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“Existe una radicalidad en la existencia, 
que es la radicalidad del acto de preguntar”.

Bell Hooks, escritora

“Lucho por una educación que nos enseñe a pensar 
y no por una educación que nos enseñe a obedecer”.

Paulo Freire, pedagogo 
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Esta guía nace como fruto del trabajo de más 
de dos décadas en intervenciones grupales y 
participativas en la estrategia “Educación y Pro-
moción de la Salud en la Escuela”, de las Con-
sejerías de Salud y Educación de Asturias1. En 
colaboración con el Conseyu de la Mocedá del 
Principáu d’Asturies, se construyeron diferentes 
propuestas de educación grupal para trabajar con 
adolescentes y personas adultas; en concreto, es-
tas intervenciones, en formato taller, formaban 
parte de los programas “Aire fresco en los cen-
tros escolares”2-4 y “Ni ogros ni princesas”5-7. 

Paralelamente, la guía “Acción comunitaria 
para ganar salud”, del Ministerio de Sanidad8,  
plantea incorporar la orientación comunitaria 
al sistema sanitario con un enfoque de deter-
minantes sociales, es decir, teniendo en cuenta 
las circunstancias en que las personas nacen, 
crecen, viven, trabajan y envejecen, y que pue-
den generar desigualdades e inequidades. Para 
ello, se proponen tres niveles de actuación des-
de Atención Primaria: nivel 1 o individual (“pa-
sar consulta mirando a la calle”), nivel 2 para 
la educación grupal (intervenciones basadas en 
las causas de las causas y en los determinantes 
sociales) y nivel 3 para procesos de desarrollo 
comunitario en los barrios para mejorar la sa-
lud y el bienestar colectivos. Por otra parte, el 
“Marco Estratégico para la Atención Primaria 
y Comunitaria” tiene como uno de sus objetivos 
fomentar la Educación para la Salud (EpS) gru-
pal orientada a los determinantes de la salud9. 

En este contexto, retomando la experiencia de 
trabajo en los programas mencionados2,5, junto 
con la formación continuada en metodologías 
participativas, hemos estandarizado un pro-
cedimiento para el diseño, implementación y 
evaluación de intervenciones breves de EpS 
grupal. Este procedimiento es una propuesta 
para el desarrollo del nivel 2 de la acción co-
munitaria y busca ser lo más operativo posible: 
se enfoca a lo concreto, al momento de pensar 
qué voy a hacer con este grupo, qué contenidos 
voy a abordar (y cómo), qué acciones para di-
namizarlo, cómo voy a manejar las dificultades 
que surjan... Por tanto, es una propuesta ope-
rativa para un taller que debería estar enmar-
cado en un proyecto educativo más amplio que 
requiere otro tipo de diseño, ejecución y eva-
luación. La EpS, en este caso grupal, es clave 
para el empoderamiento de la población, pero 
este empoderamiento, tan condicionado por 
los entornos, las políticas (no solo sanitarias) y 
otros determinantes, no se consigue sin un pro-
ceso educativo estructurado y continuado en el 
tiempo. 

En conclusión, esta guía está dirigida a perso-
nal sanitario de Atención Primaria que quiera 
poner en marcha intervenciones de educación 
grupal con metodología participativa mediante 
una propuesta concreta, realista y realizable 
para el diseño, ejecución y evaluación de talle-
res que formen parte de un proyecto educativo 
más amplio. 

PRESENTACIÓN
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Educación para la Salud

La Educación para la Salud (EpS) compren-
de cualquier combinación de experiencias de 
aprendizaje diseñadas para ayudar a las per-
sonas y a las comunidades a mejorar su salud 
aumentando el conocimiento, influyendo en la 
motivación y mejorando la alfabetización en sa-
lud10. Hay diferentes tipos de intervenciones de 
EpS, entre ellas, la grupal o colectiva, que pue-
de definirse como una serie de sesiones pro-
gramadas, dirigidas a un grupo, con la finalidad 
de mejorar sus capacidades en relación a algún 
tema de salud11. Esta definición también inclu-
ye acciones con colectivos de la comunidad con 
el fin de aumentar su conciencia sobre factores 
sociales, políticos y ambientales que influyen en 
el bienestar y la salud11. 

En el marco de la orientación comunitaria del sis-
tema sanitario y de los determinantes sociales8, 
esta propuesta de educación grupal (hay muchas 
otras) tiene un enfoque promotor de la salud12,13: 
las personas tienen acceso a información com-
pleta, precisa y apropiada fomentando su partici-
pación y empoderamiento para impulsar la equi-
dad en salud. Se parte, por tanto, de dos valores 
transversales: participación y empoderamiento. 

Participación

El término “participación” puede ser concep-
tualizado desde diferentes perspectivas teóri-
cas y disciplinas, lo que también da lugar a no-
menclaturas diversas: participación ciudadana, 
comunitaria, social, política o también partici-
pación en salud. 

Una de las definiciones más aceptadas a nivel 
internacional considera la participación como 

“la capacidad de expresar decisiones que sean 
reconocidas por el entorno social y que afectan 
a la vida propia y/o a la vida de la comunidad en 
la que cada persona vive”14. 

En nuestra propuesta, la participación se plantea 
como un proceso de construcción colectiva que 
parte del diálogo entre personas que compar-
ten saberes, reflexiones y experiencias, lo que 
permite socializar conocimientos, revisar acti-
tudes, reflexionar sobre los entornos y entrenar 
habilidades. Por tanto, este grupo de personas 
informa, opina, reflexiona, pregunta, discrepa, 
propone alternativas…, y estas aportaciones son 
tenidas en cuenta. Este proceso “dialógico” nace 
del trabajo del pedagogo brasileño Paulo Freire, 
que lo considera el centro de una praxis educa-
tiva y colaborativa en la que la construcción del 
conocimiento no es un acto solitario ni de repeti-
ción, es un acto de creación participativa15.

Esta forma de entender la práctica docente 
busca desarrollar el diálogo, la reflexión y el 
espíritu crítico de las personas participantes y 
reparte el peso del procedimiento educativo 
entre todas ellas como piezas fundamentales 
de un puzle. Se apuesta así por el cambio del 
“yo” por el “nosotras/os” (y por eso escribimos 
en primera persona del plural). A partir de este 
planteamiento, se construye la pedagogía com-
prometida, que es fruto del encuentro y diálo-
go de la pedagogía crítica de Paolo Freire16,17 
con el antirracismo, el feminismo y un enfoque 
holístico integrador del aprendizaje en el que, 
más allá de lo cognitivo, tiene cabida lo emo-
cional, lo espiritual y los deseos de las personas 
participantes, tal y como propone la escritora 
Gloria Watkins18 (que adoptó el pseudónimo, 
en minúsculas, ‘bell hooks’). 

MARCO TEÓRICO
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La participación es, además, una necesidad hu-
mana sentida en conexión con el ser, tener y 
estar de las personas. Al promover la participa-
ción, se fortalecen las posibilidades de transfor-
mación, tanto a nivel individual como colectivo, 
generando niveles crecientes de autonomía e 
independencia para la mejora integral de las 
condiciones de vida19. 

Empoderamiento

El término “empoderamiento” también tie-
ne diversas acepciones, según la disciplina que 
lo defina, pero un origen común: la Educación 
Popular de la pedagogía liberadora de, una vez 
más, nuestro querido Paulo Freire16,17. Si bien 
Freire no empleó el término “empoderamien-
to”, se aproximó a su significado a través de los 
conceptos de concienciación y de emancipación. 
Desde entonces, el empoderamiento ha recibido 
numerosas aportaciones teóricas20-22 y cabe des-
tacar especialmente los trabajos sobre empode-
ramiento de las mujeres desde el feminismo23,24.   

En la actualidad, se considera que el empode-
ramiento tiene varias dimensiones (personal, 
relacional, colectiva) y se puede definir como 
un proceso que requiere un entorno que per-
mita y aliente la participación de cualquier per-
sona a lo largo de su vida, de forma individual o 
grupal, en la toma de decisiones sobre aspectos 
que afectan a sus vidas en lo económico, social 
y político25. 

Por su parte, el modelo de Promoción de la 
Salud basado en el empoderamiento plantea 
la EpS como actividad clave para favorecer y 
potenciar que las personas tengan mayor poder 
sobre sus decisiones individuales, a través del 
refuerzo de la autoconfianza, y la mejora de las 
habilidades y competencias personales; asimis-
mo, podrán implicarse de forma más efectiva 
en la consecución de condiciones de vida más 
saludables a nivel comunitario26.  

