 

viable la convivencia del menor o la menor con su familia de origen ni se prevé que lo sea o no 

es viable su integración en otra familia, ni se prevé que lo sea (BOC, 2011, 191, 192). 

En cualquiera de los tres casos, habiéndose descartado todo tipo de intervenciones alternativas 

y estableciéndose el acogimiento residencial como la mejor medida posible para la vida del 

menor o de la menor, todo ingreso en un hogar o centro debe responder a un Plan de Caso 

adscrito a la finalidad de reunificación familiar, integración estable en familia alternativa, 

integración estable en un entorno residencial especializado o preparación para la vida 

independiente (Alonso et al., 2008), tal y como recoge la Figura 6 a continuación: 
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Figura 6 

Finalidades del Plan de Caso y funciones del acogimiento residencial 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Alonso et al. (2008). 

Además de estas finalidades, existen otras dos relevantes que hacen referencia a las situaciones 

de emergencia o primera acogida como respuesta inmediata de protección y a la finalidad 

terapéutica y rehabilitadora de las experiencias traumáticas que han sufrido los niños y niñas que 

reciben el acogimiento residencial como medida de protección. 

 

1.4.3. El Piso Tutelado objeto de estudio 

Según el Manual Cantabria, se encuentran en riego de desprotección los y las menores de 

dieciocho años que «viven y se desenvuelven en entornos familiares o sociales cuyas 

condiciones pueden provocar un daño significativo a corto, medio y/o largo plazo en su bienestar 

y desarrollo» (Balsa et al., 2006, 17); y en plena desprotección cuando sus necesidades básicas 

no son cubiertas por su entorno familiar debido a circunstancias asociadas al comportamiento de 

sus responsables legales o externas fuera de su control. La desprotección grave conlleva el 
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riesgo de separación inminente y/o una medida de separación por parte de las autoridades 

públicas competentes a través del acogimiento residencial. 

El recurso residencial objeto de estudio se encuentra situado en una zona céntrica y 

emblemática de Santander y constituye una de estas medidas protectoras de acogimiento 

residencial «normalizado» en la categoría de piso tutelado para la guarda de menores o su tutela 

en los casos de desprotección grave con declaración de desamparo, tal y como establece la Ley 

de Cantabria 8/2010 de garantía de derechos y atención a la infancia y la adolescencia (Artículos 

68 y 69). Su finalidad es la de ofrecer un espacio de convivencia y acogida seguro y estable con 

una intervención educativa dirigida a potenciar el desarrollo personal y social de las menores o 

adolescentes contribuyendo al desarrollo de las habilidades y competencias necesarias para su 

autonomía y emancipación. 

Se trata de un centro no mixto de titularidad concertada registrado como entidad colaboradora de 

los Servicios Sociales del Gobierno de Cantabria, que tiene por objetivo el cuidado y custodia de 

niñas y adolescentes entre los catorce y los veintiún años de edad, que se encuentran en 

situación de desamparo y desatención familiar generalizada por diferentes causas que 

responden a un trato inadecuado por negligencia o abuso familiar o a la imposibilidad parental, 

temporal o definitiva, para ejercer sus deberes de protección, tal y como se refleja en la Tabla 

11, a continuación: 

 

 

 

 

 



Capítulo I                                                  La situación de vulnerabilidad en menores bajo guarda o tutela institucional 

 

74 

Tabla 11 

Causas de desprotección de menores y adolescentes en el Piso Tutelado objeto de estudio 

IMPOSIBILIDAD PARENTAL, TEMPORAL O DEFINITIVA, PARA EJERCER SUS DEBERES DE PROTECCIÓN 

- Fallecimiento 

- Encarcelamiento 

- Enfermedad física o mental 

- Toxicomanía 

TRATO INADECUADO POR NEGLIGENCIA O ABUSO FAMILIAR 

- Maltrato físico 

- Explotación laboral 

- Mendicidad 

- Abandono o negligencia física y/o cognitiva 

- Maltrato o abandono emocional 

- Corrupción: 

- Inducción a la delincuencia 

- Corrupción por modelos parentales 

- Explotación o abuso sexual 

- Incapacidad parental para el control de la conducta adolescente 

Fuente: Elaboración propia. 

Dentro de las finalidades del Plan de Caso y funciones definidas en el Manual Cantabria de 

intervención en acogimiento residencial (Alonso et al., 2008), este recurso se ajusta a los 

programas de preparación para la vida adulta e independiente, en cuyo caso los objetivos de 

integración laboral o continuidad de los estudios obligatorios se convierten en el eje principal de 

trabajo a través del aprendizaje y refuerzo de habilidades de independencia y responsabilidad y 

«oportunidades de formación para la vida independiente y el refuerzo de hábitos de autonomía» 
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(Alonso et al., 2008, 17). Con este objetivo, el programa de intervención educativa en el Piso 

Tutelado, consta de cuatro fases: 

Figura 7 

Fases del programa de intervención educativa en el Piso Tutelado objeto de estudio 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Cada una de las fases del proyecto están encaminadas a la emancipación y la vida adulta e 

independiente, de modo que podemos resumir el paso de las menores y adolescentes por el 

Piso Tutelado como se indica en la Figura 8, a continuación: 

Figura 8 

Proceso general actual de las menores en el contexto residencial objeto de estudio 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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1.5. Conclusiones del Capítulo: Necesidades adicionales para 

superar las desigualdades 

 

Como hemos visto, el mero hecho de la desintegración del núcleo familiar es ya un factor de 

riesgo de exlusión social (Social Exclusion Unit, 2001), por lo que entre la población infantil más 

vulnerable del mundo se encuentran los niños y niñas que crecen fuera del contexto familiar, 

cuya situación desfavorable aumenta la probabilidad de que sus derechos no sean respetados y 

de llegar a la edad adulta sin las herramientas ni el apoyo social necesario para su inclusión 

social (da Silva et al., 2016; García-Yeste et al., 2017; Hermenau, Hecker, Elbert & Ruf-

Leuschner, 2014). Por un lado, las habilidades cognitivas, sociales y emocionales se van 

desarrollando desde el nacimiento y son prerrequisitos importantes para el éxito educativo 

posterior, las oportunidades futuras de empleo y la adquisición de hábitos de vida saludables 

(Heckman et al., 2010). Por otro, la infancia y la adolescencia son etapas en las que el apoyo 

familiar continuo, estable, coherente y sólido es esencial tanto para el desarrollo integral como 

para la motivación hacia el interés educativo de los y las menores, existiendo correlación entre el 

abuso y, sobre todo, la negligencia parental con un bajo rendimiento académico de los niños y 

niñas que sufren distintos tipos de violencia intrafamiliar (Lim & Lee, 2017; Oh & Song, 2018). No 

obstante, no existe una edad crítica tras la que la recuperación no sea posible, por lo que 

«cuanto antes, mejor» es una conclusión razonable en el estado actual de la ciencia para 

mejorar el cuidado institucional (Zeanah, Gunnar, McCall, Kreppner & Fox, 2011). En este 

sentido, décadas de investigación demuestran que mejorar los entornos de acogimiento 

residencial y aumentar la calidad de las interacciones que los educadores y las educadoras 
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sociales proporcionan a los niños y niñas, tiene efectos de mejora sustancial en el desarrollo 

físico, mental, social y emocional (St. Petersburg-USA Orphanage Research Team, 2008). 

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia establece que el éxito de los enfoques de 

protección de la infancia radica en la prevención (UNICEF, 2008), por lo que señala que una de 

las metas es «la desinstitucionalización y la creación de sistemas profesionales integrales de 

bienestar infantil que enfaticen las alternativas de cuidado familiar» (McCall, 2013, 193). Si bien 

el horizonte de la investigación, las políticas de protección a la infancia y los servicios sociales, 

también está en el apoyo social y económico a las familias de origen o, en su caso, en la 

promoción de programas efectivos y ayudas para la adopción y acogimiento familiar con 

garantías de calidad; el acogimiento residencial continúa aumentando en los países occidentales 

y en España sigue siendo el recurso mayoritario para la protección de menores con medidas de 

separación de su entorno familiar (Montserrat et al., 2011). Por ello, mientras se avanza en este 

cambio necesario, deberían ser prioritarias las intervenciones basadas en evidencias de la 

investigación y dirigidas a mejorar la calidad del cuidado residencial a todos los niveles, tanto 

ambiental como educativo y humano. 

Tanto los estudios procedentes de diversos ámbitos científicos como los organismos 

internacionales para la protección de los derechos humanos y de la infancia, continúan alertando 

de que la educación es clave para superar la desigualdad y de que los bajos niveles académicos 

aumentan el riesgo de exclusión y debilitan, a largo plazo, la cohesión social. Así, la educación y 

las posibilidades de acceso a estudios universitarios emergen de la investigación como la vía 

para superar la desigualdad y el riesgo de exclusión social. La situación es urgente, ya que los 

trabajos de seguimiento realizados sobre la trayectoria de jóvenes que han pasado por medidas 

de protección institucional en España, siguen apuntando a las bajas expectativas académicas, a 

la poca prioridad sobre su escolaridad y a la invisibilidad que sufren dentro del sistema educativo 
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como factores que están obstaculizando su inclusión social (Montserrat et al., 2013); y otros 

estudios a nivel nacional plantean que su transición hacia la vida independiente suele sucederse 

de manera más rápida y forzosa que en el caso de menores que cuentan con apoyo familiar, lo 

que produce en muchas ocasiones que el desenlace sea el abandono educativo (López et al., 

2013). La revisión de la literatura científica desarrollada en este primer capítulo, apunta también 

a la necesidad de más investigación que rompa con la invisibilidad estadística de las trayectorias 

educativas de la población infantil en sistemas de protección y que se focalice en los objetivos de 

promoción de altas expectativas académicas, el avance hacia una mayor estabilidad en la 

colocación residencial y el apoyo económico por parte de las políticas públicas para considerar el 

acceso a estudios superiores, identificándose como los tres factores más influyentes para 

potenciar el logro educativo de las y los menores en medidas de protección (Höjer & Johansson, 

2008). 

Concluimos, por tanto, que aumentar la calidad de la formación académica y la capacitación 

profesional de las personas responsables del acogimiento residencial; mejorar la calidad, 

cantidad y reciprocidad de sus interacciones con estos y estas menores; aumentar la 

estimulación; crear redes de apoyo emocional; adquirir un compromiso personal; fomentar la 

calidez en el trato y el afecto; ofrecer apoyo a las tareas escolares e involucrarse en los centros 

educativos y mantener altas expectativas sobre su potencial académico; puede convertir a las y 

los profesionales del ámbito de la educación social en una segunda oportunidad para los niños y 

niñas y adolescentes que crecen en los diferentes centros de protección. 

 



                                              

 

79 

CAPÍTULO II – LA SOCIALIZACIÓN PREVENTIVA DE LA VIOLENCIA 

DE GÉNERO EN MENORES Y ADOLESCENTES 

 

 

«… serán el diálogo, los debates y la comunicación quienes lograrán cambiar la 

socialización, porque es así como podemos realizar el proceso de interiorización y 

meternos dentro todo aquello que más tarde nos ‘saldrá tan de dentro que no lo 

podremos evitar’» 

(Gómez, 2008, 38).
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2.1. Introducción 

 

«La violencia física o sexual es un problema de salud pública que afecta a más de 

un tercio de todas las mujeres a nivel mundial» 

(OMS, 2013).45 

 

«El 19% de las mujeres y niñas de entre 15 y 49 años han experimentado 

violencia física o sexual por parte de su pareja en los últimos doce meses» 

(UN Women, 2018). 

 

«En España, el número de mujeres asesinadas por violencia de género entre el 1 

de enero de 2003 y el 30 de junio de 2019, ha sido de 1.003»(Boletín Estadístico 

Mensual del Gobierno de España, 2019).46 

 

UN Women47, la organización de las Naciones Unidas para la promoción de la igualdad de 

género y el empoderamiento de las mujeres en el mundo, publicó en 2018 el informe «Hacer las 

promesas realidad: La igualdad de género en la Agenda 2030 para el desarrollo sostenible». 

Bajo el enfoque de paz, igualdad y sostenibilidad, aprovechar el potencial transformador de la 

                                                
45 Informe de la Organización Mundial de la Salud sobre «Estimaciones mundiales y regionales de la violencia contra la mujer: 

Prevalencia y efectos de la violencia conyugal y de la violencia sexual no conyugal en la salud» (OMS, 2013). Recuperado de 
https://www.who.int/mediacentre/news/releases/2013/violence_against_women_20130620/es/ 

46 Gobierno de España (junio, 2019). Boletín Estadístico Mensual de Violencia de Género. Recuperado de 
http://www.violenciagenero.igualdad.mpr.gob.es/violenciaEnCifras/boletines/boletinMensual/2019/docs/BE_Junio_2019.pdf 

47 UN Women: https://www.unwomen.org/en 
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Agenda 2030 aportando la perspectiva de género supone un contrapunto a las prácticas actuales 

de exclusión a las que se enfrentan millones de mujeres y niñas en el mundo que, por múltiples 

desigualdades cruzadas, cuentan con mayores probabilidades de verse excluidas de los ODS 

2030. Como ejemplos, la pobreza en condiciones extremas afecta a 122 mujeres por cada 100 

hombres de entre 25 y 34 años de edad; la posibilidad de padecer inseguridad alimentaria es de 

hasta once puntos porcentuales mayor para el género femenino o frente a diez millones de 

niños, serán quince millones de niñas las que jamás tendrán acceso a una educación de calidad 

(UN Women, 2018). 

En este sentido, el objetivo de igualdad de género implicará superar todas las formas de 

violencia contra las mujeres, la infrarrepresentación en la vida pública o la falta de la libertad, 

para lo que la educación vuelve a ser la clave. El informe vincula la importancia del nivel 

educativo de mujeres y niñas para avanzar en el objetivo de igualdad de género y prevención de 

la violencia, subrayando que 

Cada año adicional de educación posterior a la primaria tiene importantes efectos 

multiplicadores para las niñas, incluida la mejora de los resultados en materia de empleo 

de las mujeres, la reducción de la probabilidad de que se vean forzadas a un matrimonio 

precoz y la mejora de su salud y bienestar, además del de las generaciones futuras (UN 

Women, 2018, 83). 

El aumento de la violencia de género en las relaciones entre adolescentes es una realidad 

alarmante en las sociedades actuales (Puigvert, 2016) y, como vemos, la educación es un factor 

clave para su prevención. En este punto, las evidencias científicas acerca de cómo prevenirla y 

superarla, demuestran que la raíz del problema se encuentra en la socialización hacia la 

violencia que, como veremos, tiene su base en los modelos de atracción y elección en las 

relaciones afectivo-sexuales, y en el tipo de interacciones y diálogos que establecemos entre las 
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personas. Como ya planteaba Habermas, «partimos de que la especie humana se conserva a 

través de las actividades socialmente coordinadas por sus miembros y de que esta coordinación 

tiene que establecerse por medio de la comunicación, y, en los ámbitos centrales, por medio de 

una comunicación tendente a un acuerdo» (Habermas, 2010a, 451). 

Afortunadamente, en la actualidad, la creación de cada vez más redes de solidaridad para 

apoyar y proteger a las víctimas de violencia de género ha resultado en movilizaciones 

mundiales de defensoras y defensores de los principios de igualdad que están influyendo en la 

legislación y en las políticas nacionales e internacionales de todo el mundo por el derecho de 

todas las personas a vivir sin violencia y en paz, tal y como demuestra el último informe anual de 

UN Women (2017-2018)48 sobre el progreso de igualdad de género en el mundo y la 

participación igualitaria de mujeres y niñas en todos los ámbitos de la vida. Mlambo-Ngcuka, 

directora ejecutiva de la organización, destaca en estos últimos años la unión y el activismo sin 

precedentes de mujeres de todo el mundo a través de multitudinarias movilizaciones 

presenciales en la mayoría de ciudades y países del mundo o desde las redes sociales con 

campañas como #MeToo, #ISpeakUpNow, #TimesUp o #NiUnaMenos en España, que están 

contribuyendo a que cada vez más mujeres diversas se atrevan a romper el silencio sobre la 

violencia y el acoso sexual y a denunciar la cultura de la violación. Desde UN Women, se insta 

también a la movilización solidaria de cada vez más hombres y niños feministas para acompañar 

a mujeres y niñas en la lucha contra la desigualdad de género, la violencia sexual o la exclusión 

y la discriminación en cada una de las esferas de la vida, acentuando la labor de la Red de 

Hombres para el Cambio y su impacto mundial en las redes sociales a través de la campaña 

#HeForShe. 

                                                
48 UN Women Annual Report (2017-2018). The time is now. Recuperado de https://annualreport.unwomen.org/en/2018 



   

84 

2.2. Incidencia de la violencia de género 

 

2.2.1.   Normativa vigente y gravedad de la violencia de género en España 

La definición sobre «violencia de género» o «violencia contra las mujeres» que sustenta mayor 

consenso internacional, es la que la Asamblea General de la ONU desarrolló en el Artículo 2 de 

su «Declaración sobre la eliminación de la violencia contra la mujer» (ONU, 199449), que 

establece como tal: 

a) La violencia física, sexual y psicológica que se produzca en la familia, incluidos los 

malos tratos, el abuso sexual de las niñas en el hogar, la violencia relacionada con la 

dote, la violación por el marido, la mutilación genital femenina y otras prácticas 

tradicionales nocivas para la mujer, los actos de violencia perpetrados por otros 

miembros de la familia y la violencia relacionada con la explotación; 

b) La violencia física, sexual y psicológica perpetrada dentro de la comunidad en 

general, inclusive la violación, el abuso sexual, el acoso y la intimidación sexuales en el 

trabajo, en instituciones educacionales y en otros lugares, la trata de mujeres y la 

prostitución forzada; 

c) La violencia física, sexual y psicológica perpetrada o tolerada por el Estado, 

dondequiera que ocurra. 

En España, la cronología de mujeres víctimas mortales por violencia de género se empieza a 

registrar en el año 2003 y, a fecha de 31 de julio de 2019, asciende a 1.012 asesinadas según el 

último Boletín Estadístico Mensual de Violencia de Género (Gobierno de España, 2019). Desde 
                                                
49 Declaración sobre la eliminación de la violencia contra la mujer (ONU, 1994). Recuperado de 

https://www.ohchr.org/sp/professionalinterest/pages/violenceagainstwomen.aspx 
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el año 2013, las estadísticas contabilizan también la cifra de menores con igual consideración de 

víctimas mortales por violencia de género que, hasta el 31 de julio de 2019, se ha cobrado las 

vidas de 29 niños y niñas (Gobierno de España, 2019). Dos años después, esta ampliación de la 

incidencia de la violencia de género, se refleja en la normativa estatal de 2015, al reconocer 

también como víctimas directas de violencia de género a menores y adolescentes cuyas madres 

la sufren o han sido víctimas mortales por esta violación de derechos y libertades fundamentales. 

La reforma, promovida desde la Ley de modificación del sistema de protección a la Infancia y a 

la adolescencia50, implicó el cambio, no solo de la Ley de protección del [y la] Menor y del 

Código Civil, sino también de otras normativas como la de Extranjería, la de Seguridad Social, la 

de Dependencia o la de Violencia de Género. En consonancia con la normativa internacional51 y 

la normativa europea52, el marco normativo específico en España contempla medidas de 

protección integral contra la violencia de género, para la igualdad entre mujeres y hombres y un 

Código de Violencia de Género y Doméstica que incluye tanto la normativa estatal como 

autonómica en esta materia. 

 

                                                
50 Ley Orgánica 26/2015, de 28 de julio, de modificación del sistema de protección a la infancia y a la adolescencia. Recuperado 

de http://www.mscbs.gob.es/ssi/familiasInfancia/Infancia/pdf/BOE_lordinaria_262015spia.pdf 

51 Declaración Universal de los Derechos Humanos (https://www.un.org/es/documents/udhr/UDHR_booklet_SP_web.pdf); 

Convención sobre la eliminación de todas las formas de discriminación contra las mujeres, CEDAW 

(https://www.un.org/womenwatch/daw/cedaw/text/sconvention.htm); Resolución de 20 de diciembre de 1993 sobre la Declaración 
de Naciones Unidas sobre la eliminación de la violencia sobre la mujer, 1994 

(https://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/RES/48/104&Lang=S); Declaración y Plataforma de Acción de la IV 
Conferencia Internacional sobre la Mujer (Beijing, 1995) (https://www.un.org/womenwatch/daw/beijing/platform/); Manual de 

Naciones Unidas sobre Legislación en materia de Violencia contra la Mujer 
(https://www.unwomen.org/~/media/headquarters/attachments/sections/library/publications/2012/12/unw_legislation-

handbook_sp1%20pdf.pdf). 

52 Carta de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea, 2000 (https://eur-lex.europa.eu/legal-

content/ES/TXT/?uri=LEGISSUM:l33501); Web de EU JUSTICE de Legislación de la Unión Europea sobre Violencia de Género 
(https://ec.europa.eu/info/policies/justice-and-fundamental-rights/gender-equality); Convenio del Consejo de Europa para prevenir 

y combatir la violencia contra la mujer y la violencia doméstica, 2011 (https://www.coe.int/en/web/istanbul-convention/home). 
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Tabla 12 

Marco normativo contra la violencia de género en España 

Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género 

Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de hombres y mujeres 

Real Decreto-Ley 9/2018, de 3 de agosto, de medidas urgentes para el desarrollo del Pacto de Estado contra la 

Violencia de Género 

Código de Violencia de Género y Doméstica 

Fuente: Elaboración propia. 

La Ley de 2004 de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género53 establece que 

la violencia de género «comprende todo acto de violencia física y psicológica, incluidas las 

agresiones a la libertad sexual, las amenazas, las coacciones o la privación arbitraria de 

libertad» (Artículo 1.3). Por causa de su Artículo 29, con el objetivo de coordinar la política del 

Gobierno contra las distintas formas de violencia de género, se crea en España la «Delegación 

para la Violencia de Género»; con el Ministerio de Presidencia, Relaciones con las Cortes e 

Igualdad como órgano superior del que depende la Secretaría de Estado de Igualdad; y cuyo 

rango y funciones se establecen a través del Real Decreto 816/201854. 

La violencia contra las mujeres se trata de una de las principales lacras de las sociedades del 

siglo XXI y en España se ha convertido en una cuestión de Estado por la que en 2017, los 

distintos Grupos Parlamentarios, las Comunidades Autónomas y las Entidades Locales 

                                                
53 Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género. Recuperado de 

http://www.violenciagenero.igualdad.mpr.gob.es/marcoNormativo/home.htm 

54 Real Decreto 816/2018, de 6 de julio por el que se desarrolla la estructura orgánica básica del Ministerio de la Presidencia, 

Relaciones con las Cortes e Igualdad (BOE Núm. 164). Recuperado de 
http://www.violenciagenero.igualdad.mpr.gob.es/instituciones/delegacionGobierno/docs/RD_Presidencia_e_Igualdad_(DGVG).PD

F 
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representadas en la Federación de Municipios y Provincias, con la unión de numerosas 

instituciones, organizaciones y personas expertas, ratificaron el «Pacto de Estado contra la 

Violencia de Género»55 con el objeto de desarrollar diferentes medidas para erradicarla en todos 

los ámbitos de la sociedad. 

La «violencia de género» o «violencia contra las mujeres» constituye un problema de extrema 

gravedad a nivel mundial que, lejos de desaparecer como cabría esperar en sociedades 

avanzadas, «continúa existiendo en todos los países, en todas las clases sociales, en todas las 

edades y en todas las culturas (…), es la primera causa de mortalidad entre las mujeres antes de 

los cuarenta y cinco años» (Oliver & Valls, 2004, 7) y, actualmente, refleja una incidencia cada 

vez mayor en edades más tempranas (Racionero-Plaza, 2018; Vidu, 2019). 

 

2.2.2.    Violencia de género en menores y adolescentes 

En 1994, se puso en marcha en España el «Teléfono ANAR de Ayuda a Niños, [Niñas] y 

Adolescentes56», con el fin de proporcionar «una línea de ayuda gratuita, confidencial y que 

opera en todo el territorio nacional las 24 horas del día durante todos los días del año» para el 

apoyo psicológico, social y jurídico de menores en situación de riesgo (X Informe Anual del 

Observatorio Estatal de Violencia sobre la Mujer 201657, 2018, 1). Desde 2009, ANAR y la 

Secretaría de Estado de Servicios Sociales e Igualdad, suscriben un convenio de colaboración 

en casos de violencia de género. Del total de las 2.729 llamadas registradas por ANAR en 2016, 

                                                
55 Pacto de Estado contra la Violencia de Género (Ministerio de la Presidencia, Relaciones con las Cortes e Igualdad del 

Gobierno de España, 2017). Recuperado de http://www.violenciagenero.igualdad.mpr.gob.es/pactoEstado/home.htm 

56 Fundación ANAR. Ayuda a Niños, [Niñas] y Adolescentes en Riesgo. Recuperado de https://www.anar.org/ 

57 X Informe Anual del Observatorio Estatal de Violencia sobre la Mujer 2016 (2018). Recuperado de 
http://www.violenciagenero.igualdad.mpr.gob.es/violenciaEnCifras/observatorio/informesAnuales/informes/X_Informe2016_Capitu

los.htm 
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último año del que se disponen datos en la página oficial de la Delegación del Gobierno para la 

Violencia de Género, un 18% correspondieron a casos de petición de ayuda por violencia de 

género en situaciones en las que la víctima directa era una niña o adolescente menor de edad, y 

un 81,7% concernía a denuncias de menores dentro del entorno familiar de mujeres víctimas de 

violencia de género (X Informe Anual del Observatorio Estatal de Violencia sobre la Mujer 2016, 

2018). La Memoria 2017 de la Fundación ANAR58, refleja los diferentes tipos de maltrato, 

dificultades en las relaciones, violencia escolar o violencia de género como principales motivos 

de consulta que niños, niñas y adolescentes realizaron en toda España durante ese periodo de 

tiempo (véase Figura 9). 

Figura 9 

Principales motivos de consulta de menores y adolescentes en España en situación de riesgo 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de ANAR (2017). 

                                                
58 Fundación ANAR. Memoria 2017. Recuperado de https://www.anar.org/wp-content/uploads/2019/01/Memoria-

Fundaci%C3%B3n-ANAR-2017.pdf 
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En 2015, la Delegación del Gobierno para la Violencia de Género, desarrolló un informe 

destinado a conocer la percepción de la adolescencia sobre la violencia de género, con un 

capítulo específico sobre su incidencia en el entorno de la población joven y adolescente. Los 

datos muestran que un 29% conoce en su entorno más cercano algún caso de violencia de 

género y que, en un 21%, la víctima conocida es menor de edad en el momento del hecho 

(Delegación del Gobierno para la Violencia de Género, 2015). Un dato muy relevante que aporta 

este estudio es que, ante el conocimiento presencial o no de una agresión por violencia de 

género, 

conforme aumenta el nivel académico, aumenta la proporción de quienes acudirían a la 

policía (48% de los/as que tienen estudios primarios o menos, 64% de los/as 

universitarios/as) o llamarían la atención de otras personas (8% estudios primarios, 15% 

universitarios), y disminuye la de quienes se enfrentarían al agresor (34% estudios 

primarios, 17% universitarios) (Delegación del Gobierno para la Violencia de Género, 

2015, 116). 

Otro estudio llevado a cabo en 2013 sobre la evolución de la adolescencia española en igualdad 

y prevención de la violencia de género en España, muestra un ligero descenso de la justificación 

de la violencia de género con respecto al diagnóstico que se había obtenido en 2010 

(Delegación del Gobierno para la Violencia de Género, 2014). Sin embargo, según los resultados 

que arroja el informe, los datos siguen siendo preocupantes teniendo en cuenta el aumento, en 

todos los indicadores, de adolescentes que reconocen haber sufrido situaciones de maltrato por 

parte de su pareja en relación al control, el insulto y la humillación, el sentimiento de miedo, la 

coacción sexual, la agresión física o la difamación a través de redes sociales; y el ascenso 

significativo de los chicos que reconocen haber ejercido conductas de violencia de género 

(Delegación del Gobierno para la Violencia de Género, 2014). En la muestra recogida, un 7,8% 
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se muestra de acuerdo con que «El hombre que parece agresivo es más atractivo» (Delegación 

del Gobierno para la Violencia de Género, 2014, 321) y algunas conclusiones derivadas sobre la 

evolución de las relaciones de pareja en adolescentes, alertan sobre la necesidad de 

incrementar de manera urgente las medidas para el conocimiento, la sensibilización, la 

prevención y la erradicación de la violencia de género entre adolescentes: 

La población más joven da cada vez da más importancia al atractivo físico entre los 

valores por los que les gustaría ser identificados y por los que les gusta que destaque su 

pareja, disminuyendo la importancia de la simpatía y la sinceridad (Delegación del 

Gobierno para la Violencia de Género, 2014, 9). 

El alarmante descenso en la edad de las víctimas, evidencia que el diagnóstico no es suficiente y 

que se necesita investigación científica «con impacto social directo sobre la superación de la 

violencia en las relaciones humanas» (Racionero-Plaza, 2018, 52). En la línea, algunos estudios 

recientes demuestran la existencia en nuestras sociedades de un discurso coercitivo dominante 

que empuja a muchas menores y adolescentes hacia relaciones violentas (Puigvert, Gelsthorpe, 

Soler-Gallart & Flecha, 2019). Al respecto, como se desarrolla más ampliamente en el apartado 

2.3. sobre la teoría social de las relaciones afectivo-sexuales, cada vez más estudios 

profundizan en los procesos de socialización que van generando a lo largo de la vida una 

tendencia sobre qué tipos de modelos masculinos o femeninos serán socialmente valorados 

como atractivos y cuáles no, así como la asociación entre violencia, atracción y deseo. 

Pese a los significativos avances en los últimos años, aún queda mucho por hacer. Por un lado, 

al tiempo que la ciencia progresa, se hace indispensable asumir la responsabilidad de 

asegurarnos de que los programas de prevención dirigidos a menores y adolescentes cuentan 

con suficientes evidencias rigurosas de su eficacia y significatividad. Por otro, la magnitud a nivel 

mundial del acoso y la violencia de género, su impacto en la sociedad y en la trayectoria de vida 
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de millones de personas, nos alerta de la alta probabilidad de contar con personas cercanas que 

la estén sufriendo, para lo que será clave aprender a constituirnos como red de apoyo, amistad y 

solidaridad a través de la escucha, la protección y el posicionamiento activo siempre del lado de 

la víctima (Carbonell, 2019; Roca, 2018). 

 

2.2.3. Programas de prevención de la violencia de género en contextos 

educativos 

Numerosos estudios y organismos internacionales alertan de que «la violencia de género en los 

centros educativos tiene un efecto nocivo sobre la educación de millones de niños [y niñas] de 

todo el mundo» (UNESCO, 2015)59 y de su alta incidencia en la adolescencia (Adhia et al., 

2019), de ahí la importancia en la prevención e intervención temprana. 

La reciente investigación de Crooks et al. (2019), coloca el foco en la prevención como estrategia 

clave para reducir la violencia de género a través de programas basados en evidencias 

científicas que tienen por objeto disminuir las probabilidades de riesgo de convertirse en víctimas 

y, simultáneamente, promover factores comunitarios de protección y seguridad. Por un lado, la 

investigación demuestra que la mayoría de los programas que han demostrado ser eficaces en 

materia de prevención de la violencia de género se llevan a cabo en contextos educativos, desde 

la escuela hasta la universidad, por lo que el profesorado y diferentes responsables de la 

educación de menores tienen un papel clave en la erradicación de esta lacra social que afecta a 

edades cada vez más tempranas. Por otro, se evidencia que la eficacia de estos programas 

radica en la sólida investigación que los avala, consiguiendo reducir los niveles de violencia de 

género desde tres ámbitos: abordando aquellas actitudes, normas y comportamientos 
                                                
59 UNESCO (2015). School-related gender-based violence is preventing the achievement of quality education for all. Recuperado 

de https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000232107 
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extendidos tradicionalmente que subyacen a esta lacra social, promoviendo el cambio hacia 

relaciones no violentas, respetuosas e igualitarias y poniendo el foco en la importancia del apoyo 

del grupo para frenar la violencia y el acoso. 

Según este estudio, son tres los programas que han demostrado evidencias más sólidas en la 

prevención de la violencia de género en escuelas e institutos: The Fourth R60 (Wolfe, Jaffe & 

Crooks, 2006), Safe Dates61 (De Koker, Mathews, Zuch, Bastien & Mason-Jones, 2014; De La 

Rue, Polanin, Espelage & Pigott, 2014; Ellsberg et al., 2015) y Shifting Boundaries62 (Stein et al., 

2010). The Fourth R se fundamenta en que la manera de relacionarnos se enseña y se educa al 

igual que cualquier otra habilidad, centrándose en la promoción de vínculos personales 

saludables entre adolescentes y en la reducción de las conductas de riesgo para erradicar las 

múltiples formas de violencia, incluyendo la violencia de género, la intimidación y el acoso 

escolar. Safe Dates organiza un plan curricular para la prevención del abuso en las citas entre 

adolescentes a través de herramientas para identificar actitudes y comportamientos abusivos en 

la pareja, recursos que les permitan abandonar relaciones tóxicas o ayudar a sus amistades en 

este sentido y habilidades comunicativas para el desarrollo de relaciones afectivo-sexuales 

saludables. Por su parte, Shifting Boundaries se centra en el establecimiento de límites en las 

relaciones interpersonales potenciando los referentes a relaciones saludables, promoviendo el 

conocimiento sobre las consecuencias penales del comportamiento abusivo y el acoso sexual y 

aumentando la formación y vigilancia sobre entornos inseguros. 

Además de estos, la investigación identifica otros dos programas con resultados de evidencia 

                                                
60 The Fourth R. Strategies for Healthy Youth Relationships. Recuperado de https://youthrelationships.org/ 

61 Safe Dates. An Adolescent Dating Abuse Prevention Curriculum. Recuperado de 

https://www.hazelden.org/HAZ_MEDIA/9863_safedates.pdf	
62 Shifting Boundaries. Lessons on Relationships for Students in Middle School. Recuperado de 

https://www.wcwonline.org/images/stories/projects/datingviolence/ShiftingBoundaries.pdf 
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significativa en prevención de la violencia de género, Ending Violence (Jaycox et al., 2006) y 

Teen Choices: A Program for Healthy, Nonviolent Relationships (Levesque, Johnson & 

Prochaska, 2017; Levesque, Johnson, Welch, Prochaska & Paiva, 2016). Aunque de menor 

impacto que los citados anteriormente, ambas intervenciones han conseguido reducir 

significativamente la violencia física y el abuso psicológico, aumentar la identificación de 

relaciones violentas por parte de los y las adolescentes y concienciar sobre la importancia de 

buscar asesoría y ayuda legal como respuesta a la violencia dentro de la pareja. 

Los programas más efectivos en entornos universitarios, abordan también la importancia de 

generar interacciones saludables y positivas entre jóvenes y el papel del grupo que presencia la 

violencia entre iguales añadiendo, además, el tratamiento del tema del consentimiento y la 

violencia sexual. Entre estos, los que han sido más ampliamente investigados son Green Dot63 

(Coker et al., 2015) y Bringing in the Bystander64 (Banyard, Moynihan & Plante, 2007). Green 

Dot, también evaluado en edad escolar, tiene como objetivo el cambio cultural en los campus 

universitarios y la prevención de la violencia y el acoso sexual a través de la decisión individual 

de convertirse en «Punto Verde» para otras personas, es decir, en alguien que toma la opción 

valiente de actuar posicionándose siempre del lado de la víctima y frente a quienes acosan o 

ejercen cualquier tipo de violencia. La unión de cada vez más Green Dots va generando una red 

solidaria reactiva a situaciones de riesgo y muy efectiva para la prevención. Por otra parte, de los 

más consolidados a través de la investigación, Bringing in the Bystander fue uno de los primeros 

programas que abordaron la importancia del enfoque de responsabilidad comunitaria en la 

prevención de la violencia de género a través de la acción del grupo a la hora de plantar cara a 

la violencia y transformar la cultura del consentimiento. Se basa en un plan de formación en 

                                                
63 Green Dot. Recuperado de https://alteristic.org/services/green-dot/ 

64 Bringing in the Bystander. Recuperado de https://www.soteriasolutions.org/training 
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habilidades y recursos para identificar señales de alerta y asegurar intervenciones seguras en 

los casos en que pueda haber violencia o acoso sexual. 

A través de este estudio, Crooks et al. (2019) ofrecen una extensa revisión de los programas 

más efectivos para la prevención de la violencia de género, pero también identifican serias 

brechas para grupos vulnerables de victimización a menudo descuidados en la investigación que 

no contempla variables de diversidad sexual, discapacidad, pobreza, situación de desprotección 

o explotación sexual y cuyo alto riesgo se encuentra ampliamente documentado. 

 

 

2.3. La teoría social de las relaciones afectivo-sexuales 

 

2.3.1.    La socialización preventiva de la violencia de género 

A lo largo de la historia, la lucha contra el machismo y la violencia de género, no se ha 

desarrollado nunca bajo la premisa de que todas las mujeres son feministas y de que todos los 

hombres son machistas (Joanpere, 2018), sino desde una realidad social en la que existen 

mujeres y hombres a favor de la igualdad (Ríos, 2019) del mismo modo que hay hombres y 

mujeres con una socialización contraria a la igualdad65. 

La socialización es el proceso mediante el que, desde la infancia y a lo largo de toda nuestra 

vida, vamos interiorizando la conciencia de unas normas, valores y formas de comportamiento a 

                                                
65 Conferencia de Racionero, Melgar & García-Carrión: «Educación en la amistad y el amor: Antídoto contra la violencia de 
género. Aportaciones desde la neurociencia, el feminismo y la pedagogía». VII Encuentro Internacional de Comunidades de 

Aprendizaje (Madrid, 24 de noviembre de 2018). 
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través de la influencia de las personas que nos rodean (Giddens, 2001). Así, los pensamientos y 

actitudes individuales son primeramente sociales, desarrollándose a través del lenguaje y a partir 

de la interacción entre personas dentro de una sociedad (Mead, 1973; Vygotsky, 2015), de modo 

que «el proceso social mismo es el responsable de la aparición de la persona, esta no existe 

como una persona aparte de ese tipo de experiencia» (Mead, 1973, 174). Esta perspectiva, 

además de ser científica, resulta una contribución humanamente esperanzadora ya que, al 

tratarse de un proceso social que se crea en interacción, 

podemos transformar nuestra actual socialización basada en modelos de relaciones 

afectivas y sexuales que nos dañan, para construir una socialización que no solo sirva 

de prevención de la violencia, sino para crear relaciones donde los afectos y las 

pasiones se combinen con la igualdad y el respeto (Oliver & Valls, 2004, 123). 

La literatura científica, además de revelar el alto índice de violencia en las relaciones afectivo-

sexuales entre adolescentes (Adhia et al., 2019; Aubert, Melgar & Valls, 2011; Chung, 2007; 

Duque et al., 2015; Racionero-Plaza, 2018; Vidu, 2019), ha desvelado importantes aportaciones 

para su prevención y superación profundizando en la base social de la violencia de género. 

Estos estudios sitúan el origen de la violencia de género en los modelos tradicionales de 

atracción y elección de las relaciones afectivo-sexuales y en la socialización en el vínculo entre 

atracción y violencia a través del que se termina por normalizar el maltrato y el desprecio en las 

relaciones de pareja (Flecha-Fernández de Sanmamed, 2012; Gómez, 2008; Gross, Winslett, 

Roberts & Gohm, 2006; Oliver & Valls, 2004; Puigvert et al., 2019; Ríos & Christou, 2010; 

Strauss, 2004; Valls, Puigvert & Duque, 2008). 

Algunos de los mensajes a través de los que menores y adolescentes se van socializando en la 

violencia de género son la irracionalidad instintiva o «biológica» del amor y de las relaciones 

afectivo-sexuales como circunstancias que ocurren fruto del azar o de «Cupido», el dios del 
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deseo; o los modelos de atracción hacia chicos «malotes» con actitudes dominantes y hacia 

chicas consideradas socialmente como «guapas» (Aubert et al., 2011; Duque, 2008; Duque et 

al., 2015; Flecha-Fernández de Sanmamed, 2012; Gómez, 2008; Oliver & Valls, 2004; Padrós, 

Aubert & Melgar, 2010). 