En resumen, el objetivo educativo es fomen-
tar el pensamiento crítico, la empatía, la 

conversación, el crecimiento personal y colecti-
vo, el aprendizaje en comunidad y el bienestar27. 

Meta

La finalidad de la EpS grupal, por tanto, no 
es que las personas adquieran las conductas 
prescritas por una persona experta, sino que, 
tras un proceso participativo y empoderador, 
desarrollen capacidades para tomar decisio-
nes conscientes y autónomas sobre su vida28, 
independientemente de que estas cumplan con 
la “norma saludable” o no. Esta es la meta y 
también la esencia de este procedimiento que, 
obviamente, se orienta a promover el bienes-
tar y actitudes positivas hacia la salud, pero sin 
imponer una decisión que corresponde tomar a 
quienes la protagonizan. 

Por tanto, desde este enfoque, las personas ad-
quieren conocimientos, revisan actitudes, re-
flexionan sobre el entorno y practican habilida-
des para luego, en su vida personal, decidir con 
la libertad que dan los saberes y las experiencias. 
Se busca crear capacidad para decidir con un 
proceso de fortalecimiento de las capacidades, 
la autoconfianza, la perspectiva y el protagonis-
mo de una persona o de un grupo de personas 
para transformarse y transformar su entorno si 
así lo deciden. 
 
Otros valores

Junto con el enfoque promotor de salud, parti-
cipativo y empoderador, hay otros valores que 
atraviesan de forma específica y transversal 
cada una de las partes de esta propuesta: 

• Derechos humanos: Es el marco acordado de 
relación a nivel internacional, en el que se sus-
tenta el respeto hacia las personas y su dignidad. 

• Perspectiva feminista: La igualdad de muje-
res y hombres es uno de nuestros valores y 
una de nuestras metas.

• Diversidad: La diversidad, que es motivo de 
orgullo, se respeta, valora y forma parte de 
nuestro aprendizaje. 
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• Honestidad: Nuestra labor se sustenta sobre 
la honestidad, lo que supone que abordamos 
la tarea de dinamizar con rigor y responsabi-
lidad, con una perspectiva ética de asumir los 
retos para los que nos preparamos de forma 
adecuada y tenemos capacidad. Esta hones-
tidad también pasa por cuestiones cotidianas 
como no saber y admitirlo, equivocarnos y re-
conocerlo, valorar a otras personas desde la 
sinceridad, bloquearnos y compartirlo, etc. 

• Cuidados: Más allá del respeto, nuestra in-
tervención se configura como un espacio y un 
tiempo para cuidar, donde se atienden las ne-
cesidades de las personas participantes para 
compartir un lugar y un momento en el que 
estar a gusto y disfrutar. 

Evidencia

Esta propuesta está justificada por las reco-
mendaciones internacionales y la efectividad 
de este tipo de actuaciones4,7,29-48: desde hace 
décadas se acumula evidencia de que la EpS 
grupal con metodologías participativas, tanto 
en personas adultas como menores, tiene efec-
tos positivos en conocimientos y habilidades, 
también en adopción de conductas saludables 
y, por tanto, se obtienen resultados en salud. 
Estos resultados se han hallado en áreas prio-
ritarias de la Promoción de la Salud como son 
el bienestar emocional, la educación en sexua-
lidades, la alimentación y ejercicio físico, el ta-
baco y el alcohol, y también en otros temas y 
contextos. 

Las personas tienen acceso a información completa, veraz, precisa y apropiada,
fomentando su participación y empoderamiento para impulsar la equidad en salud.

Las personas tienen acceso a información completa, veraz, precisa y apropiada,
fomentando su participación y empoderamiento para impulsar la equidad en salud.

EDUCACIÓN PARA LA SALUD GRUPAL

PARTICIPACIÓN

EMPODERAMIENTO

DERECHOS HUMANOS

PERSPECTIVA FEMINISTA

DIVERSIDAD

CUIDADOS

Esquema 1. Valores de la EpS grupal 

Fuente: Elaboración propia. 
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Activa y participativa 

La base de esta propuesta es la metodología 
participativa que, como su nombre indica, 
es participativa y eso incluye que también es 
activa. Son dos palabras que se usan con fre-
cuencia al describir recomendaciones pedagó-
gicas y propuestas didácticas e, incluso, pue-
den resultar manidas o anticuadas. La realidad, 
sin embargo, es que son plenamente vigentes 
por la dificultad de su puesta en práctica y la 
escasez de acciones realmente participativas 
en la praxis cotidiana. Varias consideraciones 
al respecto: 

1) La metodología es activa porque las per-
sonas hacen, es decir, son agentes activos 
y, en este sentido, hacen preguntas, apor-
taciones, reflexiones…, y también críticas y 
propuestas alternativas, es decir, discre-
pan. Y esto puede dar lugar a que surjan 
ideas que no nos gusten porque se salen de 
la “recomendación sanitaria” o de lo fre-
cuente a nivel social. Ejemplo, en un taller 
para reducir el uso del tabaco, una persona 
joven propone bajar el consumo diario de 
cigarrillos de 10 a 3. ¿Es esta una alternati-
va válida? 

2) La metodología es participativa porque las 
aportaciones de las personas participantes, 
incluso las que “no nos gustan”, son tenidas 
en cuenta para la construcción colectiva 
que realiza el grupo. En el ejemplo ante-
rior, aceptar la propuesta supone incluir el 
consumo de tabaco, aunque sea más bajo, 
entre las alternativas para reducir su uso. 
¿Es esto aceptable? Porque si es acepta-
ble, se puede interpretar que promovemos 

conductas contrarias a las recomendacio-
nes sanitarias que defendemos como pro-
fesionales (aunque a veces ni siquiera no-
sotras las sigamos).  

La respuesta a ambas preguntas, desde esta me-
todología, es sí; ojo, no es un sí categórico, está 
condicionado por el planteamiento del taller: 
reducir el uso del tabaco. ¿Reducir el consumo 
diario es una forma de reducir el uso del tabaco? 
Sí y, por lo tanto, la aportación es válida y qui-
zá más realista para muchas personas. ¿Se en-
marca dentro del respeto, los buenos tratos y los 
derechos humanos? Estos son los límites de la 
participación y tienen que estar claros: respeto, 
buenos tratos y derechos humanos. En el ejem-
plo, si el consumo individual de tabaco, sea cual 
sea, está aceptado como una conducta dentro 
de esos límites, esta propuesta los cumple. De 
este modo, validamos la participación del gru-
po, sí, lo que no impide que demos información 
sobre las consecuencias de cualquier uso del ta-
baco. Esta es la magia de este enfoque meto-
dológico porque siempre nos va a sorprender y, 
sobre todo, nos va a enseñar: el grupo aprende y 
las personas que dinamizamos también. 

Asimismo, esta metodología supone un inter-
cambio de saberes sobre aspectos cognitivos, 
y también sensitivos, subjetivos y afectivos, es 
decir, desde las emociones y los sentimientos. 
Esto nos permite avanzar en la construcción de 
una ética del encuentro para afrontar los desa-
fíos personales y sociales contemporáneos; se 
pone así el foco también en visibilizar aspectos 
tradicionalmente ocultos como la realidad co-
tidiana, las subjetividades, las percepciones e 
intuiciones, los aprendizajes, la equidad, la di-
versidad o las interculturalidades, entre otras19. 

METODOLOGÍA
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Límites y “mochila”

Ya los hemos mencionado y, dada su importan-
cia, los recordamos: los límites a la participa-
ción de esta propuesta son el respeto, los bue-
nos tratos y los derechos humanos. 

• El respeto a las personas debe estar presente 
en todo momento, incluso cuando hay opi-
niones distanciadas. Las personas merecen 
respeto siempre, lo que no significa que com-
partamos sus ideas (que pueden ser ofensivas 
o irrespetuosas); pero son las ideas, no las 
personas. 

• Los buenos tratos están vinculados con el 
respeto y van más allá porque buscan crear 
un espacio seguro y confiable para estar a 
gusto, donde el buen clima es la norma y no 
la excepción. 

• Los derechos humanos son algo más amplio 
y es el marco ideológico aceptado y aproba-
do en nuestra sociedad (en el pasado, hubo 
otros). En este escenario, nos movemos y 
proponemos. 