Como se señalaba al comienzo de este apartado, la socialización es un proceso que comienza 

desde el nacimiento, por lo que no existe ninguna evidencia científica que pueda justificar que no 

se contemple el planteamiento de violencia cero desde los cero años (Oliver, 2014). Así, los 

estudios sobre prevención de la violencia desde la infancia temprana, apuntan a que muchos 

niños agresivos, lejos de ser rechazados (Sancho & Pulido, 2016), ostentan un estatus central de 

poder dentro de los grupos, «tienen grandes habilidades sociales, son moralmente astutos y 

resultan socialmente atractivos» (Hawley, Johnson, Mize & McNamara, 2007, 501) mostrando 

«gran habilidad para captar la atención adulta, mientras los niños y niñas que se involucran 

tranquilamente en actividades constructivas y cooperativas, pasan fácilmente desapercibidos [o 

desapercibidas]» (Slaby, Roedell, Arezzo & Hendrix, 1995, 14). Por su parte, Mayes y Cohen 

(2003), del Centro Yale de Estudios Infantiles, desarrollaron una investigación que desmitifica la 

idea de que las niñas y niños más pequeños no perciben la violencia. Además, proporcionan 

datos acerca de que «la exposición a la violencia comienza a temprana edad y aumenta cuando 

los niños [y niñas] pasan a la escuela media y a la secundaria» (Mayes & Cohen, 2003, 398) y 

subrayan la importancia del diálogo en la familia para la prevención y la no normalización ante la 

exposición a la violencia. En esta línea, Lídia Puigvert, doctora en Sociología y reconocida a 

nivel internacional por sus aportaciones al feminismo dialógico y a la investigación en temas de 

violencia de género, manifestaba en una entrevista: 

La investigación internacional que existe vinculada a la edad 0-6 señala que no hay que 

trivializar las interacciones que tienen los niños y las niñas en esas edades, puesto que 
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muchas de esas interacciones acaban derivando en actitudes violentas permitidas, 

fundamentalmente porque no se identifican como acoso o como violencia de género 

(Elorza & Luna, 2014, 28)66. 

De este modo, obviar el proceso de socialización en la violencia que va desarrollándose desde la 

infancia y se extiende a lo largo de la vida, conlleva graves consecuencias hasta el punto de que 

podemos llegar a tolerar en las relaciones de pareja, ya sean estables o esporádicas, 

comportamientos abusivos que jamás aceptaríamos en una relación de amistad (Hooks, 2001). 

Al respecto, cuando hablamos de biología, química o instinto en vez de cuestión social, 

interiorizamos que «el amor sucede, cae como un rayo o se apaga siguiendo leyes no abiertas a 

la intervención individual, ni al control social» (Beck & Beck-Gernsheim, 1998, 350), justificando, 

en muchas ocasiones, las peores relaciones afectivo-sexuales (Gómez, 2008) dotándoles de 

atractivo al considerarlas no solo inevitables, sino excitantes y emocionantes, aunque terminen 

destrozando los mejores de los sentimientos y negando nuestra libertad a la hora de escoger con 

quién mantendremos una relación afectivo-sexual, así como nuestra capacidad racional para 

cuestionar nuestros propios gustos y preferencias y poder modificarlos si así lo deseamos. 

En esta línea, encontramos cada vez más estudios sobre violencia de género en la adolescencia 

que demuestran una asociación entre violencia y atractivo en las relaciones esporádicas para las 

que frecuentemente se escoge a chicos que responden al modelo de masculinidad tradicional 

dominante o hegemónica, y a chicas que imitan el tipo sociológico masculino tradicional (Duque, 

2008; Gómez, 2008) manifestando, a su vez, cierta resignación a la hora de referirse a 

relaciones estables como exentas de pasión con «buenos chicos» o «buenas chicas» por 

quienes no se siente esa atracción «irrefrenable» pero que «convienen» desde la ética (Gómez, 

                                                
66 Elorza, E. & Luna, F. (2014). Entrevista a Lídia Puigvert. Violencia 0 desde los 0 años. Aula de Infantil, 75, 28-31. Recuperado 

de https://adarrablog.files.wordpress.com/2016/03/ai07511_lidia.pdf 
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2008; McDaniel, 2005; Valls, Soler & Flecha, 2008; Villarejo, 2016). 

En esta socialización que, de manera inconsciente, se va adquiriendo desde la familia, la 

escuela y los grupos de iguales, también juegan un papel importante los medios de 

comunicación a través de recursos enormemente influyentes e impactantes para el imaginario 

adolescente (Villarejo, 2016), como es el caso de las revistas dirigidas a este público, 

especialmente a las chicas, que tienen como denominador común la insolidaridad femenina, la 

instrumentalización de las relaciones o la identificación de «la atracción con aquello perverso y 

difícil de conseguir» (Gómez, 2008, 112); los bestsellers de nula calidad literaria que terminan en 

las pantallas de cine con los actores y las actrices de moda como protagonistas; los videojuegos 

de realidad virtual con secuencias sangrientas que se convierten en éxitos de venta; la multitud 

de cantantes que terminan siendo ídolos de masas a través de letras agresivas; o los programas 

de televisión que fabrican referentes de atractivo y «enganche» en base a modelos violentos de 

masculinidad tradicional dominante. 

Ante este panorama, no sería sensato prohibir o tratar de evitar esta exposición a la violencia, 

pero tampoco se puede naturalizar y consumir acríticamente, por lo que dialogar acerca de cómo 

reconocer y hacer frente a la violencia y al hecho de ser testigo o víctima de la misma (Mayes & 

Cohen, 2003), es actualmente un factor de prevención y protección que puede ayudar a 

transformar esta socialización que, por otra parte, no puede realizarse de forma individual y a la 

que no se debe dar la espalda, ya que 

si no nos transformamos lo suficiente como para que no nos atraigan las personas que 

maltratan, nunca acabaremos con los malos tratos. Si las personas machistas y 

maltratadoras siguen teniendo más éxito en el ligue que las personas igualitarias y 

buenas, nunca desaparecerán quienes maltratan (Gómez, 2008, 11). 



   

99 

2.3.2.    La base social de los modelos de atracción y elección para la 

igualdad 

La línea de investigación iniciada en 2004 por Jesús Gómez, abre un nuevo enfoque para la 

prevención de la violencia de género a través del concepto de socialización preventiva (Duque et 

al., 2015) y la concepción científica del origen social de la atracción (Gómez, 2008, 2015). 

Como se desarrolla en su obra «El amor en la sociedad del riesgo. Una tentativa educativa», el 

modelo de atracción afectivo-sexual ha sido asociado, desde hace siglos, a estereotipos de 

hombres dominantes de «fuerte y poderoso carácter» y a mujeres de «graciosa feminidad» que 

representan el estereotipo de belleza socialmente valorada (Duque, 2008; Gómez, 2008, 21, 37). 

Se trata de un proceso complejo en el que intervienen muchos patrones culturales que se van 

transmitiendo a través de la familia, la escuela y el grupo de iguales como agentes de 

socialización en «sociedades donde se ha ido privilegiando lo blanco, occidental y masculino, es 

decir, donde se promociona el sexismo y el racismo» (Gómez, 2008, 66). Cuando de manera 

más o menos explícita o implícita, la fuerza en la masculinidad y la belleza en la feminidad son 

los atributos del atractivo mejor valorados socialmente por encima de los valores igualitarios, se 

va produciendo esta socialización tradicional que es la que, mayoritariamente, se ha ido 

desarrollando a lo largo de los siglos y que, en la sociedad actual, apoyada por el subsistema 

cultural a través de todas las interacciones sociales que la mantienen, «promueve que aquellas 

personas y relaciones problemáticas, violentas o potencialmente violentas se consideren más 

atractivas, divertidas, excitantes; mientras que aquellas personas y relaciones no violentas, 

igualitarias, se nos presenten como ‘convenientes’ pero no como atractivas» (Duque et al., 2015, 

10). 

Una vez tomamos conciencia sobre esta construcción social acerca de quiénes nos atraen y por 
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qué y de que «nuestra socialización ha introducido sentimientos y reacciones que no responden 

muchas veces a aquello que más nos beneficia» (García-Yeste, Ruiz, Puigvert & Rué, 2009), 

entran en juego el diálogo y la reflexión sobre nuestro modelo de elección en referencia a las 

personas a quienes escogemos para las relaciones de amistad y a las personas a quienes 

preferimos para mantener relaciones afectivo-sexuales. En este punto, lo que la teoría social de 

las relaciones afectivo-sexuales plantea es que 

habría que determinar a quiénes deseamos para relaciones esporádicas, para «noches 

locas», y a quiénes elegimos para estabilizarnos. Si ambas no coinciden, entonces 

debemos reflexionar profundamente sobre ello y, entre otras cosas, entender por qué 

expresiones tan habituales como «qué bueno o buena está» o «qué atractiva o atractivo 

es», no son tan fáciles de asociar con personas con las que realizar un proyecto estable 

(Gómez, 2008, 25). 

Es decir, tenemos que saber si nuestra escala de valores cambia en función de si buscamos una 

relación de amistad o de pareja estable con buenas personas y si para las relaciones afectivo-

sexuales esporádicas no nos importa escoger a personas no igualitarias, distantes o 

problemáticas que sabemos que nos harán daño porque ya se lo han hecho a otras personas, y 

pese a ello, son en quienes ponemos todo el atractivo. En este caso, «se cierra el círculo que 

conduce hacia la infelicidad al separar, por un lado, pasión, excitación, gustos y deseos y, por el 

otro, estabilidad, amistad, cariño y ternura» (Gómez, 2008, 67). 

Mediante este proceso tan complejo de enorme influencia social, la socialización tradicional 

dominante termina por vincular atracción y violencia (Valls et al., 2008) y desvincular la atracción 

de la elección y la pasión del amor; creando una ruptura entre lo deseado y lo bueno y dirigiendo 

todo el atractivo hacia personas que no tratan bien. La no coincidencia entre aquellas personas 

que reúnen valores igualitarios, a quienes se elige únicamente para mantener una amistad; y 
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aquellas personas a quienes se prefiere para las relaciones afectivo-sexuales, que encarnan 

valores asociados a la masculinidad tradicional dominante y que se fundamentan en relaciones 

de poder (Aubert et al., 2011; Duque et al., 2015; Gómez, 2008, 2015; Valls et al., 2008), 

conlleva una profunda insatisfacción y pérdida de sentido en las relaciones humanas con 

importantes consecuencias en el deterioro de la salud mental y física (Duman, 2009; Racionero-

Plaza, 2018; Seedat, Stein, Kennedy & Hauger, 2003; Shonkoff et al., 2012). 

Para superar esta socialización tradicional dominante, el modelo alternativo de atracción y 

elección defiende la intersubjetividad y el origen social del amor (Beck & Beck-Gernsheim, 1998; 

Giddens, 1995; Gómez, 2008) a través de la acción comunicativa, porque «el amor se trabaja, 

nunca sucede» (Gómez, 2008, 49) y las condiciones de una relación afectivo-sexual, ya sea 

estable o esporádica, han de consensuarse y dialogarse continuamente y en igualdad de 

condiciones: 

El amor no se asocia a los instintos ni queda circunscrito solo a la conciencia, sino que 

es una conquista de la modernidad y amplía sus miras a la intersubjetividad, haciendo 

que libertad y sueño compartan unos diálogos que día a día demuestran que lo que 

ocurre en privado y parece personal, es consecuencia directa de los cambios sociales 

que se van generando (Gómez, 2008, 53). 

Por ello, si queremos cambiar nuestra propia socialización, «cuando las personas que nos atraen 

son aquellas que no debieran hacerlo, el primer paso es no elegirlas y el segundo modificar 

nuestros gustos, deseos, preferencias…» (Gómez, 2008, 39). Como plantea Habermas en su 

«Crítica de la razón funcionalista» (Habermas, 2010b, 573), 

hacerse cargo de la propia vida responsabilizándose de ella, significa tener claro «quién 

quiere uno [una] ser», y desde este horizonte considerar las huellas de las propias 

interacciones como si fueran sedimentos de las acciones de un autor dueño [o autora 
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dueña] de sus actos, de un sujeto, por tanto, que ha actuado sobre la base de una 

relación reflexiva consigo mismo [misma].  

Las teorías científicas sobre las relaciones afectivo-sexuales profundizan en la raíz de la 

violencia y demuestran que es posible transformar la socialización hacia modelos de atracción y 

elección igualitarios si ponemos el foco en el reencanto de la comunicación y en el papel del 

diálogo y las interacciones sociales que nos benefician, ya que «no hay ninguna emoción en 

ninguna sociedad que no sea ‘otra cosa’ que una construcción social, es decir, disociada por 

completo de las características universales de la condición humana» (Elster, 2002, 315). 

Esta no es, ni mucho menos, una tarea sencilla que pueda desarrollarse de manera individual y 

en soledad, sino que precisa del diálogo y la reflexión conjunta sobre modelos alternativos e 

igualitarios y acerca de qué competencias necesitamos adquirir para identificar las dimensiones 

exclusoras y transformadoras de las relaciones afectivo-sexuales (véase Tabla 13), así como se 

necesita de la interacción con personas que reúnan estos valores igualitarios y nos ayuden a 

poner en el horizonte las relaciones soñadas y caminar hacia él67. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
67 Conferencia de Patricia Melgar y Marcos Castro: : «¡Rompamos el silencio! ¿Contamos contigo? Prevenir la violencia de 

género». Jornada de formación Colectivo Pedagógico ADARRA (Bilbao, 17 de marzo de 2018). 
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Tabla 13 

Competencias básicas para identificar las dimensiones exclusoras y transformadoras de las relaciones 

afectivo-sexuales 

Competencias en la ATRACCIÓN 

1. Desarrollar el amor como un sentimiento que tiene origen social y no personal. 

2. Examinar de forma crítica los medios de comunicación como formadores en el modelo tradicional de 

relaciones. 

3. Rechazar a las personas que actúan de acuerdo a los valores opuestos a la definición (transformadora) 

del amor. 

4. Sentir atracción hacia las personas que desarrollan los mismos valores de la definición (transformadora) 

del amor. 

5. Unir hacia y en la misma persona los sentimientos de pasión y amistad, de locura y ternura. 

Competencias en la ELECCIÓN 

1. Conocer, distinguir y elegir entre los diferentes tipos de elección, priorizando el intersubjetivo o 

comunicativo. 

2. Conocer las pretensiones de validez y elegir teniéndolas en cuenta. 

3. Identificar y eliminar las situaciones en las que el deseo se opone a la razón. 

4. Ser consciente de que la elección solo es correcta si coincide con los valores de la definición 

transformadora del amor. 

Competencias para la IGUALDAD 

1. Conocer las jerarquías de poder y cómo las interiorizamos desde el nacimiento. 

2. Desarrollar el espíritu crítico respecto al patriarcado y a los diferentes fundamentalismos. 

3. Desarrollar relaciones afectivo-sexuales de igualdad, solidaridad y amistad generadoras de amor y 

pasión. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Gómez (2008, 144-155). 
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2.3.3.    La acción comunicativa para la socialización en modelos igualitarios 

Las palabras que utilizamos, lo que decimos, no son nunca emisiones neutras, sino que tienen 

un profundo efecto en nuestras relaciones (Aubert, Flecha-Fernández de Sanmamed, García-

Yeste, Flecha & Racionero-Plaza, 2013). Esta teoría sobre «cómo hacer cosas con palabras» 

fue desarrollada por Austin (1971) a través de los conceptos de actos de habla «locucionarios», 

que expresan un significado; actos de habla «ilocucionarios», que poseen la intencionalidad; y 

actos de habla «perlocucionarios», que consigue un efecto al decir algo. Esta clasificación fue 

muy útil como marco teórico «para el estudio de las relaciones entre el significado, la intención y 

la acción resultante» de las palabras que dirigimos a otras personas (Soler & Flecha, 2010, 365). 

Posteriormente, su discípulo Searle (1986) rechaza esta diferenciación argumentando que todos 

los actos de habla tienen fuerza ilocucionaria, distinguiendo entre «contenido proposicional» y 

«fuerza ilocucionaria». Por su parte, la acción comunicativa de Habermas (2010a, 2010b) añade 

que «los actos comunicativos abarcan no solo los actos de habla, sino también los que utilizan 

otros signos de comunicación, como el lenguaje del cuerpo, la entonación y los gestos» (Soler & 

Flecha, 2010, 367), e introduce la importancia de valorar que en el entendimiento del acto 

ilocucionario «haya o no consenso y que haya o no sinceridad» (Soler & Flecha, 2010, 366). En 

esta línea, en la relación entre personas, el consenso y la sinceridad no pueden darse con toda 

seguridad dentro de relaciones en las que, como plantea Weber (2002), hay alguien que reúne 

condiciones para imponer su voluntad y, por lo tanto, existe poder. 

La acción comunicativa que plantea Habermas (2010a, 2010b) aplicada a la socialización 

preventiva de la violencia de género, hace que sea imprescindible llegar al entendimiento en las 

relaciones afectivo-sexuales a través de un diálogo dirigido a alcanzar consensos y a establecer 

relaciones de carácter no instrumental. Así, «la comunicación sirve para interpretar los 
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pensamientos, sentimientos y deseos que cada persona hace explícitos, siempre con 

pretensiones de validez, no de poder» (Gómez, 2008, 36). 

Todas estas contribuciones tienen un valor importante a la hora de identificar las claves para la 

socialización en modelos igualitarios desarrollada por CREA68 para la prevención de la violencia 

de género a través del análisis de «los actos comunicativos que potencian relaciones donde 

existe igualdad y libertad (actos comunicativos dialógicos) o desigualdad y dominación (actos 

comunicativos de poder)» (Ríos & Christou, 2010). En este sentido, la vinculación entre atracción 

y violencia que desarrollábamos en apartados anteriores, también se conforma a través de los 

actos comunicativos (Rodríguez-Navarro, Ríos, Racionero-Plaza & Macías, 2014) y, en los 

estudios sobre las relaciones afectivo-sexuales entre adolescentes, se identifican 

interacciones de poder relacionadas con la atribución de atractivo y estatus social por 

parte del contexto, por ser líder de una banda, el cantante del grupo, representar un rol 

de masculinidad hegemónica agresiva, tener coche o moto, etc. En otros estudios sobre 

violencia de género, las interacciones de poder vienen también marcadas por el cargo 

que se ocupa en una jerarquía social (Soler & Pulido, 2012, 49). 

En el caso del lenguaje, la investigación revela que existen ciertas palabras y expresiones que 

se aplican a aquellas personas o relaciones no igualitarias dentro del campo semántico de «lo 

excitante» (lenguaje del deseo), mientras para aquellas que representan valores de bondad e 

igualdad, las emisiones lingüísticas se limitan al ámbito de «lo que me conviene» (lenguaje de la 

ética) (Gómez, 2008; Ríos & Christou, 2010; Valls et al., 2008; Villarejo, 2016). Asimismo, 

la utilización del lenguaje de la ética también puede contribuir a perpetuar la no atracción 

hacia un modelo de atractivo igualitario. Esto ocurre cuando, por ejemplo, para hablar de 

                                                
68 CREA, Community of Research On Excellence for All . Recuperado de https://crea.ub.edu/index/?lang=es 
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personas que tratan mal, se utiliza el lenguaje de la ética diciendo que es una persona 

que no conviene. No se elimina el lenguaje del deseo donde se transmite que esa 

persona es excitante y deseable. Este lenguaje de la ética de persona «no conveniente», 

persona «no buena», tiene unos efectos en chicos y chicas: el aumento del deseo y 

atracción hacia los modelos de atractivo dominantes y/o violentos (Ríos & Christou, 

2010, 320).  

Para desarticular los actos comunicativos de poder que se mantienen a través «del grupo de 

iguales, del estatus social que los propios chicos y chicas otorgan a determinadas personas y, de 

la presión social existente para mantener determinadas relaciones o escoger personas 

concretas» (Ríos & Christou, 2010, 320), el modelo alternativo de relaciones afectivo-sexuales 

propone romper este vínculo entre atracción y violencia a través de la intersubjetividad en los 

actos comunicativos dialógicos que se desarrollan en plano de igualdad a través de la reflexión 

conjunta y basados en la sinceridad, la solidaridad y el consenso dirigido a prevenir o superar 

situaciones de violencia. 

Asimismo, a través de los actos comunicativos que cumplen estas características, se ha 

demostrado cómo «ridiculizando actitudes violentas y dotando de atractivo aspectos como la 

solidaridad, la empatía, la seguridad y la amabilidad, se provee de atractivo a aquellos chicos 

que representan esos valores, devaluando el atractivo de aquellos chicos que no lo hacen» 

(Duque et al., 2015). Como señala Gómez (2008): 

La insatisfacción de las relaciones basadas, bien en ligar (pasión sin amor), bien en la 

estabilidad (amor sin pasión), solo puede superarse uniendo en la misma persona 

ternura y excitación, amistad y pasión, estabilidad y locura. Por eso incorpora las 

directrices de la acción dialógica (donde todas las personas participantes aportan sus 

conocimientos transformando de forma crítica la realidad afectiva y sexual a través de la 
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interacción), así como los principios del aprendizaje dialógico69 (donde se construyen las 

interpretaciones y organizan las relaciones afectivas sobre la base de los mejores 

argumentos, sin creer en minorías selectas que conocen e imponen cómo, cuándo y de 

quién hemos de enamorarnos). Se trata de crear sueños y sentimientos que vayan 

dando significado a nuestra existencia a través del diálogo igualitario, del respeto a la 

igualdad de las diferencias, y de la solidaridad. De ahí que incorpore una buena 

comunicación, que significa que compartamos lo más importante de nuestras emociones 

y sentimientos, y una buena elección, que si realmente sigue los dictados de lo que nos 

sale «de dentro» debe implicar cambios en los gustos, preferencias y deseos, es decir, 

cambio en la atracción (Gómez, 2008, 99-100). 

De este modo, las relaciones dialógicas se basan en actos comunicativos fundamentados en el 

consenso, en el acuerdo, en el consentimiento entre las personas implicadas a través del 

diálogo. Aún así, esto «no quiere decir que estén totalmente exentas de poder» (Soler & Flecha, 

2010), por ello, «debemos ser conscientes de la posición de poder que ostentamos en una 

relación y tomar mayores precauciones cuanto mayor sea tal desigualdad» (Flecha-Fernández 

de Sanmamed, 201870). 

Por otro lado, esta orientación dialógica está contribuyendo a que la sociedad avance de la 

tradicional imposición a, cada vez más, la búsqueda de la negociación y el consenso en todas 

las esferas de la vida, desde la familia hasta la política, y en materia de superación de la 

violencia de género, está suponiendo la ruptura del silencio y la opresión como forma de 

liberación de muchas mujeres (Puigvert, 2001). Este «giro dialógico» (Flecha, Gómez & Puigvert, 

                                                
69 Los siete principios del aprendizaje dialógico (diálogo igualitario, inteligencia cultural, transformación, dimensión instrumental, 

creación de sentido, solidaridad e igualdad de las diferencias) se desarrollan más ampliamente en el Capítulo III de la tesis. 

70 Flecha-Fernández de Sanmamed, A. (11 de febrero de 2018). Consentimiento sexual y actos comunicativos. El Diario 

Feminista. Recuperado de https://eldiariofeminista.info/2018/02/11/consentimiento-sexual-y-actos-comunicativos/ 
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2001) de la actual sociedad de la información, está fomentando además que mujeres 

tradicionalmente excluidas del discurso feminista puedan generar «dinámicas de diálogo que 

reorientan la modernidad en sentido dialógico, incluyendo la entrada del feminismo internacional 

en el debate dialógico» (Puigvert, 2001, 25). 

 

 

2.4. Nota sobre las aportaciones del feminismo dialógico71 

 

2.4.1.    Solidaridad 

 

«La solidaridad entre las ‘otras mujeres’ ha sido y es imprescindible para la 

transformación social de las relaciones de género» (Puigvert, 2001, 141). 

 

El valor universal de la solidaridad, tradicionalmente vinculada al género femenino (Duque, 

2008), ha sido a lo largo de la historia un elemento esencial para la transformación social (De 

Botton, Puigvert & Sánchez-Aroca, 2005) como medio más efectivo «para lograr una sociedad 

más diversa, igualitaria y libre de violencia» (Febré, 2018) y que resulta clave en materia de 

prevención y superación de la violencia de género (Gómez-Bretones, 2019; Puigvert, 2001; 

Pulido, Elboj, Campdepadrós & Cabré, 2014). En este sentido, la solidaridad está uniendo a 

                                                
71 El feminismo dialógico se presenta en España en las jornadas de Cambio Educativo y Social III: Mujeres y Transformaciones 

Sociales (Barcelona, 23-24 de octubre de 2001) «a través del debate internacional entre las teóricas del feminismo Beck-

Gernsheim, Butler y Puigvert» (Duque, 2008, 60) y, a nivel internacional, durante la celebración de AERA (American Educational 

Research Association) en Estados Unidos (Nueva Orleans, 1-5 de abril de 2002). 
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cada vez más mujeres y hombres que se posicionan por una sociedad libre de violencia y se 

unen por la igualdad, y sus efectos en la prevención de la violencia de género han sido objeto de 

numerosos estudios científicos que evidencian cómo a través del posicionamiento activo de 

upstanders que actúan cuando presencian un caso de intimidación, coacción o acoso, se logra 

impedir una agresión; y en su superación a través de la importancia de educar a la población 

para convertirse en una red de apoyo que sirva a las víctimas para romper el silencio, denunciar 

y protegerse (Banyard, Plante, Cohn, Moorhead, Ward & Walsh, 2005), hasta tal punto, que la 

solidaridad puede llegar a reducir la vulnerabilidad de la víctima disminuyendo las probabilidades 

de una revictimización futura (Gross et al., 2006). 

 

2.4.2.    Igualdad 

 

«El objetivo de igualdad incluye las diferencias entre los géneros así como entre 

mujeres universitarias y ‘otras mujeres’. Por el contrario, el objetivo de diferencia 

no incluye el de igualdad» (Puigvert, 2001, 163). 

 

A finales de la II República y durante la Guerra Civil, la organización anarcosindicalista de Las 

Mujeres Libres fue el primer movimiento de base popular en España, cuyas reivindicaciones de 

igualdad, libertad y respeto en todas las relaciones humanas o de pareja, ya sean estables o 

esporádicas, siguen vigentes en nuestros días. En esta lucha solidaria por la igualdad y la 

emancipación femenina, llevaron a cabo tareas de alfabetización y capacitación profesional para 

mujeres en una época de alta tasa de analfabetismo especialmente entre la población femenina 

en España, promovieron propuestas para la abolición de la prostitución o defendieron la 

presencia de mujeres en el ámbito público, tras siglos de relegación al ámbito privado 
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circunscrito al hogar. Desde la concepción dialógica del feminismo, la conquista por la igualdad 

no se traduce en la homogeneización ni en la inversión de roles en que las mujeres, 

tradicionalmente oprimidas, se conviertan en opresoras de los hombres, sino que «la lucha 

feminista debe buscar formas de relación más igualitarias, y no reproducir relaciones machistas y 

discriminatorias» (Duque, 2008, 62). En el feminismo dialógico, relaciones igualitarias son 

aquellas que, esporádicas o estables, parten de una decisión libre y consensuada de todas las 

partes implicadas, excluyen todo tipo de violencia y dominación y se basan en el diálogo, los 

sentimientos, la solidaridad, el apoyo y el respeto. 

 

2.4.3.    Libertad 

 

«La ilusión de las mujeres populares y la profundidad de sus transformaciones es 

inevitablemente contagiosa, y es esa ilusión compartida la que me llevará y nos 

llevará (…) a realizar trabajos (…) que contribuyan a la liberación igualitaria de 

todas las mujeres» (Puigvert, 2001, 180). 

 

A menudo, recibimos mensajes de supuestas «feministas» que pretenden decidir qué tipo de 

relaciones han de tener, cómo han de vestirse o, incluso, cómo deben liberarse del patriarcado 

otras mujeres; intentando aleccionar especialmente, desde su posición de poder, a mujeres no 

académicas o a aquellas que pertenecen a culturas minoritarias. Este mal llamado «feminismo», 

no solo no lo es, sino que atenta directamente contra los principios feministas de solidaridad, 

igualdad, libertad e inclusión de las voces de todas las mujeres. Desde el feminismo dialógico, lo 

que se defiende es «el respeto hacia la capacidad de decisión» (de Botton, Puigvert & Taleb, 

2008) de todas las mujeres, sin excepción, y en todos los ámbitos de su vida. En cuanto a la 
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libertad sexual, puede convenirse que esta implica «la decisión libre sobre la opción sexual que 

cada persona desee» (García-Yeste et al., 2009, 49), pero también 

que cada persona decida qué quiere hacer, cómo, cuándo y con quién, es decir, que 

pueda decir NO en cualquier momento, sin que se la califique de «estrecha» y sin 

interpretaciones sexistas que afirmen que una mujer cuando dice no quiere decir sí; y 

que pueda decir SÍ en cualquier momento, sin que se la critique por el motivo contrario 

(Duque, 2008, 66). 

En este punto, y en materia de prevención de la violencia de género, la clave vuelve a estar en 

que, para mantener relaciones de amistad o afectivo-sexuales, ya sean esporádicas o estables, 

escojamos a aquellas personas con valores igualitarios que van a respetar siempre nuestra 

libertad de decisión. 

 

2.4.4.    Feminismo inclusivo 

 

«Las ‘otras mujeres’ que participan en procesos de aprendizaje dialógico están 

demostrando que tienen las capacidades necesarias para protagonizar el paso del 

feminismo de élite al feminismo universal» (Puigvert, 2001, 49). 

 

La historia feminista no se reduce a la lucha organizada desde mediados del siglo XIX o el siglo 

XX por el derecho a la educación, al sufragio universal, a la igualdad ante la ley o a los derechos 

laborales y reproductivos. El feminismo es una revolución diversa y universal que históricamente 

ha unido a mujeres y hombres por el objetivo de la igualdad y la no violencia desde 

«acontecimientos históricos como el Renacimiento, la Revolución Industrial o la Revolución 
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Francesa, de la mano de Safo de Lesbos, Hipatia de Alejandría u Olimpia de Gouges (…), entre 

muchas otras precursoras»72. 

Por poner solo un ejemplo, se dice continuamente que Mary Wollstonecraft con su 

obra «Vindicación de los derechos de la mujer» (1792) fue quien inició la defensa de los 

derechos de las mujeres. En realidad, ya Nicolas de Condorcet, había defendido tres 

años antes en un artículo el derecho de voto de las mujeres e insistió en esa idea en su 

libro «Sobre la admisión de las mujeres en el derecho a la ciudadanía», publicado en 

1790. ¿Qué hacía mientras tanto Mary Wollstonecraft? En ese mismo año 1790 

publicaba «La vindicación por los derechos de los hombres» (Roca, 2019). 

El feminismo está abierto a la inclusión de las voces de todas aquellas personas que luchan por 

la igualdad, la paz y la justicia y en contra de la violencia, la explotación y la opresión; y muy 

especialmente por la inclusión en el movimiento de aquellas voces que se han visto 

tradicionalmente excluidas del discurso dominante, porque «el feminismo es para todo el 

mundo» (Hooks, 2017, 149). 

 

 

 

                                                
72 Editorial (17 de julio de 2019). El feminismo es de todas las mujeres. El Diario Feminista. Recuperado de 

https://eldiariofeminista.info/2019/07/17/el-feminismo-es-de-todas-las-mujeres/ 
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2.5. Conclusiones del Capítulo: Interacciones dialógicas como 

clave de transformación 

 

A pesar de que en los últimos años ha aumentado la sensibilidad pública frente a la violencia 

contra las mujeres, así como las medidas y la normativa internacional y nacional para el 

reconocimiento y la protección de las víctimas, esta vulneración de derechos fundamentales 

continúa siendo una realidad de extrema gravedad a nivel mundial que en España se ha 

convertido en cuestión de Estado y que refleja un acenso en la incidencia a edades cada vez 

más tempranas y en los diferentes entornos educativos. Por ello, para su prevención y 

superación, la educación vuelve a resultar fundamental. 

Por un lado, un estudio desarrollado por la Delegación del Gobierno de España para la Violencia 

de Género (2015), revela que conforme aumenta el nivel académico, incrementa también la 

proporción de denuncias por parte de quienes presencian una agresión y la búsqueda de apoyos 

a la hora de intervenir a favor de las víctimas. Por otro, la investigación evidencia que los 

programas más efectivos en materia de prevención de la violencia de género se llevan a cabo en 

los diferentes contextos educativos y van dirigidos tanto a identificar los factores de alerta para 

prevenir la victimización propia y la de las personas en nuestro entorno como a generar una red 

segura de apoyo social que pueda frenar casos de acoso y violencia o de protección en torno a 

la víctima para su superación y disminución de los riesgos de revictimización.  

La revisión científica desarrollada desvela que las investigaciones que están mostrando mayores 

evidencias de impacto para la superación de la violencia de género, profundizan en el análisis y 

la transformación de los procesos de socialización que, a través de un discurso coercitivo 
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dominante73, vinculan atracción y violencia y promueven la normalización del maltrato y el 

desprecio en las relaciones afectivas de menores y adolescentes. En relación a los factores de 

riesgo de victimización de adolescentes, la investigación demuestra que, por encima de los 

malos tratos sufridos durante la infancia, las probabilidades de riesgo de sufrir violencia de 

género en la edad adulta aumentan cuando en etapas anteriores ya se han sufrido previamente 

relaciones afectivo-sexuales violentas (Smith, White & Holland, 2003). Este hallazgo resulta 

clave para focalizar la prevención en las primeras edades y frente a cualquier tipo de violencia, 

sin jerarquizarla ni trivializarla, ya que la socialización es un proceso que comienza desde el 

nacimiento y «la socialización inicial en la adolescencia colabora en mantener ese mismo tipo de 

relaciones en la juventud. Es el primer aprendizaje amoroso el que incide más en las siguientes 

relaciones» (Oliver & Valls, 2004, 61). 

Al respecto, la investigación evidencia cómo los estereotipos y roles de género han ido 

evolucionando a lo largo del tiempo. Sin embargo, aún existen percepciones mayoritarias que, 

en parte, explican la desventaja social de las mujeres a través de la fuerte asociación de 

características como la compasión o la sensibilidad para el género femenino y la fuerza o el 

liderazgo para el género masculino (Eagly, Nater, Miller, Kaufmann & Sczesny, 2019). Como se 

ha desarrollado a lo largo del Capítulo, esta vinculación de «atracción hacia determinados 

modelos masculinos y femeninos está también íntimamente ligada a los procesos de 

socialización» (Flecha-Fernández de Sanmamed, 2012, 195) y, en la sociedad actual, tomar 

conciencia de la doble moral que sustenta la socialización en la atracción hacia la violencia, es el 

primer paso para la superación de la violencia de género. 

                                                
73 Puigvert, L., & Flecha, R. (2018). Definitions of coercive discourse, coerced preferences and coerced hooking-up. This Work is 
Licensed Under the Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 International License. Recuperado de 

https://archive.org/details/NewConcepts 
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La línea de investigación de la socialización preventiva de la violencia de género se centra en la 

construcción social del amor y de las relaciones afectivo-sexuales colocando el foco en el 

estudio de las interacciones sociales de nuestro entorno que generan la socialización en 

modelos de atractivo vinculados a la violencia de género y su superación ya que, al tratarse de 

una construcción social, puede «desaprenderse» a través de diálogos e interacciones que dirijan 

la atracción hacia modelos igualitarios. Este modelo alternativo se fundamenta en la teoría de los 

actos comunicativos, que establece dos requisitos fundamentales para establecer afectivo-

sexuales relaciones igualitarias. En primer lugar, se hace indispensable asegurar la sinceridad y 

el consenso entre todas las partes implicadas y, en segundo lugar, las relaciones han de basarse 

en interacciones dialógicas y no de poder (Puigvert et al., 2019). 

Como hemos visto, la prioridad fundamental para la toma de conciencia sobre la violencia de 

género y su superación, pasa por la reflexión conjunta a través de la comunicación y el diálogo 

desde una postura no exclusivamente moral o ética, sino que incorpore el lenguaje del deseo 

como elemento de transformación, es decir  

dotando de atractivo a las personas con valores de igualdad y solidaridad, que rechazan 

la violencia y se comprometen con la superación de las desigualdades. De esta manera 

estaremos contribuyendo a que estas personas sean tomadas como los referentes a 

seguir y de quienes desear rodearnos (Sordé et al., 2017b, 11). 

Las aportaciones del feminismo dialógico a la socialización preventiva de la violencia de género, 

destacan la «solidaridad» para la creación de redes de apoyo capaces de frenar situaciones de 

acoso y violencia y de proteger y empoderar a las supervivientes, demostrándose su eficacia a la 

hora de disminuir las probabilidades de revictimización futura; la lucha por la «igualdad» en su 

sentido más radical, es decir, implicando la transformación para la superación de la injusticia y la 

erradicación de la opresión desde el valor y el respeto a la diferencia; la defensa de la «libertad» 
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de decisión de todas las personas y en todos los ámbitos de la vida; y la «inclusión» de las voces 

de todas las mujeres sin excepción, especialmente de aquellas que tradicionalmente se han visto 

excluidas por un discurso hegemónico que no responde en absoluto a los valores del feminismo. 
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CAPÍTULO III – LA LECTURA DIALÓGICA COMO MEDIDA 

CIENTÍFICA PARA LA SUPERACIÓN DE DESIGUALDADES 

SOCIOEDUCATIVAS 

 

«El aprendizaje dialógico que construyeron les llevó de no leer ningún libro a 

disfrutar de obras de Lorca, Kafka, Dostoievski y Joyce. Ese es el aspecto más 

académico de un proceso de transformación que recorre sus relaciones laborales, 

sociales, familiares y afectivas» 

(Flecha, 2014, 11). 
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3.1. Introducción 

 

«Las personas participantes transforman sus conocimientos culturales a través de 

las interacciones dialógicas que se generan y el uso del lenguaje que realizan. Tanto 

el desarrollo lingüístico como la elaboración de discursos críticos profundos son 

resultado de la predominancia de actos comunicativos dialógicos en estas tertulias» 

(Pulido & Zepa, 2010, 296). 

 

«‘Si no hablamos, si no creamos espacios de debate público, si lo que estamos 

haciendo aquí no se hace más y a nivel más grande y a nivel más general, 

tendremos muchos problemas. Aquella persona que está maltratando solo cambiará 

cuando no le dé ningún resultado. Entonces, cambiará’. Para eso había que hablar, 

crear espacios como aquel en el que darse cuenta desde pequeñas y pequeños del 

deseo que tenemos, de su origen social y de la posibilidad de cambiarlo y tener 

vidas dignas y excitantes» 

(Racionero-Plaza, Ortega, García-Carrión & Flecha, 2013, 42). 

 

«Su historia muestra cómo ‘las interacciones cambian vidas’, ya que los diálogos 

intersubjetivos basados en los siete principios del aprendizaje dialógico fueron la 

clave para lograr las transformaciones personales y sociales que están mejorando 

su vida y la de muchas otras personas» 

(Roca, Gómez-González & Burgués, 2015, 848). 
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El Proyecto Europeo I+D INCLUD-ED (2006-2011), integrado dentro de la prioridad 7 del VI 

Programa Marco de la Comisión Europea (7PM, 2007-2013), abordó la investigación en 14 

países europeos de aquellas estrategias educativas que contribuyen a superar las 

desigualdades y fomentar la cohesión social a través del estudio de las interacciones entre 

sistemas, agentes y políticas educativas. INCLUD-ED constituye, hasta el momento, el único 

proyecto de investigación en Ciencias Sociales financiado con fondos públicos que ha sido 

seleccionado por la Unión Europea en su lista de las diez mejores investigaciones científicas. 

Entre sus resultados, se identificaron las denominadas «Actuaciones Educativas de Éxito» 

(Flecha, 2015) por las sólidas evidencias de impacto social demostradas a través de su 

incidencia directa y simultánea tanto en la mejora de los resultados académicos como en la 

minimización de los riesgos de exclusión a partir de la superación de desigualdades 

socioeducativas en cualquier contexto cultural o geográfico (European Comission, 2011). 

Entre otras, una de estas Actuaciones Educativas de Éxito (AEE) calificadas por la Comunidad 

Científica Internacional es la lectura dialógica (Flecha, 2015), basada en la construcción colectiva 

de significado a través de las interacciones y el diálogo igualitario entre personas diversas sobre 

las mejores creaciones de la humanidad en el ámbito literario o científico. Su objetivo no es 

únicamente la comprensión del texto escrito, sino la transformación que los actos comunicativos 

dialógicos y las interacciones de calidad producen tanto en el desarrollo de los procesos 

psicológicos superiores (Vygotsky, 2012) como en la creación de pensamientos, sentimientos y 

valores universales en el ser humano como la justicia social, la solidaridad, la amistad o el amor 

(Mercer et al., 2016). 

Las Tertulias Dialógicas son una actuación educativa que, fundamentada en las teorías 

pedagógicas, psicológicas y sociológicas de mayor rango científico vigentes en la actual 

sociedad de la información, están mejorando la calidad de la educación a todos los niveles y 
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para todas las personas sin excepción. Son, por tanto, una práctica de carácter universal que 

continúa siendo rigurosamente investigada en multitud de contextos sociales y respaldada por 

publicaciones de impacto internacional. 

A lo largo de este Capítulo, se desarrollan los antecedentes de las Tertulias Literarias Dialógicas 

situados en la Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí (Barcelona), las bases 

científicas de la concepción comunicativa del aprendizaje dialógico en el que se sustentan, los 

procedimientos para su implementación y sus aportaciones a la prevención y superación de la 

violencia de género; pues, además de su consolidación en cada vez más centros educativos, 

recientes estudios han abordado el tema de la incidencia de la lectura dialógica en la promoción 

de relaciones afectivo-sexuales libres de violencia (Racionero-Plaza, Ugalde, Puigvert & Aiello, 

2018; Racionero-Plaza, 2017-2019) y en la contribución al desarrollo de conductas prosociales y 

habilidades vinculadas al bienestar socioemocional y la creación de sentido vital en menores y 

personas adultas en riesgo de exclusión social (García-Yeste et al., 2017; Soler, 2015; Villardón-

Gallego, García-Carrión, Yáñez-Marquina & Estévez, 2018). 

En la línea, nuestro estudio aporta más evidencias sobre el impacto de las tertulias dialógicas en 

el desarrollo de relaciones afectivo-sexuales libres de violencia a través de la lectura sistemática 

de investigaciones de impacto científico y clásicos de la literatura universal a través de obras de 

Lorca, Shakespeare o Kafka. Además, la revisión de la literatura científica desarrollada evidencia 

importantes contribuciones de las tertulias dialógicas al éxito académico a través de la 

promoción de habilidades comunicativas y el incremento de la competencia lectora como 

herramientas que van a resultar fundamentales en todas las áreas curriculares, por lo que su 

mejora va a contribuir, por tanto, a disminuir los riesgos de exclusión social y a superar la 

desigualdad educativa como uno de los impactos adversos que, generalmente, sufren las y los 

menores en acogimiento residencial. 
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3.2. La Lectura Dialógica como Actuación Educativa de Éxito 

 

3.2.1.    Antecedentes: La Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant 

Martí 

La primera Tertulia Literaria Dialógica se crea en 1981 con personas adultas en proceso de 

alfabetización (García-Carrión, Martínez-de la Hidalga & Villardón-Gallego, 2016) en la 

Comunidad de Aprendizaje del Centro de Educación de Personas Adultas de La Verneda-Sant 

Martí en Barcelona (Elboj et al., 2009; Ferrada & Flecha, 2008; García-Yeste, Leena & Petreñas, 

2013; Sánchez-Aroca, 1999). Este proceso supuso la ruptura de barreras provocadas por teorías 

basadas en el déficit que presuponían que las personas procedentes de contextos 

socioculturalmente desfavorecidos no estaban preparadas para abordar la lectura de clásicos de 

la literatura universal o no se encontraban capacitadas para comprender y aportar 

argumentaciones válidas en el campo del conocimiento científico. Los resultados fueron 

contundentes para demostrar el carácter nada científico y marginador de teorías excluyentes que 

hasta el momento imperaban en el ámbito de las Ciencias Sociales, con cada vez más personas 

que pasaban del analfabetismo a la lectura de obras clásicas cumbre de la literatura universal o 

a la inmersión en procesos formativos para el aprendizaje de idiomas, matemáticas o de 

preparación para el acceso a la universidad. 

La Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí se convierte así en un espacio 

sociocultural en el que todas las personas participan directamente en su gestión y en el que se 

vinculan simultáneamente una educación de máximos a nivel de desarrollo académico e 

instrumental con un encuentro intercultural que recrea el sentido a la vida de muchas personas, 

mejora la convivencia y consigue transformar el barrio de La Verneda respondiendo a la 
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reivindicación vecinal. La experiencia74 fue tomada como punto de partida de investigaciones de 

impacto publicadas en las mejoras revistas científicas (Sánchez-Aroca, 1999) y fue avalada por 

universidades de prestigio internacional como Cambridge, Harvard, Illinois, Massachussets o do 

Minho, entre otras, demostrando que fuera cual fuera su procedencia, cualquier persona inmersa 

en procesos de formación fundamentados en evidencias científicas, podía alcanzar rigurosidad 

intelectual y científica al más alto nivel. 

En muchas ocasiones, «las revoluciones que mejor resisten la prueba del tiempo son las 

revoluciones silenciosas» (Esteve, 2003, 28), en las que resulta difícil definir un solo detonante 

concreto pero que, sin duda, terminan por convertir en realidad lo que hasta el momento parecía 

un imposible. Así, después de La Verneda-Sant Martí, nada vuelve a ser igual, y esta utopía 

posible confluye con otra, la de romper con el anacronismo de las cadenas autoritarias y 

feudales de las universidades españolas. Con este objetivo y el de identificar aquellas teorías y 

prácticas superadoras de desigualdades para la democratización del éxito socioeducativo, se 

funda en 1991 la actual Comunidad de Investigación CREA, de la que el educador y sociólogo 

estadounidense Michael Apple, de gran influencia internacional en la pedagogía crítica y el 

desarrollo de escuelas democráticas, llega a decir que es «un ejemplo de cómo la investigación 

puede contribuir a cambiar la sociedad»75. 

En el marco de la comunidad científica internacional, conscientes de que la exclusión educativa 

es la antesala de la exclusión social (Echeita, 2014), Ramón Flecha76 con el apoyo de CREA, 

                                                
74 Recogida en el libro «Compartiendo palabras. El aprendizaje de las personas adultas a través del diálogo» (Flecha, 1997). 

75 Conferencia de Michael Apple en la European Educational Research Association: «Education and Transition – Contributions 

from Educational Research» (Budapest, 2015). 

76  Ramón Flecha García es catedrático de Sociología de la Universitat de Barcelona y Doctor Honoris Causa por la West 

University of Timişoara (Rumanía). Reconocido internacionalmente por su tarea investigadora en la transformación y superación 
de desigualdades socioeducativas, ha sido el investigador principal de proyectos del programa marco europeo como 

«WORKALÓ. The creation of new occupational patterns for cultural minorities: The gypsy case» (FP5), «INCLUD-ED. Strategies 



Capítulo III             La lectura dialógica como medida científica para la superación de desigualdades socioeducativas  

124 

desarrolla esa perspectiva de éxito educativo para todos y todas en el aprendizaje dialógico a 

través del Proyecto Comunidades de Aprendizaje, que se transfirió por primera vez en España a 

la educación obligatoria en el País Vasco en 1995 (Ferrada & Flecha, 2008) y al que hasta la 

fecha, ya se han adherido en España más de 200 centros educativos de Infantil, Primaria, 

Secundaria, Educación Especial, Educación de Personas Adultas o Formación Profesional77. El 

Proyecto, basado en un conjunto de actuaciones educativas de éxito dirigidas a la 

transformación socioeducativa fundamentándose en las teorías e investigaciones con aval 

científico vigente a nivel internacional, destaca dos factores clave para el aprendizaje en la actual 

sociedad de la información: las interacciones dialógicas y la participación activa de la comunidad 

en todos los procesos educativos. En consonancia con los principios fundamentales de la 

educación inclusiva identificados en presencia, aprendizaje y participación de toda la comunidad 

educativa (Booth & Ainscow, 2002, 2015), las Comunidades de Aprendizaje logran vincular 

apoyos profesionales docentes (Echeita & Simón-Rueda, 2013) con otros apoyos naturales y 

accesibles como las familias, el propio alumnado y otros agentes sociales que funcionan como 

voluntariado solidario (Stainback & Stainback, 1999). Las sólidas investigaciones que 

fundamentan el proyecto, unidas a estos factores derivan en un gran potencial para superar 

niveles previos de desigualdad (Bemak & Cornely, 2002) trascendiendo al contexto sociocultural 

más allá del ámbito académico.  

                                                                                                                                          
for inclusion and social cohesion from education in Europe» (FP6) o «IMPACT-EV. Evaluating the impact and outcomes of 

European SSH Research» (FP7). Ha sido el Presidente del Grupo Experto en Metodologías de Evaluación para las Evaluaciones 
Interinas y Ex post del Proyecto Horizonte 2020 y Director General de Investigación e Innovación (Comisión Europea), 

compuesto por 17 miembros de todas las disciplinas científicas. Sus trabajos de investigación han sido publicados en revistas de 
primer nivel científico mundial como Nature, PLOS ONE, Cambridge Journal of Education, Harvard Educational Review, 

Organization, Qualitative Inquiry, Current Sociology o Journal of Mixed Methods Research. 

77 Recuento del Estado Español extraído de la Web oficial de Comunidades de Aprendizaje: http://utopiadream.info/ca/centros-en-

funcionamiento/caracteristicas/	
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Estos centros educativos han inspirado la creación de sólidos lazos de colaboración igualitaria 

entre familias, docentes y otros perfiles profesionales que están potenciando transformaciones 

sociales en muy diversos ámbitos, así como el desarrollo de investigaciones que parten y se 

nutren de la realidad del aprendizaje de personas diversas en diálogo. Actualmente en España, 

además de en centros de todas las etapas y niveles educativos; se desarrollan Tertulias 

Dialógicas de muy diversos tipos en instituciones penitenciarias, universidades, asociaciones 

vecinales, grupos de mujeres y otras entidades culturales y educativas. 

 

3.2.2.    Fundamentación teórica del aprendizaje dialógico 

En la actualidad, las tradicionales relaciones de poder propias de las antiguas sociedades 

industriales resultan obsoletas para el desarrollo de la actual sociedad de la información, por lo 

que se ha ido avanzando hacia una transformación más democrática de las interacciones entre 

todas las personas que se caracteriza cada vez más por el diálogo y la búsqueda de consenso 

en todas las esferas de la vida, desde la familia y los diferentes grupos sociales hasta las 

instituciones. Este «giro dialógico» de la actual sociedad de la información (Flecha et al., 2001), 

ha exigido por tanto nuevas formas también de entender los procesos educativos y las 

relaciones personales hacia enfoques comunicativos más igualitarios. 

En consonancia, la concepción comunicativa del aprendizaje dialógico (Flecha, 2014) en el que 

se enmarca la lectura dialógica, se fundamenta en las teorías e investigaciones más relevantes a 

nivel internacional que han demostrado evidencias científicas de impacto social en la práctica, es 

decir, de mejora socioeducativa a todos los niveles: académico, cognitivo, emocional y social; y 

tiene como ejes fundamentales del aprendizaje su carácter eminentemente transformador y la 

interacción y el diálogo igualitario entre los diferentes contextos sociales y culturales que actúan 

como agentes de socialización. 
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El aprendizaje dialógico surge como una concepción interdisciplinar que tiene su base teórica en 

la competencia comunicativa como capacidad universal con la que todas las personas contamos; 

en la interacción, el diálogo y la intersubjetividad para el desarrollo social e individual; en la 

interrelación de todos los agentes de socialización de la comunidad; en los actos comunicativos 

dialógicos; y en la capacidad de transformación de la agencia humana (véase Tabla 14). 

La competencia universal del lenguaje fue desarrollada por Chomsky (1977) en su «Teoría de la 

gramática generativa», que enfatiza la importancia del entorno para su desarrollo implicando 

«una concepción universalista del aprendizaje y, desde un punto social, unifica a todas las 

personas independientemente de su cultura, etnia, género, nivel académico o situación 

socioeconómica» (Aubert et al., 2013, 95). Muy vinculada a esta teoría, Habermas (2001a, 

2001b) demostró la capacidad universal de lenguaje y acción para establecer interacciones 

comunicativas dirigidas a alcanzar consensos a través del lenguaje y pretensiones de validez y 

no de poder. Por su parte, Cummins (2002), plantea que otro de los equipamientos universales 

de todo ser humano es la interdependencia lingüística, a través de sus estudios del bilingüismo 

en torno al vínculo que se establece entre la gramática, la sintaxis y la semántica de la lengua 

materna y el aprendizaje de una segunda lengua, lo que «permite aprovechar continuamente los 

recursos lingüísticos que tenemos en cualquier lengua» (Aubert et al., 2013, 100). 

Tanto el pensamiento como el conocimiento son una construcción social que se crea desde la 

intersubjetividad a través de la interacción y el diálogo. George H. Mead (1973), el principal 

representante del interaccionismo simbólico, defiende que el desarrollo de la mente se produce a 

partir de la interacción social, por lo que pensamiento y acción son procesos inevitablemete 

asociados. En la línea, Vygotsky (2012) establece que la interacción social mediada por el 

lenguaje es el fundamento del desarrollo de los procesos psicológicos superiores, de modo que 

todo lo individual ha sido primeramente social. Las teorías de Bruner apuntan también a la 
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importancia de los contextos interactivos para el aprendizaje resaltando cómo «nuestro 

conocimiento sobre el mundo y sobre los otros [y las otras] se construye y se negocia con los 

otros [y las otras]» (Bruner, 2012, 85). También desde esta perspectiva sociocultural del 

desarrollo cognitivo, Rogoff (1993) indica que la intersubjetividad es inherente al ser humano, por 

lo que, de una forma u otra, en el comportamiento individual siempre están presentes las 

acciones de otras personas con las que previamente se ha producido interacción. La propuesta 

de Wells se centra en la necesidad de contribuir a la indagación dialógica desde entornos 

interactivos que promuevan colaborativamente el desarrollo de «una predisposición a interesarse 

por las cosas, a plantear preguntas y a intentar comprender colaborando con los demás [y las 

demás] en el intento de encontrar las respuestas» (Wells, 2001, 136). Freire defiende la 

naturaleza social del conocimiento a través de la dialogicidad, señalando que «no existe 

comunicación sin dialogicidad y en la comunicación está el núcleo del fenómeno vital. En este 

sentido, la comunicación es factor de vida, de más vida» (Freire, 2009, 100, 101). La «Teoría de 

la acción comunicativa» de Habermas (2001a, 2001b), explica cómo el pensamiento subjetivo se 

va conformando a través de la interiorización de las diferentes interacciones que la persona tiene 

a lo largo de la vida con otras personas. En este sentido, Bakhtin (1981) habla de una cadena de 

diálogos en la que «cada vez que hablamos sobre algo que hemos leído, visto o sentido 

reflejamos los diálogos que hemos tenido con otras personas acerca de eso y, por tanto, 

manifestamos los significados que hemos creado en diálogos anteriores y sobre los que ya 

hemos reflexionado» (Aubert et al., 2013, 127). Recogiendo todas estas aportaciones científicas, 

el trabajo de CREA se basa en la concepción de «relaciones dialógicas», en las que se tiene en 

cuenta tanto las pretensiones de los actos comunicativos como las consecuencias que, más allá 

de la intencionalidad, las estructuras jerárquicas y los sistemas tienen en las interacciones de 

poder entre las personas, una perspectiva que resulta clave a la hora de identificar situaciones 

de coacción o acoso (CREA 2006-2008; Searle & Soler, 2004). 
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Así, la investigación demuestra que la construcción del conocimiento es un proceso dialógico 

que necesita de la comunidad como contexto de aprendizaje (Tellado & Sava, 2010). Para 

Vygotsky, el aprendizaje ha de orientarse a los niveles de desarrollo potencial a través de tareas 

que planteen retos cognitivos de máximo nivel que puedan resolverse, no de manera individual, 

sino con ayuda de personas más expertas, pues «el ‘buen aprendizaje’ es solo aquel que 

precede al desarrollo» (Vygotsky, 2012, 138). En los estudios de Rogoff (1993) sobre 

«participación guiada», se subraya la importancia de las interacciones de la comunidad cultural 

para el apoyo al desarrollo y el aprendizaje; a lo que además Bruner, añade que el proceso de 

apropiación cultural se explica únicamente de manera compartida «en una comunidad formada 

por aquellos [y aquellas] que comparten su sentido de pertenencia a una cultura» (Bruner, 1996, 

132). Por su parte, el «aprendizaje situado en el contexto» de Lave y Wenger (1991), tiene como 

clave el contexto sociocultural y la colaboración para la construcción del conocimiento y el 

desarrollo de competencias y habilidades. Asimismo, el concepto de «comunidades de 

indagación» de Wells (2001), resalta la relevancia de la colaboración interpersonal a la hora de 

«comprender y construir el objeto pretendido y resolver los problemas que se les plantean dentro 

de la ‘espiral de conocer’» (Aubert et al., 2013, 135). 

Como se desarrollaba en el Capítulo anterior, los actos comunicativos van más allá de las 

aportaciones teóricas de Austin (1971) y Searle (1986); incluyendo todos los aspectos de la 

interacción comunicativa aparte del habla (Aubert et al., 2013) y las aportaciones de Habermas 

(2001a, 2001b) sobre la importancia de la sinceridad y el consenso y la diferencia entre 

argumentos de validez y de poder en la acción comunicativa. Así, Searle y Soler (2004) y CREA 

(2006-2008) establecen diferencias entre actos comunicativos y actos de habla en que los 

primeros incluyen todas las dimensiones de la comunicación, sea lenguaje verbal o no verbal, en 

un contexto dialógico; persiguen el consenso en los actos ilocucionarios; deben cumplir siempre 
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la condición de sinceridad y distinguen entre actos comunicativos dialógicos, libres de coacción, 

y actos comunicativos de poder en los que, más allá de la intencionalidad, el propio contexto en 

el que se produce la interacción, puede estar propiciando la coacción y, por tanto, la falta de 

libertad de alguna de las partes implicadas en el proceso comunicativo (Searle & Soler, 2004). 

Por último, la base fundamental de los espacios dialógicos es la transformación que se produce 

tanto a nivel personal, como de los conocimientos previos y del entorno sociocultural a través de 

procesos que están íntimamente relacionados (Aubert et al., 2013). La «teoría de la 

estructuración» de Giddens (1998) señala la capacidad de las personas para influir en los 

sistemas y transformarlos. En la línea, Freire (2009, 2012) defendía la educación liberadora y la 

naturaleza humana transformadora de situaciones injustas y opresoras a través del diálogo 

igualitario y las premisas de reflexión, solidaridad y acción. Por su parte, otra de las ideas 

centrales de la teoría sociocultural de Vygotsky (2012) es que «para promover el desarrollo hay 

que intervenir en el entorno sociocultural y transformarlo» (Aubert et al., 2013, 154). En este 

sentido, desde el aprendizaje dialógico (Flecha, 2014) se distingue entre interacciones 

transformadoras, que aumentan el aprendizaje y la creación de sentido y promueven la mejora 

de la convivencia; e interacciones adaptadoras, que reproducen las desigualdades 

socioeducativas. 
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Tabla 14 

Fundamentación teórica de la lectura dialógica 

Capacidades universales 

CHOMSKY (1977): Competencia universal de lenguaje 

HABERMAS (2001a, 2001b): Capacidad de lenguaje y acción 

CUMMINS (2002): Interdependencia lingüística 

Interacción, diálogo e intersubjetividad 

MEAD (1973): Interaccionismo simbólico 

VYGOTSKY (2012): Teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje 

BRUNER (2012): La educación como diálogo entre la persona y la cultura 

ROGOFF (1993): Aprender el pensamiento en la interacción 

WELLS (2001): Indagación dialógica 

FREIRE (2009): Teoría de la acción dialógica 

HABERMAS (2001a, 2001b): Teoría de la acción comunicativa 

BAKHTIN (1981): Imaginación dialógica 

CREA (2006-2008): Interacciones dialógicas e interacciones de poder 

La comunidad como contexto de aprendizaje 

VYGOTSKY (2012): Teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje 

ROGOFF (1993): Participación guiada 

BRUNER (1996): Apropiación del conocimiento cultural 

LAVE & WENGER (1991): Aprendizaje situado en el contexto social 

WELLS (2001): Comunidades de indagación 

Actos comunicativos 

AUSTIN (1971): Cómo hacer cosas con palabras 

SEARLE (1986): Fuerza ilocucionaria en todos los actos de habla 

HABERMAS (2001a, 2001b): Consenso y sinceridad en los actos comunicativos 

SEARLE & SOLER (2004) y CREA (2006-2008): 

Transformación 

GIDDENS (1998): Capacidad de la agencia humana para transformar la estructura social 

FREIRE (2009, 2012): Personas como seres de transformación, no de adaptación 

VYGOTSKY (2012): Transformación del contexto para el desarrollo y el aprendizaje 

FLECHA (2014): Concepción comunicativa del aprendizaje dialógico 

Fuente: Elaboración propia a partir de Aubert et al. (2013). 
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3.2.3.    Principios del aprendizaje dialógico 

Como hemos visto, el aprendizaje dialógico recoge las contribuciones científicas de las 

diferentes disciplinas pedagógicas, psicológicas y sociológicas sobre las capacidades 

comunicativas universales de todo ser humano, la importancia del contexto sociocultural para su 

desarrollo, el principio de transformación del mismo para superar desigualdades de partida y la 

relevancia de la interacción, el diálogo y la intersubjetividad a través de actos comunicativos 

dirigidos al consenso y enfocados hacia relaciones igualitarias. El aprendizaje dialógico, por 

tanto, requiere que el diálogo y la interacción entre personas diversas se den bajo unas 

condiciones determinadas que aseguren 

un «diálogo» que es «igualitario», que reconoce la «inteligencia cultural» en todas las 

personas, que se orienta a la «transformación», que prioriza la «dimensión instrumental» 

al mismo tiempo que la «solidaridad», que crea «sentido» y que parte de la «igualdad de 

diferencias» (Aubert, García-Yeste & Racionero-Plaza, 2009, 138). 

A través de un enfoque inclusivo, se desarrollan estos siete principios del aprendizaje dialógico 

que explican cómo se aprende en la actual sociedad de la información y son una primera 

condición que ha de tenerse en cuenta a la hora de implementar Tertulias Dialógicas y cualquier 

otra AEE (Aubert et al., 2013; Flecha, 2014; García-Carrión, 2012; Racionero et al., 2013; Roca, 

2016). 

1) Diálogo igualitario. 

El diálogo es igualitario cuando los actos comunicativos se fundamentan en la sinceridad y se 

dirigen al entendimiento y al consenso entre las personas implicadas a partir de aportaciones 

que son consideradas en función de argumentos de validez y no de la jerarquía o posición de 

poder de quien las emite. 
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2) Inteligencia cultural. 

La inteligencia cultural valora la capacidad comunicativa universal con la que, a través de 

múltiples formas, todo el mundo cuenta para participar en un diálogo igualitario. Incluye, por 

tanto, no solo los saberes académicos, sino también y especialmente las habilidades prácticas y 

comunicativas que aportan conocimiento y que posibilitan el acuerdo y el consenso entre 

personas diversas. 

3) Transformación. 

La transformación es el proceso liberador que busca la superación de desigualdades 

socioeducativas a través del apoyo y el diálogo igualitario entre personas diversas que se unen 

para promover cambios en el contexto sociocultural con el fin de hacer realidad diferentes 

sueños compartidos para la igualdad. 

4) Dimensión instrumental. 

La dimensión instrumental de la lectura dialógica posibilita la adquisición de competencias 

comunicativas de argumentación, razonamiento y pensamiento crítico en diálogos dirigidos a la 

reflexión, la curiosidad epistemológica y la construcción conjunta de conocimiento a través de las 

obras más importantes de la literatura universal o de aquella más relevantes de los diferentes 

campos científicos. 

5) Creación de sentido. 

El ambiente comunitario que la tertulia genera a través de las interacciones igualitarias y los 

sueños y sentimientos compartidos entre todas las personas participantes, contribuye a la 

creación de sentido que favorece la implicación en nuevos proyectos y movimientos sociales a 

causa de la recuperación de la ilusión y la esperanza de que es posible la transformación cuando 

sueños y realidad van de la mano. 
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6) Solidaridad. 

La tertulia es un espacio de solidaridad radical en el que se supera el nivel de valor abstracto y 

pasa a ser un sentimiento interiorizado en el que todas las personas se preocupan por la 

participación y el aprendizaje conjunto y se implican por superar desigualdades socioeducativas 

y conseguir hacer realidad sueños compartidos para la mejora de la vida de todo el mundo. 

7) Igualdad de las diferencias. 

El principio de igualdad de las diferencias implica la acción solidaria del grupo y el máximo apoyo 

y movilización de recursos para que cualquier diferencia individual o sociocultural no suponga 

una barrera a la lectura, al aprendizaje o al desarrollo de todas las personas. 

Figura 10. 

Principios del aprendizaje dialógico para la implementación de Tertulias Dialógicas 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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3.2.4.    Procedimiento para la implementación de prácticas de lectura 

dialógica 

Existen dos condiciones clave para la implementación de cualquier práctica de lectura dialógica. 

Por un lado, tal como desarrollábamos en el apartado anterior, es imprescindible el respeto a los 

siete principios del aprendizaje dialógico. Por otro, la lectura ha de desarrollarse necesariamente 

en torno a textos de máximo nivel científico o literario (Flecha, 2014). Así, cuando se trata de 

Tertulias Dialógicas de carácter Pedagógico, Matemático o Científico, se escogen aquellas 

investigaciones o teorías avaladas por la Comunidad Científica Internacional que demuestran 

impacto de mejora en la actual sociedad de la información. Si se realizan Tertulias Musicales 

Dialógicas o Tertulias Artísticas Dialógicas, el diálogo se produce en torno a la escucha de las 

mejores piezas de música clásica o académica o a partir de la observación de las mejores obras 

artísticas patrimonio de la humanidad en la pintura, la escultura, la arquitectura o las artes 

escénicas. En el caso de las Tertulias Literarias Dialógicas, se escogen aquellas obras sobre las 

que existe un consenso universal que reconoce su calidad y su aportación cultural al patrimonio 

de la humanidad. 

Así, «la tertulia posibilita participar en algunos de los saberes tradicionalmente reservados a los 

sectores de alto poder adquisitivo» (Flecha, 2014, 27) y se define como 

el proceso intersubjetivo de leer y comprender un texto sobre el que las personas 

profundizan en sus interpretaciones, reflexionan críticamente sobre el mismo y el 

contexto, e intensifican su comprensión lectora a través de la interacción con otros 

agentes, abriendo así posibilidades de transformación como persona lectora y como 

persona en el mundo (Valls et al., 2008, 73). 
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Una vez el grupo ha dialogado sobre intereses compartidos y, en función de estos, ha escogido 

la obra literaria que van a leer, se fija la temporalización (una hora, dos horas) y la periodicidad 

de las sesiones (semanal, quincenal, mensual) para «compartir significados, interpretaciones y 

reflexiones con una metodología de aprendizaje dialógico»78. Con este fin de garantizar el 

respeto riguroso a todos sus principios (véase Figura 10), se escoge a una persona que actuará 

como moderadora de la tertulia dialógica y que participará en las mismas condiciones que el 

resto del grupo, aunque su papel será también el de asegurar la participación igualitaria de todas 

las personas de la tertulia anotando los turnos de palabra y dando paso a las diferentes 

intervenciones con especial atención a la hora de conceder siempre la prioridad a quienes 

menos hayan intervenido. Asimismo, quien modera ha de cuidar que todas las intervenciones se 

desarrollen en base a argumentos de validez sin que nadie, bajo ningún pretexto, intente 

imponer sus ideas u opiniones personales o produzca confrontación entre los diferentes puntos 

de vista que se expongan. Si bien en la ciencia y en la ética es imprescindible el consenso 

acerca de aquellos conocimientos científicos validados a través de la investigación o sobre los 

valores y derechos universales para todas las personas en cualquier lugar del mundo, el acuerdo 

no es indispensable en el ámbito de la estética79, de modo que todos los argumentos surgidos y 

experiencias compartidas a partir de la lectura de una obra literaria pueden convivir sin conflicto 

siempre y cuando no se opongan a ninguno de los derechos universales del ser humano. 

En una Tertulia Dialógica, bajo los principios de solidaridad e igualdad de las diferencias, se 

movilizan todos los recursos requeridos para facilitar el acceso de cualquier persona a las obras 

de más alto nivel literario. Así, se fragmenta la lectura en tantas partes y sesiones como el grupo 

                                                
78 School Education Gateway Europe´s online platform for school education. Tertulias Literarias Dialógicas. Recuperado de 

https://www.schooleducationgateway.eu/files/esl/uploads/af20dff.pdf 

79 Comunidades de Aprendizaje. Tertulias Dialógicas. Recuperado de https://utopiadream.info/ca/actuaciones-de-exito/tertulias-

literarias-dialogicas/ 
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requiera y se organizan todos los apoyos necesarios para que quienes presenten mayores 

dificultades, puedan leer el fragmento de la obra acordado, accedan a su comprensión y tengan 

tiempo suficiente para preparar su intervención en la tertulia; pues el objetivo principal es 

democratizar el acceso a la mejor literatura a través de la participación de personas diversas en 

interacciones dialógicas que aumentan el aprendizaje y, simultáneamente, mejoran el desarrollo 

socioemocional (Flecha & Soler, 2013; García-Carrión, Girbés & Gómez-Zepeda, 2015). La 

ciencia ha demostrado que «la peor actuación posible, la que más dificulta todo avance, es el 

desprecio de esa inteligencia cultural por parte de falsos intelectuales» (Flecha, 2014, 26), así 

que esta concepción dialógica de la lectura consigue la «desmonopolización del conocimiento 

experto» (Beck, Giddens, & Lash, 1997) y rompe con el elitismo exclusor que aseguraba en el 

pasado la ineficacia de la educación a la hora de luchar contra la reproducción de las 

desigualdades sociales, una postura defendida desde las perspectivas tradicionales de autores 

como Althusser (1992)80, Bourdieu (1993)81 o Bowles y Gintis (1988)82 que concebían además 

que el acceso a la cultura venía determinado por el nivel académico (Febré, 2016). 

La sociología de la educación más significativa de la siguiente generación ya no fue 

reproduccionista: Apple83, Bernstein84, Giroux85, Macedo86, Willis87. Ningún estudio 

                                                
80 Althusser, L. (1992). El porvenir es largo. Barcelona: Destino. 

81 Bourdieu, P. (1993). Cosas dichas (1ª ed. 1987). Barcelona: Gedisa. 

82 Bowles, S., & Gintis, H. (1988). Schooling in capilatist America: Reply to our critics. En M. Cole, Bowles Gintis revisited, 235-
245. Filadelfia: Taylor & Francis.	
83 Apple, M. W. (1982). Educación y poder. Madrid: Paidós. 

84 Bernstein, B. (1990). Poder, educación y conciencia. Sociología de la transmisión cultural. Barcelona: El Roure. 

85 Giroux, H. A. (1996). Placeres inquietantes (1ª ed. 1994). Barcelona: Paidós. 

86 Macedo, D. (1994). Literacies of power. What americans are not allowed to know. Boulder: Westview Press. 

87 Willis, P. (1990). Common culture symbolic work at play in the everyday cultures of the young. Boulder: Westview Press.	
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riguroso de las consecuencias de la escuela puede ya prescindir de tener en cuenta 

tanto lo que reproduce como lo que transforma (Flecha, 2014, 28). 

Para su buen funcionamiento, cuando un grupo de personas decide crear una tertulia dialógica, 

adquiere a su vez el compromiso de asistencia, de lectura de los fragmentos acordados para 

cada sesión, de preparación de sus intervenciones, de participación y de respeto a los siete 

principios del aprendizaje dialógico, pues «la aportación de cada persona es diferente y, por 

tanto, irrecuperable si no se tiene en cuenta en el diálogo» (Roca, 2016, 14). Todas las 

intervenciones se realizan «con el libro en la mano» (Fernández-González, Garvín & González-

Manzanero, 2012), es decir, indicando la página que se quiere comentar, leyendo en voz alta el 

párrafo escogido con el fin de que todo el mundo pueda situarse en la obra y compartiendo con 

el grupo los motivos por los que lo ha destacado. En ocasiones, las personas escogen un 

fragmento para que el grupo les ayude a entenderlo mejor. Otras veces, lo eligen porque su 

lectura les ha trasladado a una vivencia o experiencia personal.  En cualquier caso, el objetivo 

principal es la construcción colectiva de significado y conocimiento a través de las interacciones 

dialógicas que se generan en torno a la lectura de las mejores obras clásicas. Así, cuando una 

persona termina su intervención, quien modera abre el turno de palabra para que cualquier otra 

persona del grupo pueda comentar, si lo desea, las aportaciones que se han realizado en torno a 

ese párrafo o fragmento de la obra. En muchas ocasiones, en estas intervenciones 

«secundarias», se argumenta sobre la reflexión crítica que ha suscitado el párrafo comentado 

por otra persona que, en algún aspecto, ha hecho modificar anteriores puntos de vista o ideas 

preconcebidas en torno a un tema, demostrando así que en las tertulias dialógicas a la 

experiencia subjetiva con el texto, se le unen la reflexión intersubjetiva y la interpretación 

colectiva, un proceso que trasciende más allá de la tertulia (García-Carrión et al., 2016; Valls et 

al., 2008). 
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Figura 11 

Proceso subjetivo e intersubjetivo de la lectura dialógica 

 

Fuente: Soler (2001). 

Para finalizar, se acuerda el fragmento para leer en el siguiente encuentro, y «podríamos decir 

que tras cada una de las tertulias el yo que sale, se diferencia sustancialmente del yo que entró» 

(Roca, 2016, 15). 

 

 

 



Capítulo III             La lectura dialógica como medida científica para la superación de desigualdades socioeducativas  

139 

3.3. Tertulias dialógicas para la prevención y superación de la 

violencia de género 

 

3.3.1.    El diálogo como factor de protección frente a la violencia 

Numerosas investigaciones están demostrando la evidencia de que generar espacios de diálogo 

abierto sobre el acoso sexual y la violencia de género está contribuyendo a avanzar hacia 

modelos más igualitarios de relaciones afectivo-sexuales transformando diferentes contextos y 

desde muy diversos ámbitos a través de la metodología comunicativa del aprendizaje dialógico 

(Puigvert, 2014, 2016). 

En materia de prevención de la violencia de género en contextos escolares, los modelos más 

efectivos se basan en la apertura de espacios comunicativos para el diálogo abierto sobre la 

violencia y la violencia de género desde las primeras edades (Oliver, 2014), promoviendo el 

desarrollo del razonamiento colectivo y la calidad en competencia comunicativa también como 

factores de protección a la infancia frente a la violencia como recursos para poder verbalizar lo 

que ocurre, identificar agresiones, denunciar situaciones inaceptables y posicionarse creando 

una red de apoyo en torno a quienes sufren acoso de cualquier tipo (Monar, Saiz & Salceda, 

2019). Estos espacios dialógicos están recreando en todas las etapas educativas los principios 

de la metodología comunicativa que tienen que ver con la superación de la jerarquía 

interpretativa y la participación comunitaria, originando más oportunidades de diálogo en los que 

participan en igualdad de condiciones profesorado, alumnado, familias y otras personas de la 

comunidad. Además, están sirviendo para identificar y frenar los distintos casos, a menudo 

silenciados, de acoso y violencia de género que se producen en los centros educativos (Padrós, 

2014; Sordé et al., 2017b). Con este objetivo, se ha impulsado también la formación de grupos 
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específicos no mixtos de profesorado (Domènech, 2019; Roca, 2018) que se reúnen 

periódicamente para abordar el debate profundo y la reflexión crítica en torno a evidencias de la 

investigación para la lucha contra la violencia de género, la promoción de la igualdad y la 

construcción de espacios libres de violencia desde los centros educativos. 

Como se desarrollaba en el capítulo anterior, en las sociedades actuales persiste aún una 

socialización en la violencia que se va transmitiendo desde múltiples contextos de enorme 

influencia en la construcción de las identidades de menores y adolescentes (Chung, 2007; 

Flecha-Fernández de Sanmamed, 2012). Sin embargo, se ha comprobado que la participación 

en contextos dialógicos de interacción y creación intersubjetiva de conocimiento, está 

posibilitando que muchas y muchos jóvenes inicien procesos de cambio contrarios al modelo 

tradicional que vincula atracción y violencia (Flecha-Fernández de Sanmamed, Pulido & 

Christou, 2011) y está incidiendo en la promoción de nuevas masculinidades alternativas a 

través de actos comunicativos que fomentan la socialización en la atracción hacia estos modelos 

igualitarios (Díez-Palomar et al., 2014; Ríos, 2015). La apertura de espacios dialógicos donde 

compartir, a partir de evidencias de la investigación, la reflexión crítica sobre quiénes nos atraen 

y por qué en las relaciones afectivo-sexuales, provee a las personas participantes de 

importantes herramientas para identificar las características propias de una relación igualitaria 

libre de toda violencia, permitiendo contrastar estos aspectos con vivencias y experiencias 

personales y plantearse la posibilidad de transformar sus relaciones y mejorar sus trayectorias 

de vida a partir de una elección más libre de las personas que conformarán su entorno cercano 

de interacción social (Díez-Palomar, Capllonch & Aiello, 2014; Flecha-Fernández de Sanmamed 

et al., 2011). 

En relación, la investigación demuestra que, a través de la socialización y las propias 

interpretaciones sobre las experiencias vividas que se van construyendo también de manera 
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social, muchas de las mujeres que han sufrido violencia de género incorporan un discurso que 

las revictimiza y termina por negarles su capacidad de acción colocándolas en un estado pasivo 

frente a la situación de abuso o acoso (Ferraro & Johnson, 1983; Loseke & Cahill, 1984; Ramis, 

Martín & Iñíguez, 2014). Por ello, como parte fundamental del proceso de recuperación y 

empoderamiento, diferentes estudios científicos demuestran cómo concebir a la mujer víctima de 

violencia de género como sujeto activo del propio cambio (Melgar, 2009) implica favorecer las 

condiciones necesarias para que, a través del diálogo y la interacción, vaya construyendo de 

forma intersubjetiva su propia transformación para abandonar de alguna manera la condición de 

«víctima» y pasar a concebirse como «superviviente» (Vidu, 2017). De este modo, las 

reflexiones fruto de la interacción entre personas diversas, pueden modificar la autopercepción 

sobre el acoso y el abuso, contribuir a reevaluar las situaciones que han desembocado en 

violencia y propiciar que este cambio personal se extienda también a otros agentes de su 

entorno (Ramis et al., 2014). 