Cuando tenemos dudas sobre los límites, tene-
mos que revisar estos tres principios, porque a 
veces estas dudas vienen marcadas por nuestro 
propio currículo oculto: ideas, creencias, opi-
niones, actitudes, preferencias…, que tenemos 
a nivel personal o profesional y que pueden 
influir en mi labor docente49. A este currícu-
lo oculto, que todas las personas tenemos, lo 
podemos llamar, de forma coloquial, la “mo-
chila”. Ejemplo, en una lluvia de ideas sobre 
sexualidad sale la palabra “trío” y mi gesto se 
tuerce porque esa aportación me descoloca: es 
mi “mochila” y estoy transmitiendo con mi co-
municación no verbal que hay palabras que es 
mejor no decir, lo que puede influir en la parti-
cipación del grupo. 

Todas las personas tenemos nuestra “mochila” 
y, a veces, sale (somos humanos). Lo importante 
es detectar las situaciones en que sale y, desde 
ahí, buscar estrategias para evitarlo en el futuro. 

Antes de las respuestas, 
las preguntas

La clave de esta metodología son las pregun-
tas (profundizaremos en ello más adelante). No 
demos respuestas de antemano, partamos de 
preguntas, hagamos más y favorezcamos las 
suyas. De este modo, se facilita que se integren 
las ideas, combinando el conocimiento perso-
nal con el académico. De ahí, la importancia 
de partir de lo suyo y permitir que compartan 
(a veces, también emociones), y construyan de 
forma creativa, cooperativa y participativa. 

Otras consideraciones 

Otras consideraciones metodológicas a tener 
en cuenta para implementar una actuación de 
este tipo son: confianza y tranquilidad, reglas 
consensuadas, confidencialidad, franqueza en 
el tratamiento de los temas sin que las personas 
deban hablar de sí mismas ni de otras, derecho 
a “pasar” en determinadas actividades, anoni-
mato para otras, derecho a recibir una respues-
ta, derecho a la discrepancia y derecho a sentir 
incomodidad en un momento dado. 

Por último, antes de comenzar una intervención 
participativa, el grupo debe conocer esta meto-
dología y establecer normas de funcionamiento, 
que se sustentan en un principio: responsabili-
dad. La puesta en marcha de un procedimiento 
de construcción colectiva, basado en la partici-
pación para favorecer el empoderamiento, su-
pone que la responsabilidad es compartida por 
quien dinamiza y el resto de participantes: yo 
hago y el grupo también hace, ambos tenemos 
un objetivo común, una tarea y dos roles dife-
rentes para conseguirlo. Si las personas parti-
cipantes forman parte y se sienten escuchadas, 
hacen propuestas y perciben que lo que dicen 
es importante, se genera confianza que, a su 
vez, potencia la responsabilidad, la autonomía 
y el desarrollo de habilidades, todas ellas com-
petencias clave para construir ciudadanía. Es, 
por tanto, un proceso, se va construyendo... 
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ACTIVA: El grupo hace… preguntas, reflexiones, aportaciones, críticas, propuestas…

PARTICIPATIVA: Las aportaciones del grupo, incluso las que no nos gustan, son tenidas en cuenta. 

METODOLOGÍA PARTICIPATIVA

¿CÓMO? La clave de esta metodología son… ¡LAS PREGUNTAS! 

LÍMITES: RESPETO, BUENOS TRATOS y DERECHOS HUMANOS.

Esquema 2. Metodología participativa

Fuente: Elaboración propia. 
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La EpS grupal con metodología participativa 
busca que las personas participantes en este 
proceso adquieran aprendizajes significativos, 
es decir, aprendizajes permanentes y reales que 
la persona integra y dota de significado para su 
vida y para afrontar el tema que se aborda11. 

Hay distintos modelos respecto al aprendizaje 
que cuentan con suficiente respaldo científico 
para ser aplicados en Promoción y EpS50. Uno 
de ellos es el modelo de Información-Motiva-
ción-Habilidades Conductuales (IMBH, en sus 
siglas en inglés), que es en el que se basa nues-
tra propuesta: la información, la motivación y 
las habilidades para actuar son determinantes 
fundamentales para las conductas, la acción 
y, por tanto, el empoderamiento de la pobla-
ción34,45,51-53. Como ejemplo, en el ámbito de la 
educación sexual, las actuaciones que demos-
traron mayor evidencia para reducir el riesgo 
sexual en adolescentes se caracterizaron por 
emplear una metodología participativa y estar 
basadas en este modelo37. 

La adecuada utilización del modelo implica la 
identificación de los contenidos específicos de 
información, motivación y habilidades relevan-
tes para la situación de una población especí-
fica, y la identificación de los factores internos 
y externos que tienen mayor influencia en esa 
situación. Estos contenidos son la base sobre la 
que se va a construir nuestra intervención. 

Por otra parte, la adaptación de este mode-
lo nos lleva a un proceso que denominamos 
“querer, saber y hacer”, colocando la motiva-
ción como parte inicial y transversal del mis-
mo, ya que para “saber” y “hacer” antes hay 
que “querer”. 

Querer: Actitudes

Esta parte tiene que ver con las actitudes en 
relación a dos cuestiones: el propio taller y las 
actividades (motivación), y también sobre los 
contenidos que se abordan: 

• La motivación es una palabra que, a veces, 
asusta mucho, pero no es para tanto. Se refie-
re al interés y la energía de las personas parti-
cipantes. De hecho, las participantes pueden 
estar muy motivadas porque el tema les inte-
resa y/o se han apuntado de forma volunta-
ria. En otras ocasiones, puede ser una acti-
vidad obligatoria (ejemplo, en las escuelas) y 
aquí hay que prestar más atención a motivar 
al grupo. En cualquier caso, la motivación 
debe estar presente al inicio y también duran-
te el taller. ¿Cómo lo hacemos? Con nuestra 
maravillosa metodología participativa, esto 
es, proponiéndoles que sean protagonistas, 
que intervengan, que construyan… ¿Cómo se 
consigue? Preguntando. Cuando preguntas a 
una persona o a un grupo de la forma ade-
cuada, transmites que tienes interés en lo que 
piensa o siente y, desde ahí, conectar (y moti-
var) es más fácil. Por supuesto, también ayu-
da plantear actividades diversas que favorez-
can la interacción y el intercambio de manera 
amena (lo veremos más adelante). Y claro que 
puede haber situaciones en que ni siquiera así 
el grupo esté motivado (las menos, seguro), 
pero incluso en estas ocasiones tenemos una 
herramienta: más preguntas. “¿Tenéis alguna 
propuesta para que trabajemos este tema de 
otra forma?”. 

• El “querer” también tiene que ver con las acti-
tudes del grupo sobre determinados contenidos 

PROCESO DE APRENDIZAJE
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o el tema que se aborda. Estas actitudes for-
man parte de los contenidos e incluyen todo lo 
que tiene que ver con explorar las vivencias y las 
emociones, las dificultades y las necesidades. 

Saber: Conocimientos

El “saber” tiene que ver con los conocimien-
tos que necesitamos para poder hacer una 
educación grupal efectiva. Esto se traduce en 
que quién más saber debería tener en el grupo, 
salvo excepciones, es la persona que dinami-
za. Por lo tanto, hay que estudiarse muy bien 
el tema que queramos trabajar. El estudio tiene 
que ver con la búsqueda de este conocimiento, 
su lectura y su aprendizaje. Son tres tareas.  

Sobre la búsqueda, no hace falta encontrar 
toda la bibliografía del tema porque no esta-
mos escribiendo una tesis o un artículo cientí-
fico. Sin embargo, hay cierta documentación 
que nos puede ayudar: materiales de entida-
des de referencia (UNESCO, OMS, adminis-
tración pública…), literatura más especializada 
(muchas veces, la encontramos a través de las 
referencias de los materiales de las entidades) 
y propuestas didácticas ya elaboradas (ONG, 
organismos públicos…). Como resultado, con-
tamos con información veraz y objetiva (y sus 
referencias). 

En el grupo, el “saber” es algo vivo y dinámi-
co que parte de lo que el grupo conoce y se 
desarrolla entre las personas participantes y 
la dinamizadora en una reflexión compartida 
sobre lo que piensan, sienten, desean, hacen… 
De ahí, la importancia de las preguntas, como 
ya apuntamos. Los conocimientos se produ-
cen en un proceso que no es individual, sino 
colectivo, a través del intercambio, el diálogo 
y la reflexión crítica, relacionando la práctica 
y la teoría19. Como resultado, no se trata de 
que las participantes salgan siendo expertas, 
sino que se lleven la idea clave que necesitan 
para poder mejorar su salud y bienestar si así 
lo deciden. 

Hacer: Habilidades

Es el momento de la acción para aplicar lo 
aprendido en prácticas concretas que pueden 
ser habilidades personales o colectivas. 

• A nivel colectivo, se puede concretar, por 
ejemplo, en la elaboración de propuestas 
para mejorar la calidad de vida, que se cons-
truyen desde lo cercano y cotidiano para que 
tengan sentido de pertenencia, significación, 
utilidad, y logren proyectarse a las personas y 
la sociedad en general52. Ejemplo, cómo me-
jorar el bienestar emocional en el barrio: se 
recogen acciones concretas, realistas y reali-
zables, que puede poner en marcha el grupo 
en relación a sí mismo y también a los deter-
minantes. Como resultado, se practican habi-
lidades relacionadas con la reflexión, el cues-
tionamiento, el debate, la negociación, los 
acuerdos…, para elaborar un plan que dará 
lugar, a su vez, al entrenamiento de otras ha-
bilidades si se pone en marcha. 

• A nivel individual, el “hacer” se traduce en 
la práctica de una habilidad personal. Ejem-
plo, en un taller de alimentación saludable, 
no basta con conocer cómo es una dieta 
equilibrada, también debería haber alguna 
actividad de habilidades: diseñar una receta 
saludable, incluso se podría cocinar si dis-
ponemos de recursos; o se puede elaborar 
un menú para un día o para una semana…, 
y todo esto aplicado a la realidad cotidiana 
de cada persona (qué receta, menú o pla-
to puede elaborar de acuerdo a sus gustos, 
necesidades, economía, contexto familiar, 
social…). 

Es esencial incluir este tipo de prácticas porque, 
de lo contrario, el grupo se puede quedar con 
los conocimientos, pero no necesariamente va a 
incorporarlos. Cuando el grupo hace, se favore-
ce la práctica de una habilidad que así se puede 
integrar en el futuro, porque ya no se parte de la 
misma situación, hay conocimiento y experiencia 
previa, lo que facilita el empoderamiento. 
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Conclusión

De este modo, la EpS grupal favorece el apren-
dizaje por interacción, promueve la educación 
entre iguales, refuerza la motivación, y facilita 
el apoyo y la ayuda mutua para la toma de deci-
siones y la práctica de habilidades. Se parte de 
los saberes y experiencias del grupo, se orga-
nizan y analizan los conocimientos, se revisan 
las actitudes, creencias y sentimientos, se re-
flexiona sobre los determinantes, se comparten 

recursos y entrenan habilidades para la toma de 
decisión y para la acción individual y colectiva11. 

Siempre que se trabaja con un grupo, hay que 
motivar (para que el grupo quiera), formar 
(para que el grupo sepa) y practicar habilida-
des (para que el grupo haga). Si no se trabaja la 
motivación, vamos a dar información que pue-
den no escuchar o van a ignorar. Asimismo, hay 
que practicar para que el grupo se lo crea, para 
que el grupo lo sienta y lo integre. 

MODELO DE INFORMACIÓN-MOTIVACIÓN-HABILIDADES

Esquema 3. Proceso de aprendizaje

Fuente: Elaboración propia. 

QUERER: Motivación del grupo con el taller y sus actitudes sobre un tema. 

SABER: Conocimientos que el grupo debe adquirir para socializar los saberes. 

HACER: Habilidades que el grupo precisa entrenar para su empoderamiento.
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Los procesos de educación popular participa-
tiva en América Latina en la segunda mitad del 
siglo XX provocaron el auge de la metodología 
participativa en muchos países, también en Es-
paña16. El taller surge así como una de las pri-
meras alternativas de aprendizaje participativo 
y democrático frente al método tradicional “de 
una persona que sabe enseña a otra que no”. 
El éxito de estos procesos en ámbitos no for-
males y alternativos impulsaron esta metodo-
logía y, en concreto, el taller como referente 
para el aprendizaje, ampliamente validado en 
la actualidad54. 

En nuestra propuesta, la intervención partici-
pativa de EpS grupal se configura con el método 
del taller, al considerar que es un espacio ade-
cuado para el encuentro, intercambio y cons-
trucción colectiva de saberes entre personas 
donde también cobran importancia las subjeti-
vidades, percepciones, intuiciones, vivencias y 
prácticas54-56. 

El grupo

A nivel práctico, somos un grupo en el que hay 
dos roles: las personas que participan (a partir 
de ahora, las participantes) y la persona que 
dinamiza (a partir de ahora, la dinamizadora). 
Todas somos grupo, aunque tengamos roles di-
ferentes, y todas tenemos una tarea: alcanzar 
los objetivos del taller a través de los conteni-
dos seleccionados. 

Las participantes son las protagonistas del pro-
ceso porque lo llenan de sentidos y significados, 
y le dan su propia dinámica; la dinamizadora 
juega un papel muy importante para motivar, 
organizar, concretar, aportar..., al tiempo que 

promover un clima grupal de buen trato, respe-
to y cuidados, donde la diversidad nos enrique-
ce y nos enseña54-56.  

Para ello, la dinamizadora debe tener una acti-
tud proactiva y positiva sobre esta metodología, 
entusiasmo por las ideas y por las habilidades 
que aportan otras personas, humildad para 
aceptar sugerencias y reconocer errores, y em-
patía con las participantes para crear un clima 
de motivación y de disfrute. La creatividad y la 
alegría de la dinamizadora y del grupo facilitan 
que en estos espacios de encuentro se pueda 
aprender y disfrutar al mismo tiempo54-56. 

Tipos de grupo

Los grupos se pueden clasificar según diferen-
tes criterios como, por ejemplo, natural (por 
afectividad, como el grupo de amistades), for-
mación (se junta para formarse, como una cla-
se en el instituto) o tarea (se une por trabajo, 
como equipo de una empresa). Estos tres tipos 
tienen intereses comunes y desde ahí podemos 
trabajar. En nuestro planteamiento, hay otra 
clasificación que nos interesa más: voluntario u 
obligado. 

Si el grupo es voluntario, en principio, tiene 
motivación para estar ahí, lo que facilita nuestra 
labor, aunque no debemos descuidar nuestra 
tarea en esta parte del proceso metodológico. 

Cuando el grupo está obligado, puede haber 
más dificultades para trabajar de forma par-
ticipativa, lo que puede requerir un esfuerzo 
extra para motivar. En este sentido, se puede 
empezar por escuchar las razones de las par-
ticipantes y sus expectativas. Esto nos permite 
situar la realidad (“vale, veo que estamos aquí 

EL TALLER
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por obligación) y recoger aportaciones para 
avanzar (“bien, tenemos que estar dos horas 
en este taller porque forma parte de vuestro 
trabajo, ¿tenéis alguna propuesta para que 
estas dos horas sean lo más provechosas po-
sibles o alguna cuestión que os parezca de es-
pecial interés abordar?”). Cuando das al grupo 
la posibilidad de expresarse y tienes en cuenta 
lo que dice, se favorece la participación y el 
trabajo grupal. 

Tamaño del grupo

No hay un número predeterminado de perso-
nas que configure un grupo; a nivel práctico, se 
aconseja entre 10 y 1528,57,58. Esta recomenda-
ción es flexible y se puede trabajar con menos 
personas (en nuestra experiencia, por debajo 

de 6 ya no es un grupo) y también con más (has-
ta un máximo de 25, pudiendo llegar a 30 en 
situaciones excepcionales). 

Duración de la intervención
participativa

Esta propuesta, como ya se comentó, está pen-
sada para el diseño y la práctica de sesiones o 
talleres puntuales en el marco de un proyecto 
educativo más amplio. La duración aconseja-
da de estas sesiones es entre 60 y 120 minu-
tos28,45,57. En nuestra práctica, hemos desarro-
llado sesiones de más duración para formar a 
dinamizadoras, pero a partir de las 2 horas, se 
requiere algún descanso y no deberían superar-
se las 6 horas diarias (para lo que aconsejamos 
al menos dos descansos).
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Modelo de trabajo

Para sistematizar una actuación de educación 
grupal, hemos creado un modelo con varias fa-
ses para incorporar la perspectiva participativa 
y empoderadora: es un esquema que permite 
diseñar un taller siguiendo las pautas del pro-
ceso metodológico (“querer, saber, hacer”) y si-
tuar los contenidos que hayamos seleccionado 
previamente. 