En esta línea de superación de la violencia de género, las investigaciones sobre las causas de 

su incidencia en edades cada vez más tempranas (Oliver & Valls, 2004), apuntan también al 

concepto de «espejismo del ascenso» (CREA, 2010-2012) como una de las raíces del problema 

(Rué, Martínez, Flecha-Fernández de Sanmamed & Álvarez, 2014; Tellado, López-Calvo & 

Alonso-Olea, 2014), un proceso que hace referencia a la 

percepción errónea en niñas adolescentes y mujeres jóvenes acerca de que establecer 

relaciones afectivas y/o sexuales con sujetos que representan el modelo de 

masculinidad tradicional dominante va a contribuir a aumentar su estatus social y su 

atractivo, cuando por el contrario, su estatus social y su atractivo disminuyen (Rué et al., 

2014, 864). 
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Esta socialización en el espejismo del ascenso está muy presente en las relaciones afectivo-

sexuales entre adolescentes, resulta un factor de riesgo que puede desembocar en violencia de 

género (CREA, 2010-2012) y, de nuevo, la investigación demuestra que puede superarse 

mediante la apertura de espacios comunicativos para la reflexión dialógica conjunta sobre este 

tema, una práctica que capacita a menores y adolescentes para 

reconocer mejor las relaciones afectivas y sexuales que pueden conducir al espejismo 

del ascenso, adoptar una actitud más crítica acerca de los procesos de socialización que 

promueven los modelos tradicionales dominantes de masculinidad y ser más 

conscientes de su propia capacidad para transformar esas experiencias (Rué et al., 

2014, 868) 

Como vemos, el propio proceso de interacción a través de los presupuestos del aprendizaje 

dialógico, promueve la transformación de los factores de riesgo de victimización identificados en 

la literatura científica y aumenta la reflexión acerca de los procesos de socialización que pueden 

conducir a prevenir y superar la violencia de género. Estos estudios han contribuido a romper el 

silencio y a generar redes de apoyo en torno a las víctimas y a quienes las defienden desde 

diferentes ámbitos educativos y en el marco de la socialización preventiva de la violencia de 

género. También, aportan una importante contribución estableciendo que proporcionar espacios 

de diálogo donde contrastar abiertamente las propias experiencias con las investigaciones de 

mayor impacto en prevención y superación de la violencia de género, está contribuyendo a la 

adquisición por parte de menores y adolescentes de importantes herramientas sobre cómo 

erradicarla (Foshee et al., 1998; Kast, Eisenberg & Sieving, 2015; Pick, Leenen, Givaudan & 

Prado, 2010). 
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3.3.2.    Tertulias Dialógicas para la socialización preventiva de la violencia de 

género 

En muchas ocasiones, las mujeres que sufren o han sufrido violencia de género, no encuentran 

espacios en los que poder hablar de lo que les ocurre y encontrar apoyo social (Chung, 2007). 

En relación, estudios recientes demuestran que los mecanismos comunicativos que utilizamos 

llegan a influir incluso en la salud mental de las personas de nuestro entorno, cobrando especial 

relevancia la confianza y la apertura comunicativa en las relaciones personales o, más 

importante aún, la posibilidad que ofrece la comunicación a la hora de reevaluar las relaciones 

negativas que causan más daño que apoyo útil (Dorrance-Hall, Meng & Reynolds, 2019).  

En la etapa de Educación Primaria, un estudio dirigido a analizar el impacto de los entornos 

interactivos de aprendizaje en el aumento de la conducta prosocial demostró, con respecto al 

grupo de control y a los datos recogidos en el grupo experimental antes de la intervención, un 

efecto estadísticamente significativo entre la participación en Tertulias Literarias Dialógicas y el 

aumento de los componentes de amistad y solidaridad en las y los menores implicados 

(Villardón-Gallego et al., 2018). Por un lado, desde las perspectivas teóricas del aprendizaje 

dialógico (véase punto 3.2.), los propios principios básicos de la educación dialógica promueven 

una comunicación dirigida al entendimiento y comprometida con la inclusión social y el respeto a 

los derechos humanos (Reznitskaya & Gregory, 2013). Por otro, se trata de un espacio de 

diálogo cuyas condiciones de participación igualitaria contribuyen a desarrollar relaciones de 

amistad, confianza y amabilidad, y promueve valores de solidaridad y altruismo dentro del grupo 

que se transfieren a otros contextos (Villardón-Gallego et al., 2018). Como hemos visto, la 

solidaridad y la amistad son valores que destacan en la investigación como elementos clave para 

contribuir a erradicar la violencia de género (Gómez-González, 2014; Pulido et al., 2014). 

Asimismo, el diálogo que surge a partir de clásicos de la literatura universal o investigaciones 
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científicas sobre el origen de la violencia de género y sus diferentes componentes de 

desigualdad, los derechos de la mujer o las condiciones de una relación afectivo-sexual 

saludable, contribuye a transformar el pensamiento y las actitudes hacia una socialización en 

modelos más igualitarios (Chung, 2007; Puigvert, 2016). 

En las Tertulias Dialógicas dirigidas específicamente a la prevención y superación de la violencia 

de género, se dialoga en base a aquellos componentes que la literatura científica identifica como 

factores de riesgo en las interacciones cotidianas, lo que aumenta la capacidad de las personas 

participantes para identificar la violencia y sus causas, potenciar las interacciones igualitarias 

(Pick et al., 2010) y promover una elección más libre e informada de las propias relaciones 

afectivo-sexuales (García-Yeste et al., 2009). En concreto, muchos de estos estudios se centran 

en identificar la oposición entre el lenguaje de la ética y el lenguaje del deseo (véase apartado 

2.3.3.) que se manifiesta en los actos comunicativos entre la población adolescente ridiculizando 

muchas veces a los hombres con valores igualitarios y focalizando la atracción en las 

masculinidades violentas (Bukowski, Sippola & Newcomb, 2000) y en cómo contribuir a superar 

esta barrera a través de actos comunicativos dialógicos (Aubert et al., 2011). En estas tertulias 

dialógicas, todos los actos comunicativos van dirigidos a contrastar las propias experiencias e 

interpretaciones con el conocimiento científico en materia de prevención y superación de la 

violencia, y a alcanzar un consenso en lo que Kitzinger (1994) denomina «interacciones 

complementarias» y una reinterpretación en las «interacciones argumentativas» que contribuyen 

a modificar concepciones previas que pueden estar socializando en la violencia y a enriquecer el 

discurso interpretativo con especial atención a la hora de asegurar la validez científica de los 

argumentos trabajando la interpretación del contexto y el mundo social (Aubert et al., 2011) 

desde el enfoque de la pedagogía crítica (Kamberelis & Dimitriadis, 2005). Los acuerdos son, 

así, resultado del diálogo y el entendimiento y abren nuevas vías para la socialización de 
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menores y adolescentes en modelos de atracción igualitarios (Aubert et al., 2011) en los que 

confluyan al mismo tiempo bondad, atractivo y pasión (Gómez, 2008). 

La transferencia al mundo de la vida de esta socialización mediante una elección comunicativa 

de las relaciones afectivo-sexuales que combine «reivindicaciones de verdad (ciencia) y 

reivindicaciones de verdad (ética), contribuye al cambio en gustos, preferencias, deseos y 

excitación, continuando así en la perspectiva de la socialización preventiva de violencia de 

género» (Aubert et al., 2011, 302). Precisamente desde este enfoque de investigación, el 

Proyecto I+D+I MEMO4Love88 (Racionero-Plaza, 2017-2019), demuestra cómo la práctica de 

lectura dialógica a partir de la obra científica «Radical Love: A revolution for the 21st century» 

(Gómez, 2015) «modificó los recuerdos autobiográficos de las relaciones afectivo-sexuales 

violentas en línea con la prevención de una posible futura victimización» en adolescentes en 

centros de Educación Secundaria (Racionero-Plaza et al., 2018, 1) y aumentó su conciencia 

crítica sobre el discurso coercitivo que frecuentemente induce la atracción hacia la violencia en 

las relaciones afectivo-sexuales (Racionero-Plaza et al., 2018). 

De acuerdo con este «giro social en la investigación de la memoria» (Hirst & Rajaram, 2014) que 

tiene en cuenta la implicación de las interacciones sociales en el procesamiento de los 

recuerdos, este proyecto de investigación demuestra que hacer accesible el conocimiento 

científico en esta materia poniéndolo a disposición de la población adolescente para que pueda 

contrastarlo con sus propias experiencias a través de un diálogo igualitario, está aportando 

resultados positivos como factor de protección frente a la violencia de género89 «debilitando la 

conexión entre atractivo y violencia» (Racionero-Plaza et al., 2018, 10). Esta aplicación de las 

                                                
88 Proyecto I+D+I MEMO4Love. Interacciones sociales y diálogos que transforman recuerdos y promueven relaciones afectivo-

sexuales libres de violencia desde los centros de Educación Secundaria. Recuperado de https://www.uloyola.es/memo4love 

89	 Puigvert, L. (2015/2016). Free Teen Desire. Transforming adolescents’ desires through dialogue for relationships free of 

violence. Marie Curie grant, European Union’s Horizon 2020 research and innovation programme. Agreement No. 659299.	
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teorías sobre la plasticidad de la memoria, si bien ya había sido desarrollada desde la 

neurociencia y la biología (Bailey, Kandel & Harris, 2015; Ramón y Cajal, 1894), resulta un 

hallazgo novedoso en el campo de la prevención de la violencia contra las mujeres y para el 

ámbito de la educación (Racionero-Plaza, 2015; Racionero-Plaza et al., 2018). Las limitaciones 

identificadas en este trabajo se abordan en un nuevo proyecto de investigación que incluye un 

estudio longitudinal sobre la persistencia del impacto de esta actuación de lectura dialógica en la 

reconstrucción del recuerdo de experiencias afectivo-sexuales violentas y las reacciones 

fisiológicas emocionales asociadas, en línea con la socialización preventiva de la violencia de 

género (CREA, 2017-201990). 

Aunque el concepto de Tertulia Dialógica no existía en 1936, una de las formas desde las que, 

ya desde esa época, el movimiento de Mujeres Libres participó activamente en la lucha por los 

derechos de la mujer, fue a través de la organización de encuentros literarios de orientación y 

organización similar en los que se promovía el acceso a la cultura clásica y el posterior debate y 

diálogo sobre la lectura, tomando a todas las personas como agentes de transformación social y 

considerando la educación como el mejor vehículo revolucionario (Ruiz, 2010). Desde aquellas 

reuniones literarias del pasado hasta las actuales tertulias dialógicas, «somos testigos de cómo 

las personas transforman sus vidas y contextos al tratar directamente con el patrimonio cultural 

de la humanidad» (Duque, 2015, 939) a través de encuentros de diálogo igualitario que están 

consiguiendo que muchas mujeres cuestionen los deseos impuestos por sociedades patriarcales 

y orienten su atracción hacia relaciones libres de violencia (Puigvert, 2016).  

                                                
90 CREA (2017/2019). MEMO4LOVE: Social Interactions and Dialogues that Transform Memories and Promote Sexual-Affective 

Relationships Free of Violence from High Schools. Plan Nacional I+D. Madrid: Ministerio de Economía y Competitividad del 

Gobierno de España. 
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3.4. Otras transformaciones de los espacios dialógicos 

 

3.4.1.    Dimensión académica del aprendizaje 

El lenguaje es la herramienta psicológica más importante (Vygotsky, 2012, 2015) y su nivel de 

desarrollo, al ser social, depende enormemente de la calidad y la cantidad de interacciones a las 

que una persona se ve expuesta durante toda su vida y desde las primeras edades (García-

Carrión & Villardón-Gallego, 2016; López de Aguileta, 2019; Mercer et al., 2016). Asimismo, el 

dominio del lenguaje académico afecta directamente al aprendizaje de la lectura y la escritura 

como herramientas vehiculares en todas las materias escolares y, por tanto, predictoras del éxito 

académico a lo largo de todo el sistema educativo (Snow Lawrence & White, 2009; Uccelli, 

Phillips-Galloway, Barr, Meneses & Dobbs, 2015). 

Las investigaciones sobre las implicaciones de la lectura dialógica en el desarrollo cognitivo y del 

lenguaje (Mercer et al., 2016; Soler, 2015), han demostrado su eficacia optimizando las 

posibilidades de cualquier persona a la hora de adquirir de forma generalizada el desarrollo de 

procesos cognitivos de nivel superior. En los espacios dialógicos, a la práctica en habilidades de 

comprensión lectora, se le une el entrenamiento en habilidades argumentativas y discursivas 

cuando las personas que participan tienen que explicar sus interpretaciones sobre la obra leída, 

recibiendo a su vez retroalimentación sobre sus ideas (Avci & Yüksel, 2011; Goldman, 2012; 

López de Aguileta, 2019; Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992) y propiciando la creación de 

cadenas de diálogos que pasan a formar parte del propio discurso (Bakhtin, 1981). 

La elección de obras clásicas en las Tertulias Literarias Dialógicas, asegura la dimensión 

instrumental del aprendizaje, ya que facilita que emerjan conocimientos «de distintas áreas 

curriculares como Lengua y Literatura, Historia, Geografía o Mitología, entre otras» (Febré, 2016, 
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23) y aportan la oportunidad de interacción con textos relevantes de gran riqueza lingüística que 

promueven la adquisición de lenguaje académico (Fang, Schleppegrell & Cox, 2006; López de 

Aguileta, 2019; Uccelli et al., 2015). Simultáneamente, la práctica dialógica aumenta las 

competencias comunicativas y las habilidades de comprensión lectora, mejora la adquisición de 

vocabulario y la estructuración del discurso y acelera el desarrollo del lenguaje académico como 

uno de los predictores más consistente para el éxito académico durante toda la escolaridad 

(López-de Aguileta, 2019; Snow et al., 2009; Snow, Porche, Tabors & Harris, 2007; Uccelli, et al., 

2015). Asimismo, la propia práctica dialógica hace posible lo que Bakhtin (1981) denominó 

«imaginación dialógica», un proceso mediante el que las personas generamos conocimiento en 

interacción con otras incorporando sus diálogos en la comunicación, lo que permite generar más 

conocimiento y establecer puentes entre «lo conocido» y «lo nuevo» (Rogoff, 1993). 

 

3.4.2.    Dimensión prosocial del comportamiento humano 

«Un clásico es un libro que nunca termina de decir lo que tiene que decir (…), una obra que 

suscita un incesante polvillo de discursos críticos» (Calvino, 2012, 15-16). Además de su alto 

nivel académico, que va a asegurar la dimensión instrumental del aprendizaje a través de la 

lectura y el diálogo compartido, las obras cumbre de la literatura universal destacan por la 

posibilidad que ofrecen de dialogar sobre la dimensión ética del ser humano, ya que reflejan con 

gran profundidad los temas universales de preocupación más importantes a lo largo de la historia 

como pueden ser la injusticia social, la guerra, el amor o la amistad. De este modo, las 

investigaciones dirigidas a analizar el aprendizaje en los entornos interactivos de lectura, 

obtienen a su vez resultados que apuntan a la mejora de la convivencia y el bienestar emocional 

(Flecha, 2015; Serrano, Mirceva & Larena, 2010) y al incremento de conductas prosociales de 

colaboración y solidaridad que favorecen la creación y el fortalecimiento de las relaciones de 
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amistad dentro del grupo (Avci & Yüksel, 2011; Gómez-González, 2014; Villardón-Gallego et al., 

2018). Así, el aprendizaje y la mejora de la convivencia son aspectos íntimamente relacionados 

que no se deben separar (Apple & Beane, 2012; Aubert et al., 2009; Elboj et al., 2009; Wells, 

2001).  

El proceso intersubjetivo de diálogo que se construye entre personas diversas mediado por la 

lectura de clásicos universales del máximo nivel literario, a los que difícilmente se accedería en 

solitario sin el apoyo solidario y el compromiso del grupo (Serrano et al., 2010), está 

contribuyendo no solo a la mejora de la comprensión lectora, el razonamiento, la memoria, la 

atención o las habilidades comunicativas (Avci & Yüksel, 2011); sino también, y 

simultáneamente, al desarrollo de actitudes de apoyo, colaboración, solidaridad o empatía en 

situaciones en las que se optimizan las oportunidades para «la ayuda entre compañeros [y 

compañeras] con diferente desarrollo de habilidades lectoras» (Valls et al., 2008), compartiendo 

los procesos de aprendizaje (Aubert, Duque, Fisas & Valls, 2004) y favoreciendo la la inteligencia 

cultural dentro de un espacio que subraya la diversidad como valor y oportunidad para el 

desarrollo de todas las personas a través de la interacción comunicativa (Ramis & Krastina, 

2010). En la tertulia dialógica, todas las personas participantes se conciben como agentes 

sociales de transformación (Way, Zwier & Tracy, 2015) compartiendo diferentes puntos de vista 

sin la jerarquía interpretativa que diferencia entre personas con o sin formación académica 

(Soler, 2015).  Este clima de aprendizaje del máximo nivel y de igualdad y solidaridad, hace 

aflorar los mejores sentimientos y su impacto se transfiere a otros contextos de socialización 

como la familia o el grupo de iguales demostrando el potencial de la lectura dialógica para la 
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superación de desigualdades socioeducativas91 y que la cultura, si se comparte y se dialoga, no 

tiene límites (Burgués, 2019). 

 

3.4.3.    Construcción de referentes y redes de apoyo para la mejora social 

Si bien la dimensión instrumental del aprendizaje y la mejora de la convivencia que se deriva de 

la implementación de prácticas de lectura dialógica han sido aspectos ampliamente investigados, 

otros componentes relacionados con su contribución «a la creación de significado personal y 

colectivo, a la generación de vínculos de solidaridad entre las personas participantes y al 

aumento de la transformación personal y social, todavía merecen una mayor atención científica» 

(Soler, 2015, 840). 

La investigación aporta algunos ejemplos acerca de cómo la participación en Tertulias Dialógicas 

genera redes de apoyo solidario que posibilitan la construcción de referentes en diversos 

contextos (Puigvert, 2014). Este proceso impulsado por los principios del aprendizaje dialógico, 

contribuye a desencadenar transformaciones personales que, en muchos casos, derivan en una 

fuente de luchas colectivas con el objetivo solidario de mejora social, convirtiendo en referentes 

tanto a personas del ámbito académico como a otras que, «debido a su pertenencia a un grupo 

social vulnerable, habían permanecido invisibles por un largo período de tiempo dentro de sus 

comunidades» (Soler, 2015, 840). 

En el ámbito educativo, algunos de estos relatos demuestran la ruptura del «estereotipo de que 

las obras clásicas universales pertenecen a la élite cultural» (Ruiz, 2015, 899); la «recuperación 

del brillo» en la vida afectiva (Roca et al., 2015, 848) y el impacto que esta transformación 

supone para los movimientos docentes por la democratización del éxito educativo en entornos 
                                                
91 CONFAPEA & ADARRA (Bilbao, 11 de mayo de 2019). VII Congreso Internacional de Tertulias Dialógicas: Igualdad a través 

de la cultura. http://confapea.org/congresotertulias/ 
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escolares (Fernández, 2015; Roca, 2015); la superación del acoso escolar (Aubert, 2015) y de 

los procesos de exclusión socioeducativa (Aubert, 2015; Elboj, 2015; Molina, 2015) y la 

recuperación de aspiraciones académicas en escuelas de entornos rurales (García-Carrión, 

2015); o el empoderamiento de madres inmigrantes que participan activamente en las escuelas y 

rompen con estereotipos de género y étnicos (Serradell, 2015). 

Asimismo, otras historias de vida reflejan la superación de prejuicios racistas y de las diferentes 

formas de exclusión a las que se enfrenta la comunidad romaní (Aubert, 2015; Munté, 2015). La 

lectura dialógica se ha implementado también en contextos de mayor riesgo de exlusión social, 

evidenciando la conquista de la esperanza de mujeres sin hogar (Racionero-Plaza, 2015), la 

recuperación de aspiraciones académicas de reclusas en centros penitenciarios (Pulido, 2015) o 

la superación de las barreras a la participación social a través de la narrativa de un expresidiario 

que se convierte en «representante de su barrio e interlocutor con varias administraciones 

públicas» para el logro de objetivos de mejora social dentro de su comunidad (Melgar, 2015, 

872). 

También en el ámbito comunitario, otros estudios explican los procesos de transformación que, a 

través de la participación en tertulias dialógicas, han posibilitado la recuperación del sentido de la 

lucha democrática (Pulido-Rodríguez, Amador & Alonso, 2015) y feminista (Duque, 2015); o el 

fomento de la participación social de mujeres no académicas que pasan del analfabetismo a la 

publicación de artículos, llegando a compartir «mesas redondas con reconocidas académicas 

feministas internacionales como Judith Butler y Lídia Puigvert» (Flecha-Fernández de 

Sanmamed, 2015, 865). 
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3.5. Conclusiones del Capítulo: Tertulias Dialógicas para la 

prevención de la violencia 

 

La lectura dialógica es una Actuación Educativa de Éxito que ha demostrado ser efectiva en la 

superación de desigualdades socioeducativas ya desde sus inicios en los años ochenta en la 

Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí, en Barcelona (INCLUD-ED, 2006-

2011). A través de la aceleración del aprendizaje causada por el aumento de la diversidad de 

interacciones comunicativas entre personas diversas y por la reflexión crítica e intersubjetiva 

mediada por obras del más alto nivel científico, musical o literario; los encuentros dialógicos 

están consiguiendo superar muros elitistas y barreras al aprendizaje y la participación, 

especialmente, de los colectivos más vulnerables de la sociedad y a través de los siete principios 

del aprendizaje dialógico y las mejores obras patrimonio de la humanidad (Flecha, 2014). 

La investigación sobre las implicaciones de la lectura dialógica en la prevención y superación de 

la violencia de género, desvela que este espacio de diálogo y reflexión crítica es muy efectivo a 

la hora de transformar los actos comunicativos que vinculan atracción y violencia y establecen 

una barrera entre el lenguaje del deseo y el lenguaje de la ética, lo que resulta en diferentes 

estudios en un factor de riesgo de victimización. Esta clasificación entre ética, ciencia y estética 

ya fue planteada desde la filosofía por Platón en el año 380 a. C. (Platón, 2012) y discutida por 

Weber (2002), Habermas (2010a) y Flecha (2007)92, quien plantea cómo la crisis actual de 

pérdida de sentido en las relaciones humanas tiene su origen en la separación de estos tres 

ámbitos (Aubert et al., 2011), que supone una fuerte implicación en el aumento de la violencia de 

género en las relaciones afectivo-sexuales (Puigvert et al., 2019). 
                                                
92 Conferencia de Ramón Flecha: Aprendizaje dialógico: Creación de sentido. Congreso de Comunidades de Aprendizaje 

IKASKOM (Bilbao, 2007). 
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Hemos visto cómo, en cualquier práctica fundamentada en el aprendizaje dialógico, el 

incremento del aprendizaje, la creación de sentido y la mejora de la convivencia (Aubert et al., 

2009) son tres resultados que necesariamente se obtienen de manera simultánea, superando los 

enfoques tradicionales que oponen el aprendizaje instrumental al desarrollo de valores y 

sentimientos universales (Aubert et al., 2008). En primer lugar, la lectura dialógica acomete las 

dos dimensiones principales que influyen en el éxito académico. Por un lado, el desarrollo de la 

competencia lingüística y el aumento del vocabulario a partir de la calidad y cantidad de 

interacciones comunicativas, lo que influye en la mejora de la argumentación, el razonamiento y 

la competencia lectora (Kamil, 2002; Venezky, 2002), factores que van a incidir en las 

posibilidades de éxito académico posterior. Por otro, el acceso al lenguaje académico mediado 

por textos de alto nivel literario o científico, rompiendo con uno de los mayores obstáculos al 

aprendizaje y la participación educativa. En segundo lugar, otro de los aspectos a destacar de la 

lectura dialógica es «la potencialidad de la ayuda entre compañeros [y compañeras] con 

diferente desarrollo de habilidades lectoras (…), que favorece su desarrollo cognitivo y la 

empatía, la comunicación, la escucha, el diálogo, la solidaridad» (Valls et al., 2008, 83). 

Entre las transformaciones menos investigadas se encuentra la contribución de los espacios 

dialógicos de lectura a la construcción de referentes y a la creación de redes de apoyo solidario 

que están consiguiendo la transformación socioeducativa desde muy diferentes ámbitos, desde 

la familia hasta la comunidad (Soler, 2015). El contenido de los diálogos que surgen en torno a la 

lectura dialógica ya es, en sí mismo, un elemento motivador (Reed & Vaughn, 2012), y cuando 

«las vidas e identidades del alumnado (…) se entrelazan intencionalmente con los textos» 

(Gritter, 2011, 446) a través de la interpretación intersubjetiva (Racionero-Plaza & Padrós, 2010), 

se abren múltiples posibilidades para la recuperación de sentido vital y para la creación de redes 

de apoyo solidario que están contribuyendo a generar mejoras sociales.  
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Como se desarrolla en la segunda parte de la tesis, en línea con estas transformaciones, nuestro 

estudio evidencia cómo las tertulias dialógicas también se están constituyendo en tiempos 

especiales y específicos reservados en la rutina cotidiana de un recurso de acogimiento 

residencial que posibilitan a las menores reflexionar más críticamente y de forma intersubjetiva 

sobre situaciones de violencia vividas, denunciar situaciones de acoso y verbalizar la importancia 

de convertirse en agentes activos contra la violencia. En relación a los ODS2030, la reducción de 

la violencia y la mejora del clima de convivencia contribuyen tanto a una «Educación de calidad» 

como uno de los motores más poderosos a nivel mundial para el desarrollo sostenible; como a la 

promoción de la «Paz, justicia e instituciones sólidas» más pacíficas e inclusivas a través de la 

cohesión social y el entrenamiento también en contextos de riesgo de exclusión social en 

habilidades de identificación, posicionamiento y denuncia frente a la violencia. 

Conscientes de que «una cosa es derrumbar los muros al aprendizaje de la mayoría y otra la 

necesidad de saltarlos mientras existan» (Flecha, 2014, 58), los espacios dialógicos de 

aprendizaje están contribuyendo al reencanto y la creación de sentido de muchas personas que, 

con la ayuda solidaria de otras, consiguen «transformar las dificultades en oportunidades» para 

sus vidas (Flecha & Soler, 2013, 451) y las de otras personas a su alrededor, convirtiéndose al 

mismo tiempo en agentes de transformación social de su entorno. Sumarnos a la transformación 

dialógica por la inclusión socioeducativa de todas las personas, especialmente de aquellos 

colectivos más vulnerables, está contribuyendo a hacer realidad la «pedagogía del brillo en los 

ojos»93 con la que soñaron Gómez y Freire. No hacerlo comporta riesgos de complicidad en la 

reproducción de desigualdades sociales y, «en todo caso, resulta deshonesto negar a los [y las] 

demás un derecho que tú ya has ejercido» (Flecha, 2014, 58). 

                                                
93 Flecha, R. (2007). La presencia de Paulo Freire en España. Revista Interamericana de Educación de Adultos, 29, 146-150. 

Recuperado de https://www.redalyc.org/toc.oa?id=4575&numero=45100 
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CAPÍTULO IV. – DISEÑO METODOLÓGICO 

 

La metodología comunicativa «es una respuesta metodológica al giro dialógico de 

las sociedades y de las ciencias que ya ha tenido un impacto importante en la 

transformación de situaciones de desigualdad y exclusión» 

(Gómez-González, Puigvert & Flecha, 2011, 235).
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4.1    Introducción 

 

«La realidad, que ya ella misma viene simbólicamente estructurada, constituye un 

universo herméticamente cerrado e incomprensible cuando solo se mira con los 

ojos de un observador [u observadora] incapaz de comunicación. El mundo de la 

vida solo se abre a un sujeto que haga uso de su competencia lingüística y de su 

competencia de acción. El sujeto solo puede tener acceso a él participando, al 

menos virtualmente, en las comunicaciones de sus miembros y por tanto 

convirtiéndose a sí mismo [o a sí misma] en un miembro por lo menos potencial» 

(Habermas, 2010a, 149). 

 

«Dicha investigación implica necesariamente una metodología que no puede 

contradecir la dialogicidad de la educación liberadora. De ahí que esta sea 

igualmente dialógica. De ahí que, concienciadora también, proporcione, al mismo 

tiempo, la aprehensión de los ‘temas generadores’ y la toma de conciencia de los 

individuos en torno a ellos mismos» 

(Freire, 2012, 109). 

 

«Desde la perspectiva de una sociedad dialógica, la investigación puede abrirse a 

metodologías en torno al diálogo capaces de dar respuesta a retos de la nueva 

sociedad. Hoy en día, el proceso de investigación en las ciencias sociales también 

puede organizarse en el marco de la acción comunicativa, lo que implica construir 

el conocimiento desde la intersubjetividad y la reflexión» 

(Gómez, Latorre, Sánchez-Aroca & Flecha, 2006, 12). 
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Freire, en su obra «Pedagogía del oprimido», ya hablaba de un tipo de investigación dialógica 

que no tratara a los sujetos de estudio como meros objetos de la misma, de una metodología 

que fuera concienciadora y provocara la reflexión crítica sobre las relaciones entre las personas 

y las relaciones entre las personas y el mundo. Por su parte, Habermas planteaba que «la 

comprensión de una manifestación simbólica exige esencialmente la participación en un proceso 

de ‘entendimiento’» (Habermas, 2010a, 149), añadiendo que «los significados (…) solo pueden 

ser alumbrados desde dentro» (Habermas, 2010a, 149). 

Teniendo en cuenta estos supuestos, de acuerdo al estado de la cuestión en torno a menores en 

acogimiento residencial y en coherencia con la literatura científica que desarrolla el marco teórico 

sobre la incidencia de la violencia de género en menores y adolescentes y su superación a 

través la socialización preventiva, este estudio se sitúa necesariamente dentro de la metodología 

comunicativa, que supone en sí misma un avance del conocimiento científico acerca de cómo 

abordar la vulneración de derechos fundamentales que supone la violencia contra las mujeres y 

cómo contribuir a transformar la sociedad a través de la propia investigación (Gómez-González, 

Puigvert & Flecha, 2011; Puigvert, 2014, 842). 

Como veremos, la elección del diseño metodológico es un factor decisivo cuando el objetivo de 

la investigación se enmarca en la línea de la superación de desigualdades. Las metodologías de 

investigación que a menudo han obviado el papel de la mujer como sujeto activo de su propia 

transformación (Melgar, 2009) sin tener en cuenta sus interpretaciones y el potencial del diálogo 

intersubjetivo para la superación de desigualdades (Ramis et al., 2014), pueden llegar a 

contribuir a la revictimización (Dutton & Painter, 1981; Snell, Rosenwald & Robey,1964) y a la 

normalización de la violencia reproduciendo una imagen estereotipada de las víctimas (Piispa, 

2002). 
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Además de estas graves consecuencias y del sesgo en los resultados del estudio (Díez-Palomar 

et al., 2014; Ramis et al., 2014), esta jerarquía interpretativa y la subestimación de la inteligencia 

cultural y el poder de transformación de la agencia humana, ha influido cada vez más en un 

rechazo de los colectivos vulnerables hacia la investigación, tanto cualitativa como cuantitativa, 

en la que no existe la búsqueda de consenso en torno al tema de estudio (Loseke, 1999; Sordé 

& Ojala, 2010). Por ello, en la reflexión con perspectiva de género sobre el discurso dominante 

de la investigación (Harding, 1987),  

las propuestas metodológicas que surgen del feminismo abogan por la inclusión de la 

voz de las mujeres en los estudios sobre violencia de género; no solo porque 

desatenderla restaría validez a los resultados, sino también porque incluirla forma parte 

del proceso de empoderamiento en la investigación con personas que se encuentran en 

desventaja social (Ramis et al., 2014, 880). 

Además de la introducción al contenido de este Capítulo y sus conclusiones finales, se 

presentan otros cinco apartados. En ellos se aborda la formulación del problema y los objetivos 

generales y específicos del estudio, así como el diseño metodológico que incluye la descripción 

de la metodología comunicativa, sus dimensiones básicas de investigación y sus contribuciones 

específicas a la socialización preventiva de la violencia de género. Posteriormente se exponen 

las técnicas de recogida de información utilizadas, el corpus de la investigación con las obras 

seleccionadas para las tertulias dialógicas y el perfil de las personas participantes en cada una 

de las técnicas utilizadas. Por último, se definen las categorías de análisis de la información y 

sus dimensiones exclusoras y transformadoras como componentes propios de la metodología 

comunicativa y se incluyen las cuestiones éticas y las limitaciones de la investigación. 
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4.2.    Preguntas, objetivos e hipótesis de la investigación 

 

4.2.1.    Formulación del problema 

Uno de los factores más relevantes que emergen en la investigación para la superación de la 

violencia de género, es la apertura de cada vez más espacios de diálogo igualitario en los que 

sea posible contrastar las propias experiencias con los avances en el conocimiento científico 

sobre esta materia. En este sentido, algunas de las menores que crecen en el centro de 

acogimiento residencial objeto de estudio, asistieron hace poco más de un año a la proyección 

del documental «Voces contra el silencio» que, a partir del propio relato de diferentes víctimas de 

violencia de género y acoso sexual desde muy distintos ámbitos sociales, aportaba datos 

alarmantes acerca de la realidad de la denuncia en España de al menos tres violaciones al día y 

una agresión sexual cada hora o que, pese a ello, esta clase de violencia se mantiene oculta en 

nuestro país, siendo aún mayor la cifra de mujeres que sufren sus consecuencias en silencio 

(Aguilera et al., 2018). La participación en este acto en el que, tras la proyección, se abrió un 

espacio para el diálogo, impulsó la denuncia pública de algunas de estas menores de edad 

acerca de las diferentes formas de violencia y acoso sexual que habían sufrido. Este fue el punto 

de partida que dio sentido al origen de esta tesis, con el compromiso de construir conjuntamente 

con ellas una red de apoyo en la que pudiéramos dar voz a biografías invisibles y contribuir a 

mejorar trayectorias de vida marcadas por el desencanto de las relaciones violentas y superar 

las desigualdades y la vulnerabilidad de la que parten las niñas y niños que tienen que crecer 

fuera de su entorno familiar. 

Desde la primera reunión mantenida en el Piso Tutelado, que dedicamos a dialogar sobre el 

documental que habíamos visto, la mayoría de ellas manifestaba su deseo de «hablar más», por 
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lo que enseguida surgió el entusiasmo ante la propuesta de desarrollar juntas un espacio de 

lectura dialógica donde «hablar más» supusiera también «transformar». A partir de ese 

momento, acordamos unir este proceso de diálogo con el avance en la investigación acerca de 

la lectura dialógica como medida eficaz para contribuir a la socialización preventiva de la 

violencia de género y tomando como objeto de estudio la tertulia que habíamos creado en este 

centro residencial concertado dependiente de los Servicios Sociales del Gobierno de Cantabria 

junto a menores en situación de desprotección familiar y algunas de sus educadoras sociales. 

Así, la tesis se plantea inicialmente a partir de las siguientes preguntas: 

- ¿Contribuyen las tertulias dialógicas a transformar el pensamiento y a promover 

relaciones afectivo-sexuales libres de violencia en menores en situación de exclusión 

social? 

- ¿Contribuyen las tertulias dialógicas a generar interacciones entre todas las participantes 

que actúan como red de apoyo solidario? 

 

4.2.2.    Objetivos 

Con el fin de dar respuesta a estas preguntas previas, se plantean los siguientes objetivos 

generales de investigación: 

1. Revisar la literatura científica existente acerca del impacto de la institucionalización en 

menores y adolescentes. 

2. Revisar la literatura científica existente sobre las contribuciones de la lectura dialógica al 

campo de la socialización preventiva de la violencia y de la violencia contra las mujeres. 
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3. Investigar el impacto de las tertulias dialógicas en las vidas de estas menores en 

situación de guarda o tutela por parte de los Servicios Sociales del Gobierno de 

Cantabria. 

4. Promover la creación de una red de apoyo solidario entre las adolescentes que 

contribuya a mejorar sus vidas transformándose en posibles referentes para otras 

supervivientes de la violencia. 

Para la consecución de estos objetivos generales y a partir de la revisión de la literatura científica 

durante todo el proceso de investigación, se plantean los siguientes objetivos específicos: 

1. Contribuir a la socialización preventiva de la violencia de género a través de las 

interacciones y los diálogos mediados por la lectura dialógica y sus principios y 

presupuestos teóricos. 

2. Aumentar las expectativas de éxito socioeducativo de estas menores incidiendo en la 

dimensión instrumental de la lectura dialógica. 

3. Promover transformaciones en el entorno y cuidado institucional basadas en evidencias 

de la investigación para la mejora de la convivencia. 

A partir de estos objetivos, a las hipótesis iniciales esperadas de obtener resultados que 

evidencien transformaciones en la línea de la socialización preventiva de la violencia de género y 

la presencia de la dimensión instrumental del aprendizaje y la mejora de la convivencia como 

derivas que en otros trabajos de investigación emergen a causa de la participación en espacios 

dialógicos; se le han unido evidencias de otras transformaciones paralelas al objeto central de 

estudio que tienen relación con la mejora de la calidad del entorno residencial y la formación en 

evidencias científicas de las educadoras sociales y que se desarrollan más ampliamente en el 

Capítulo VI de la tesis. 



Capítulo IV                                                                                                                                      Diseño metodológico  

163 

Asimismo, siguiendo los principios de la metodología comunicativa; los objetivos de 

investigación, tanto generales como específicos, y el proceso de avance del trabajo, han sido 

dialogados con todas las personas participantes en el estudio, entregándose por escrito un 

resumen de la investigación en el que se explica también la metodología llevada a cabo o las 

implicaciones prácticas del estudio. 

 

 

4.3.    Diseño metodológico de la investigación 

 

4.3.1.    La Metodología Comunicativa (MC) 

El conjunto de este trabajo se fundamenta en los principios de la Metodología Comunicativa 

(MC) (Flecha & Soler, 2014; Gómez, et al., 2006; Gómez-González & Holford, 2010; Gómez-

González et al., 2011). Esta perspectiva de investigación concibe la realidad a estudiar como un 

conjunto de significados construidos a través de la interacción dialógica entre todas las personas 

involucradas, investigadas e investigadoras. De este modo, esta tesis se construye a partir de las 

interpretaciones y reflexiones que hemos ido construyendo desde el diálogo inicial en un grupo 

de discusión comunicativo sobre la denuncia de diferentes víctimas en el producto audiovisual 

«Voces contra el silencio» hasta los diálogos intersubjetivos compartidos en cada tertulia 

dialógica a partir de las teorías sobre socialización preventiva de la violencia de género en «El 

amor en la sociedad del riesgo. Una tentativa educativa» (Gómez, 2008) y, posteriormente, 

mediante la lectura de clásicos de la literatura universal como «La casa de Bernarda Alba» de 

Lorca, «Romeo y Julieta» de Shakespeare o «La metamorfosis» de Kafka. De este modo, el 
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conocimiento científico se ha ido contrastando en cada reunión dialógica con el mundo de la vida 

cotidiana de las menores participantes en el estudio, lo que nos lleva a su vez a una mayor 

comprensión del mundo social (Schutz, 1993). 

Los postulados de la MC, desarrollada por la comunidad de investigación CREA a partir de las 

dimensiones del giro dialógico de la actual sociedad de la información y partiendo del 

conocimiento científico internacional de impacto social, haciendo referencia a la universalidad del 

lenguaje y de la acción para interaccionar dialógicamente, al papel transformador de las 

personas como agentes sociales, a la racionalidad comunicativa (interpersonal), a la inteligencia 

cultural (práctica, comunicativa y académica) con que cada persona cuenta, a la ausencia de 

jerarquía interpretativa, a la igualdad del conocimiento epistemológico y al conocimiento 

dialógico e intersubjetivo del mundo social (Gómez-González & Díez-Palomar, 2009; Gómez-

González, Racionero-Plaza & Sordé, 2010). No se limita por tanto a describir la situación o 

muestra objeto de estudio, sino a transformar los contextos en que se enmarca a través de 

procesos intersubjetivos de diálogo y reflexión entre todas las personas participantes, 

oponiéndose así a tendencias reproductoras (Gómez et al., 2006). 

Lo que se investiga, por tanto, a través de la MC; no es a las personas, sino la transformación en 

este caso que creamos en conjunto todas las participantes en la percepción de la realidad de la 

violencia de género a través del lenguaje, el diálogo y las interacciones en las tertulias dialógicas 

mediadas por obras científicas y clásicos de la literatura universal. Nuestro estudio se desarrolla 

así a través de un enfoque metodológico de tipo cualitativo en su sentido más amplio, mediante 

la revisión y el análisis bibliográfico y documental de la literatura científica existente sobre el 

estado de la cuestión; y el trabajo de campo a través de diferentes técnicas de recogida de 

información con orientación comunicativa como relatos y grupos de discusión comunicativos y la 

observación comunicativa en el desarrollo de las tertulias dialógicas.  
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Esta metodología «ha sido empleada en diversas investigaciones competitivas de ámbito 

autonómico, nacional e internacional» (Villarejo, 2016, 96), «se ha ido ganando el 

reconocimiento tanto de la comunidad científica internacional como de movimientos sociales y 

grupos vulnerables tradicionalmente ‘utilizados’ en investigaciones» (Sordé & Ojala, 2010) y su 

fundamentación epistemológica y evidencias de impacto en la transformación de desigualdades 

a través de su implementación, ha sido publicada en revistas de rango científico como 

Cambridge Journal of Education (Puigvert, Christou & Holford, 2012), Qualitative Inquiry (Gómez-

González et al., 2011; Puigvert, 2014) o International Review of Qualitative Research (Gómez-

González, Elboj & Capllonch, 2013; Gómez-González et al., 2010), esta última editada por 

Norman K. Denzin, sociólogo de reconocido prestigio en el ámbito de la investigación cualitativa. 

Tabla 15 

Síntesis de las dimensiones básicas de la Metodología Comunicativa de investigación 

Ontológica 
La realidad social es una construcción humana en la que los significados se 
construyen comunicativamente a través de la interacción entre las personas 

Epistemológica 
Concepción dialógica del conocimiento:los planteamientos científicos son 

resultado del diálogo 

Metodológica Concepción comunicativa 

Modalidad de investigación Investigación comunicativa 

Orientación social 
Transformadora. Pretende transformar los contextos sociales a través de la 

acción comunicativa, generando transformación social 

Objeto de investigación 

Las personas investigadas participan en igualdad de condiciones en la 

investigación, que es un diálogo continuo entre la comunidad científica 
internacional y las voces de las personas objeto de estudio. Los significados 

se construyen a través de las interacciones igualitarias 

Sujeto que investiga 
La persona que investiga se compromete al diálogo igualitario y la 
transformación de los contextos 

Relación objeto / sujeto 
Relación dialógica basada en la reflexión y la intersubjetividad rompiendo la 

jerarquía epistemológica 

Proceso de construcción del 
conocimiento 

Proceso dialógico 

Fuente: Elaboración propia a partir de Gómez-González et al. (2010). 



Capítulo IV                                                                                                                                      Diseño metodológico  

166 

4.3.2.    Aportaciones de la MC a la socialización preventiva de la violencia de 

género 

A través de la identificación de dimensiones exclusoras y transformadoras que surgen del 

diálogo igualitario en la metodología comunicativa, el propio proceso de investigación ya 

introduce transformaciones para la prevención de la violencia al permitir un diálogo igualitario en 

el que quien investiga aporta las contribuciones de la literatura científica existente. Este proceso 

continuo desencadena reflexiones fruto de la interacción entre todas las personas participantes, 

que fomentan la solidaridad y la revisión crítica de ideas previas relacionadas con la violencia de 

género y cómo superarla (Pulido et al., 2014). En esta línea, en una investigación desarrollada 

sobre la incidencia del acoso sexual y la violencia de género en las universidades españolas, las 

propias víctimas manifestaban que la orientación comunicativa del estudio les brindaba, por 

primera vez en muchos casos, un entorno seguro para denunciar y hablar abiertamente sobre 

este problema (Vidu, Schubert, Muñoz & Duque, 2014). 

Por un lado, la MC ha sido crucial para avanzar en la investigación sobre el origen social de los 

procesos que vinculan atracción y violencia en las relaciones afectivo-sexuales y su superación 

mediante el diálogo para la socialización en modelos igualitarios y para la promoción de nuevas 

masculinidades como alternativa a los modelos hegemónicos dominantes resultado del 

patriarcado (Gómez-González, 2014). Por otro, los relatos comunicativos en los que la persona 

que investiga y la persona investigada reflexionan sobre la vida cotidiana de esta última e 

interpretan conjuntamente diferentes sentimientos y experiencias vividas (Gómez, Latorre, 

Sánchez-Aroca & Flecha, 2006), han empoderado la voz tradicionalmente silenciada de mujeres 

en situación de riesgo de exclusión a causa de la interseccionalidad de las múltiples 

discriminaciones que sufren por razones de etnia, religión o clase social (García-Yeste, 2014) y 

ha impulsado la formación de grupos de mujeres académicas y no académicas que se reúnen 
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«para entablar un diálogo igualitario y reflexionar juntas sobre las causas de la violencia de 

género y las estrategias para superarla» (Valls, 2014, 909). 

La MC ha sido también implementada para la prevención del ciberacoso incluyendo las voces de 

las y los menores en la reflexión crítica sobre cómo superarlo (Redondo-Sama, Pulido-

Rodríguez, Larena, & de Botton, 2014) y en el diálogo acerca del buen uso de los dispositivos 

tecnológicos y las distintas formas seguras de frenar una agresión deteniendo y denunciando la 

reproducción de mensajes descalificativos o humillantes o la difusión de imágenes personales 

(Sordé et al., 2017a). En el impacto de la investigación sobre la violencia de género y cómo 

superarla, el diseño a través de la MC ha sido crucial, llegando a influir en el avance legislativo 

en España en materia de prevención y en la creación de movimientos sociales de apoyo a las 

víctimas (González et al., 2010). Asimismo, en la investigación sobre violencia de género, el 

propio diálogo entre quienes investigan y las personas investigadas, suponen una estrategia 

básica para el análisis, ya que la construcción social de las interpretaciones de la víctima son a 

su vez consecuencia también de procesos dialógicos entre ella y otras personas con las que 

interactúa en su vida diaria (Ramis et al., 2014). 
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4.4.    Técnicas de recogida de información 

 

4.4.1.    Grupos de discusión comunicativos 

Los grupos de discusión comunicativos son una técnica que nos ha permitido «confrontar la 

subjetividad individual con la grupal» (Gómez et al., 2006, 81) a través de una conversación 

cuidadosamente diseñada para abordar el diálogo sobre el tema de estudio desde una 

orientación comunicativa y construida en base a la interpretación individual y colectiva en 

contraste con las teorías e investigaciones científicas más relevantes en materia de socialización 

preventiva de la violencia de género. 

En el desarrollo de este estudio, se han llevado a cabo dos grupos de discusión comunicativos y 

catorce sesiones de tertulias dialógicas. Además de la persona investigadora, el primero de ellos 

estuvo formado por siete participantes (cinco menores y dos educadoras sociales), y tuvo como 

objeto el diálogo y la reflexión en torno al documental «Voces contra el silencio» (Anexo II) a 

cuya proyección habíamos asistido en ese mismo mes de junio de 2018. Posteriormente se han 

ido desarrollando las sesiones de tertulias dialógicas con periodicidad mensual y un número 

variable entre las participantes, tal y como se describe en el apartado 4.5. Estas sesiones se han 

ido grabando en audio, excepto las primeras seis tertulias en las que las intervenciones más 

relevantes fueron anotándose por escrito en el momento y comentándose con las participantes. 

El último grupo de discusión comunicativo se ha llevado a cabo en el mes de agosto de 2019 con 

seis menores, una educadora social y la persona investigadora, teniendo como finalidad el 

diálogo y la reflexión sobre «Un año compartiendo tertulias dialógicas» (Anexo III). 
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Tabla 16 

Características de los grupos de discusión comunicativos 

Objetivo Generar conjuntamente información, buscando consensos para transformar la realidad 

social 

Enfoque Obtención de información mediante un diálogo igualitario basado en pretensiones de 
validez, donde las teorías e investigaciones científicas sobre el tema de estudio se 

contrastan con los saberes y opiniones de las personas del grupo 

Orientación Búsqueda de la transformación sin instrumentalizar el grupo natural y ofreciendo la 

posibilidad de una segunda vuelta para dialogar 

Interpretación Se realiza conjuntamente entre el grupo y quien investiga, contrastando la información 

e interpretándola 

Papel de la persona 
que investiga 

Es una persona más en lo que se refiere a la participación en el grupo, aportando las 

bases científicas correspondientes y asumiendo, además, la coordinación del mismo 

Fuente: Elaboración propia a partir de Gómez et al. (2006, 84). 

 

4.4.2.    Relatos comunicativos 

En los relatos comunicativos, el diálogo entre la persona que investiga y la persona investigada 

no tiene como objetivo el desarrollo de una biografía, sino la construcción conjunta de «una 

narración reflexionada de su vida cotidiana que sirve tanto para detectar aspectos del presente y 

del pasado como expectativas de futuro» (Gómez et al., 2006, 80) en la que la persona que 

investiga y la persona que realiza el relato, se sitúan en un plano de igualdad que facilita 

compartir el mundo de la vida contrastándolo con los conocimientos científicos sobre el tema de 

estudio, en este caso, la socialización preventiva de la violencia de género o las diferentes 

transformaciones que se derivan de la participación en espacios dialógicos de lectura. 

En el desarrollo de este trabajo se ha realizado una entrevista con una educadora social y tres 

relatos comunicativos. Uno de los relatos con la educadora social con mayor implicación en la 



Capítulo IV                                                                                                                                      Diseño metodológico  

170 

investigación y mayor nivel de asistencia a las sesiones de tertulias dialógicas (Anexo IV) y los 

restantes con dos de las menores que llevan más tiempo de participación en las tertulias 

dialógicas (Anexo III). A través de esta técnica y a partir de un proceso cooperativo de 

entendimiento, hemos compartido pensamientos, reflexiones, interpretaciones, formas de actuar 

o maneras de resolver diferentes situaciones en un clima de confianza que evidencia el impacto 

de la lectura dialógica en sus vidas. 

Tabla 17 

Características de los relatos comunicativos 

Objetivo Obtener información de un encuentro interactivo entre quien investiga (que aporta su 

bagaje científico) y la persona investigada que, a través del diálogo, reflexiona y 

realiza interpretaciones sobre su vida cotidiana (de la que posee el conocimiento) 

Enfoque Se centra en realizar un proceso comunicativo de entendimiento y reflexión donde las 

interpretaciones de los relatos son válidas desde la perspectiva y en el sentido que 

tienen para la persona participante 

Orientación Se orienta a la transformación a través de una reflexión e interpretación compartidas 

Interpretación Se lleva a cabo conjuntamente y en condiciones de igualdad entre la persona que 
investiga (y aporta la base científica) y la persona que realiza el relato 

Papel de la persona 
que investiga 

Recuperar experiencias y obtener interpretaciones sobre situaciones y expectativas de 

la vida de la persona participante, contrastando con ella las bases científicas sobre el 
tema en cuestión mediante una relación igualitaria con ella, que es lo que permite la 

realización de la técnica y la posterior interpretación, garantizando el rigor 

Fuente: Elaboración propia a partir de Gómez et al. (2006, 82). 
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4.5.    Muestra de la investigación 

 

4.5.1.    Muestra de las obras para el desarrollo de Tertulias Dialógicas 

Como se desarrollaba en el Capítulo III, existen dos condiciones que permiten reconocer un 

espacio dialógico de lectura. Una de ellas es el respeto a los principios del aprendizaje dialógico, 

para lo que se ha dedicado una sesión inicial en la que se ha dialogado sobre los mismos, 

reservándose un tiempo específico cada vez que se ha producido una nueva incorporación 

donde las propias menores podían explicar a la nueva compañera el procedimiento para 

participar en las tertulias dialógicas y la importancia del respeto de sus principios para el buen 

funcionamiento de la misma. La segunda condición es el valor científico o literario de las obras 

escogidas (véase Figura 12). 

En primer lugar, escogimos compartir en Tertulias Dialógicas la versión española de «Radical 

Love. A revolution for the 21st Century» (Gómez, 2015). Esta propuesta fue planteada al inicio 

de la investigación argumentando que la lectura de este texto académico podía aportarnos 

claves científicas sobre el origen social del amor y los procesos de atracción y elección que 

entran en juego en las relaciones afectivo-sexuales, la violencia de género y cómo superarla. Por 

otra parte, las intervenciones de éxito en la línea de la socialización preventiva de la violencia de 

género en menores y adolescentes a través de la lectura dialógica de «El amor en la sociedad 

del riesgo. Una tentativa educativa» (Gómez, 2008), ya ha sido ampliamente investigada 

(Racionero-Plaza, 2017-2019) y publicada en revistas científicas como Frontiers (Racionero-

Plaza et al., 2018) o Qualitative Inquiry (Racionero-Plaza, 2015). 
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Figura 12 

Muestra de las obras para el desarrollo de Tertulias Dialógicas 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Durante el tiempo de desarrollo de esta primera Tertulia Dialógica y a medida que avanzábamos, 

muchas de las sesiones finalizaban con diálogos acerca de cuál sería nuestra próxima lectura. 

Se decidió que, al finalizar la lectura de cada libro, dedicaríamos un espacio a argumentar la 

elección del siguiente, para lo que previamente debíamos recoger información sobre la obra que 

nos gustaría defender. De estos diálogos surgieron posteriormente los dos siguientes títulos de 

género teatral «La casa de Bernarda Alba» y «Romeo y Julieta». 

La elección de leer primero «La casa de Bernarda Alba», de Federico García Lorca, vino 

impulsada por la identificación que espontáneamente se produjo vinculando el contexto general 

en el que se sitúa la obra con la propia historia presente de las menores, en relación a conocer la 

historia de un grupo de mujeres que conviven «encerradas» dentro de una casa. 

La elección de compartir la lectura de William Shakespeare, «Romeo y Julieta», surgió de un 

diálogo en el que una menor se incorporaba a las tertulias en las últimas sesiones de la obra de 

Lorca y cuestionaba por qué leíamos este tipo de libros «raros y difíciles». En consonancia con 
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la MC, a los argumentos desarrollados por las propias menores, que se explican más 

detenidamente en el Capítulo V, la investigadora aportó los avances de un trabajo de 

investigación sobre neuroimagen cerebral publicados en la revista Cortex94, dedicada al estudio 

de la cognición y de la relación entre el sistema nervioso y los procesos mentales. Así, se 

argumentó cómo en este artículo se demuestra que leer a Shakespeare desencadena una 

«tormenta» de conexiones neuronales provocada por cómo utiliza las palabras en sus obras, por 

ejemplo, usando los sustantivos como verbos, y que esta característica provocaba una 

activación significativa en el cerebro más allá de las regiones clásicamente activadas por tareas 

típicas de lenguaje (Keidel, Davis, González-Díaz, Martin & Thierry, 2013). Ya que este efecto en 

la cognición no se produce con la lectura de obras de escasa calidad literaria, las reflexiones 

surgidas a partir de este conocimiento fueron dirigidas a argumentar que nosotras también 

queríamos una «tempestad» así en nuestro cerebro y que las tertulias dialógicas eran la llave 

para poder acceder juntas a estos «libros difíciles», ya que los «fáciles» podíamos abordarlos 

solas sin necesidad de ninguna ayuda. 

En agosto de 2019, se finalizó la lectura de «Romeo y Julieta» y se decidió comenzar en 

septiembre con «La metamorfosis», de Franz Kafka. Su elección surgió cuando, preparando la 

última tertulia sobre la obra de Shakespeare, las menores repasaron otros títulos de la colección 

cuya edición les resultaba estéticamente atractiva. Se habló así de otros clásicos como «Las 

flores del mal», de Charles Baudelaire; «Jane Eyre», de Charlotte Brontë; «Cumbres 

borrascosas», de Emily Brontë; «Cuentos de Navidad», de Charles Dickens; «Crimen y castigo», 

de Dostoievski; «Romancero gitano», de Lorca; o «Una habitación propia», de Virginia Woolf. 

«La metamorfosis» fue escogido porque, desconociendo el contenido de la mayoría de las obras, 

si bien otros títulos sugerían algún indicio sobre por dónde podía desarrollarse el hilo de la 
                                                
94 Della-Sala, S. & Grafman, J. (Eds.). Cortex. A journal devoted to the Study of the Nervous System and Behavior. 

https://www.sciencedirect.com/journal/cortex 



Capítulo IV                                                                                                                                      Diseño metodológico  

174 

historia, el título de esta obra de Kafka les resultaba «misterioso» y al mismo tiempo sugerente; 

mientras otros argumentos se enfocaban en lo atractivo que podía resultar estar leyendo «a 

Kafka» como una oportunidad de «destacar» socialmente. 

 

4.5.2.    Muestra de los grupos de discusión comunicativos 

Por una parte, se han realizado dos grupos de discusión comunicativos en los que han participado 

menores, educadoras sociales y la persona que investiga. El primero de ellos (Anexo II) antes del inicio 

de las Tertulias Dialógicas y a través del documental «Voces contra el silencio» (Aguilera et al., 2018). El 

segundo (Anexo III), en torno a la reflexión compartida sobre un año completo juntas construyendo 

conocimiento a través de tertulias dialógicas. 

Tabla 18 

Muestra y codificación de los grupos de discusión comunicativos 

Técnica 

Número de 
menores 

participantes 

Número de 
educadoras 

sociales 
participantes 

Objeto de análisis Código de análisis 

Grupo de 
discusión 

comunicativo 1 
5 2 

«Voces contra el 

silencio» 
GDC1 

Grupo de 
discusión 

comunicativo 2 

5 1 

«Un año 

compartiendo 

Tertulias 
Dialógicas» 

GDC2 

Fuente: Elaboración propia. 

Como se expone la Tabla 18, la muestra de participación en el primer Grupo de Discusión 

Comunicativo (GDC1) que se realizó en junio de 2018 dando inicio al desarrollo de las Tertulias 



Capítulo IV                                                                                                                                      Diseño metodológico  

175 

Dialógicas, fue de cinco menores y dos educadoras sociales. En el segundo Grupo de Discusión 

Comunicativo (GDC2), que se llevó a cabo en agosto de 2019, han participado seis menores y 

una educadora social. 

La Tabla 19, a continuación, contiene la muestra y codificación de cada una de las sesiones 

mensuales de lectura dialógica desarrolladas, un total de catorce reuniones hasta la fecha en las 

que se ha abordado la lectura de tres libros completos y el inicio de otro. La primera Tertulia 

Dialógica (TD1) se realizó en torno a la lectura de «El amor en la sociedad del riesgo. Una 

tentativa educativa» (Gómez, 2008), dividiéndose en siete sesiones desde julio de 2018 hasta 

enero de 2019. La segunda Tertulia Dialógica (TD2), sobre «La casa de Bernarda Alba» de 

Lorca, se dividió en tres sesiones desde febrero hasta abril de 2019. La última Tertulia Dialógica 

(TD3) con la lectura completa de una obra ha sido, hasta la fecha, la de «Romeo y Julieta» de 

Shakespeare. Esta obra se ha dividido en tres sesiones repartidas en los cuatro meses desde 

mayo hasta agosto de 2019, ya que en la reunión de junio algunas de las menores propusieron 

aumentar la cantidad de lectura para finalizar la obra. Con el fin de cubrir esta propuesta y al 

mismo tiempo cumplir con el principio de solidaridad para «no dejar a nadie atrás», decidimos 

volver a reunirnos en agosto y no en julio, facilitando un mes más para que las participantes con 

mayores dificultades de lectura pudieran acceder a la última parte seleccionada para terminar el 

libro. Actualmente estamos desarrollando la Tertulia Dialógica de «La metamorfosis» de Kafka 

(TD4), de la que hasta el momento del depósito de esta tesis, únicamente se ha realizado una 

sesión en septiembre de 2019, por lo que aún no podemos determinar con exactitud el número 

de sesiones que nos llevará abordar su lectura completa o el número total de participantes en la 

misma, tal y como se recoge en la Tabla 19, a continuación. 
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Tabla 19 

Muestra y codificación de las sesiones de lectura dialógica 

Técnica 

Sesiones 
Número de 
menores 

participantes 
Objeto de análisis Código de análisis 

1 TD1.1 

2 TD1.2 

3 TD1.3 

4 TD1.4 

5 TD1.5 

6 TD1.6 

Tertulia Dialógica 
1 

7 

Un total de 9 
menores 

«El amor en la 

sociedad del 
riesgo», de J. 

Gómez 

TD1.7 

1 TD2.1 

2 TD2.2 
Tertulia Dialógica 

2 

3 

Un total de 10 
menores 

«La casa de 
Bernarda Alba», de 

Lorca 
TD2.3 

1 TD3.1 

2 TD3.2 
Tertulia Dialógica 

3 

3 

Un total de 9 
menores 

«Romeo y Julieta», 

de Shakespeare 

TD3.3 

Tertulia Dialógica 
4 1 Total por determinar 

«La metamorfosis», 

de Kafka 
TD4.1 

TOTAL 14 sesiones de TD 

15 menores 

participantes a 
fecha de septiembre 

de 2019 

  

Fuente: Elaboración propia. 
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4.5.3.    Muestra de los relatos comunicativos 

Como puede observarse en la Tabla 20, se han realizado tres relatos comunicativos. Dos de 

ellos con dos de las menores que llevan participando en las tertulias dialógicas desde sus inicios. 

La implicación especialmente de una de las educadoras sociales en la consecución de los 

objetivos de mejora a través de esta investigación, ha hecho que contemplemos la importancia 

de incluir su relato comunicativo sobre este proceso (Anexo IV). 

Tabla 20 

Muestra y codificación de los relatos comunicativos 

Participantes Número de participantes Objeto de análisis Código de análisis 

RC_M1 
Menores 2 

RC_M2 

Educadoras Sociales 1 

Transformación individual 

y colectiva a través de la 

participación en TD 
RC_E1 

Fuente: Elaboración propia. 

 

4.5.4.    Resumen de la muestra 

En primer lugar, ha habido un total de ocho menores y tres educadoras sociales que han 

participado en alguno de los dos grupos de discusión llevados a cabo. Tanto en el primero (GD1) 

como en el segundo (GD2), participaron un total de cinco menores y dos educadoras sociales. 

En segundo lugar, han sido quince el total de las menores que a lo largo del estudio han ido 

participando en las Tertulias Dialógicas (TD) y seis el número total de educadoras sociales que, 

al menos en una ocasión, han estado presentes en alguna de las tertulias, tal como se detalla en 
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la Tabla 21. Por último, se han realizado tres relatos comunicativos (RC) con la participación de 

dos menores y una educadora social y una entrevista con una educadora social. 

Exceptuando los relatos comunicativos, que se han desarrollado a través de un diálogo entre 

quien investiga y la persona que realiza el relato; tanto en los grupos de discusión comunicativos 

como en las tertulias dialógicas, ha estado siempre presente y participando en igualdad de 

condiciones que el resto, al menos una educadora social y, en alguna ocasión, dos (véase Tabla 

21). Destacamos en este punto que todas las educadoras han participado, al menos en una 

ocasión, en las Tertulias Dialógicas en función de si la fecha de reunión coincidía con su turno 

laboral; y una de ellas en casi todas las sesiones, desplazándose hasta el Piso Tutelado 

independientemente de que la tertulia coincidiera o no con su turno de trabajo. Si bien la 

participación en las tertulias no ha sido regular entre las educadoras, a excepción de una; todo el 

equipo educativo ha demostrado una alta implicación en todas las tareas para hacer posible su 

desarrollo y buen funcionamiento, involucrándose y coordinando además otras transformaciones 

que se han ido desarrollando aparte del objeto central de la tesis, siempre en la línea del 

aprendizaje dialógico y la socialización preventiva de la violencia de género, como se expone 

más ampliamente en el último capítulo de la tesis en relación a resultados no esperados en las 

hipótesis iniciales del estudio. 

Con respecto a las menores, como puede observarse, el número de participantes varía, ya que 

durante la investigación se han ido incorporando menores que iniciaban la medida de protección 

o abandonaban el recurso residencial otras menores por mayoría de edad y paso a la vida 

independiente, por reunificación familiar o por incompatibilidad con el recurso (véase Tabla 21). 
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Tabla 21 

Número de participantes en cada una de las Tertulias Dialógicas 

LECTURA 

Código 
Sesión 

Menores 

participantes 

Educadoras 
Sociales 

participantes 

TOTAL de 
participante

s 

TD1.1 5 1 

TD1.2 6 1 

TD1.3 6 1 

TD1.4 8 2 

TD1.5 8 2 

TD1.6 8 2 

«El amor en la sociedad del riesgo» 

TD1.7 8 2 

9 menores 

5 
educadoras 

TD2.1 9 1 

TD2.2 8 1 

«La casa de Bernarda Alba» 

TD2.3 7 1 

10 menores 

1 
educadora 

TD3.1 8 1 

TD3.2 7 1 

«Romeo y Julieta» 

TD3.3 6 1 

9 menores 

1 
educadora 

«La metamorfosis» 

TD4.1 8 1 

8 menores 

1 

educadora 

Fuente: Elaboración propia. 
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La Tabla 22, a continuación, resume el cómputo total de participantes, menores y educadoras 

sociales, en cada una de las técnicas de recogida de información a lo largo del transcurso de la 

investigación. 

Tabla 22 

Resumen de la muestra 

TÉCNICAS 

UTILIZADAS 
Secuenciación y nº de sesiones 

Nº total de 
MENORES 

PARTICIPANTES 

Nº total de 
EDUCADORAS 

SOCIALES 
PARTICIPANTES 

 
GD1: «Voces contra el silencio» (1 sesión) 

Grupos de 
discusión 

comunicativos 
(GDC) 

2 

GD2: Un año compartiendo TD (1 sesión) 
 

8 3 

 

TD1: «El amor en la sociedad del riesgo» (7 
sesiones) 

TD2: «La casa de Bernarda Alba» (3 sesiones) 

TD3: «Romeo y Julieta» (3 sesiones) 

Tertulias Dialógicas 

14 

TD4: «La metamorfosis» (1 sesión hasta la fecha) 

 

15 7 

 
RC_M1, RC_M2 (2 sesiones) 

Relatos 
comunicativos 

3 RC_E (1 sesión) 
2 1 

 

Entrevistas 

1 
E_E (1 sesión) 0 1 

Fuente: Elaboración propia. 

 

4.5.5.    Perfil de participantes 

Las Tablas 23 y 24, a continuación, recogen el perfil de las personas participantes y su 

participación en cada una de las técnicas de recogida de información a lo largo de la 

investigación. 
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Tabla 23 

Perfil de menores participantes en cada una de las técnicas de recogida de información 

Nombre Edad Perfil 
Código de la técnica de 

recogida de 
información en la que 

ha participado 

A 15 

Estudiante 
Ciclo Formativo de Formación Profesional Básica Comercio y Marketing 
(Servicios comerciales) 
Trabaja a tiempo parcial 

GDC1, RC_M, 
TD1 (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7), 
TD2 (1, 2, 3), TD3 (1, 2), 
TD4.1 

B 16 Estudiante 
Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) 

GDC1, GDC2, 
TD1 (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7), 
TD2 (1, 2, 3), TD3 (1, 2, 3),  
TD4.1 

C 17 
Estudiante 
Ciclo Formativo de Grado Medio Hostelería y Turismo (Servicios en 
Restauración) 

GDC1, 
TD1 (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7) 

D 17 Estudiante 
Programa Formativo de Transición a la Vida Adulta 

GDC1, 
TD1 (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7), 
TD2.1 

E 17 
Estudiante 
Bachillerato 
Trabaja a tiempo parcial 

GDC1, 
TD1 (1, 2) 

F 16 
Estudiante 
Bachillerato 
Trabaja a tiempo parcial 

RC_M, 
TD1 (2, 4, 5, 6, 7), 
TD2 (1, 2), 
TD3 (1, 2), 
TD4.1 

G 18 Estudiante 
Ciclo Formativo de Grado Medio Imagen Personal (Estética y belleza) 

TD1 (3, 4, 5, 6, 7) 
TD2 (1, 2, 3) 

H 15 Estudiante 
Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) 

GDC2, 
TD1 (3, 4, 5, 6, 7), 
TD2 (1, 2, 3), 
TD3 (1, 2, 3), 

I 17 Estudiante 
Educación Secundaria Obligatoria 

TD1 (4, 5, 6, 7), 
TD2 (1, 2, 3) 

J 18 
Estudiante 
Ciclo Formativo de Grado Medio Administración y Gestión (Gestión 
administrativa) 

TD2 (1, 2) 

K 18 Estudiante 
Educación Secundaria Obligatoria 

GDC2, 
TD2 (1, 2, 3), 
TD3 (1, 2, 3), 
TD4.1 

L 15 Estudiante 
Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) 

GDC2, 
TD2.3, 
TD3 (1, 2, 3), 
TD4.1 

M 15 Estudiante 
Educación Secundaria Obligatoria 

GDC2, 
TD3 (1, 2, 3), 
TD4.1 

N 17 
Estudiante 
Ciclo Formativo de Grado Medio Imagen Personal (Peluquería y cosmética 
capilar) 

TD4.1 

O 16 Estudiante 
Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) 

TD3.3, 
TD4.1 

Fuente: Elaboración propia. 
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Tabla 24 

Perfil de educadoras sociales participantes en cada una de las técnicas de recogida de información 

Nombre Edad Perfil 

Código de la 
técnica de recogida 
de información en 

la que ha 
participado 

P 36 Diplomada en Educación Social - Educadora Social 
Técnico Superior en Animación Sociocultural 

RC_E, 
TD1 (1, 4, 5, 6, 7) 
TD2 (1, 2, 3) 
TD3 (1, 2) 
TD4.1 

Q 36 Diplomada en Educación Social - Educadora Social 
GDC1 
TD1.2 
E_E 

R 42 Diplomada en Educación Social - Educadora Social TD1.7 

S 28 Monitora de Ocio y Tiempo Libre - Técnico Auxiliar 
Técnico de Grado Medio en Imagen Personal (Estética personal) 

GDC1 
TD1. (5, 6) 

T 38 Diplomada en Educación Primaria - Técnico Auxiliar TD3.1 
U 40 Diplomada en Educación Social - Educadora Social TD1 (3, 4) 

V 32 Diplomada en Educación Social - Técnico Auxiliar GDC2 
TD3.3 

Fuente: Elaboración propia. 

La inicial del nombre utilizada para identificar a cada una de las participantes, menores y 

educadoras, ha sido designada aleatoriamente por orden alfabético, siendo ficticia y no 

correspondiendo en ningún caso con la inicial del nombre real, con el fin de proteger su 

anonimato y asegurar la confidencialidad de los datos y relatos personales. Por otra parte, la 

edad de todas y cada una de las participantes corresponde a la que tenía en el momento de su 

incorporación a las Tertulias Dialógicas. 
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4.6.    Análisis de la información 

 

4.6.1.    Categorías de análisis y dimensiones transformadoras y exclusoras 

Como se desarrolla más ampliamente en el Capítulo V, el procedimiento para el análisis de la 

información en nuestra investigación de corte cualitativo, se basa en la teoría fundamentada 

sobre el objeto de estudio (Glaser & Strauss, 1967) para generar conocimiento categorizando la 

información en un proceso comparativo constante (Gómez et al., 2006) de orientación 

comunicativa (Gómez-González et al., 2011). 

La MC tiene como objeto la superación de desigualdades identificando a su vez aquellos 

factores que las reproducen. Para ello, aporta dos componentes propios para el análisis: las 

dimensiones exclusoras y las dimensiones transformadoras. Las dimensiones exclusoras «hacen 

referencia a las barreras que impiden la transformación» (Gómez et al., 2006, 94) y las 

dimensiones transformadoras son aquellas que «muestran las formas de superar tales barreras» 

(Gómez et al., 2006, 94). 

La Tabla 25, a continuación, muestra el nivel básico de análisis de categorías y dimensiones 

exclusoras y transformadoras en nuestro estudio, siguiendo las competencias básicas 

desarrolladas en la investigación de Gómez (2008) para la socialización preventiva de la 

violencia de género: 
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Tabla 25 

Nivel básico de análisis de la información: Categorías y dimensiones exclusoras y transformadoras 

Socialización preventiva de la violencia de género 

 Competencias en la 
ATRACCIÓN 

Competencias en la 
ELECCIÓN 

Competencias para la 
IGUALDAD 

Dimensión  

EXCLUSORA 

Categorías que NO 
contribuyen a superar 

situaciones de VdG 

1 2 3 

Dimensión 
TRANSFORMADORA 

Categorías que SÍ 

contribuyen a superar 

situaciones de VdG 

4 5 6 

Fuente: Elaboración propia. 

La categoría de «competencias en la atracción», hace referencia a aquellos actos comunicativos 

tendentes al consenso que se dirigen (dimensión transformadora) o no (dimensión exclusora) a 

desarrollar el amor como un sentimiento que tiene origen social y no personal, examinar 

de forma crítica los medios de comunicación como formadores del enamoramiento 

siguiendo el modelo tradicional de relaciones, rechazar a las personas que actúan de 

acuerdo a los valores opuestos a la definición (transformadora) del amor, sentir atracción 

hacia las personas que desarrollan los mismos valores de la definición (transformadora) 

del amor y unir hacia la misma persona los sentimientos de pasión y amistad, de locura y 

ternura (Gómez, 2008, 144-148). 
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La categoría de «competencias en la elección», acoge aquellas intervenciones que demuestran 

(dimensión transformadora) o no (dimensión exclusora) 

conocer, distinguir y elegir entre los diferentes tipos de elección; conocer las 

pretensiones de validez y elegir teniéndolas en cuenta; identificar y eliminar en las que el 

deseo se opone a la razón y tomar conciencia de cómo la elección solo es correcta si 

está de acuerdo con los valores de la definición transformadora del amor (Gómez, 2008, 

148-152). 

La categoría de «competencias para la igualdad», incorpora los diálogos que evidencian 

(dimensión transformadora) o no (dimensión exclusora) 

conocer las jerarquías de poder y cómo las interiorizamos desde el nacimiento, 

desarrollar el espíritu crítico respecto al patriarcado y a los diferentes fundamentalismos 

y desarrollar relaciones afectivo-sexuales que no son de poder y sí de igualdad: 

solidaridad y amistad generadoras de amor y pasión (Gómez, 2008, 152-155). 

 

4.6.2.    Subcategorías de análisis y dimensiones transformadoras y 

exclusoras 

La Tabla 26, a continuación, muestra el nivel amplio de análisis de la información con las 

subcategorías y dimensiones exclusoras y transformadoras en nuestro estudio, siguiendo las 

competencias básicas desarrolladas en la investigación de Gómez (2008) para la socialización 

preventiva de la violencia de género: 
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Tabla 26 

Nivel amplio de análisis de la información: Categorías, subcategorías y dimensiones exclusoras y 

transformadoras 

Socialización preventiva de la violencia de género 

 Competencias en la ATRACCIÓN Competencias en la ELECCIÓN Competencias para la 
IGUALDAD 
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Dimensión  

EXCLUSO-
RA 

Categorías 
que NO 
contribuyen 
a superar 
situaciones 
de VdG 

1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 2.1 2.2 2.3 2.4 3.1 3.2 3.3 

Dimensión  

TRANSFOR
-MADORA 

Categorías 
que SÍ 
contribuyen 
a superar 
situaciones 
de VdG 

4.1 4.2 4.3 4.4 4.5 5.1 5.2 5.3 5.4 6.1 6.2 6.3 

Fuente: Elaboración propia. 

Las categorías y subcategorías de análisis corresponden a aquellos factores que emergen de la 

revisión científica que hemos desarrollado como elementos clave para la socialización preventiva 

de la violencia de género. En este sentido, el análisis de la información va dirigido a identificar 

las interpretaciones espontáneas o fruto de la reflexión intersubjetiva en las tertulias dialógicas, 

que contribuyen a construir modelos de relaciones afectivo-sexuales libres de violencia 

(dimensión transformadora); o aquellas que, por el contrario, reproducen la desigualdad y la 

violencia (dimensiones exclusoras) en el discurso adolescente, ya sea espontáneo o reflexivo. 
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Subcategorías de las competencias en la ATRACCIÓN: 

En su dimensión transformadora, incluyen aquellos actos comunicativos que avalan el origen del 

amor como un sentimiento que se construye en el proceso de socialización y que, por tanto, se 

puede transformar (4.1); identifica los diferentes sexismos y estereotipos femeninos y masculinos 

que se transmiten a través de los medios de comunicación y que socializan en la atracción hacia 

la violencia (4.2); aquellas manifestaciones que adoptan una postura crítica de rechazo a 

quienes desprecian y maltratan (4.3) y de atracción hacia los modelos igualitarios (4.4); y 

aquellos actos comunicativos que no separan entre ética, bondad y belleza95 en las relaciones 

humanas (4.5) y, por lo tanto, contribuyen a fomentar relaciones afectivo-sexuales no exentas de 

pasión y basadas en la igualdad, la amistad, el respeto y el cuidado mutuo. 

La dimensión exclusora de esta categoría actúa como barrera contra el avance hacia modelos 

igualitarios a través de la creencia de que el amor es fruto del azar o del destino, eliminando así 

la libertad de la persona a la hora de escoger relaciones afectivo-sexuales igualitarias y de 

rechazar aquellas que causan daño (1.1). Por otro lado, incluye intervenciones que reproducen 

el modelo tradicional de relaciones y los estereotipos sexistas que desde los medios de 

comunicación y otros agentes de socialización colocan el foco de la atracción en la fuerza para 

los hombres o en los cánones establecidos de belleza para las mujeres (1.2). Asimismo, 

contempla la atracción a través del lenguaje del deseo hacia modelos que no representan 

valores igualitarios (1.3) y un lenguaje de la ética hacia aquellas personas que representan 

valores igualitarios (1.4). Por último, contempla los actos comunicativos en los que prima la 

desesperanza de poder unir en una misma persona los valores de ética, bondad y belleza para 

                                                
95 Conferencia de Flecha, López de Aguileta & Roca: «La educación ante la verdad, la bondad y la belleza». Congreso 

Internacional Multidisciplinar de Investigación Educativa, CIMIE (Lleida, 5 de julio de 2019) 
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vivir relaciones afectivo-sexuales, ya sean estables o esporádicas (1.5), que no nos dañen, sino 

que por el contrario nos enriquezcan, nos ilusionen y contribuyan a nuestra felicidad. 

Subcategorías de las competencias en la ELECCIÓN: 

En su dimensión transformadora, implica conocer que el primer paso para erradicar la violencia 

es no elegir a quienes humillan, desprecian y maltratan; y elegir de manera comunicativa o 

intersubjetiva (5.1); elegir a quienes reúnen criterios éticos, ya que los estéticos son personales 

(5.2); eliminar las situaciones en las que la atracción se opone a la razón, para lo que se 

necesita del diálogo y el apoyo social (5.3); y tomar conciencia de que la elección solo es 

correcta si la persona que escogemos responde a valores igualitarios (5.4). 

La dimensión exclusora implica analizar las consecuencias que tiene escoger a las personas de 

manera finalista, de acuerdo con la presión de las normas sociales, dejándose llevar por las 

emociones o fingiendo una atracción que no existe (2.1); guiarnos por criterios estéticos y no 

éticos, aún sabiendo que existe una enorme presión social que influye en lo que ha de ser 

considerado bello o bonito y lo que no (2.2); llevar a cabo la elección de aquellas personas que 

nos atraen pero representan valores no igualitarios y que sabemos que nos harán daño (2.3); y 

no valorar las relaciones afectivo-sexuales por criterios éticos, es decir, por cómo se tratan las 

personas que las mantienen (2.4). 

Subcategorías de las competencias en la IGUALDAD: 

En su dimensión transformadora, las subcategorías de las competencias para la igualdad 

valoran cómo interiorizamos desde el nacimiento las jerarquías de poder a través de todos los 

agentes educativos de socialización (6.1), el desarrollo de un espíritu crítico situando las 

relaciones entre géneros desde una perspectiva igualitaria frente al patriarcado y los diferentes 

fundamentalismos (6.2), y aquellas manifestaciones que contribuyen a desarrollar modelos de 

relaciones igualitarias a través del lenguaje del deseo que une criterios de ética y atractivo (6.3). 
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Por el contrario, la dimensión exclusora identifica aquellos diálogos en los que se reproduce la 

jerarquía del poder autoritario (3.1), no se contempla el feminismo de la igualdad de las 

diferencias para superar el patriarcado (3.2) y se mantienen actos comunicativos que reafirman 

las relaciones de poder entre las personas y excluyen o separan de estas los componentes de 

solidaridad, amistad, amor y pasión (3.3). 