Este modelo cuenta con varias fases: 

• Buen clima

• Presentación 

• Información

• Alternativas

• Habilidades

• Conclusiones

Se plantea un trabajo sencillo y concreto, a la 
par que necesario, sin caer en lo complejo (a 
pesar de que sintamos esa tentación). Por tan-
to, una premisa clave es la de simplificar (“me-
nos es más”). En ocasiones, nos complicamos 
con intervenciones muy completas, que tocan 
muchos temas y que pretenden alcanzar mu-
chos objetivos. ¿Esto es realista?, ¿posible?, 
¿adaptado a las necesidades y capacidades de 
nuestro grupo? No se trata de hacer mucho en 
poco tiempo, sino de hacer poco con mucha 
motivación. 

La base de esta propuesta son dos pilares: el 
bienestar y el cuidado del grupo. Estos ejes de-
ben estar presentes siempre. Por eso, una de 
las fases, como vamos a leer a continuación, 
se centra específicamente en esto y es una fase 
transversal: buen clima. 

Fase transversal: Buen clima

Los objetivos de esta fase son: 

• Practicar una comunicación para el bienestar. 
• Fomentar el cuidado dentro del grupo. 

Esta fase es específica, por eso la estamos nom-
brando, pero no tiene un espacio propio porque 
es transversal, es decir, se incorpora en el res-
to de las fases que sí tienen un tiempo esta-
blecido. Por tanto, se plantea aquí para que en 
las siguientes fases reservemos un tiempo para 
pensar en cómo vamos a crear buen clima. 

¿Esto en qué se concreta? En que las partici-
pantes se sientan cuidadas, a gusto y motiva-
das. Cuando se logra, hay un buen clima que, 
a su vez, favorece la participación porque hay 
más energía, más atención y más capacidad 
para integrar lo que vaya saliendo. ¿Cómo lo 
hacemos? 

• Primero, con una comunicación para el bien-
estar y para el cuidado: Nos comunicamos 
para que las participantes se sientan bien y 
esto pasa por llamar a las personas por su 
nombre, un diálogo respetuoso sin entrar en 
conflictos y un lenguaje inclusivo con la diver-
sidad (esto incluye el lenguaje no sexista). 

• Esta comunicación para el bienestar y el cui-
dado se basa en tres acciones: preguntar, es-
cuchar de forma activa y empatizar para dar 
valor. Cuando preguntas, escuchas y tienes 
en cuenta lo que las participantes dicen, estas 
perciben el interés y desde ahí es más fácil 
que haya conexión, motivación y, por tanto, 
buen clima. De hecho, en muchas ocasiones, 
se consigue solo con esto, porque cada vez es 
menos frecuente la escucha activa y se valora 

FASES DEL TRABAJO CON GRUPOS
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más. Por otra parte, la empatía supone soli-
darizarse con la otra persona, con su senti-
miento y dar valor a lo que dice para tenerlo 
en cuenta. 

• Otra forma de cuidar es reconocer lo que el 
grupo aporta. “Oye, Daniela, eso que has di-
cho me parece muy interesante, ¿qué opináis  
el resto?”, “buena pregunta, Ricardo, ¿alguien 
puede responder?”, “muchas gracias, Ana, 
por recoger las tarjetas”. Este reconocimiento 
tiene que ser sincero, obviamente, y es muy 
importante hacerlo para cuidar al grupo. 

• Se pueden realizar actividades más “diná-
micas” que promuevan el movimiento y/o la 
risa. Ambos generan energía y esa energía se 
queda en el grupo, lo que aumenta su capaci-
dad para seguir trabajando y para integrar los 
contenidos. En el caso de la risa, debe vincu-
larse a la tarea, no se trata de que dos per-
sonas estén riendo en la última fila sin que el 
resto sepa por qué. Asimismo, el movimiento 
y la risa pueden generar alboroto (bienvenido 
sea dentro de unos límites para que no mo-
leste al propio grupo o fuera). En cualquier 
caso, no hay que obsesionarse con el movi-
miento y la risa, son elementos que a veces 
ayudan, pero no son necesarios para que el 
grupo fluya. (Se proponen más adelante una 
serie de dinámicas de movimiento para hacer 
esta magia cuando sea necesaria). 

• La última pauta para cuidar al grupo tiene que 
ver con observarlo para detectar sus necesi-
dades. Esto es más complejo de lo que puede 
parecer, porque muchas veces nos centramos 
tanto en nuestra intervención que seguimos 
para adelante con nuestro guion aunque el 
grupo esté dormido. Las dinamizadoras tene-
mos que identificar si el grupo tiene alguna 
necesidad relevante para así actuar en conse-
cuencia (también lo tratamos más adelante). 

En resumen, el buen clima supone que las per-
sonas se sientan bien dentro de un grupo por-
que se da valor a lo que aportan y se presta 

atención a sus necesidades. Si, además, las 
participantes se divierten y hay risas, mucho 
mejor, pero sin que esto sea una necesidad. 

Fase 1: 
Presentación 

Los objetivos de esta fase son: 

• Proporcionar información básica sobre nues-
tro taller. 

• Presentar a las personas participantes y a la 
dinamizadora. 

• Explorar las expectativas, si fuese necesario. 

Recordamos la premisa “menos es más”, de 
manera que se propone una presentación breve 
y concreta. Los contenidos son: 

• Nombre de la persona que dinamiza, profe-
sión, lugar de trabajo, etc. 

• Título del taller e información muy breve sobre 
la misma (contenidos principales y duración). 

• Metodología del trabajo en grupo. 

• Normas y “patatita” (opcional). 

• Nombre de las personas participantes (y al-
gún otro dato). 

• Expectativas de las participantes (opcional). 

Estos contenidos forman parte, en realidad, de 
muchas intervenciones grupales y quizá la no-
vedad tenga que ver con la “patatita”, que se 
vincula a las normas. Vamos a profundizar en 
ambas cuestiones: 

• Las normas se refieren a las reglas en cuestio-
nes básicas de participación y respeto. Quizá 
puedan omitirse, de ahí que se señale como 
opcional, si valoramos que las participantes 
ya tienen esta información incorporada. Con 
las normas, ya aparece el concepto de res-
ponsabilidad, que es compartida en el grupo 
por la dinamizadora y las participantes, como 
ya se indicó previamente. 

• Nuestra “patatita” es un “mensaje emocio-
nal” que añadimos para reforzar las normas, 
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porque en nuestra experiencia percibimos 
que las normas son racionales y frías (por lo 
que se olvidan con facilidad), pero la “pata-
tita” es emocional y cálida, lo que favorece 
el recuerdo. Por tanto, tras abordar las nor-
mas, queremos tocar la “patatita” a las parti-
cipantes (y de ahí su nombre, ya que de forma 
coloquial se habla de la “patata” o la “patati-
ta” para referirse al corazón). ¿Cómo vamos 
a hacer esto? Con un mensaje oral, breve y 
concreto, donde mencionamos la importancia 
del cuidado (una premisa básica para crear 
buen clima) y pedimos al grupo que nos cui-
de; al tiempo, les comunicamos también que 
nosotras nos vamos a esforzar en cuidar al 
grupo, para que así todas estemos a gusto y 
podamos disfrutar. Ejemplo: “La idea es que 
estemos a gusto, en confianza y que lo pase-
mos bien. En este sentido, soy vuestra invi-
tada y me gustaría que me trataseis como si 
me hubieseis invitado a vuestra casa, es decir, 
que me cuidéis y me hagáis sentir bien, a gus-
to; yo, por mi parte, haré lo mismo para que 
os sintáis así. Muchas gracias, comenzamos”.  

Esta primera fase, que puede parecer de trámi-
te, es muy importante porque nos va a permitir 
entrar en contacto con el grupo, conocer sus 
nombres, establecer el marco de trabajo y qui-
zá identificar alguna exclusividad: 

• Los nombres de las participantes son un ele-
mento fundamental en el trabajo participati-
vo. El nombre nos sirve para identificar y para 
personalizar, porque cada persona se siente 
diferente dentro del grupo, y su nombre le 
da identidad y reconocimiento. Seguro que 
recordamos cuando una dinamizadora nos 
nombró y eso hizo que por dentro nos sin-
tiésemos un poco mejor (“anda, si sabe cómo 
me llamo/se acuerda de mi nombre”). Por 
tanto, es importante llamar a las personas por 
su nombre. Hay quienes tenemos más dificul-
tad para retener los nombres y cada dinami-
zadora debe entrenar este aspecto o buscar 

fórmulas para nombrar, como por ejemplo, 
pedir a las participantes que coloquen un pa-
pel con su nombre o simplemente preguntar 
cuando no lo recordemos: “perdona, ¿cómo 
es tu nombre?,…, genial, María, María nos 
dice esto, ¿qué pensáis?”. En definitiva, los 
nombres son importantes porque dan identi-
dad, presencia y pertenencia, y esto tiene que 
ver con el bienestar y el cuidado del grupo. 

• La exclusividad se refiere a las capacidades 
individuales que tienen las participantes y que 
pueden ayudar a que el grupo construya: es 
lo que cada persona puede aportar y lo llama-
mos “exclusividad” porque es de ella y porque 
en este grupo le sale esto. Por ejemplo, siem-
pre suele haber una persona chistosa que qui-
zá en otros grupos no lo es, pero le fluye eso 
en este. Genial. Es bueno tener a una persona 
chistosa en el grupo porque va a hacer reír (y 
la risa aumenta el intercambio de oxígeno y la 
energía), y porque podemos recurrir a esa ca-
pacidad cuando el grupo la necesite. Ejemplo, 
¿qué el grupo está caído?, pido ayuda al gru-
po para levantarlo y busco a alguien que nos 
cuente un chiste porque es genial haciéndolo 
(y yo no tengo nada de gracia, por otra parte, 
para contar chistes). “Sara, necesitamos aho-
ra un chiste que estamos con poca vitalidad, 
¿nos ayudas?”. El grupo lo reconoce y por 
eso la exclusividad es tan importante, porque 
si yo tengo algo mío, lo comparto y el grupo 
me lo reconoce, siento que participo y ya no 
voy a competir. La gente no compite cuando 
siente que tiene un espacio en el grupo en el 
que está. 

Otras capacidades que suelen aparecer: la per-
sona que tiene muchas inquietudes y pregun-
tas (“gracias por haber venido”), la que es muy 
reflexiva y hace grandes aportaciones (“¿qué 
haríamos sin ti?”), la que es muy activa y nos 
ayuda a apuntar en la pizarra o a recoger pa-
peles (lo que viene genial para dosificar nuestro 
esfuerzo)…
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A la hora de identificar las exclusividades de las 
participantes, no se trata de hacer una activi-
dad específica para encontrarlas, es algo que 
surge y vamos captando mientras realizamos 
las dinámicas para los contenidos de nuestro 
taller. Para ello, es importante, en la medida de 
lo posible, activar la capacidad de observación 
que se necesita para identificar las exclusivida-
des ya desde la presentación, que quizá es una 
fase más sencilla, sin desatender la tarea que 
tenemos (en este caso, la presentación). La ex-
clusividad de cada participante va surgiendo, se 
encuentra, solo hay que estar atenta para cuan-
do salga, identificarla. Y, luego, cuando lo con-
sideremos oportuno, permitir que cada partici-
pante aporte esa exclusividad, porque hay que 
dar la posibilidad de hacer al grupo, dejar que 
colabore, eso sí, pidiendo permiso y sin que sea 
obligatorio. Y esto tiene que ver, una vez más, 
con la responsabilidad: yo doy responsabilidad 
y el grupo hace.

En resumen, la fase de presentación aporta in-
formación general, que aparece en todas las in-
tervenciones, y también datos específicos, que 
tienen que ver con nuestro taller y nuestro gru-
po. En esta propuesta, destacamos la impor-
tancia de recordar el nombre de cada partici-
pante y su exclusividad. 

Fase 2:
Información 

Esta fase entra de lleno en los contenidos y los 
objetivos de la misma son: 

• Obtener información del grupo para aclarar 
conceptos. 

• Reflexionar sobre los contenidos que se 
plantean. 

A nivel práctico, vamos a partir de lo que el grupo 
sabe y piensa y, desde ahí, vamos construyen-
do los contenidos de forma conjunta. ¿Cómo 
hacemos esto? Preguntando. Así de fácil o de 

difícil. ¿Cómo preguntamos? Pues con cual-
quier actividad que planteemos: un debate, una 
lluvia de ideas, un trabajo en subgrupos o indivi-
dual, un juego… Todas estas actividades en rea-
lidad son excusas para preguntar (más adelante 
se describen varias actividades para preguntar 
que facilitan que el grupo no se sienta incómodo 
con las cuestiones). ¿Y sobre qué preguntamos? 
Sobre los conocimientos que el grupo tiene, sus 
actitudes, creencias, percepciones, sentimien-
tos, expectativas, limitaciones…, y también so-
bre las causas de las causas, el contexto, los en-
tornos y el resto de los determinantes. Nuestras 
preguntas van a depender de los objetivos y los 
contenidos que hayamos seleccionado. 

Como resultado, vamos a obtener respuestas 
y debatir sobre ellas para aclarar conceptos y 
explorar actitudes: 

1) Conceptos

Hace referencia al conocimiento teórico que 
hemos seleccionado para nuestra intervención 
(ejemplo, “¿qué es el feminismo?”). Tras el de-
bate con las posibles ideas que hayan salido, los 
conceptos se aclaran por parte de la dinamiza-
dora y, por tanto, se sitúan las aportaciones del 
grupo, que pueden ser correctas o incorrectas:

• En el caso de que sean correctas, las refuerzo y 
reconozco: “efectivamente, el feminismo es un 
movimiento que promueve la igualdad de dere-
chos y oportunidades de mujeres y hombres”.

• Si son correctas e incorrectas, puedo devol-
vérselo al grupo: “como veis, hay personas 
que piensan que el feminismo es (esto) y otras 
que creen que es (esto), ¿alguna aportación 
más?”. Posteriormente, se aclara. 

• Si todas son incorrectas, vuelvo a pregun-
tar: “¿todo el mundo está de acuerdo con lo 
que se plantea?”; si no hay otra respuesta, la 
aporto yo: “la respuesta no es correcta, el fe-
minismo no es lo contrario del machismo, el 
feminismo es un movimiento…”.
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Por tanto, en este ejemplo, tras el debate para 
saber qué es el feminismo, se fija el concepto y 
ya no se discute más, porque los conceptos son 
los que son y se aclaran, no se cuestionan. “Es 
que yo pienso que el feminismo es otra cosa”, 
“pues estás equivocada, porque su definición 
es esta”. 

2) Actitudes

En esta fase, también se exploran las actitudes 
del grupo (“¿qué pensáis del feminismo ahora 
que hemos aclarado su definición a nivel teó-
rico?)”. En este sentido, lo importante es que 
puedan expresarse y reflexionar (¿por qué pien-
san así?) y también que escuchen otras actitudes 
(“¿hay alguna otra opinión sobre este tema?”), 
sin entrar en conflictos que generen malestar. 

Cuando se trabaja con actitudes, esta parte 
concluye resumiendo las posturas del grupo 
y también la que tiene nuestra intervención: 
“Vale, como veis en este grupo, hay personas 
que piensan (esto) y otras personas que piensan 
(esto otro). Por tanto, hay diferentes opiniones 
respecto a este tema; en cualquier caso, nues-
tra propuesta tiene una perspectiva feminista 
que busca incorporar como eje transversal la 
igualdad de mujeres y hombres porque es una 
cuestión de derechos humanos”. Y ya está. No 
se trata de que haya una “guerra” entre quie-
nes piensan de una manera y quienes piensan 
de otra; sino que escuchen opiniones diferen-
tes, debatan de forma argumentada y se lleven 
ideas para la reflexión. “Yo (no) soy feminista” 
es una actitud personal, no se busca cambiarla, 
sí reflexionar sobre la misma y su por qué. 

En resumen, se pregunta al grupo para obtener 
información sobre conocimientos a nivel teóri-
co (saber) y para reflexionar sobre actitudes (lo 
que tiene que ver con el “saber” y también con 
el querer). Por tanto, se parte de lo del grupo 
porque sabe muchas cosas (algunas que noso-
tras no sabemos), por lo que es fundamental 

socializar esos saberes que están adaptadas a 
su contexto y a su realidad, y quizá no a la nues-
tra. Como decíamos antes, trabajamos para 
empoderar a la gente y eso pasa por socializar 
los saberes y sus ideas.  

Fase 3: 
Alternativas  

Esta fase tiene como objetivos: 

• Analizar la realidad del tema propuesto en re-
lación a necesidades, dificultades y los deter-
minantes sociales. 

• Generar alternativas de acción individua-
les y/o colectivas en relación al tema que se 
aborda.  