 

 

4.7.    Cuestiones éticas 

En la investigación, tanto la violencia contra las mujeres como el trato con menores de edad son 

ámbitos que requieren de un tratamiento extremadamente cuidadoso tanto de los datos 

personales aportados en el estudio como de toda la información recogida a través de las 

diferentes técnicas utilizadas. Esta tesis doctoral incluye, entre sus principales elementos de 

análisis, un tema especialmente delicado como la violencia de género. A este factor se le une un 

trabajo de campo desarrollado con una muestra de población ya de por sí vulnerable por ser 

adolescentes menores que, a su vez, incorporan medidas de separación familiar y que, en varios 

de los casos, han sufrido o vivido muy de cerca la problemática de la violencia de género. En 

este sentido, los datos personales que se recogen en esta tesis han sido recopilados, analizados 

y almacenados garantizando la seguridad, el anonimato y la privacidad de todas las personas 

participantes. Para tal fin, hemos seguido el Código Ético establecido por la ISA (International 

Sociological Association)96 y las Guías Éticas de la ESA (European Sociological Association)97; 

                                                
96 International Sociological Association (2001). Code of Ethics. Disponible en https://www.isa-sociology.org/en/about-isa/code-of-

ethics 
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asegurando que cada parte del trabajo de campo se desarrolle en línea con la legislación 

internacional europea sobre ética en la investigación y en el trato con menores (European 

Convention on Human Rights98 o European Textbook in Ethics in Research99, que especifica 

entre las páginas 65 y 74 la especial vulnerabilidad de las personas menores de edad en la 

investigación y las consideraciones específicas para asegurar su privacidad y la confidencialidad 

de los datos obtenidos). Aun siendo adolescentes, casi la totalidad de las menores participantes 

no había alcanzado la mayoría de edad al inicio de la investigación, por lo que además de su 

propio consentimiento escrito, hemos obtenido también el de sus tutoras legales para poder 

llevar a cabo la investigación y el trabajo de campo que implica este estudio, asegurando los 

criterios éticos. A continuación, describimos algunas de las medidas específicas adoptadas 

durante el proceso de realización de la tesis para garantizar los estándares éticos de la 

investigación. 

Esta tesis doctoral estudia y analiza las historias personales de chicas adolescentes menores de 

edad que conviven en un recurso residencial en la modalidad de piso tutelado por diferentes 

causas de desprotección derivadas de múltiples formas de violencia o negligencia intrafamiliar. 

Como se desarrolla en el primer capítulo de la tesis, el mero hecho de no poder contar con la 

guarda o tutela parental, coloca a estas menores en una situación de extrema vulnerabilidad. 

Conscientes de esta y otras circunstancias asociadas al acogimiento residencial como medida 

de protección de menores, nos aseguramos de generar un clima de confianza desde el primer 

momento y, sobre todo, de libertad; en el que todas las participantes que aceptaron colaborar en 

                                                                                                                                          
97 European Sociological Association (2019). Ethical Guidelines. Disponible en https://www.europeansociology.org/about-

esa/governance/ethical-guidelines 

98 Carta de los derechos fundamentales del la Unión Europea. Disponible en https://ec.europa.eu/info/aid-development-

cooperation-fundamental-rights/your-rights-eu/eu-charter-fundamental-rights_en 

99 European Comission (2010). European Textbook in Ethics in Research. Disponible en https://ec.europa.eu/research/science-

society/document_library/pdf_06/textbook-on-ethics-report_en.pdf 
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la investigación, se sintieran cómodas compartiendo sus pensamientos y explicando 

experiencias concretas de su vida siempre que así lo desearan y de manera espontánea, pues 

las tertulias dialógicas no son una terapia, sino un espacio de construcción colectiva de 

conocimiento en el que, en muchas ocasiones, la literatura irremediablemente se entrelaza con 

la vida propia de todas las personas que participamos en estos diálogos. 

Desde nuestra primera reunión en junio de 2018, dialogamos explícitamente acerca de que la 

participación en esta investigación era completamente libre, voluntaria y revocable en cualquier 

momento del proceso. Esta conversación se repitió de manera informal durante el desarrollo de 

muchas de las reuniones en tertulias, apuntando siempre que el propósito no era única ni 

principalmente la consecución de los objetivos científicos de la tesis; sino los beneficios en sí 

mismos que la creación conjunta de un espacio dialógico tendría para el desarrollo, la 

potenciación de la solidaridad entre ellas y la ruptura del silencio que rodea al tema de la 

violencia de género, abriendo la posibilidad de hablar y relacionar las obras científicas o de la 

literatura clásica con temas reales que les atañen directamente y aportando soluciones conjuntas 

que a ellas mismas les sirvieran para sentirse mejor y proyectar altas expectativas sobre su 

futuro. Este tema se ha continuado tratando en todas las sesiones de tertulias y durante todas 

las fases de la investigación. 

El propósito y los objetivos de esta investigación han sido compartidos con todas las personas 

participantes desde su incorporación. También han contado con mis datos personales de 

contacto y los detalles de la evolución del estudio en cada encuentro, haciendo referencia a su 

libertad de abandonar la investigación en cualquier momento de la misma y a la posibilidad tanto 

de hablar como de no hacerlo durante la grabación en audio de las sesiones de tertulias 

dialógicas. De hecho, en este sentido, se han producido cortes en la grabación de varias 

sesiones a petición de las propias menores cuando han expresado la necesidad de compartir 
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alguna experiencia concreta que no deseaban que fuera grabada, reanudando la recogida de 

información tras el relato únicamente en el momento en el que ellas mismas han solicitado 

continuar de nuevo con la grabación. De este modo, siguiendo los principios éticos que guían 

nuestra investigación, no se recoge en esta tesis ninguna de las experiencias o relatos 

realizados por parte de las participantes fuera de los momentos grabados en audio. Igualmente, 

no se recoge en esta tesis toda la información obtenida aun contando con el permiso para su uso 

y tratamiento. Sin embargo, todo este material recogido nos ha permitido comprender mejor la 

realidad estudiada, la situación real de las chicas que viven en este piso tutelado, la violencia 

presente en su contexto o en sus memorias, cómo la perciben y de qué manera las tertulias 

literarias dialógicas están contribuyendo a mejorar sus vidas y sus perspectivas de un futuro 

mejor de muy diversas formas. De hecho, este proceso no termina en ningún caso con la tesis, 

habiendo manifestado todas las participantes su deseo de continuar compartiendo juntas el 

espacio de tertulias dialógicas que hemos creado. 

La mayoría de los relatos, tertulias e información recogida, se han ido grabando en audio y no 

siempre se ha seguido una guía específica. Las seis primeras tertulias no se grabaron hasta no 

haber obtenido el consentimiento escrito, firmado y verbal de forma explícita por parte de todas 

las personas participantes y sus educadoras sociales de referencia. Cabe destacar que 

acompañamos la grabación de las tertulias con notas en un cuaderno de trabajo de campo que 

incluye pensamientos derivados de las conversaciones desarrolladas que también se han 

compartido con las participantes al finalizar cada sesión. De la misma manera, tanto las chicas 

como las educadoras sociales saben que pueden tener acceso en todo momento a la 

información y a los resultados que se derivan de esta tesis.  

Por otro lado, tanto la participación en los grupos de discusión como en los relatos 

comunicativos, se ha realizado igualmente de manera voluntaria. En este sentido, cabe destacar 
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que se ha tenido en cuenta la situación individual de cada una de las personas participantes 

teniendo especial cuidado y sensibilidad y contemplando el impacto de esas experiencias en la 

vida de menores víctimas de violencia de género que, además, incorporan medidas de 

separación familiar para garantizar su protección e interés superior. En uno de los casos, una de 

las menores solicitó no participar en el segundo grupo de discusión realizado y, posteriormente, 

quiso hacernos llegar una carta manuscrita con sus reflexiones acerca de la experiencia. Su 

contenido ha sido igualmente tenido en cuenta en el análisis de la información y los resultados 

del estudio. 

Finalmente, todos los datos personales recopilados específicamente para esta tesis, han sido 

cuidadosamente anonimizados con el fin de que no se pueda identificar ninguna referencia a la 

identidad ni a la información personal de las adolescentes participantes ni de sus educadoras 

sociales. De la misma manera, la íntegra información recopilada únicamente ha sido manejada 

por mí como doctoranda y bajo el propósito de esta tesis como un acuerdo con todas 

participantes en la investigación. Al anonimizar los datos, se han consultado las fuentes 

apropiadas para asegurar los más mínimos detalles. Además de las pautas éticas mencionadas 

anteriormente, se ha tenido en cuenta el criterio de la Agencia Española de Protección de 

Datos100 así como las fuentes citadas a nivel internacional para asegurar que la tesis respeta no 

solo los criterios éticos, sino también todos los estándares legales y científicos utilizados en otras 

investigaciones de este tipo. 

 

 

                                                
100 Agencia Española de Protección de Datos. Disponible en https://www.aepd.es/ 
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4.8.    Limitaciones del estudio 

Esta tesis es una investigación científica en el campo de la violencia de género y la lectura 

dialógica en menores. Sin embargo, existen varias limitaciones con respecto a los resultados 

finales que se describen en este apartado. 

La primera limitación implica al trabajo de campo realizado. Cuando inicialmente enmarcamos 

esta tesis doctoral, existía la intención de poder entrevistar a más personas del entorno 

institucional vinculadas con este piso tutelado, a todo el equipo de educadoras sociales o a 

personas con cargos de responsabilidad en el sistema de protección a la infancia y a la 

adolescencia. Esto no ha podido ser posible en todos los casos por diferentes razones ajenas al 

estudio. No obstante, esta limitación no ha repercutido sobre los resultados de la tesis ni en sus 

objetivos. 

También en relación al trabajo de campo, la idea inicial era trabajar siempre con el mismo grupo 

de adolescentes. Sin embargo, la inestabilidad del grupo humano es un rasgo característico en 

los recursos de acogimiento residencial. Seis de las chicas que han ido formando parte de las 

tertulias han ido abandonando el piso tutelado por finalización de la medida de protección 

residencial al cumplir la mayoría de edad, pasar al proceso de vida independiente con 

seguimiento o consiguiendo de nuevo la reunificación familiar. Simultáneamente, durante todo el 

proceso, han ido llegando otras cinco chicas que se incorporaban de nuevo al recurso. El cambio 

más significativo durante la investigación se ha producido a partir del tercer libro compartido en 

tertulias dialógicas debido a la acumulación de las altas y bajas en el piso tutelado, lo que 

requirió un tiempo para que pudieran conocerse mejor en la convivencia y volver a generar en 

las tertulias dialógicas ese espacio de confianza donde todas las participantes volviéramos a 

sentir la libertad de compartir preocupaciones más profundas y experiencias significativas sobre 

temas delicados y dudas perceptibles. No obstante, cada nueva incorporación se ha tratado de 
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la misma manera, explicando los objetivos de la investigación, el procedimiento de las tertulias 

dialógicas y su libertad a la hora de participar o dejar de hacerlo en cualquier momento del 

proceso de investigación. 

La segunda limitación tiene que ver con la participación irregular del equipo educativo del piso 

tutelado en las tertulias en las que, dada su convivencia con las menores, todas las educadoras 

sociales han participado, al menos en una ocasión. Solo en uno de los casos, una educadora 

social ha estado participando con regularidad en casi todas las sesiones independientemente de 

que estas coincidieran o no con su turno laboral. Las menores han valorado muy positivamente 

esta participación regular, manifestando que ha producido un mejor entendimiento y 

conocimiento personal entre menores y educadoras y una mayor confianza que repercutía 

posteriormente en la mejora de la convivencia cotidiana. Esta educadora social ha continuado 

asistiendo con regularidad a todas las tertulias manifestando también que, al enriquecimiento 

personal, se le ha unido un impacto de mejora profesional que, sin perder su autoridad como 

educadora, ha acortado la distancia humana de la jerarquía inevitable menor-educadora y le ha 

proporcionado más recursos para conocer y entender más de cerca la realidad de las menores y 

sus problemáticas, permitiendo este hecho también modificar algunas normas generales del piso 

tutelado que no se ajustaban a las necesidades reales de las menores y, por tanto, no estaban 

dando los resultados esperados en la convivencia diaria. La limitación se ha dado en los casos 

en los que la implicación de las educadoras en la tertulia ha sido muy puntual y regida 

exclusivamente a la coincidencia con su turno de trabajo. Esto produce un desconocimiento no 

solo del contexto general de la obra literaria compartida, sino también de todos los diálogos 

previos que se han ido produciendo en torno a ella, por lo que muchas de sus voces no se 

incluyen entre los objetivos principales de la tesis. No obstante, la colaboración de todo el equipo 

educativo se ha extendido a la implementación de otras actuaciones que han repercutido 
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directamente en la mejora de la convivencia y el bienestar de las menores, un ilusionante 

resultado no esperado al inicio de la tesis. 

Otra de las limitaciones puede presentarse a nivel metodológico, ya que profundizar en el 

estudio de caso de un solo piso tutelado puede ser considerarse de por sí como una restricción 

de la tesis. Sin embargo, la metodología comunicativa de corte cualitativo, se centra en la calidad 

de las respuestas y su diálogo constante con las evidencias científicas en esa materia y no en el 

número de las personas que las sustentan, por lo que entendemos que el bajo conjunto a nivel 

numérico de relatos e historias de vida no resta en este caso su fiabilidad, siendo 

suficientemente consistentes y repletas de contenido como para cumplir con los objetivos de 

esta investigación. En la línea, podría considerarse que a esta investigación le afecta el 

problema de la sociología compresiva al tratar de distinguir la verosimilitud de los relatos y su 

objetividad o subjetividad (Schütz, 1993); y también en relación a si existe discrepancia, por 

conveniencia social, entre lo que las participantes piensan realmente y lo que dicen y si aquello 

que manifiestan lo hacen porque es lo que se espera que digan o porque lo sienten de esa 

manera. No obstante, la literatura científica sobre memoria autobiográfica impugna esta 

limitación, mostrando evidencias de que el mayor impacto en la memoria humana no lo produce 

el recuerdo en sí, sino la forma en la que la persona lo recodifica y procesa cada vez que lo 

comparte con otras personas (Stone, Barnier, Sutton & Hirst, 2010). 

Una cuarta limitación implica la protección de las personas informantes. Para evitar cualquier tipo 

de represalia que pudiera producirse y garantizar la seguridad de todas las personas 

involucradas en esta investigación que además de ser menores, son víctimas de distintos tipos 

de violencia; asignamos una letra por orden alfabético que no corresponde en ningún caso a la 

inicial del nombre real de las participantes. Esta codificación se ha seguido en todas las 

situaciones, incluso cuando algunos casos no lo requerían por mayoría de edad o por manifestar 



Capítulo IV                                                                                                                                      Diseño metodológico  

197 

explícitamente que podíamos utilizar su nombre real. Aún así, el proceso de asegurar el 

anonimato se aplicó en todos los casos, ya sea analizando intervenciones transformadoras o 

exclusoras. En esta tesis, la anonimización no solo incluye la no utilización de ningún nombre 

propio, sino también cualquier referencia al origen de las participantes, a su entorno, a otras 

personas cercanas o a cualquier elemento susceptible de ser identificado. Anonimizando todo 

este contexto, la limitación puede darse al tratar las realidades concretas como casos generales, 

que pueden causar problemas interpretativos en algún momento, ya que ciertos hechos no 

pueden describirse abiertamente. Esta limitación, en algunos de los casos, hace difícil transmitir 

con precisión y claridad qué realidades humanas han sido realmente impactadas y en qué grado, 

así como en qué vidas se han producido mayores transformaciones. Incluso si la realidad es 

precisa, la especificidad de cada caso está cubierta por el anonimato. Sin embargo, garantizar la 

protección de las participantes en esta investigación y su integridad cuenta en esta investigación 

con mayor prioridad que cualquier otro interés perseguido.  
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4.9.    Conclusiones del Capítulo: La MC para el objetivo de mejora 

social 

 

A lo largo del capítulo se ha descrito la formulación del problema que dio origen al planteamiento 

de esta tesis y se ha desarrollado el diseño metodológico de la investigación en coherencia con 

el objeto de estudio y la revisión de la literatura científica desarrollada en los tres ámbitos 

asociados al tema central de la tesis: los sistemas de protección residencial de menores, la 

socialización preventiva de la violencia de género y la contribución de la lectura dialógica a la 

superación de desigualdades socioeducativas. 

Como planteábamos al inicio, el propio propósito de la investigación justifica su desarrollo a 

través de la MC, así como el uso de técnicas cualitativas de recogida de información con 

orientación comunicativa. La variedad en las técnicas utilizadas contribuye a la triangulación de 

los datos obtenidos (Denzin, 1970) permitiendo abordarlos desde los diferentes instrumentos 

para el análisis cualitativo, lo que proporciona una mayor fiabilidad de los resultados obtenidos 

(Patton, 2002). Por otro lado, la gran cantidad de diálogos acerca de temas profundos sobre 

socialización preventiva de la violencia de género que se han ido construyendo en cada una de 

las catorce tertulias dialógicas, posibilita fundamentar la investigación en actos comunicativos 

dialógicos, colocando «en primer plano la búsqueda de la interpretación conjunta de la realidad a 

través de interacciones dialógicas y no de poder, evitando cualquier tipo de imposición o 

coacción» (Sordé & Ojala, 2010, 377). Asimismo, se han incluido en este capítulo un apartado 

específico sobre las cuestiones éticas de la investigación y las limitaciones del estudio, pudiendo 

algunas de ellas verse superadas en líneas futuras de investigación (véase capítulo VII). 
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Por último, aunque es uno de los puntos que se expone en el último capítulo de la tesis, un 

aspecto que se ha tenido especialmente en cuenta tanto en el diseño del estudio como en la 

valoración de sus resultados, es la obtención de impacto social. Es decir, asegurar, ya desde la 

propia metodología de investigación, un enfoque hacia resultados de mejora de una realidad 

social de desigualdad en nuestro entorno cercano. En este sentido, este trabajo de investigación 

no se construye con pretensiones de generalización de sus resultados; sino que aporta una 

contribución en la que, teniendo en cuenta las evidencias que la literatura científica identifica 

como más efectivas para la superación de desigualdades socioeducativas, este conocimiento se 

desarrolla en un contexto concreto para transformarlo y contribuir a mejorar las vidas de las 

personas involucradas en él. 
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CAPÍTULO V. ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 

 

«Todo ser humano puede ser, si se lo propone, escultor de su propio cerebro» 

(Ramón y Cajal, 2008, 15).
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CAPÍTULO VI. RESULTADOS

«Lo que es bello es bueno y quien es bueno, también llegará a ser bello» 

(Safo de Mitilene, 650/610 a. C. - 580 a. C.).
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6.1.    Introducción 

 

«La lectura en la sociedad de la información es clave para el acceso a la 

información y la mejora educativa, ya que permite a las personas dominar la 

comprensión de los diferentes mensajes que se les van presentando a lo largo de 

la vida, al mismo tiempo que proporciona conocimiento y favorece el desarrollo 

personal» 

(Febré, Tarín, Pascual & Villarejo, 2016, 23). 

 

«Las Tertulias Literarias Dialógicas permiten esta reflexión conjunta que logra 

fomentar el pensamiento crítico que les permitirá no dejarse llevar por la corriente 

y tener un posicionamiento seguro ante la violencia, fruto de estos diálogos. (…) 

Son diálogos que les acompañarán y ayudarán a tener una mirada diferente del 

mundo, más comprometida, segura y solidaria» 

(Carbonell, 2019). 

 

En este capítulo se presentan los principales resultados obtenidos a través del análisis de los 

diálogos compartidos en tertulias dialógicas y las diferentes técnicas de recogida de información. 

En coherencia con el objetivo central de la tesis, que es demostrar el poder transformador de los 

espacios dialógicos para avanzar en la socialización preventiva de la violencia de género, los 

resultados se han ordenado siguiendo las categorías y subcategorías que corresponden a las 

competencias clave desarrolladas en la teoría social del amor para la construcción de relaciones 

afectivo-sexuales libres de violencia. 
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Si bien la primera lectura desarrollada en tertulias dialógicas fue la obra «El amor en la sociedad 

del riesgo» (Gómez, 2008) para sentar las bases teóricas de la socialización preventiva de la 

género, los resultados de la tesis evidencian que las mejores obras de la literatura consideradas 

patrimonio de la humanidad, ofrecen también la posibilidad de abordar temas profundos de 

preocupación universal en torno a las relaciones humanas, implicando todas y cada una de las 

subcategorías de las competencias en la atracción, la elección y para la igualdad. No obstante, 

ha resultado relevante en nuestro estudio comenzar con la lectura compartida de las bases 

teóricas, con el fin de facilitar el acceso de las menores a las evidencias científicas en materia de 

violencia de género como factor de protección. 

Finalmente, se presentan otros resultados aparte del objeto central de la tesis en relación al 

aumento de la calidad institucional, a la mejora de la convivencia, una mayor conciencia acerca 

de situaciones cotidianas de riesgo, una mayor solidaridad en sus relaciones personales o una 

mejora de sus competencias académicas y expectativas educativas. 
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6.2.    Competencias en la atracción 

 

6.2.1.    Dimensión transformadora 

Transformar el modelo tradicional de relaciones afectivo-sexuales desde una perspectiva 

progresista que contribuya a la prevención y superación de la violencia de género, implica ser 

conscientes de la enorme influencia social en la predisposición individual a la atracción hacia 

modelos de masculinidad o feminidad que responden a unos valores éticos determinados y a 

unos criterios estéticos preestablecidos a lo largo de la historia y en cada sociedad. 

En primer lugar, los diálogos críticos que reconocen el origen social del amor, ofrecen nuevas 

oportunidades de socialización preventiva al rechazar la perspectiva espontaneísta e irracional 

de las relaciones reconociendo la capacidad y la libertad de todas las personas para construir o 

«crear» (C-4.1, TD1.7_34:23) el tipo de relaciones personales que desean vivir. 

Vamos, que la atracción… Tanto la atracción como el amor es una cosa que es 

personal, que no depende de un «Cupido» que venga aquí a darte un flechazo o que 

sea una atracción y el destino y cosas de esas. Simplemente que el amor lo decidimos 

nosotras y nosotras decidimos de qué forma y con qué premisas tenemos una relación 

(F-4.1, TD1.7_1:22). 

Esta competencia implica también admitir que el carácter social de las relaciones afectivo-

sexuales hace que sea «casi imposible reprogramarnos solas» (E-4.1, TD1.1_9-10), por lo que 

cobra especial relevancia saber identificar que, dentro de nuestro propio entorno, 

hay gente que no te ayuda y gente que te ayuda a que puedas cambiar y a que puedas 

salir de una situación mala (C-4.1, TD1.1_15-16). 
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En segundo lugar, debemos tomar conciencia de que tanto hombres como mujeres hemos 

recibido una socialización en el modelo tradicional de relaciones que se ha ido potenciado 

especialmente desde los diferentes medios de comunicación; perpetuando el sexismo y los 

estereotipos que colocan el atractivo femenino en los cánones de belleza y en características 

asociadas a la docilidad («buena chica»), y el atractivo masculino en atributos de fuerza y 

cualidades de inteligencia («el tipo duro»). A través del conocimiento construido durante las 

tertulias literarias dialógicas, las menores identifican dos consecuencias principales que, a lo 

largo de la historia, produce esta socialización tradicional. Por un lado, la privación de libertad de 

la mujer con respecto a las posibilidades de las que disfruta el hombre. Por otro, la limitación del 

ámbito de acción de la mujer, circunscrito tradicionalmente a un entorno estrictamente familiar o 

privado: 

 «Hilo y aguja para las hembras. Látigo y mula para el varón. Eso tiene la gente que 

nace con posibles». Eso, lo relaciona con la posición social que tienen y la división de 

trabajo para las mujeres y para los hombres (F-1.2, TD2.1_41:30). 

Por otro, en la socialización tradicional se identifica la atracción hacia modelos masculinos 

violentos y, como consecuencia de una consideración desigual de las actitudes dominantes en 

función de si provienen de un hombre o de una mujer, aparece el fenómeno del espejismo del 

ascenso que las menores identifican claramente: «No nos ven igual, es mentira, no seríamos las 

débiles si no. Los mujeriegos son guays y ellas unas guarras y pendones» (C-4.2, TD1.3_123-

124) o «Es la ley de la llave, que ya lo he dicho otra vez. Una llave buena es la que abre muchas 

puertas, pero las puertas que se han abierto muchas veces son las que no sirven» (A-4.2, 

TD1.6_135-136). 

- A veces coges a quien te trata mal, lo sabes, pero es el guay, crees que mola (C-1.2, 

TD1.5_71). 
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- Por lo que tú has dicho, yo pienso que cogemos a ese porque si coges al que es un 

buenazo, te van a decir: «¿Por qué estás con este si el otro es más guapo?» (H-1.2, 

TD1.5_72-73). 

- Eso es el espejismo del ascenso. Las tías creemos que ascendemos en la escala de 

popularidad, que vamos a ser más guays si nos liamos con ese, pero al final nos deja 

como un trapo igual que a todas las demás con las que se lía (Inv, TD1.5_74-76). 

- Eso mismo quería decir yo. Nos han puesto como unas gafas que no nos dejan ver la 

verdad y en la escala real bajamos, quedamos como una mierda (C-4.2, TD1.5_77-78). 

En tercer lugar, el rechazo a las relaciones no igualitarias representa una decisión clave para 

la transformación de la atracción desde el modelo de socialización tradicional hacia el modelo 

alternativo de las relaciones afectivo-sexuales. 

- Sí, es que por una noche puedes acabar muy mal. Hay que saber con quién hacerlo 

para que luego no te pase que se lo cuente a toda la vecindad y ya te jodiste. Aunque 

solo sea una noche, ¡que valga la pena esa noche! (A-4.3, TD1.6_231-233). 

- Que sea especial (P-4.3, TD1.6_234). 

- Es que es literal, que sean cinco minutos, pero cinco minutos que merezca la pena 

recordar (I-4.3, TD1.6_235-236). 

- Es que ya vale. ¿Cómo te atrae una persona que te jode la vida? ¿Guapísimo? No, ¡una 

mierda de persona también! (A-4.3, TD1.6_237-238). 

- Lo que yo decía en otras tertulias. ¿Muy guapos? Yo los veo fríos por la personalidad y 

me dan asco, porque luego tú te sientes mal, como sucia (S-4.3, TD1.6_239-240). 

Como se observa en esta intervención, se reconoce que no existen dificultades a la hora de 

identificar claramente a quienes responden al modelo de masculinidad tradicional dominante y, 
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por tanto, únicamente existen dos opciones ante el engaño, la falta de respeto, la desigualdad o 

la violencia. Puede optarse por continuar escogiendo a estas personas o, por el contrario, puede 

decidirse rechazarlas definitivamente, tanto en las relaciones estables como en las esporádicas: 

«a mí cuando me hacen daño, me hacen daño. Y es así, o sea… Si me has hecho daño una vez, 

yo tengo en cuenta que no va a ser la primera… o sea, no va a ser la última» (C-4.3, 

TD1.7_5:57). 

En cuarto lugar, la atracción hacia las relaciones igualitarias es el paso definitivo para la 

socialización en el modelo alternativo de relaciones afectivo-sexuales. Por un lado, en las 

reflexiones acerca de la atracción hacia personas que respondan a modelos igualitarios, el 

diálogo y las interacciones sociales se identifican nuevamente como la clave para la adquisición 

de esta competencia: 

Yo creo que se podría empezar por cambiar tu ámbito. O sea, tu gente, y luego ya… 

Porque así, en pequeños grupos, podemos hacer un grupo, un grupo entre comillas, en 

plan… Y así, pues más o menos, puede cambiar algo en la sociedad (C-4.4, 

GDC1_14:37). 

Por otro, en las tertulias dialógicas se define la atracción en base a componentes tanto estéticos 

como en función de valores éticos, por lo que se vincula claramente a aquellas personas 

igualitarias: 

- ¿Qué es atraer? ¿Que te gusta? ¿Que te pone? (D-1.4, TD1.4_109). 

- Sí, pero no solo físicamente, también en lo personal, de pensamiento, de bondad… (F-

4.1, TD1.4_110-111). 

- Deberíamos conseguir tenerlo todo (Inv, TD1.4_112). 
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Por último y en quinto lugar, se encuentra la unión de los sentimientos de pasión y amistad, 

que incluye las anteriores competencias en su conjunto. Debido a que la atracción es social, se 

trata de alcanzar la capacidad crítica para identificar los componentes de la socialización 

tradicional, rechazar en todos los ámbitos sociales a quienes desprecian y maltratan, construir la 

atracción hacia quienes representan valores igualitarios y vincular necesariamente los 

sentimientos de pasión y amistad, tanto en las relaciones estables como esporádicas: 

- Sí. Me llama la atención que en todos los medios de comunicación separan si eres 

pasional o dulce y amable. Se tiende a separar la pasión de ser una persona dulce y 

amable y hay que dejar de creer que son cosas opuestas (F-4.5, TD1.4_113-115). 

- ¡Y a gozarlo! (I-4.5, TD1.4_116). 

- Exacto. Lo pone en el segundo párrafo de la noventa y nueve [lee]. Es eso. Unir amistad 

y pasión, estabilidad y locura en la misma persona (P-4.5, TD1.4_117-118). 

 

6.2.2.    Dimensión exclusora 

El modelo tradicional de atracción en las relaciones afectivo-sexuales, niega el papel 

transformador del diálogo y las interacciones sociales en una sociedad en la que la persona no 

protagoniza su propia vida, sino que se limita a reproducir los patrones culturales tradicionales 

de atracción que promocionan el sexismo, el racismo y el machismo. 

En primer lugar, no aplicar a la propia vida la evidencia del origen social del amor, puede hacer 

que se conciban las relaciones humanas de manera aislada al contexto y como circunstancias 

irracionales fruto del destino que irremediablemente ha tocado vivir. Esta creencia, por tanto, no 

solo no aporta ninguna salida a la erradicación de la violencia de género, sino que provoca la 

incursión en relaciones afectivo-sexuales carentes de sentido que dañan o nos dañan, y en las 
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que el buen trato se asocia al aburrimiento y la falta de pasión, mientras la segunda alternativa 

conlleva sufrimiento y diferentes tipos de violencia: 

A ver cómo lo explico… Eso, que el amor al final si no se trabaja ni se habla, eso trae 

consecuencias, como que a la mayoría de las relaciones vamos a estar por estar. Solo 

querías eso, que fuera especial, pero no lo hablas ni con él ni con nadie y acaba en 

pesadilla o aburrimiento (A-4.1, TD1.6_226-229). 

En segundo lugar, algunas menores reconocen contribuir a reproducir la socialización en el 

modelo tradicional de relaciones a través de dos vías, principalmente. Por un lado, 

representando los estereotipos tradicionales de atractivo femenino y masculino: 

Yo también había escogido este párrafo de la ciento catorce, porque yo me veo súper 

identificada, porque yo estoy obsesionada con el físico. Yo, como soy, que debería 

apoyar todo esto y no, porque lo que hago es el estereotipo del físico, maquillarme todos 

los días para estar buena. Y me doy cuenta del prototipo de mujer que yo quiero ser de 

tetas, culo, guapas y que no saben casi hablar. Da igual, ¡porque esas gustan más! (G-

1.2, TD1.5_13-17). 

El chico más cotizado y la chica de moda… Mira, íbamos al insti y yo envidiaba al tío 

bueno futbolista y a la pija con el mejor cuerpo y la mejor carita, que estaban juntos (G-

1.2, TD1.6_101-103). 

Por otro lado, se reconoce la atracción hacia la violencia y la generación de red social en torno al 

agresor, incluso cuando existe consciencia acerca de que se trata de una masculinidad carente 

de valores igualitarios que ya ha maltratado previamente: 

- Yo lo reconozco, el de «A tres metros sobre el cielo» era un cabrón, pero a mí me 

gustaba por eso, porque era un macarra (C-1.2, TD1.4_124-125). 
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- Pues vaya personaje (F-4.2, TD1.4_126). 

- ¿Para colega? Yo sí, ¡vamos! ¡Te lo pasas pipa! Colándose en los sitios y tal, con las 

motos… (C-1.2, TD1.4_127-128). 

- ¿Te lo pasas bien cuando sabes que pega a una tía? (P-4.2, TD1.4_129). 

- A ver, lo de pegar a la tía y todo eso, no. Digo de colega (…) (C-1.2, TD1.4_130).  

- Pues entonces búscate a alguien excitante y que trate bien a las mujeres (F-4.2, 

TD1.4_138). 

En tercer lugar, dado que no existe la neutralidad; no manifestar rechazo a las relaciones no 

igualitarias se traduce simultáneamente en la práctica de la realidad cotidiana, en restarle 

atractivo a aquellas relaciones igualitarias. Así, se observa cómo la misma adolescente que 

reconoce no rechazar las relaciones no igualitarias: «Me engancho de eso, del más difícil. 

Cuanto peor me trata, más me engancha» (TD1.6_222-223); manifiesta a su vez rechazo hacia 

los modelos de masculinidad no violentos: «En el instituto decimos al que está en plan ‘Qué 

guapa eres’ y que me trata de lujo, que es un pringado» (G-1.4, TD1.6_125-126). Otra menor lo 

reafirma: 

Yo tengo amigos que son buenazos y no me explicaba por qué no tenían una chica. 

Ahora me lo explico todo, ¡es que a las tías les atraen los malos! (C-4.3, TD1.3_138-

139). 

En cuarto lugar, la falta de atracción hacia las relaciones igualitarias contribuye a mantener 

los componentes de la socialización en el modelo tradicional dirigiendo el atractivo hacia las 

personas con valores no igualitarios, ya que los criterios éticos no entran en juego a la hora de 

valorar si conviene o no algún tipo de relación con una persona determinada: 
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Yo puedo tener a una persona maravillosa enfrente de mis narices… pero, si no tiene 

abdominales y eso, a mí no… (G-1.4, TD1.7_18:08). 

Por último, no reconocer el origen social de la atracción que al igual que el amor, nunca sucede 

sin más, sino que se trabaja; puede conllevar la percepción de incapacidad para conseguir la 

unión de los sentimientos de pasión y amistad en una misma persona. Esta carencia puede 

desembocar en relaciones estables basadas en el buen trato pero carentes de excitación, o en 

relaciones esporádicas excitantes con componentes de violencia o desigualdad que producen 

sufrimiento en alguna de las personas implicadas en la misma: 

Bueno, a ver, ya sé que lo pone aquí y eso, pero… Pasión, sí, pero no todo el rato. Yo 

llevo muchos años con mi marido y no se puede todo el rato, porque no, porque luego 

hay muchas cosas. El trabajo, las niñas, las responsabilidades… No se puede (U-1.5, 

TD1.3_101-103). 

O sea, que lo que buscamos a veces en una relación estable parece que es 

simplemente algo de ternura, de amistad, de no sé qué, y olvidamos la pasión. Y cuando 

queremos una relación esporádica lo que buscamos es simplemente pasión sin que una 

persona nos trate bien. Entonces, el objetivo es coger todas esas características tanto 

para una relación esporádica como para una relación estable. Y ya está (TD1.7_50:39). 
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6.3.    Competencias en la elección 

 

6.3.1.    Dimensión transformadora 

En la elección transformadora de las relaciones afectivo-sexuales, vuelven a ser clave las 

interacciones y el diálogo en base a pretensiones de validez. Esto es, que aúnen criterios 

científicos, éticos y estéticos. Si bien los dos primeros aseguran la posibilidad de demostrar la 

veracidad o falsedad de un argumento o su rectitud en términos de valores universales, el criterio 

estético aplicado a la elección no precisa de consenso; aunque para el desarrollo de una 

socialización preventiva de la violencia de género, ha de estar necesariamente vinculado a los 

criterios científicos y éticos, tal como plantea la poetisa griega Safo de Mitilene: «Lo que es bello, 

es bueno; y quien es bueno, también llegará a ser bello» (TD1.5_133-134). En este sentido, el 

primer paso para iniciar el proceso de socialización preventiva de la violencia de género, es no 

elegir a aquellas personas que no cumplen con los criterios científicos y éticos de las relaciones 

igualitarias y, por tanto, tampoco estéticos. Para socializarnos en modelos igualitarios, el proceso 

es tan sencillo como complicado a la vez: No elegir nunca, ni para la amistad ni para el amor, a 

aquellas personas cuyos valores no cumplan con criterios científicos y éticos, aunque nos 

atraigan. 

En las tertulias dialógicas, las menores identifican que priorizar la elección intersubjetiva o 

comunicativa de las relaciones afectivo-sexuales, puede ayudar a prevenir la incursión en 

relaciones no igualitarias, por lo que se ofrecen como apoyo las unas de las otras para superar 

las situaciones en las que resulta difícil elegir la mejor opción en términos de ciencia y ética: 

- El entorno influye mucho, lo habéis dicho antes. Yo no quería venir a hacer esto de 

hablar porque soy un desastre, ya lo dije. Me da mucha rabia, ¡porque me sé todo esto! 



Capítulo VI                                                                                                                                                      Resultados 

332 

Yo me sé todo lo que pone aquí, ¿pero y qué? Luego me pasa y lo hago todo mal, voy 

de cabeza (A-2.1, TD1.1_93-96). 

- ¡Pues llámame! (E-5.1, TD1.1_97). 

- A mí me pasa igual… (C-2.1, TD1.1_98). 

- ¡Pues me llamáis! Si nos lo decimos entre todas, ayuda (E-5.1, TD1.1_99). 

Como hemos planteado al inicio, cuando se realiza una elección en base a pretensiones de 

validez, se tiene total libertad en cuanto a los gustos personales o preferencias en el ámbito 

estético; pero se tienen en cuenta los criterios científicos de la teoría social del amor y de la 

socialización preventiva de la violencia de género, así como los criterios éticos, que nos permiten 

elegir en base a la definición transformadora de las relaciones afectivo-sexuales superando la 

presión social ejercida en la dirección contraria: 

Yo empecé con mi novio y todas me decían que era un flete y el tiempo les calló la boca. 

¡Llevo doce años con él y claro que es guapo! Ellas se equivocaron, luego se dieron 

cuenta (S-5.2, TD1.5_137-140). 

Contar con un entorno social que promociona las relaciones igualitarias contribuye a la 

eliminación de las situaciones en las que el deseo se opone a la razón. En este caso, se 

identifica cómo la elección de suprimir todo tipo de contacto con personas no igualitarias, influye 

determinantemente a la hora de disminuir la atracción hacia la violencia: 

- Yo he escogido el punto uno de la ochenta y nueve [lee]. Lo de transformar la atracción, 

porque eliges a los de valores tradicionales y siempre hay problemas, lo pasas mal y a 

los días de no verle se te pasa (D-5.3, TD1.4_88-90). 

- No te entiendo. A ver, déjame ver lo que has escrito (F-5.3, TD1.4_91). 

- Sí, que la ausencia de la persona es lo que le hace darse cuenta (A-5.3, TD1.4_92). 
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- Eso, que puedes hacer por no verle para que se te pase, y se te pasa (D-5.3, TD1.4_93). 

- Como que eliges mal, pero que si pasas días sin verle te das más cuenta de que eso no 

es lo que quieres para ti (C-5.3, TD1.4_94-95). 

- Sí (D-5.3, TD1.4_96). 

Por último, se encuentra la competencia de realizar un tipo de elección en base a la definición 

transformadora del amor, que implica valorar las relaciones afectivo-sexuales únicamente en 

función del respeto con el que se tratan las personas que intervienen en ellas aunando criterios 

científicos, éticos y estéticos. El amor en el siglo XXI es muy diverso, pero su definición 

transformadora contiene como denominador común en todas las relaciones afectivo-sexuales el 

diálogo, la negociación y el consenso entre todas las personas que intervienen y la ausencia de 

violencia en todas sus interacciones. 