Como en las otras fases, partimos de lo que el 
grupo sabe, con preguntas, escucha activa, va-
loración y refuerzo de lo que aporta, para lle-
gar a la construcción colectiva. Ejemplo, en un 
taller sobre actividad física, podríamos abordar 
cuáles son las principales necesidades/difi-
cultades individuales y colectivas para realizar 
ejercicio físico, cuáles son las verdaderas causas 
de estas situaciones y qué acciones se podrían 
hacer para mejorar esto. Se reflexiona así sobre 
cuestiones relacionadas con la edad, el género, 
el territorio, etc. (esto es, con los determinan-
tes sociales). Asimismo, se obtienen posibles 
acciones individuales y/o colectivas para hacer 
frente a estas necesidades y para superar las 
dificultades, teniendo en cuenta las causas que 
las motivan. Esto da lugar a alternativas para la 
acción que luego se pueden analizar y poner en 
práctica en la fase siguiente. 

En resumen, como en todas las fases, se pre-
gunta al grupo para conocer sus ideas y prác-
ticas en relación al tema abordado, de las que 
sin duda podemos aprender mucho. Junto con 
nuestras aportaciones, el grupo completa sus 
saberes y comparte experiencias, lo que tam-
bién es fundamental para socializar conoci-
mientos y favorecer el empoderamiento. 
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Fase 4: 
Habilidades  

Los objetivos de esta fase son: 

• Proporcionar información sobre una habili-
dad concreta. 

• Entrenar dicha habilidad. 

Esta fase pone en práctica alguna de las alter-
nativas generadas en la anterior que nos parece 
importante para el empoderamiento individual 
o colectivo: es el “hacer” de nuestro proceso y 
puede ser con una habilidad que decida el gru-
po o la dinamizadora en base a una jerarquiza-
ción de las necesidades.

• A nivel colectivo, tendría que ver con qué 
podemos hacer como grupo para mejorar 
la salud y bienestar sobre un tema concreto 
con acciones realistas, posibles y concretas. 
Ejemplo, en un taller sobre uso del condón, 
una de las alternativas para favorecer su uso 
puede ser que haya condones gratis para la 
población joven. Desde ahí, podemos hacer 
un listado de acciones para reivindicar este 
acceso gratuito: qué necesitamos, cómo lo 
conseguimos, cómo nos organizaríamos, cuá-
les son nuestros recursos...  

• A nivel individual, podemos entrenar deter-
minadas prácticas que favorezcan el empode-
ramiento personal. Ejemplo, en el taller so-
bre el condón, se incluye una actividad sobre 
cómo se coloca un condón: se describen paso 
a paso las acciones a realizar y posteriormen-
te cada participante lo coloca en dos dedos 
de la mano de otra persona. Se prioriza esta 
habilidad porque, en el diseño, hemos detec-
tado esta necesidad y nos parece una práctica 
esencial para el empoderamiento individual. 
De este modo, cuando las participantes se en-
frenten a este momento en sus futuras prác-
ticas eróticas, cuentan con la información y 
una experiencia previa que les colocará en 
una situación mejor que si no lo hubiesen he-
cho nunca. 

En resumen, se trata de plantear alternativas 
para la acción y ponerlas en práctica, a veces 
más a nivel cognitivo (planificar un menú dia-
rio saludable de acuerdo a mi realidad, esto 
también es una habilidad, aunque sea más de 
pensar) y otras más a nivel emocional o ma-
nual (como el cepillado correcto de dientes). A 
veces, esta fase se olvida porque parece difícil 
concretar actividades. Es una idea equivocada, 
siempre se puede incorporar alguna práctica 
como vemos en los ejemplos. Por lo tanto, es 
esencial incorporar esta fase para entrenar ha-
bilidades y favorecer el empoderamiento.  

Fase 5: 
Conclusiones  

La última fase es la de conclusiones y tiene dos 
objetivos:

• Priorizar la información esencial para el em-
poderamiento del grupo. 

• Favorecer que las participantes actúen como 
agentes activos de EpS al difundir esta infor-
mación en su entorno. 

En esta fase, se propone hacer alguna activi-
dad que permita que las participantes digan 
las ideas/conclusiones que se llevan del taller. 
Con frecuencia, se hace una ronda, aunque 
puede ser cualquier otra propuesta. 

Una de las conclusiones que tiene que salir es la 
idea clave: conclusión pedagógica que hemos 
priorizado previamente como la más impor-
tante y la aportamos al grupo desde nuestros 
saberes y experiencias, y nuestro rol de dinami-
zadora. Si sale en el grupo, la reforzamos; si no 
sale, la aportamos. 

¿Por qué esta idea clave? Junto con las otras 
conclusiones del grupo, queremos que cada 
persona se lleve un saber que le permitirá to-
mar decisiones y, por tanto, empoderarse; asi-
mismo, al ser una conclusión sencilla, la parti-
cipante puede transmitirla y convertirse en un 
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agente activo de EpS. (Más adelante, profundi-
zaremos en cómo se construye una idea clave). 

Se cierra así el círculo: tenemos nuestro proce-
so metodológico, nuestras fases para cumplir 
con este proceso y dos elementos transversales 
(la participación en todas las fases y el horizon-
te del empoderamiento tras el taller). 

Como conclusión (e idea clave) de esta parte, 
podemos aportar que con todos los grupos se 
aprende algo, bien sobre nuestra forma de ser 
y estar como dinamizadora, bien sobre los con-
tenidos, cómo los abordamos…, sobre muchas 
cosas, y también a veces sobre la idea clave, 

que puede cambiar después de interaccionar 
con el grupo. No pasa nada, quizá la idea que 
teníamos al principio era poco consistente, poco 
práctica o no tenía en cuenta la población a la 
que iba dirigida. Todo esto nos obliga a recolo-
carnos porque lo importante no es que nuestra 
intervención sea perfecta, lo importante es que 
el grupo construya y, a veces, esa construcción 
también nos reconstruye a nosotras. Tenemos 
que estar abiertos al cambio porque para que 
haya un aprendizaje significativo (también en 
nosotras) es necesario desarrollar un proceso 
centrado en las personas11. Es la magia de la 

participación.

Cuadro 1: Fases del trabajo con grupos

Fases Contenidos

1) Presentación – Mi nombre
– Tema del taller, duración y metodología
– Normas y “patatita”
– Nombre de las participantes (y algún otro dato)
– Expectativas

Buen clima: ¿Cómo voy a crear buen clima? Preguntas, escucha activa, 
empatía, reconocimientos, comunicación para el bienestar, cuidados… 

2) Información – Conceptos y conocimientos teóricos
– Actitudes respecto a los contenidos que se plantean

Buen clima: ¿Cómo voy a crear buen clima?

3) Alternativas – Necesidades/dificultades individuales y determinantes sociales
– Propuestas de acción individual y/o colectivas

Buen clima: ¿Cómo voy a crear buen clima?

4) Habilidades Práctica con una actividad concreta (individual o colectiva) 
que favorece el empoderamiento. 

Buen clima: ¿Cómo voy a crear buen clima?

5) Conclusiones – Conclusiones que se lleva el grupo sobre el taller
– Idea clave

Buen clima: Preguntando, reforzando y agradeciendo al grupo.  
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1) PARTE 1: 
 LO TEÓRICO

Comenzando por el principio

No es tan fácil diseñar una intervención con este 
planteamiento, ni tampoco tan difícil. Requiere 
un papel en blanco, reflexión y tiempo. Hay una 
clave que volvemos a repetir: no complicarse. 
A veces, queremos hacer un taller tan perfec-
to y que trate tantos puntos que nos perdemos 
en demasiada información, actividades muy 
complejas o muchas ideas clave. La experiencia 
nos dice que es mucho más efectivo contar con 
mensajes concretos, actividades sencillas y una 
única idea clave. Nos puede parecer poco, pero 
es mucho. 

Para empezar, tenemos una estructura que nos 
permite avanzar dentro de un tema y que con-
templa la participación del grupo, generando 
buen clima (fase transversal), con los saberes y 
experiencias que compartimos sobre ese tema 
(fases 1, 2 y 3) y la práctica de alguna habilidad 
que nos pueda ayudar (fase 4) para sacar algu-
na conclusión (fase 5). 

Vamos, ahora, a guiar el proceso para diseñar 
una intervención a nivel práctico y para ello 
comenzamos con una serie de cuestiones que 
deberías completar en ese papel en blanco. 
El esquema que proponemos es el siguiente: 
población, tema, objetivo, contenidos e idea 
clave.