Lo del segundo párrafo de la ciento diecisiete. Es que ¿por qué no elegimos también 

bien en las relaciones esporádicas? A una persona que nos trate bien, que nos trate con 

respeto. Hay que aprender a elegir a ese chico y apartar al chulillo (F-5.4, TD6_150-

152). 

 

6.3.2.    Dimensión exclusora 

Concebir la elección de las relaciones afectivo-sexuales como un proceso irracional regido por 

impulsos emocionales, conlleva la irresponsabilidad de perpetuar en la sociedad el modelo 

tradicional dominante propio del patriarcado y el riesgo de promocionar modelos de relaciones 

violentas, ya que se contribuye a que quienes acosan, agreden y maltratan, continúen 

manteniendo cotas de éxito social o popularidad. 
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No tener en cuenta un tipo de elección intersubjetiva o comunicativa de las relaciones 

afectivo-sexuales, reproduce los estereotipos tradicionales de la atracción y anula los criterios 

científicos y éticos en la elección: «para ellos, si no son guapas, si no están buenas, nada… y a 

nosotras los chulillos y vacilones, ¿no? Ya está bien. Lo importante es que te traten bien. Tienes 

que escogerlo que te trate bien y que te sepa respetar» (D-5.1, TD1.6_9-12). En este diálogo se 

reflejan las consecuencias de no tomar las riendas de la elección cuando la implicación en las 

relaciones afectivo-sexuales se plantea como fruto del destino o el azar: 

- Si es la relación que estoy pensando, esa relación era tóxica desde el principio y por las 

dos partes (F-5.1, TD1.5_27-28). 

- Y por interés (H-5.1, TD1.5_29) (…). Sí, es que se te acabó todo y que no puedes elegir. 

¿Que te toca este aunque te engañe y te pegue y ya? ¿Este y ya? ¡Es cruel! (TD1.5_36-

37). 

Cuando no se desarrolla un tipo de elección en base a pretensiones de validez, sino en 

función de la presión social que promociona el modelo tradicional de relaciones, las 

consecuencias son relaciones no igualitarias carentes de valores que contribuyen a perpetuar la 

violencia dentro de la pareja: 

- Yo me siento reflejada en el primer párrafo de la ciento trece [lee] porque voy detrás del 

que está bueno y los valores van detrás y luego me insulta y me trata mal (G-2.2, 

TD1.5_124-125). 

- ¿Y para qué buscas a este tipo de tíos? (S-5.2, TD1.5_126). 

- Para que tus amigas lo vean bien (H-2.2, TD1.5_127). 

- Sí, por lo que dice ella. Mis amigas lo que preguntan es si es guapo, no si tiene valores 

(G-2.2, TD1.5_128-129). 
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Tomar las riendas de la elección es determinante cuando aún no se ha resuelto favorablemente 

la atracción hacia las personas y relaciones no igualitarias. En los casos en los que no se 

produce esa eliminación de las situaciones en las que el deseo se opone a la razón, se 

identifican claramente las consecuencias negativas que conlleva priorizar la atracción: 

- Yo he elegido lo de seres irracionales cuando elegimos pareja porque es verdad, a mí 

me pasa (…) Es que te enganchas a esa persona. Es como fumar sabiendo que nos 

mata, cuando tendríamos que elegir a esa persona para que nos aporte algo bueno (E-

2.3, TD1.1_48-55). 

- Ya, que no te aferres a quien te hace daño (B-5.3, TD1.1_56). 

- Sí, claro. Tiene razón esto. A mí me atrae alguien y lo elijo. Lo que os he contado, me 

guié por impulsos, no lo pensé y esa relación acabó muy mal, pero muy mal, o sea… 

Porque nos guiamos por la atracción (C-2.3, TD1.1_57). 

Por último, si en las relaciones afectivo-sexuales no se realiza una elección en base a la 

definición transformadora del amor, el resultado de sufrimiento, insatisfacción y desesperanza 

se repetirá en todas y cada una de las situaciones: 

¿Cómo me dijo…? Ah, sí: “Yo no tengo novias, yo tengo amiguitas”, en plan de… Y ya 

sabía yo… A ver, yo es que ya sabía por dónde iba y es que me lo dijo F, o A, no sé 

quién me lo dijo, que: “Si ya te ha dicho eso, pues ya sabes a lo que va”. Pero yo, pues 

quiero pensar que no porque… era el chico perfecto… ¡Pero no! Siempre pasa lo mismo 

(G-2.4, TD1.7_29:51). 

El ejemplo de esta intervención demuestra que la menor es consciente de que no cuenta, desde 

el primer momento, con ninguna garantía de que esa relación vaya a resultar satisfactoria para 

ella. En primer lugar, porque tiene experiencias previas de otras relaciones similares con el 
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mismo modelo de masculinidad. En segundo lugar, porque cuando se lo cuenta a otras 

compañeras de la tertulia, estas le advierten de lo que va a ocurrir. Por último, porque el chico no 

le engaña y le dice abiertamente lo que espera de la relación. Aún así, ella decide no elegir en 

base a la definición transformadora del amor, pese a que manifiesta en muchas ocasiones su 

deseo de vivir una relación igualitaria. 

 

 

6.4.    Competencias para la igualdad 

 

6.4.1.    Dimensión transformadora 

En su dimensión transformadora, esta competencia supone reconocer y comprender cómo 

interiorizamos las jerarquías de poder desde el nacimiento a través de todos los agentes de 

socialización de nuestro entorno y, de forma simultánea, implica adquirir recursos para avanzar 

hacia relaciones más igualitarias y democráticas en la que la validez de los argumentos esté por 

encima de la posición de poder autoritario de quien los emite. 

El conocimiento de la interiorización de las jerarquías de poder implica la revisión de todo 

nuestro entorno, incluido el ámbito familiar, y reconocer que cuando la influencia ejercida no se 

encuentra en consonancia con valores igualitarios, la propia persona tiene siempre la última 

decisión para cambiar la socialización en aquellos elementos que no nos benefician: 

- A ver, esto es un comentario de mi vida, pero lo comento. (…) [omitido por protección de 

datos]. Yo es que en mi casa he sido muy sumisa, digamos. Calladita, hacía lo que me 

mandaban y ya está. Y siempre me justificaban: “Es que a mí me han criado así”. Y eso 
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sí que es verdad y pasa, en plan de todo muy recto, todo muy tal, como tal cual. En plan 

“Como me han criado a mí, si me lo han hecho a mí, también te lo hago a ti” (A-6.1, 

TD2.3_16:18). 

- ¿Y tú lo haces también? ¿Todo lo que te han hecho a ti, lo haces? (Inv, TD2.3_16:53). 

- Yo no, ¡no! Porque veo que es la peor manera de hacer las cosas. No sé, tanto… ¡tanto 

control al final causa descontrol! Y encima de mala manera, en plan, si está entre dos 

personas… En plan, vamos a tener control entre las dos personas: “A mí también me 

gusta, ¿a ti te gusta?, ¡bien!”. Pero si condicionas a una persona y no le gusta eso y 

sigues ahí… Por más que sea tu hijo, o lo que sea, tampoco es plan de vivir porque al 

final tienes al enemigo en tu propia casa, no te sientes cómoda en tu propia casa, no te 

sientes libre ni de expresarte o de hacer lo que te dé la gana. Tampoco es que te 

vuelvas loca, pero el control máximo y… ¿Cómo se dice? Cuando... (A-6.1, TD2.3_5:23). 

- Muy estricto, disciplina (P-6.1, TD2.3_17:45). 

- Como que hay un jefe en tu casa, eso tampoco (A-6.1, TD2.3_17:47). 

- Dictadura, autoritario… (L-6.1, TD2.3_17:50). 

- Sí (A-6.1, TD2.3_17:51). 

El castigo físico es la forma más común de violencia y maltrato contra la infancia en todo el 

mundo, y la obra de Lorca «La casa de Bernarda Alba», abre multitud de diálogos sobre este 

tema que invitan a la reflexión acerca de cómo se viven durante la infancia estas situaciones de 

abuso de poder y pérdida de control de la persona adulta de referencia. En el caso que se 

expone, se describe el mecanismo que, desde la absoluta vulnerabilidad, algunas menores 

utilizaban para rebelarse frente a esta vulneración de sus derechos expresándolo como única 
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probabilidad que sentían para demostrar signos de fortaleza y autoprotección frente a una 

agresión:  

- En la doscientos veintitrés, “No voy a llorar por darle el gusto”. Lo dice Martirio (K-3.1, 

TD2.2_1:34:13). 

- Sí, cuando le está pegando la madre y… (J-3.1, TD2.2_1:34:25). 

- Yo no lo entiendo… “No voy a llorar por darle el gusto”… (K-3.1, TD2.2_1:34:30). 

- Pues eso… (J-3.1, TD2.2_1:34:35). 

- Claro, claro, porque… ¡porque no! ¡Eso hacía yo! Cuando mi padre me pegaba, yo no 

lloraba. Me quedaba así, plantada, te vas a joder porque yo no voy a llorar. En plan… 

Me quedo aquí, fuerte, y tú… ¡Por más que me toques, no me va a afectar! (…). Yo sí, 

yo me quedaba así [gesto serio, en silencio]… ¡ni una lágrima!   ([Omitido por protección de 

datos], TD2.2_1:34:36). 

Otro aspecto importante es el desarrollo del espíritu crítico frente al patriarcado, situando las 

interacciones de género desde una perspectiva igualitaria en la que tanto mujeres como 

hombres adquieren el mismo grado de responsabilidad en la creación de relaciones libres de 

violencia. 

Tenemos que cambiar tanto las chicas como los chicos en la forma de actuar para que deje 

de haber estas cosas que están pasando en el mundo (B-6.2, GDC1_13:23). 

La clave es lo que pone aquí, en el último párrafo de la ochenta y cinco, que el feminismo 

“sustituye las relaciones de poder por otras dialógicas”. Es esto, sustituir la imposición por el 

diálogo y el consenso. ¡Así podemos ser feministas desde muchos puntos! (P-6.2, 

TD1.4_43-45). 
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Por último, para la socialización en la prevención y superación de la violencia de género, es 

imprescindible implicarnos en el desarrollo de relaciones afectivo-sexuales de igualdad. En 

esta línea, las tertulias dialógicas han abierto multitud de diálogos acerca de la importancia, por 

ejemplo, del consentimiento o de las redes de solidaridad como claves para la igualdad entre 

géneros: 

Tú, por mucho que te acerques a él y le digas: “Hola, guapo” o “¿Me invitas a una copa?” o 

lo que quieras, él no tiene derecho a tocarte. Porque tú, en ningún momento, le has dicho 

claramente que quieras… (C-6.3, GDC1_35:12) (…). Tú simplemente has bailado con él y 

punto. O sea, no le has dicho claramente lo que quieres y él no tiene derecho a que se le 

vaya la mano (…).Por mucho que le calientes, da igual, no tiene ningún derecho, ¡ninguno! 

(C-6.3, GDC1_35:36). 

- Yo he tenido movidas por eso con el novio de una amiga, porque es que le habla como 

si fuera su esclava y yo no me puedo callar (I-6.3, TD1.5_98-99). 

- Es que está enfocado a lo de antes, a lo tradicional. Pero ahora están saliendo a la luz 

las cosas, el mismo concepto de solidaridad entre mujeres también para no aguantar ni 

chistes ni comentarios sobre otras (A-6.3, TD1.5_100-102). 

A mí me ha gustado mucho esta parte también de que tenemos que ser solidarias entre 

mujeres y ayudarnos y apoyarnos. Como lo de “Yo, en cosas de pareja no me meto”… ¡Pues 

si quieres a alguien, te tendrás que meter, digo yo! (F-6.3, TD1.5_95-97). 

 

6.4.2.    Dimensión exclusora 

La dimensión exclusora de las competencias para la igualdad abarca aquellas situaciones en las 

que se siente la imposibilidad de superar las relaciones de poder y sustituirlas por relaciones 



Capítulo VI                                                                                                                                                      Resultados 

340 

más igualitarias, tanto en el entorno cercano de socialización, como desde el feminismo y a 

través de las relaciones afectivo-sexuales que mantenemos. 

En la subcategoría de conocimiento de la interiorización de las jerarquías de poder, 

incluimos aquellos casos en los que se reflexiona sobre este tema en el ámbito familiar o escolar 

y las dificultades para superarlo al no contar con una red de apoyo sólida que pueda contribuir a 

sustituir el autoritarismo por una autoridad basada en argumentos de validez: 

Cuando llegué al instituto, yo ya me empecé a informar de los profesores, y hubo una de las 

chicas de la clase que ya me avisó: “La de [ASIGNATURA, eliminado por protección de 

datos] te va a dar la chapa hasta que pienses lo mismo que piensa ella” (I-3.1, 

TD2.1_58:59). 

- Es como si te enseñan a ti… A ti, desde pequeña, te enseñan como unos caminos que 

tienes que ir siguiendo y, sin eso, se te desmorona todo. Entonces, yo creo que ellas [las 

hijas de Bernarda Alba] tenían eso de “Tiene que ser así, porque lo ha dicho mi madre, 

porque llevo así desde pequeña”… (K-3.1, TD2.2_50:29). 

- Pero esas cosas se pueden cambiar (P-6.1, TD2.2_50:51). 

- Yo pienso que igual ellas piensan en salir, pero como que igual también piensan en lo 

que les pueden decir, en plan, pues tienen miedo a lo que les puedan hacer (H-3.1, 

TD2.2_51:03). 

En algunos casos, pese a valorar la importancia del desarrollo del espíritu crítico frente al 

patriarcado, se reconoce no solo no actuar, sino estar contribuyendo a mantenerlo o rechazar 

directamente el feminismo y, en otros casos, se manifiesta la dificultad para modificar estructuras 

patriarcales en la propia familia: 
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- [Lee p. 66] Lo he marcado por lo de los roles del patriarcado, es muy injusto (H-6.2, 

TD1.3_151). 

- Pues no era ninguna tontería (B-6.2, TD1.3_152). 

- Ninguna tontería, ¡si nosotras mismas lo estamos reproduciendo! Es así, lo reconozco, 

yo me fijo en los cabrones (G-3.2, TD1.3_153-154). 

A ver, yo lo entiendo, pero es que vais de feministas a tope y de cambiar el mundo en tres 

días y eso no va conmigo, yo no soy así (G-3.2, TD1.4_18-19). (…) Yo soy machista, 

superficial… (G-3.2, TD1.4_26). 

En mi familia es así. Todo es para ellos y a las mujeres nos tratan como tontas (H-3.2, 

TD1.5_60-70). 

Porque el hombre tiene que mandar a la mujer siempre, entonces no… En la frase esta de 

“Ni nuestros ojos siquiera nos pertenecen”, es porque tú ni miras por ti misma, miran por ti. 

Tu marido mira por ti en vez de tú por ti misma (H-6.2, TD2.2_1:32:27). 

Por último, se identifican como barreras al desarrollo de relaciones afectivo-sexuales de 

igualdad tanto la cultura del silencio en torno a la violencia de género por falta de apoyo social 

como el acoso de segundo orden o la insolidaridad femenina a través del papel de las mujeres 

que imitan el tipo sociológico masculino tradicional: 

Pero es una manera de autodefensa, no sé. Como que te da vergüenza decirlo (A-3.3, 

GDC1_6:07) (…). O, si no, aclarar delante de la gente… Como que no sabes explicar lo que 

te ha pasado. Porque hay gente que lo normaliza. O piensa que te lo has buscado tú o 

porque vistes así… O sea, te culpan a ti más que a la otra persona (A-3.3, GDC1_6:13). 

A ver, yo no de denunciar en plan ir a la Guardia Civil, pero sí de apoyar a la persona y 

acabar sola con ella (C-3.3, GDC1_11:37). 
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Pero también, aparte de que los chicos estén hablando mal de las chicas, nosotras también 

les hacemos lo mismo, incluso a veces peor (B-3.3, GDC1_14:23). 

 

 

6.5.    Otros resultados obtenidos 

 

6.5.1.    El diálogo como factor de protección frente a la violencia 

Aunque este aspecto ha sido ampliamente abordado durante la tesis y en los resultados 

presentados en cada una de las competencias para la socialización preventiva de la violencia de 

género, destacamos brevemente algunas intervenciones concretas en las que se refleja cómo 

las menores manifiestan que la participación en tertulias dialógicas les ha ayudado en todos los 

casos a reflexionar más profundamente sobre el problema de la violencia de género y a ser más 

conscientes de su capacidad para la elección de personas igualitarias en las relaciones afectivo-

sexuales (H, GDC2_6:07). 

Yo creo que el documental [Voces contra el silencio] y el libro de «El amor en la sociedad del 

riesgo»… Yo creo que fueron los momentos en los que más nos unimos entre nosotras, 

porque teníamos casos parecidos (…). Muchas personas cambiaron su forma de pensar, 

que era muy machista. Yo también he cambiado muchas cosas, he terminado con mi 

exnovio por las tertulias… Sí… ¡he tardado un tiempo después de eso! ¿eh? Pero, sí, el 

análisis del amor tóxico y todas esas cosas, me ha ayudado mucho. Me hizo pensar, 

analizar las situaciones que ponían en el libro, cómo reaccionábamos, qué hacíamos… 

(RC_M1_10:53). 
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Había temas de conversaciones que los teníamos como tan cerrados… que no se abrían. 

Entonces, tener un punto donde puedes abrirte sin que nadie te juzgue, daba lugar para 

tener la confianza para poder hablarlo luego en la comida, en la cena o en cualquier ámbito 

(RC_M2_29:06). 

Las educadoras sociales, también perciben cómo los diálogos para la socialización preventiva de 

la violencia de género, trascienden a sus vidas cotidianas más allá de las tertulias dialógicas: 

También he visto que las chicas han ido como encontrándose más, se aconsejan mucho 

más en muchos temas, lo tienen más claro. En temas sobre violencia, cuando tienen alguna 

pareja, suelen decir: «Como hablamos en las tertulias aquel día…» (RC_E_2:46). 

Además de las tertulias dialógicas, las menores identifican como causa de mejora en la 

convivencia y reducción de los conflictos, otras Actuaciones Educativas de Éxito implementadas 

en el piso tutelado que han supuesto la apertura de más espacios para el diálogo igualitario: 

Hicimos asambleas y decidimos algunas normas entre todas (…). Es una manera de que no 

nos llevemos mal, porque puede haber una norma que le siente genial a nueve y a una le 

siente fatal; entonces, entre todas, buscamos un punto neutro. Eso está guay, porque mejora 

la convivencia entre nosotras (RC_M1_17:20). 

Eso tenemos que seguir haciéndolo de manera continua, porque aquí venimos y vamos 

mucha gente (…). Las normas se tienen que ajustar al grupo que está (RC_M2_14:18). 

 

6.5.2.    Dimensión académica 

El componente más instrumental inherente a la práctica de la lectura dialógica, contribuye a 

mejorar la competencia comunicativa a través del aumento del vocabulario, el entrenamiento en 

habilidades discursivas y argumentativas, la mejora de la competencia lectora y la familiarización 
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con el lenguaje académico; factores que emergen de la literatura científica como predictores del 

éxito académico a lo largo de todo el sistema educativo: 

Yo lo he notado a la hora de expresarme al principio, no es la misma que ahora, después de 

haber leído varios libros (H, GDC2_00:35). 

Yo me negaba, yo al principio no quería venir [Risas]. Me daba mucha vergüenza, no soy de 

hablar en grupos… ¡Me corto mucho! Pero me ha gustado la forma en la que lo hemos 

hecho, cómo hemos repartido para leer… No ha sido una obligación, hemos leído porque 

hemos querido (RC_M1_3:38).  

En las tertulias, no solo el aprendizaje del amor… Aprendes a nivel lingüístico, a nivel de 

expresión oral, a nivel de relación con la gente y a nivel cultural. Me parece que es un 

cambio… (RC_M2_6:12).  

Todas las menores manifiestan sentir que mejoran día a día a nivel instrumental desde que 

participan en las tertulias dialógicas. Algunas de ellas describen este proceso de aumento de 

competencias académicas comparando su avance como si de «jugar a las cartas» hubieran 

pasado a aprender a «jugar al ajedrez» (L, TD3.3_11:15). 

Son libros… Como el de Shakespeare, que los acabas de leer pero parece que no los has 

acabado. Si los vuelves a leer, es como que aprendes algo nuevo y eso es guay, como 

quieres más leer (RC_M1_4:56). 

Por un lado, la riqueza lingüística de las obras clásicas ha incentivado intensos diálogos en los 

que las menores se esforzaban por tratar de entender conceptos o expresiones complejas, 

logrando finalmente una definición precisa fruto de todas las aportaciones a través del 

entrenamiento del razonamiento colectivo. Así, se ha abordado la definición de palabras fuera de 

su vocabulario cotidiano como «yute», «almirez» o «dramaturgo»; expresiones en deshuso como 
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«cristianar»; o se ha dialogado sobre figuras literarias como la onomatopeya («gori gori»), la 

antítesis («pluma de plomo») o la metáfora («tiene unos dedos como cinco ganzúas»). 

Por otro, los comienzos de cada obra literaria o algunos detalles durante la lectura, han 

promovido la reflexión sobre aspectos del contexto histórico. Por ejemplo, en «Romeo y Julieta», 

la corta edad de Julieta cuando Capuleto quiere obligarla a casarse con el Conde Paris, hace 

reflexionar no solo sobre esta injusticia, sino también sobre la esperanza de vida en el siglo XVI 

(TD3.1_57:25). «La casa de Bernarda Alba» promovió muchos diálogos sobre Lorca como 

víctima de los crímenes del franquismo (TD2.1_8:20) o, durante las tres tertulias sobre la obra, 

acerca de la sociedad española de la época en relación al papel supeditado de la mujer o a 

costumbres alejadas de su cotidianeidad como el luto, poniendo en contraste todos estos 

aspectos con sus conocimientos sobre el tema en la actualidad. 

Algunas menores hablan acerca de títulos clásicos sobre los que alguna vez habían escuchado 

hablar a alguna persona de su entorno significativa para ellas y que, por eso, siempre habían 

querido poder leer estos títulos ellas también; un deseo que se ha visto cumplido con el apoyo 

de las tertulias dialógicas (L, GDC2_4:28). Por otro lado, la socialización también afecta a 

nuestras preferencias en la lectura, por lo que tanto el buen como el mal gusto en este sentido, 

se educa, y ofrecer esta oportunidad de inmersión en obras cumbre de la literatura universal, ha 

hecho que todas las participantes, tanto menores como educadoras, no solo adquieran el hábito 

de lectura, sino que manifiesten haber superado prejuicios previos acerca de las obras clásicas 

tras su participación en las tertulias dialógicas: 

Muchas veces, también tenemos bastantes prejuicios a la hora de leer libros como «La casa 

de Bernarda Alba», por ejemplo, ¡y a mí me encantó!  (V, GDC2_2:47). 
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A ver, yo pensé que iba a ser todo un rollo, pero… estos libros sacan como conversación y 

ha estado más divertido de lo que yo creía que iba a estar. Yo no solía leer nada (K, 

GDC2_3:17). 

A mí leer esto me hace ilusión, ¡me siento inteligente! (H, GDC2_5:11). 

Leer libros de literatura clásica también les ayuda a desmitificar todo eso… A mí también me 

ha pasado, pensaba que leer un libro clásico era súper difícil (RC_E_10:00). 

¡Yo nunca había leído un clásico! Yo creo que como la mayoría de las personas… Me ha 

gustado mucho, como que te hace pensar, sacas algo productivo, algo que te va a valer… 

Me ha parecido muy guay y he disfrutado de lecturas que pensaba que no (RC_M1_3:09). 

En la dimensión instrumental del aprendizaje, incluimos también la recuperación o el refuerzo de 

aspiraciones académicas por parte de las menores y las altas expectativas sobre su desempeño 

educativo por parte de las educadoras sociales, pues son factores que la literatura científica 

establece como clave para superar el riesgo de exclusión social: 

Después de compartir estos temas con gente del Seminario, hemos visto que hemos tenido 

casi siempre… que el perfil de chicas siempre se dirigía a la Formación Profesional, a los 

Ciclos Formativos. Se les cortaba la aspiración académica por las prisas, entre comillas, de 

tener que hacerlo todo muy rápido: encontrar un trabajo, independizarse… y les cuesta a 

ellas mucho priorizar la formación académica y tampoco tienen gente detrás que les apoye y 

les anime a seguir (…). En trece años que llevo yo trabajando aquí, solo dos fueron a la 

universidad después. Este año tenemos a una chica que va a ir a la universidad estando con 

nosotras, eso no había pasado hasta ahora y queremos que eso pase más (RC_E_7:00). 

Te sientes muy intelectual. Yo sacaba el libro, me acuerdo… Justo cuando estaba leyendo el 

de Shakespeare, estaba en las prácticas, y yo lo sacaba en el bus y me ponía a leer y todo 
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el mundo me miraba como: “¡Oh, qué interesante!”. Eso está guay. Yo confío ahora mucho 

en mi lugar, en cosas de estudiar, de trabajo… Trabajar y estudiar son cosas para las que 

tienes que poner de ti, si no, no van a pasar. Seguir estudiando, quiero seguir estudiando por 

muchos años (RC_M1_5:54). 

 

6.5.3.    Dimensión prosocial 

El aprendizaje instrumental y la mejora de la convivencia son elementos que se entrelazan en la 

práctica de la lectura dialógica. Por un lado, a través del cumplimiento de los principios del 

aprendizaje dialógico. Por otro, porque las obras clásicas de la literatura, además de su alto 

componente académico, abordan con gran profundidad la dimensión ética del ser humano y sus 

preocupaciones más universales. 

Para algunas participantes, aumentar su competencia comunicativa en las tertulias dialógicas y 

contar con este espacio reservado para dialogar juntas, no solo ha supuesto superar la 

cohibición de hablar en público en muchos casos, sino también de mejorar sus relaciones y 

adquirir mayor confianza entre ellas: 

Me ha ayudado mucho a comunicarme también, a tener menos vergüenza al hablar 

(RC_M1_5:13). También, por ejemplo, hay gente muy calladita aquí, que nunca les había 

escuchado hablar mucho, y en las tertulias es donde se soltaban porque tenían que hablar, 

digamos. Y el diálogo igualitario, la que habla poco y la que habla mucho, hablábamos igual 

(RC_M1_8:18). 

Generar más confianza, porque dar tu punto de vista sobre lo que opinas de un tema delante 

de mucha gente, da como… Como si tuvieses un freno puesto. Pero a medida que hablas, 
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empiezas a coger como más confianza y libertad para hablar de lo que quieras y eso sí creo 

que nos ha ayudado bastante (RC_M2_7:50). 

Las tertulias han sido un punto donde se ha empezado a abrir todo y lo que ha derivado en 

que, entre nosotras, haya esas conversaciones de ayuda entre nosotras. Porque igual eran 

temas que antes no se abrían y G, por ejemplo, a raíz de haberlo hablado en la tertulia, pues 

luego venía donde mí y lo hablábamos. Incluso con A, de una chorrada de una frase de 

“Romeo y Julieta”, pues nos daba lugar a hablar del amor. A partir de las tertulias, se han 

mantenido conversaciones fuera de las tertulias que se han dado dentro de las tertulias. No 

se queda dentro, me refiero, sino que se ha llevado también fuera del piso (RC_M2_28:12). 

Algunas menores identifican que la convivencia, antes de las tertulias dialógicas, «era un caos» 

(H, GDC2_9:55) o que estos espacios les han servido para pensar antes de actuar de manera 

impulsiva, conocerse y empatizar más entre ellas o aumentar la cohesión del grupo: 

Antes, yo por ejemplo, si tú me decías algo y no me gustaba… Pues te respondía, igual me 

enfadaba, daba unos golpes y ahora… Lo pienso más y no doy ni golpes ni nada (H, 

GDC2_9:50). 

Yo creo que en nuestro piso nos respetamos bastante, somos mucho más solidarias y 

compañerismo cuando hace falta (…). Yo qué sé, estás mal y se te nota, obviamente… 

Como esta [señala a M], que es un libro abierto y siempre se le nota cuando está mal y… ahí 

vamos H y yo a ver qué le pasa (L, GDC2_11:03). 

Es una manera de conocernos. No es que me hayan contado y sepa toda su vida, pero te 

das cuenta de cómo son las personas por cómo hablan, cómo se expresan… Creo que eso 

es bueno, es una manera de conocernos entre nosotras. He conocido mejor a personas y, 

por ejemplo, sé que si digo algo voy a hacer daño a esa persona, pues yo me lo pienso 
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antes de decirlo (…). Es bueno saber algo de cada persona, porque estamos conviviendo 

(RC_M1_8:33). 

Me gusta un montón porque, realmente, si no es por las tertulias, hacemos muy pocas cosas 

juntas en el piso, ya sea por horario, por tiempo o por lo que sea… Cuando yo voy, ella 

vuelve… y las tertulias son una forma de estar juntas y de escucharnos (RC_M2_3:27) (…). 

A veces, igual, sí tienes algo erróneo porque pensabas de una forma y ahora has visto más 

puntos de vista. Pero no siempre es así, simplemente, también aprendes que hay muchísima 

diversidad de opiniones y tu opinión es igual de válida que la de otra, aunque no la 

compartas, ¡a no ser que falte al respeto! Pero es como eso, que la diferencia de puntos de 

vista es muy interesante y sales como aprendiendo a aceptar, a respetar y a escuchar al 

resto de compañeras aunque no piensen igual que tú (RC_M2_4:40). 

Estas manifestaciones coinciden también con la percepción de mejora en las relaciones entre 

ellas por parte de las educadoras: 

Sí que sirve para que se conozcan más, se entiendan, entiendan también ciertos problemas 

o ciertas maneras de reaccionar ante algo por cosas personales que cuentan en las tertulias 

o experiencias que, de otra manera, no hubieran sabido ni hubieran visto de otras 

compañeras (RC_E_13:12). 

Otras adolescentes reconocen abiertamente haber superado prejuicios racistas. Lo hacen 

describiendo concretamente una falta de respeto presenciada últimamente en la calle que les 

había alarmado enormemente. Ante esto, una de ellas manifiesta que esta situación le trasladó 

al instante a muchos diálogos producidos en las tertulias y cómo estos le llevaron a posicionarse 

en ese momento en defensa de la víctima: «Eso antes yo no lo veía… Para mí, eso antes era 

normal» (H, GDC2_13:10). 



Capítulo VI                                                                                                                                                      Resultados 

350 

Todas las menores valoran positivamente poder compartir el espacio dialógico con sus 

educadoras sociales, aunque reclaman que les gustaría que todas ellas asistieran a las tertulias 

con regularidad, leyeran con ellas el libro y participaran no únicamente por causa de coincidencia 

con su turno laboral:  

Con las educadoras no es lo mismo porque no están en todas, no es igual. Bueno, ahora P, 

por ejemplo, que sí que está viniendo a todas, es diferente a una educadora que no está 

porque no le toca igual en seis tertulias y, de repente, llega ya a la mitad del libro 

(RC_M2_8:46). 

En línea con esta reflexión en la que todas las menores coinciden acerca del potencial de las 

tertulias dialógicas para el acercamiento entre menores y educadoras y su deseo de compartir 

más momentos de diálogo igualitario con ellas, planteamos a continuación uno de los ejemplos 

concretos que muestran la relevancia que esto tiene. Este espacio ha adquirido tal sentido para 

algunas de las menores que, tras todo este tiempo compartido, una de ellas confiesa que hubo 

un tiempo en el que no hablaba en la convivencia cotidiana, lo que le llevó a recibir terapia 

psicológica por esta causa; y que, en esa época, pensaba que las tertulias dialógicas eran su 

momento de comunicarse a través del libro y amparada por el grupo y el momento para hacer 

que sus educadoras la conocieran y supieran realmente cómo era ella y lo que pensaba [Sin 

codificar por protección de datos]. 

 

6.5.4.    Construcción de referentes y redes de solidaridad 

El hecho de contribuir a que las menores finalicen con éxito la medida de protección, 

reconduzcan sus situaciones personales y superen la desigualdad educativa, son también 

factores que contemplamos en la tertulia dialógica. En este sentido, impulsar la creación de 
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referentes entre ellas, es un factor clave para generar apoyos y expectativas sobre un futuro más 

esperanzador: 

Como en las tertulias se ven y se sienten como iguales (…), empiezan a pensar que no es 

algo a lo que ellas no puedan acceder. Además, eso también tiene un efecto contagio y 

dicen: “Pues, si tú puedes ir [a la universidad], yo también” o “Si compartimos esto, estas 

mismas ideas y coincidimos en lo mismo, ¿por qué no voy a poder yo también ir a la 

universidad?”. Hace falta que tengan más apoyos, pero sí que las tertulias es una manera de 

que ellas vean que también pueden (RC_E_9:18). 

Aprendes mucho de cada una de ellas y tú las ayudas mucho. Es como un “feedback”, ¿no? 

Tú dices una cosa, ella dice otra y, al final, te llevas algo seguro. No sales nunca de una 

tertulia como has entrado, eso es lo que creo (RC_M2_3:44). 

A veces no me doy cuenta, pero sí (…). A D le ayudaba a leer (…), a B le estuve ayudando 

con un trabajo y con las recuperaciones de unos exámenes y le enseñé unos trucos que, 

todavía ahora me dice: “¡Los sigo utilizando!”. En plan… Son cosas así, por ejemplo este 

verano también me he sentado con las que habían dejado asignaturas para hacer repasos y 

tal. Me senté con ellas y con T y yo lo hacía con ellas y luego lo corregíamos entre todas (…) 

(RC_M2_19:30). 

Las tertulias dialógicas se identifican como un recurso que puede contribuir a generar más 

referentes de superación de muchas de las desigualdades que comparten estas menores: 

Por ejemplo, yo el otro día lo estuve hablando con O, porque ella creía que no podía hacer 

un Bachillerato. Las tertulias, no solo a nivel académico, sino de empoderamiento (…). Esos 

aspectos crecen mucho. Yo me acuerdo de situaciones como las de D o G que habían vivido 

situaciones muy “heavies” y que se han empezado a empoderar a partir de las tertulias 

(RC_M2_25:32). 
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6.5.5.    Mejora de la calidad del recurso residencial 

Las educadoras sociales manifiestan, a partir de la incursión en el piso tutelado de prácticas 

educativas basadas en evidencias, estar adquiriendo mayores competencias a nivel profesional 

que aceleran la mejora de la calidad del ambiente institucional. Esto ha repercutido tanto en el 

bienestar general de las menores y en la mejora de la convivencia en el recurso residencial, 

como en el aumento de su motivación y la recuperacion de la ilusión por la profesión 

(RC_E_5:30, 14:30): 

Estar una parte del equipo en formación dialógica y formándonos en las evidencias y traer 

todo eso que aprendemos al equipo educativo, hace que también las demás se interesen y 

tengamos mejores formas de trabajar. Aceptan muy bien todas las iniciativas que traemos 

porque ven que resultan (RC_E_10:39). 

Nos ha permitido acercarnos a las fuentes científicas, que en ningún curso de formación 

anterior habíamos tenido la oportunidad, ni siquiera a lo largo de nuestros estudios 

universitarios. De esta manera hemos conocido la investigación en nuestro ámbito de la 

Educación Social, que lleva tiempo alertando del riesgo de exclusión social en la 

institucionalización (E_E_0:10). 

A nivel humano, valoran la posibilidad que les ofrecen las tertulias para conocer mejor a las 

menores y que las menores les conozcan mejor a ellas, reconocen haber avanzado en la 

cercanía de sus relaciones anteriormente más mediada por el rol profesional y declaran tener 

una mayor información acerca de la visión de las propias menores sobre su vida y su situación 

en este recurso de acogimiento residencial (RC_E_0:20). Las tertulias se conciben, desde el 

equipo educativo, como un espacio donde afianzar puntos en común con las menores 

(RC_E_0:53). 
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A nivel profesional, se han instaurado cambios en la manera de trabajar del equipo educativo y 

con el conocimiento de las evidencias científicas, se está empezando a poner el foco en mejorar 

la calidad y la cantidad de las interacciones comunicativas que ofrecen a las menores: 

Aparte de las tertulias, nos ha servido por ejemplo para desatascarnos un poco de las 

dinámicas que llevábamos haciendo toda la vida y que no veíamos que fueran a cambiar 

nada (RC_E_1:28). 

Hemos podido averiguar, después de leer cosas y hablar con la gente que está metida en 

esto, que las evidencias científicas dicen que lo que mejora la calidad de vida de estas 

menores son las interacciones personales entre ellas y con las personas que están al cargo, 

que somos nosotras. Pues… ¡formarnos en esto tiene que ser lo principal! (RC_E_8:35). 

Con esta formación, pues lo que observamos es que, para revertir estas desigualdades de 

partida, el camino es mejorar la calidad y la cantidad de las interacciones que nosotras 

tenemos con las chicas (E_E, 1:00). 

Conocer las evidencias científicas acerca de los impactos adversos de la institucionalización en 

el desarrollo, los factores asociados de riesgo de exclusión social y la desigualdad educativa; les 

ha hecho comenzar a centrar el foco tanto en la socialización preventiva de la violencia de 

género como en el aumento de sus expectativas académicas sobre las menores y organizar más 

actuaciones para el apoyo específico en este sentido (RC_E_1:50): 

Vemos que hay ciertos perfiles con violencia en casa, entre parejas… Estamos viendo que 

es un problema ahora mismo. Entonces, este tipo de evidencias, como el impacto que tienen 

las terulias, nos han venido muy bien para trabajar con ellas. Y a nivel personal… ¡descubrir 

un mundo completamente diferente! Y que te hace cambiar cosas profesionales y, sobre 

todo, personales (RC_E_5:50). 
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A algunas les cuesta un montón creerse que van a pasar de la Secundaria. Entonces, claro, 

si de repenten hacemos Grupos Interactivos y ven cómo hace los deberes una de segundo 

de Bachillerato y que se pueden ayudar y demás… Les va a venir súper bien, yo creo que sí 

(RC_E_16:02). 

Esto es algo que lo dice la ciencia, pero que nosotras hemos podido constatar. Si en los 

últimos diez años, pues por ejemplo han podido pasar más de setenta chicas, solo ha habido 

dos universitarias. Entonces aquí lo que apreciamos es… Lo que ocurre es que, sin querer, 

pues se reproduce el sistema de exclusión en vez de superar las desigualdades (E_E, 0:38). 

Esto ha repercutido también en la necesidad de formarse mejor como educadoras. En este 

sentido, dos de ellas han decidido continuar su formación a través de estudios de Master 

universitarios en temas de género y llevan un año coordinando una Comisión de Educación 

Social dentro del Seminario de formación dialógica «Compartiendo palabras», de Cantabria con 

el fin de implementar otras Actuaciones Educativas de Éxito como el Modelo Dialógico de 

Convivencia o los Grupos Interactivos: 

A nosotras, como educadoras sociales, lo que nos ha supuesto es un darnos cuenta de la 

necesidad de pasar a un modelo dialógico. Porque lo que veníamos haciendo era una 

mezcla entre el modelo disciplinar basado en sanciones (…) y el modelo mediador que se 

caracteriza por la presencia de un especialista para mediar (…). Entonces nosotras, en lo 

que estamos ahora trabajando y que estamos cuidando por mantener, es el modelo 

dialógico (…) involucrando a toda la comunidad (E_E_1:25). 

Establecimos unas comisiones con unas representantes que fueran las chicas y otras que 

fuéramos nosotras. Lo que queríamos era que las chicas decidieran las normas, hablar 

sobre problemas que había de convivencia y cómo solucionarlos, ¡que no fuera siempre 

desde nuestra perspectiva, que no vivimos aquí! Ellas son las que viven aquí. Entonces 
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salieron unas cuantas normas, sobre todo de convivencia. De formas de dirigirse, de 

hablarse con respeto, de respetar los objetos personales de las demás… (RC_E_3:39). 

No queremos dejas las tertulias nunca… ¡Y que se hagan en otros centros de menores!, esa 

es mi petición especial (RC_E_16:24). 

Es algo que nos pareció que nuestras jóvenes debían tener la oportunidad de poder acceder 

a ello (…). Y, claro, al presenciar la transformación en las tertulias dialógicas, y la 

oportunidad educativa para nuestras jóvenes de una actuación así, pues nos llevó también a 

nosotras a querer involucrarnos más también (E_E_3:04). 
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CAPÍTULO VII. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

 

Al principio pensaban que tenían que distanciarse de la obra, porque Lorca llegaba 

hasta lo más profundo de muchos de los recuerdos que preferirían borrar. 

Ahora han leído a Lorca, a Shakespeare y a Kafka y las conversaciones giran en 

torno a si leer primero a Brönte o a Dickens o a la posibilidad de abordar una obra 

feminista de Hooks. 

 Pese a las dificultades que les acompañan, se sienten privilegiadas de poder contar 

a sus amigas y amigos de entornos más favorables, que ahora están leyendo a 

Kafka. 

A veces, aprovechan los momentos de autobús para sacar el libro y, mientras leen, 

confiesan que imaginan que el resto de las personas pensarán lo interesantes e 

inteligentes que son, sentadas o de pie, aprovechando el momento para leer a 

Shakespeare. 

Son sus libros y, cuando abandonan la medida de protección, se los llevan con ellas 

sabiendo con mayor seguridad que antes, que les espera un futuro mejor. 

Se han convertido en lecturas que ya forman parte de sus vidas y de una cadena de 

diálogos que viaja con ellas, y también conmigo. 
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7.1.    Discusión y conclusiones 

 

Desde sus inicios en la Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí (Sánchez-Aroca, 

1999) y, posteriormente, desde el impacto científico y social del Proyecto Europeo I+D INCLUD-

ED (2006-2011), integrado dentro de la prioridad 7 del VI Programa Marco de la Comisión 

Europea (7PM, 2007-2013), la literatura científica ha continuado demostrando evidencias sólidas 

del componente transformador de la lectura dialógica para abordar desafíos globales en línea 

con los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la ONU (ONU, 2000, 2015), los objetivos de la 

Unión Europea (UE, 2011) y otros objetivos oficiales similares; desde el ámbito educativo 

(Flecha, 2015) y en cualquier otro contexto cultural o geográfico (European Comission, 2011), 

siempre con especial atención a la superación de desigualdades socioeducativas en entornos 

vulnerables de riesgo de exclusión social (Aubert, 2015; De Botton et al., 2005; Gairal-Casadó, 

García-Yeste, Novo-Molinero & Salvadó-Belarta, 2019; García-Yeste et al., 2017; Soler & Pulido 

2012; Villardón-Gallego, et al., 2018). Incluso, más allá del impacto social, la implementación de 

prácticas de lectura dialógica contribuye a la aparición de nuevas «creaciones sociales» que 

transforman y mejoran realidades de maneras que hasta el momento no existían (Aiello & 

Joanpere, 2014) y como resultado del diálogo constante e igualitario entre la ciudadanía y las 

evidencias científicas (Soler, 2015). 

Por su parte, la Organización Mundial de la Salud alerta de que la violencia física o sexual contra 

la mujer es «un problema de salud global de proporciones epidémicas que afecta a más de un 

tercio de todas las mujeres a nivel mundial» (OMS, 2013101), una realidad cuya gravedad en 

todas las sociedades actuales radica tanto en el incremento de la cifra de víctimas como en la 
                                                
101 OMS (2013). Informe de la OMS destaca que la violencia contra la mujer es «un problema de salud global de proporciones 

epidémicas». Recuperado de https://www.who.int/mediacentre/news/releases/2013/violence_against_women_20130620/es/ 
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disminución de las edades de incidencia (Adhia et al., 2019; Duque et al., 2015; ONU, 2017). En 

España, desde que empezaran a contabilizarse los crímenes machistas en 2003, la cifra 

asciende a 1.012 mujeres asesinadas a fecha de 31 de julio de 2019 (Gobierno de España, 

2019); y, desde 2013, cuando se empieza a considerar la cifra de menores víctimas mortales, la 

violencia de género se ha cobrado ya las vidas de 29 niños y niñas, según el último boletín 

estadístico mensual de violencia de género de julio de 2019 (Gobierno de España, 2019). Como 

se ha desarrollado en el Capítulo II de la tesis, la literatura científica sitúa el origen de la violencia 

de género en la socialización en los modelos de relaciones afectivo-sexuales tradicionales y en 

la atracción hacia la violencia (Aubert et al., 2001; Chung, 2007; Duque, 2015; Gómez, 2008; 

Puigvert et al., 2019); un proceso que, al ser social, puede transformarse incidiendo en los 

diálogos e interacciones que promocionan aquellas competencias en la atracción, la elección y 

para la igualdad que lograrán cambiar la socialización para avanzar hacia modelos de relaciones 

igualitarias y libres de violencia (Padrós et al., 2010; Puigvert, 2016; Racionero-Plaza, 2018). 

La consideración de estos impactos sociales y científicos, ha configurado el desarrollo de esta 

tesis doctoral donde la lectura dialógica ha sido analizada con el objetivo de aportar más 

evidencias sobre su potencial como medida científica para la socialización preventiva de la 

violencia de género; implementándose en un recurso residencial con menores cuya situación de 

vulnerabilidad y riesgo de exclusión se encuentra ampliamente documentada, situándose sus 

causas tanto en la desprotección familiar como en el impacto de la institucionalización en el 

desarrollo (Lum et al., 2018; McCall, 2013; Tessier et al., 2018; Tottenham et al., 2010; Van 

IJzendoorn et al., 2008). 
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7.1.1.    Comprobación de objetivos, pregunta de investigación e hipótesis  

Tanto el propio proceso de investigación como los resultados finales obtenidos en esta tesis, nos 

permiten asegurar que se ha cumplido ampliamente con el objetivo general planteado al inicio 

del estudio y que estaba definido como 

desarrollo de un estudio sociológico sobre el impacto de la lectura dialógica 

como medida científica para contribuir a la socialización preventiva de la 

violencia de género y, simultáneamente, al aumento de las expectativas de 

éxito académico de las menores en un recurso residencial concertado 

dependiente de los Servicios Sociales del Gobierno de Cantabria.  

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos a través de las diferentes técnicas de recogida de 

información, se demuestra que la lectura dialógica está contribuyendo a la socialización 

preventiva de la violencia de género y al aumento de las expectativas de éxito académico de las 

menores en el recurso residencial de protección a la adolescencia objeto de estudio. Tanto la 

revisión de diferentes informes de organismos internacionales (Consejo de Europa, 2015; 

European Union Agency for Fundamental Rights, 2016; Social Exclusion Unit, 2001; UNICEF, 

2008, 2015, 2017) como la literatura científica ampliamente desarrollada en el primer capítulo de 

la tesis, evidencian la alta vulnerabilidad de los y las menores que por diferentes causas de 

desprotección familiar, tienen que crecer en instituciones de protección a la infancia (Petrowski et 

al., 2017), una situación que se agrava aún más cuando las causas de separación familiar se 

deben a un historial de maltrato o negligencia parental. Numerosos estudios también han 

demostrado los impactos adversos que la institucionalización tiene en el desarrollo cognitivo, 

social y del lenguaje (Berens & Nelson, 2015), los factores asociados de riesgo de exclusión 

social (Brännström et al., 2017) y la desigualdad educativa como otra de las graves desventajas 

en comparación a las niñas y niños que se desarrollan en un entorno familiar normalizado (Flynn 
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et al., 2013). En línea con las investigaciones científicas, la tesis demuestra que las interacciones 

comunicativas de carácter igualitario basadas en los principios del aprendizaje dialógico, 

contribuyen a abrir espacios de diálogo sobre el tema de la violencia de género desde la propia 

realidad cotidiana de las participantes y, al contrastarla de manera constante con las evidencias 

científicas en esta materia, posibilita nuevas formas de procesamiento de los recuerdos violentos 

que pueden actuar como factor futuro de protección, contribuyendo a desarrollar una 

socialización preventiva de la violencia de género y, por tanto, a superar también los efectos 

adversos que esta realidad haya podido causar. Esta evidencia nos lleva a ver cumplido, en 

cada tertulia dialógica que desarrollamos, el primer objetivo específico de la tesis:  

Objetivo específico 1 – Contribuir a la socialización preventiva de la 

violencia de género a través de las interacciones y los diálogos mediados 

por la lectura dialógica. 

Este primer objetivo se ha ido corroborando a través de las interacciones solidarias entre las 

propias adolescentes que han participado en las tertulias dialógicas. Cada tertulia se ha sentido 

como un espacio propio, compartido, libre e igualitario que ha necesitado de todas las 

participantes para su creación conjunta; ha posibilitado que puedan conocerse mejor, generar 

una mayor confianza entre ellas que les ha permitido tratar abiertamente cualquier tema de 

preocupación o conflicto, así como solicitarse unas a otras ante situaciones de riesgo con el 

objetivo de compartir puntos de vista fuera de las tertulias y prevenir posibles situaciones 

violentas. Como planteamos en el segundo capítulo de la tesis, la acción comunicativa de 

Habermas (2010a, 2010b) aplicada a la socialización preventiva de la violencia de género, 

implica llegar al entendimiento en las relaciones afectivo-sexuales a través de un diálogo dirigido 

a alcanzar consensos y a la no instrumentalización de las relaciones. Por otra parte, los 

resultados obtenidos aportan más evidencias de acuerdo con las investigaciones que 
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demuestran que la implementación de la metodología comunicativa del aprendizaje dialógico 

está contribuyendo a avanzar hacia modelos de relaciones más igualitarias (Puigvert, 2014, 

2016). En esta línea, algunas menores decidieron durante el proceso abandonar relaciones que 

les estaban causando más daño que apoyo útil, transformando sus interacciones y mejorando 

sus trayectorias de vida al adquirir recursos que les permitirán una elección más libre y razonada 

de las personas que, a partir de ahora, conformarán su entorno social; siendo conscientes de 

que este factor no solo influirá determinantemente en su salud física y mental, sino que también 

de esta elección dependerá en gran parte su felicidad, tal y como demuestra el Harvard Study of 

Adult Development (Waldinger & Schulz, 2010). 

La consecución del primer objetivo específico de la tesis permite, por tanto, corroborar las dos 

hipótesis planteadas en el proyecto de investigación al iniciar la planificación del estudio: 

Hipótesis principal – La participación en tertulias dialógicas disminuye los 

riesgos de repetir patrones de elección de relaciones afectivo-sexuales de 

violencia. 

Hipótesis secundaria – A medida que se avanza en las sesiones de lectura 

dialógica, se evidencian transformaciones en el pensamiento e interacciones 

solidarias que actúan como factores de protección frente a la violencia. 

Como se ha ido desarrollando en la introducción y en los primeros capítulos de la tesis, 

diferentes organismos internacionales continúan alertando de que la educación es clave para 

superar la desigualdad y de que los bajos niveles académicos aumentan el riesgo de exclusión y 

debilitan, a largo plazo, la cohesión social. Mientras tanto, los estudios de seguimiento sobre el 

riesgo de exclusión de personas jóvenes que han pasado por medidas de protección institucional 

en España siguen apuntando a las bajas expectativas académicas, a la poca prioridad sobre su 

escolaridad por parte de profesionales y responsables de los sistemas de servicios sociales y a 
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la invisibilidad que sufren dentro del sistema educativo, como factores que están obstaculizando 

su inclusión social (Montserrat et al., 2013). Por tanto, esta continúa siendo una preocupación y 

una prioridad que tenemos muy presente y que seguimos dialogando de manera continua con el 

equipo educativo del piso tutelado. Así, la gran implicación instrumental de la lectura dialógica de 

clásicos universales del máximo nivel literario ha contribuido, y continúa haciéndolo, a la 

consecución del segundo objetivo específico de la tesis: 

Objetivo específico 2 – Aumentar las expectativas de éxito socioeducativo 

de estas menores incidiendo en la dimensión instrumental del aprendizaje 

que se deriva de la lectura dialógica. 

En línea con los trabajos de investigación que demuestran el impacto de la lectura dialógica en el 

desarrollo cognitivo y del lenguaje (Flecha, 2015; Mercer et al., 2016) a través del aumento del 

vocabulario y el incremento de habilidades de comprensión lectora, argumentativas y discursivas 

(Avci & Yüksel, 2011; Goldman, 2012; López de Aguileta, 2019); la dimensión instrumental del 

aprendizaje y la motivación por la lectura de clásicos de la literatura han sido resultados 

identificados en el proceso de investigación de la tesis y, además, así percibidos por parte de las 

propias menores. Un resultado no esperado al respecto es la enorme motivación por la lectura, 

manifestando su deseo de leer más y de seguir compartiendo en tertulias dialógicas las obras 

cumbre de la literatura universal, de modo que, antes de terminar un libro, ya se está decidiendo 

el siguiente. Este entusiasmo se traslada y se contagia a las menores que se han ido 

incorporando a las tertulias más tarde, cuando son sus propias compañeras quienes les animan 

a empezar, les aconsejan y les explican su funcionamiento y por qué creamos esta tertulia. 

Nuestro estudio continúa corroborando que no existe ningún aporte científico que pueda 

argumentar en contra de que cualquier persona es capaz, si se lo propone y cuenta con una red 

consciente de apoyo social, de acceder a las obras literarias cumbre de la humanidad sin que el 
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idioma o cualquier diferencia o dificultad individual actúen como barrera. Hasta la participación 

en las tertulias dialógicas, la mayoría de estas menores reconocía sentir enorme desmotivación 

hacia la lectura, no haber leído nunca antes un libro entero o haberse limitado a la lectura de 

fragmentos de diferentes textos en el contexto de tareas escolares o a best-sellers de moda de 

nula calidad literaria y altas dosis de violencia. Ahora han leído a Lorca, a Shakespeare y a 

Kafka y las conversaciones giran en torno a si leer primero a Brönte o a Dickens o a la 

posibilidad de abordar una obra feminista de Hooks. Son libros que ya forman parte de una 

cadena de diálogos que viaja con ellas y, pese a las dificultades que les acompañan, se sienten 

privilegiadas de contar a sus amigos y amigas de entornos más favorables, que ahora están 

leyendo a Kafka. Todas han promocionado este pasado curso, una de ellas ha empezado la 

universidad, y dialogamos mucho con todas sobre la importancia de obtener estudios superiores 

para poder tener, en un futuro, mayores oportunidades de elegir qué tipo de vida queremos 

llevar. Algunas de ellas manifiestan que es la primera vez que alguien se sienta y les pregunta: 

«¿Qué carrera quieres estudiar?». 

Como resultado de la implementación de las tertulias dialógicas y la incidencia en la 

socialización preventiva de la violencia de género, se esperaba la consecución del tercer objetivo 

específico, aunque como se describe a continuación, las transformaciones evidenciadas en el 

entorno institucional han superado las expectativas iniciales como consecuencia del enorme 

trabajo realizado por el equipo educativo del piso tutelado. 

Objetivo específico 3 – Promover transformaciones en el entorno y cuidado 

institucional basadas en evidencias de la investigación para la mejora de la 

convivencia como resultado de los dos primeros objetivos. 

La revisión de las diferentes investigaciones sobre el impacto de la institucionalización que 

desarrollamos en el primer capítulo, concluyen que la cantidad y la calidad de las interacciones 
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que educadoras o educadores y menores en centros de protección así como la estabilidad en el 

cuidado y la atención, mejoran sustancialmente el bienestar, reducen los problemas de conducta 

y, probablemente, sean el factor humano más influyente tanto en el comportamiento durante la 

experiencia de institucionalización como en el impacto en su trayectoria de vida posterior (Bell et 

al., 2015). Todas las evidencias científicas sobre las intervenciones de mejora desde el entorno 

institucional, fueron siendo trasladadas a las educadoras sociales del piso tutelado objeto de 

estudio. Esto hizo que dos de ellas se incorporaran en septiembre de 2018 al Seminario de 

formación dialógica del profesorado «Compartiendo palabras», de Cantabria, donde han 

consolidado una Comisión de Educación Social destinada a estudiar las evidencias científicas en 

su ámbito de trabajo y trasladar a la práctica cotidiana del piso tutelado el máximo de 

Actuaciones Educativas de Éxito posibles. Durante el curso académico 2018/2019, 

implementaron en el piso tutelado el Modelo Dialógico de Convivencia creando una comisión 

mixta en la que, por primera vez, menores y educadoras se sentaban juntas y en plano de 

igualdad para consensuar las normas de convivencia. Este proceso tuvo un enorme impacto 

tanto en las menores como en las propias educadoras, que manifestaban no conocer hasta ese 

momento muchas de las problemáticas reales y cotidianas con las que se encontraban las 

menores, asegurando que sin este espacio no hubiera sido posible identificar el alcance de 

algunos inconvenientes en cuanto a la organización de tareas u horarios que estaban afectando 

negativamente a la convivencia dentro del piso. Profundizar en el modelo dialógico de 

convivencia promovió también la reflexión sobre el modelo disciplinar que venían desarrollando 

basado en sanciones ante la infracción de normas no consensuadas, y pasar al modelo dialógico 

fundamentado en el diálogo y el consenso a través de relaciones más democráticas, lo que ha 

repercutido muy positivamente en la convivencia, tanto entre las menores como entre las 

menores y las educadoras. Las menores también comenzaron a reivindicar la apertura de más 

espacios para dialogar juntas, manifestando que hasta la implementación de las tertulias 
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dialógicas, nunca antes habían tenido un momento para sentarse todas a hablar, pese a estar 

conviviendo en la misma casa, ya que los horarios de cada una tampoco permiten coincidir en 

las horas de las comidas. Para responder a esta demanda, las educadoras han instaurado un 

espacios de diálogo semanal en el que todas las adolescentes del piso tutelado, junto a sus 

educadoras, se reúnen para hablar sobre temas que les preocupan a través de recursos 

audiovisuales sobre feminismo y otros temas de justicia social o a través de la lectura en el 

momento y el posterior debate de artículos de divulgación de «El Diario Feminista», que exponen 

de manera accesible las evidencias científicas actuales desde una perspectiva de género. 

Durante el presente curso académico 2019/2020, además de continuar con las actuaciones 

implementadas hasta el momento, la Comisión de Educación Social está configurando durante 

este mes de septiembre el plan de trabajo para empezar con la implementación de Grupos 

Interactivos en el piso tutelado, otra de las Actuaciones Educativas de Éxito identificadas en el 

Proyecto Proyecto Europeo I+D INCLUD-ED (2006-2011), con el fin de seguir contribuyendo a la 

superación de desigualdades educativas a través de una actuación destinada específicamente a 

aumentar el aprendizaje instrumental. 

Con el fin de avanzar en el estudio de la lectura dialógica como medida eficaz para contribuir a la 

socialización preventiva de la violencia de género tomando como objeto de estudio el caso de un 

recurso residencial concertado dependiente de los Servicios Sociales, el proyecto de 

investigación que dio inicio a este estudio, se planteó a partir de las siguientes preguntas: 

Pregunta de investigación 1 – ¿Contribuyen las tertulias dialógicas a 

transformar el pensamiento y a promover relaciones afectivo-sexuales libres 

de violencia en menores en situación de exclusión social? 

Los resultados de la tesis permiten asegurar, en línea con otras investigaciones, que las tertulias 

dialógicas contribuyen a transformar el pensamiento y a promover relaciones afectivo-sexuales 
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libres de violencia en las menores participantes en el estudio. En primer lugar, algunas menores 

que han sufrido violencia de género incorporaban, al inicio de la investigación, un discurso de 

victimización resultado de interacciones exclusoras en su entorno más cercano. Las tertulias 

dialógicas han permitido reelaborar este discurso que da forma al pensamiento a través de las 

contribuciones científicas que se iban aportando al diálogo y mediante las interacciones 

igualitarias entre todas las participantes, lo que ha favorecido la autopercepción de recuperar un 

papel protagonista en sus vidas como sujetos activos de su propio cambio. En segundo lugar, el 

continuo caminar entre las historias de las obras literarias y la ciencia, se ha ido entrelazando 

con sus propias historias de vida, permitiendo desarrollar un razonamiento colectivo sobre los 

procesos de atracción y elección en las relaciones afectivo-sexuales, reevaluando situaciones de 

violencia frecuentemente normalizadas y promoviendo el cambio personal planteándose 

transformar sus relaciones o abandonar definitivamente aquellas que les estaban causando más 

daño que apoyo útil con personas que no reunían valores igualitarios. 

Pregunta de investigación 2 – ¿Contribuyen las tertulias dialógicas a 

generar interacciones entre todas las participantes que actúan como red de 

apoyo solidario? 

Los resultados de la tesis permiten asegurar, en línea con otras investigaciones, que las tertulias 

dialógicas contribuyen a generar interacciones solidarias que actúan como red de apoyo. El 

tiempo que estamos compartiendo en cada tertulia dialógica, aumenta la cohesión del grupo y 

aceleró este proceso en un momento de inestabilidad debido a la acumulación en poco tiempo 

de altas y bajas. Si bien la amistad es un sentimiento más profundo que requiere de 

interacciones más íntimas y frecuentes, las cadenas de diálogos han acercado a menores que, 

pese a estar conviviendo en el mismo espacio, no se conocían y no habían conversado nunca 

antes, y todas las participantes reconocen haber encontrado algunos puntos de acuerdo con 
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compañeras con quienes pensaban que cualquier coincidencia era remota. Esto ha generado un 

sentimiento de lealtad compartido y están tejiendo una red solidaria a través de la que comparten 

más preocupaciones, llevan al diálogo más experiencias personales para la búsqueda conjunta 

de soluciones y cuentan con mayores apoyos entre ellas, ya sea para asuntos de la vida 

cotidiana, para ayudarse con la lectura o tareas académicas o para compartir aspectos más 

íntimos. 

Pregunta de investigación 3 – ¿Contribuyen las tertulias dialógicas a 

mejorar las expectativas de futuro sobre la vida de las menores 

participantes? 

Los resultados de la tesis permiten asegurar, en línea con otras investigaciones, que las tertulias 

dialógicas contribuyen a mejorar las expectativas de futuro sobre la vida de las menores 

participantes. Por un lado, la dimensión más instrumental de la lectura dialógica está 

aumentando su competencia comunicativa, una de las más importantes para desenvolverse con 

éxito en la actual sociedad de la información. Por otro lado, su dimensión más humana hace que 

se genere esta autopercepción de competencia, que les está aportando una mayor seguridad a 

la hora de afrontar situaciones cotidianas y el conocimiento dialogado de que el tipo de 

relaciones que establezcan van a ser también determinantes en sus expectativas de futuro. El 

aumento de sus expectativas de futuro se vincula también al aumento de las expectativas sobre 

su futuro que están proyectando en ellas sus educadoras sociales, incrementando la cantidad y 

la calidad de las interacciones, dialogando más frecuentemente sobre un futuro universitario u 

organizando más tiempos para el apoyo en las tareas académicas, que este curso se verá 

ampliado con el apoyo de voluntariado externo para la puesta en marcha de los Grupos 

Interactivos. Este proceso constituye otro de los elementos únicos que aporta esta tesis y que 

reside en contribuir a dar legitimidad y prestigio al recurso residencial donde conviven estas 
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menores. En este sentido, el Colegio Oficial de Educadoras y Educadores Sociales de Cantabria, 

se ha hecho eco de muchos de los logros conseguidos y, en las reuniones y cursos específicos 

de este ámbito, otras compañeras y compañeros de profesión se acercan a este equipo 

educativo a preguntarles por la transformación que están llevando a cabo. 

 

7.1.2.    Dialogar sobre los recuerdos para prevenir la violencia de género 

Como desarrollamos en el segundo capítulo de la tesis, los estudios científicos demuestran una 

tendencia alarmante que relaciona atracción y violencia en las sociedades actuales a través de 

un discurso coercitivo que empuja a escoger modelos tradicionales dominantes en las relaciones 

afectivo-sexuales, lo que conlleva una normalización del maltrato y el desprecio dentro de la 

pareja (Puigvert et al., 2019). Esta socialización hacia la violencia se produce desde múltiples 

focos que van desde el entorno familiar o los grupos de iguales hasta los medios de 

comunicación, que promocionan una desensibilización inundando el imaginario colectivo de 

relaciones no igualitarias y violentas y presentándolas como deseables, excitantes y 

emocionantes. Simultáneamente, se difunde en la actualidad otro discurso dominante que trata 

de destruir el amor romántico disfrazándolo de machista o presentándolo como aburrido, exento 

de pasión y ridículo; y que, paradójicamente, procede del mal llamado «feminismo» que, en vez 

de cuestionar los supuestos patriarcales de las relaciones afectivo-sexuales, comenzó a 

presentar el amor como el problema en sí (Hooks, 2017). 

Este trabajo ha abordado ampliamente el problema de la violencia de género tanto a nivel 

mundial como estatal y, en concreto, el alto índice de violencia en las relaciones afectivo-

sexuales entre adolescentes (Adhia et al., 2019; Chung, 2007; Vidu, 2019). No obstante, 

conscientes de que el diagnóstico no es suficiente y de que se necesita más investigación con 

impacto social directo en su prevención y superación (Racionero-Plaza, 2018), nuestro estudio 
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se ha configurado al servicio de esta realidad social, entendiendo que nuestra aportación se 

dirige a contribuir a la socialización preventiva de la violencia de género con el fin de generar 

factores de protección para las menores que han participado en las tertulias dialógicas. En línea 

con la literatura científica revisada, esta tesis aporta más evidencias sobre el potencial de los 

espacios dialógicos en la socialización preventiva de la violencia de género. En las tertulias 

dialógicas, la validez de los argumentos expuestos se fundamenta en criterios científicos y 

éticos, vaciando de atractivo las relaciones no igualitarias y desmontando aquellos diálogos que 

vinculan amor igualitario y violencia, lo que contribuye a una socialización para la prevención y 

superación de la violencia de género que dota a las menores de herramientas para superar el 

discurso coercitivo y la presención social que se ejerce sobre la atracción hacia los modelos no 

igualitarios. La tesis, además, centra su análisis en relacionar las competencias de la teoría 

social del amor para la atracción, la elección y la igualdad, lo que promueve un conocimiento que 

aporta mayores argumentos a la hora de escoger relaciones libres de violencia y orienta la 

acción hacia la prevención desde los principios del feminismo dialógico: solidaridad, igualdad, 

libertad e inclusión. 

Por otro lado, los estudios en psicología, biología o neurociencia; aportan evidencias sólidas de 

la importancia del ambiente y de las relaciones sociales más cercanas en la escultura del propio 

cerebro y cómo estas interacciones afectan a la memoria (Ramón y Cajal, 2008). En línea con 

otras investigaciones en este ámbito, el trabajo que le valió el Premio Nobel de Fisiología y 

Medicina a Eric Richard Kandel en el año 2000, fue la demostración de que la función principal 

de la memoria humana no trata tanto sobre nuestro pasado sino sobre la influencia de los 

recuerdos en nuestro futuro y cómo la experiencia y las interacciones modifican la memoria y la 

anatomía de los circuitos neuronales (Kandel, 2012). Este hallazgo, de acuerdo con trabajos 

previos de Ramón y Cajal, es una importante contribución también para las ciencias sociales en 
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el ámbito de la socialización preventiva de la violencia de género. Cómo recordamos las 

experiencias pasadas y, sobre todo, las circunstancias tempranas de la primera infancia, influye 

enormemente en la configuración de nuestro futuro. En este sentido, nuestro estudio evidencia 

que los espacios de lectura dialógica a través de los diálogos e interacciones mediados por 

clásicos de la literatura universal, han contribuido a modificar recuerdos de relaciones pasadas 

abriendo posibilidades para un futuro más esperanzador. Como ejemplo, una de las menores 

relataba en una tertulia desde un recuerdo percibido como positivo, cómo fue posible su 

reconciliación de pareja tras sufrir una infidelidad en una relación que, finalmente, terminó de 

manera muy conflictiva. Seis tertulias más tarde, sorprendió reconstruyendo este mismo 

recuerdo a través de un relato a una compañera nueva, en el que le aconsejaba estar alerta de 

todos los signos de una relación no igualitaria para abandonarla cuanto antes, porque «Si me 

has hecho daño una vez, yo tengo en cuenta (…) que no va a ser la última» (C-4.3, TD1.7_5:57). 

 

7.1.3.    Tejer redes de apoyo y solidaridad y crear referentes de 

empoderamiento 

Los valores más profundos del feminismo se han centrado en promover la igualdad, la libertad, la 

inclusión y la solidaridad entre las mujeres. Las tertulias dialógicas se han convertido en 

espacios que ayudan a conocerse mejor y a aumentar el conocimiento sobre aquellos valores 

que podemos potenciar para nuestro propio bienestar y el de las personas que se encuentran a 

nuestro alrededor. En las tertulias dialógicas, las menores se apoyan y comparten 

preocupaciones profundas construyendo lazos solidarios que trascienden más allá de este 

espacio y que, en ocasiones, se convierten en verdaderas relaciones de amistad. La literatura 

científica ya ha demostrado la influencia del apoyo social y de las interacciones comunicativas 

entre las redes personales de confianza tanto en el bienestar emocional y en la salud mental 
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como en la felicidad (Dorrance-Hall et al., 2019; Waldinger & Schulz, 2010). Tertulia tras tertulia, 

se ha ido generando una red de confianza, apoyo y solidaridad que, en muchos casos, ha 

actuado como factor de protección frente a la toma de decisiones que podrían ser contrarias a su 

bienestar.  

Como se ha ido desarrollando en el marco teórico de la tesis, las redes de apoyo entre iguales 

cuentan también con el potencial de prevenir y frenar situaciones de acoso y violencia y ofrecen 

a la víctima, en caso necesario, el apoyo para enfrentar y superar vivencias traumáticas o, en su 

caso, romper el silencio en torno a la violencia de género. En muchos casos, son los elementos 

estructurales o las barreras institucionales las que dificultan identificar el problema y reconocer 

que una situación, en realidad, no se está produciendo de la manera que desearían; por lo que 

una red sólida de apoyo genera también la valentía para atreverse a cambiar el rumbo de sus 

vidas comenzando por el rechazo de las relaciones tóxicas a su alrededor. 

Esta tesis aporta más evidencias a las ya existentes sobre que la participación en contextos 

dialógicos de interacción y creación intersubjetiva de conocimiento, está posibilitando que 

muchas adolescentes inicien procesos de cambio contrarios al modelo tradicional que vincula 

atracción y violencia. En este sentido, la creación de referentes es muy relevante. El hecho de 

que estas menores terminen con éxito la medida de protección, reconduzcan sus situaciones 

personales y superen la desigualdad, son también factores que contemplamos en la tertulia 

dialógica. Una de las educadoras sociales nos relataba cómo en los últimos trece años, 

habiendo pasado por el piso tutelado más de setenta menores, únicamente dos habían llegado a 

obtener estudios universitarios. Esta experiencia relatada de primera mano, concuerda con las 

investigaciones al respecto sobre la ruptura de las aspiraciones académicas de menores bajo 

guarda o tutela institucional. Sin embargo, durante el presente curso, una de las adolescentes 

participantes en las tertulias, está comenzando sus estudios universitarios. Entre otros aspectos, 
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esta ruptura de una de las mayores barreras de desigualdad educativa con la que se encuentran 

las y los menores en acogimiento residencial, la convierte en referente para las demás, porque: 

«Si ella va a la universidad, nosotras también». Al tiempo que sus educadoras están decididas a 

convertirse en esa segunda oportunidad que estas menores merecen, el ambiente en el piso 

tutelado se transforma en un medio para la superación de desigualdades socioeducativas y no 

de perpetuación de las mismas.   

 

7.1.4.    Superar la exclusión social 

Como se desarrolla en el primer capítulo de la tesis, entre la población infantil más vulnerable del 

mundo, se encuentran los niños y niñas en sistemas de acogimiento residencial, pues la 

desintegración del núcleo familiar es uno de los factores identificados de mayor riesgo de 

exclusión social que, además, conlleva impactos sustanciales en la vida adulta (Social Exclusion 

Unit, 2001). Los estudios longitudinales sobre la trayectoria de vida de menores en sistema de 

acogimiento residencial demuestran mayores probabilidades de sufrir posteriores desventajas 

sociales, económicas y de salud (Brännström, 2017; Viner & Taylor, 2005) asociadas a un mayor 

índice de desempleo (Arnau-Sabatés & Gillian, 2015) o a un aumento de los riesgos de 

exposición a la violencia (Crooks et al., 2019; Maneiro et al., 2019; Raviv et al., 2010; Tessier et 

al., 2018); pues a las adversidades derivadas de la desprotección familiar, se le une la estancia 

prolongada en centros residenciales en los que las bajas expectativas sobre su desarrollo y su 

desempeño académico son una constante a lo largo de sus vidas (Brännström et al., 2017; 

Tessier et al., 2018). No obstante, los resultados de varios estudios sobre los llamados «periodos 

sensibles» para el desarrollo cerebral en niñas y niños criados en instituciones, sugieren que no 

existe una edad crítica tras la que no sea posible la recuperación (Zeanah et al., 2011), dado que 

el sistema cerebral es altamente plástico (Kandel, 2012). 
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En este sentido, el proceso de desarrollo de nuestra tesis, ha impactado de alguna manera en 

todos aquellos ámbitos que estaban a nuestro alcance y que la investigación evidencia como 

cruciales para la mejora del desarrollo en los entornos institucionales y la reducción del riesgo de 

exclusión social: aumento de la estimulación cognitiva y el apoyo social (Crockenberg et al., 

2008), aumento de la calidad de las interacciones (McCall, 2013), altas expectativas académicas 

(Höjer et al., 2008), prevención de la violencia de género (Jaffe et al., 2018) y mejora de la 

formación y capacitación profesional de las educadoras del piso tutelado (St. Petersburg-USA 

Orphanage Research Team, 2008). Otros de los factores identificados para contribuir a reducir la 

exclusión social de menores bajo guarda o tutela institucional son mejorar la estabilidad en la 

colocación residencial o aumentar el apoyo económico para que estas menores puedan acceder 

a estudios terciarios (Höjer et al., 2008), requiriéndose más ayudas estatales dirigidas a este fin 

como medida de inversión de futuro para la inclusión y cohesión social. 

 

7.1.5.    Recuperar el derecho de soñar 

Como consta en las primeras páginas de la tesis, este trabajo está dedicado a todas y cada una 

de las menores que, tertulia tras tertulia, han ido sintiendo que tienen derecho a soñar con un 

futuro mejor y desde las más altas expectativas. Una de ellas sueña con estudiar medicina, otra 

con llegar a escribir un artículo en «El Diario Feminista», otra con vivir en Londres, otra 

compagina este año la universidad con su pasión, el teatro… Y todas ellas comparten el sueño 

de vivir relaciones libres de violencia que ya están comenzando a construir. Más allá de su 

análisis y contribución científica, el valor de esta tesis reside en ellas y en la fuerza de sus voces; 

en la forma en la que, tertulia tras tertulia, los diálogos convierten las dificultades en 

posibilidades y nuestra memoria va acumulando entre sus pliegues cada vez más palabras, 
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diálogos y sueños que ponen en marcha el engranaje hacia un futuro mejor. Porque, como una 

de ellas dice: «No sales nunca de una tertulia como has entrado» (RC_M2_3:55). 

 

 

7.2.    Impacto social 

 

El impacto social hace referencia a las mejoras sociales logradas como consecuencia de la 

implementación de una investigación (Social Impact Open Repository102). Aunque la evaluación 

del impacto social de un proyecto de investigación sigue un proceso riguroso de revisión por 

pares y se vincula especialmente al monitoreo de Programas Marco de la Unión Europea, en el 

desarrollo de esta tesis hemos tenido en cuenta sus criterios y parámetros con el fin de afianzar 

en todo lo posible el objetivo superior de transformación y mejora social del objeto de estudio. 

En primer lugar, ya contamos con sólidas evidencias del impacto social actual de la lectura 

dialógica como Actuación Educativa de Éxito en la superación de desigualdades socioeducativas 

con excelentes resultados tanto a nivel académico como en el desarrollo social y emocional, por 

lo que su implementación en un contexto vulnerable con el objetivo de contribuir a la 

socialización preventiva de la violencia contra las mujeres, conecta directamente con el cuarto 

ODS2030 «Educación de calidad» y el quinto ODS2030 «Igualdad de género» (véase Figura 1). 

Además, los resultados de la tesis apuntan a que esta transferencia que aporta a la convivencia 

cotidiana el conocimiento de la comunidad científica internacional está fomentando procesos de 

socialización igualitarios y promoviendo, a su vez, transformaciones personales en el mismo 

                                                
102 Social Impact Open Repository (SIOR). Disponible en https://sior.ub.edu/about 
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sentido. Asimismo, y según indicadores establecidos en el Social Impact Open Repository 

(SIOR), ya se ha demostrado la replicabilidad del impacto de las investigaciones de estas 

características, con evidencias consolidadas de universalidad y éxito y la proliferación de cada 

vez más publicaciones en revistas científicas que aumentan las evidencias de impacto social de 

esta actuación y demuestran la sostenibilidad del proyecto que, por otra parte, se encuentra ya 

asegurada con la manifestación expresa de todas las participantes de continuar compartiendo 

juntas este espacio de tertulias dialógicas creado, más allá de la finalización de la tesis. 

 

 

7.3.    Líneas futuras de investigación 

 

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia exige urgencia a los esfuerzos de todos los 

Estados para lograr la desinstitucionalización en los sectores de protección de la infancia en todo 

el mundo. Pero, al tiempo que se potencian programas para la adopción y el acogimiento 

familiar, urgen también medidas para mejorar los entornos institucionales y la capacitación 

profesional de los educadores y educadoras para intervenir de manera temprana y efectiva. 

En el ámbito de los centros de acogimiento residencial, al tiempo que se avanza en la 

desinstitucionalización, se necesita más investigación centrada en esta población para 

desarrollar programas efectivos destinados a prevenir el fracaso escolar como variable de alto 

riesgo para la exclusión social, pues el mayor problema de las y los menores institucionalizados 

es que llegan a la adultez con un bajo nivel educativo (Brännström et al., 2017). 
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Simultáneamente, es imprescindible poner el foco en la prevención de la violencia de género 

que, según datos de la Organización Mundial de la Salud (2017) y UN Women (2017), afecta en 

cifras elevadas en torno a un 35%, apuntando al bajo nivel de instrucción como uno de los 

factores asociados a un mayor riesgo de victimización en edades cada vez más tempranas 

(Adhia et al., 2019). 

Con respecto al objeto de estudio central de la tesis, una línea de investigación que se abre sería 

un estudio para medir el impacto de otras actuaciones educativas que se han comenzado a 

implementar como consecuencia de esta tesis, como los Grupos Interactivos y el Modelo 

Dialógico de Convivencia. Otra vía de investigación que podría contribuir a superar algunas 

limitaciones de este trabajo, sería el desarrollo de un estudio longitudinal que pudiera medir la 

trayectoria educativa de estas menores evaluando criterios europeos para la reducción de la tasa 

de abandono temprano del sistema educativo, el aumento en el logro de estudios terciarios o la 

reducción del riesgo de pobreza y exclusión social103. En la línea, sería una contribución 

importante poder llegar a demostrar cómo los espacios dialógicos pueden contribuir a prevenir 

las consecuencias negativas sobre la salud física y mental que la ciencia evidencia cuando se 

han sufrido circunstancias adversas durante la infancia hasta el punto de conllevar, como medida 

de protección, la separación familiar. 

 

                                                
103 Europe 2020 targets: Stadistics and indicators for Spain. Recuperado de https://ec.europa.eu/info/business-economy-
euro/economic-and-fiscal-policy-coordination/eu-economic-governance-monitoring-prevention-correction/european-

semester/european-semester-your-country/spain/europe-2020-targets-statistics-and-indicators-spain_en 
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ANEXO I. Protocolo ético de consentimiento de participación en la investigación de las personas 

implicadas 
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ANEXO II. Guión de Grupo de Discusión con orientación comunicativa (I): «Voces contra el 

silencio» 
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ANEXO III. Guión de Grupo de Discusión con orientación comunicativa (II): «Un año 

compartiendo tertulias dialógicas» 
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ANEXO IV. Guión de Relato Comunicativo (I): «Las educadoras sociales se unen a la revolución 

dialógica» 
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