Población

Supone definir a quién va dirigida nuestra ac-
tuación (ejemplo, personas mayores de 65 
años). Esto es sencillo porque es una decisión 

que tomamos a priori como dinamizadora o 
es una demanda que nos llega. No obstante, 
puede ocurrir que, al preparar nuestro taller, 
concretemos más la población por diferentes 
motivos (por recursos humanos o materiales, 
recomendaciones científicas, etc.). Por tanto, 
se puede ir definiendo. 

Tema

Esta acción, a priori, también parece fácil, por-
que muchas veces los temas nos vienen dados: 
hay una demanda de algún centro educativo, 
de otra organización, de pacientes… Ejemplo, 
el centro educativo demanda una intervención 
sobre bienestar emocional. Concreto, ¿no? 
Pues no tanto, porque, por un lado, el tema se 
las trae y, por otro, es un tema muy amplio, da 
para un máster o más. ¿Qué hacemos enton-
ces? ¿Diseñamos algo genérico y breve? ¿Al-
gún taller que ya esté publicado? ¿Le pedimos a 
nuestra/o residente que se ocupe? No, no y no. 
Lo que proponemos hacer es… concretar (ojo, 
subrayad a tope esta palabra, no os cortéis, 
porque es súper importante para ahora y para 
lo que vendrá). Hay que concretar con el cen-
tro educativo el porqué de esa demanda: ¿hay 
alguna situación que motive esta petición?, 
¿tienen alguna necesidad especial?, ¿es porque 
se ha puesto de moda hablar de estos temas? 
Lo lógico sería que hubiese una respuesta afir-
mativa a una de las dos primeras preguntas. Si 
hay una situación o necesidad particular, esto 
nos va a permitir concretar el tema. Ejemplo, 
el profesorado ha detectado una baja autoes-
tima en parte de la chavalería que se manifies-
ta con cambios de humor, mucha frustración 
y comentarios negativos. Vale, pues ya hemos 

DISEÑO DE UN TALLER
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concretado algo muy importante. La deman-
da, a falta de seguir profundizando un poco 
más, podría cambiar a: cómo podemos mejorar 
nuestra autoestima.  

Objetivo 

Hay diferentes modelos de formulación de ob-
jetivos11: en función del nivel establecido (estra-
tégico, táctico u operativo), según el grado de 
concreción (generales, intermedios, específi-
cos, didácticos…), centrados en resultados, en 
contenidos, en procesos de aprendizaje, etc. 

En nuestra propuesta, también vamos a fijar 
un objetivo enfocado a marcar el punto al que 
queremos llegar. Para ello, hay que tener en 
cuenta las limitaciones temporales de nuestra 
intervención, lo que, sin duda, afecta al alcan-
ce de nuestro objetivo. Como ya repetimos, no 
estamos diseñando un proyecto educativo am-
plio, sino un único taller que nos coloca delante 
de un grupo y que, eso sí, debería formar parte 
de un proyecto educativo amplio porque las ac-
tividades puntuales no son efectivas32,33,43,45. 

Por tanto, se propone identificar un único obje-
tivo, formulado en infinitivo y en relación a dos 
cuestiones: la situación que provoca nuestra in-
tervención y los conocimientos que manejamos 
para abordarla. Desde ahí, ¿a dónde queremos 
llegar? y, aún más importante, ¿a dónde pode-
mos llegar? Asimismo, tendremos en cuenta los 
contenidos, las actitudes, las habilidades y los 
determinantes que vamos a abordar para prio-
rizar nuestro objetivo. Por tanto, podemos des-
cribir nuestro objetivo como el aprendizaje que 
esperamos alcanzar como grupo tras el taller. 

Con estos elementos, establecemos un obje-
tivo realista. Ejemplo, mejorar la autoestima 
del alumnado de 3º ESO de mi zona básica de 
salud. ¿Qué os parece? ¿Está bien formulado? 
¿Es realista? Pues… ¡es ciencia ficción pura! 
Como ya planteamos, estamos planificando una 
actuación breve (en el marco de un programa 

más amplio) y, en este sentido, pretender me-
jorar la autoestima con un taller puntual es ser 
poco realista. Otro ejemplo, más ajustado, po-
dría ser: aumentar los conocimientos del alum-
nado sobre cómo mejorar su autoestima. 

Contenidos

Los contenidos son la información que necesi-
tamos para abordar el tema y se concretan en: 

• Conceptos básicos sobre el tema en cuestión. 

• Actitudes, creencias, valores, normas. 

• Determinantes sociales.

• Habilidades personales y para la acción. 

Estos son los contenidos que debemos concre-
tar, teniendo en cuenta que no buscamos que 
las participantes se conviertan en expertas ni 
que se saturen con información, sino que se lle-
ven algunas ideas que favorezcan su empode-
ramiento. Asimismo, estos contenidos se pue-
den modificar sobre la marcha en la interacción 
con las participantes. 

Ejemplo, en un taller sobre Infecciones de 
Transmisión Sexual (ITS), se establecieron co-
mo contenidos: ITS más frecuentes, síntomas, 
transmisión y prevención. Para abordar los 
mismos, se utilizaron diferentes actividades que 
permitían nombrar de forma sencilla las no-
ciones básicas en relación a estos contenidos, 
aunque sin pretender que aprendiesen un catá-
logo de infecciones ni sus clínicas; el trabajo se 
centró en que se llevasen dos premisas claras: 
1) ante un síntoma en la zona genital y/o una 
práctica de riesgo, se puede acudir al centro de 
salud para descartar una infección; 2) el con-
dón es el único método que previene, además 
de embarazos no planificados, las ITS. Eso no 
quiere decir que durante el taller no se nom-
bren las ITS, sus síntomas, cómo se transmiten 
y cómo se previenen, que sí se hace, pero a la 
hora de trabajar estos contenidos se organizan 
para destacar lo que consideramos que es pe-
dagógicamente más valioso para el grupo. 
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La idea clave

La idea clave es la conclusión pedagógica que 
hemos seleccionado como información esencial 
para favorecer el empoderamiento de las par-
ticipantes: un mensaje que produce un efecto 
porque promueve un conocimiento y/o una ac-
ción. Este mensaje tiene que estar bien cons-
truido y cuenta con unas características con-
cretas:  

• Oración simple (con un solo verbo) o coordi-
nada, afirmativa (positiva) y en presente.

• Veraz, de tal manera que no se pueda cues-
tionar su contenido. 

• Su contenido se centra en un conocimiento 
y/o una acción. 

• Concreta, que aclare bien lo que la persona 
debe saber/hacer.

• Con lenguaje adaptado a nuestro público 
(ejemplo, si son menores).

• Reproducible, esto es, las participantes la in-
tegran con facilidad y la pueden reproducir 
a otras personas fuera del taller (y así hacer 
EpS). 

Algunos ejemplos de ideas clave son:

• Con un grupo de menores: La fruta es una 
opción saludable para el recreo. 

• Con adolescentes: Las personas LGTBIQ+ 
son iguales en respeto, valoración y derechos 
que las heterosexuales.  

• Para personas adultas: Ir caminando al tra-
bajo es una forma efectiva de hacer actividad 
física. 

• Para población general: Las relaciones posi-
tivas me hacen sentir bien la mayor parte del 
tiempo. 

El trabajo con los contenidos y las fases 

Tras definir la idea clave, toca distribuir los 
contenidos en la fase correspondiente. En la 
presentación, hay contenidos generales com-
partidos con otras intervenciones; en el resto 

de las fases, tendremos que ubicar los conte-
nidos específicos de nuestro taller. Ejemplo, en 
un taller para prevenir el consumo de alcohol, 
se pueden abordar conceptos básicos (consu-
mo, causas, ventajas y desventajas) en la fase 
de información; en la de alternativas, propues-
tas para reducir el consumo de alcohol entre la 
gente joven; en habilidades, práctica concreta 
para resistir la presión de grupo. 

2) PARTE 2: 
 LAS PREGUNTAS GENERALES

Las preguntas generales son aquellas cuyas 
respuestas nos permiten llegar a los conteni-
dos y nos ayudan a seleccionar las actividades. 
Luego, utilizaremos otras preguntas en nuestro 
“diálogo” con el grupo (las veremos más ade-
lante); ahora estamos en la etapa de diseño y 
las preguntas generales son una parte clave de 
la misma. 

Tras concretar contenidos, debemos pensar 
qué preguntas vamos a hacer para llegar a los 
mismos antes de pensar en las actividades. 
¿Por qué? Porque nuestro trabajo se basa en 
las preguntas, siempre estamos preguntando, y 
cualquier dinámica que hacemos son pregun-
tas disfrazadas de un juego, un trabajo en pe-
queños grupos, un debate… Por eso, hay que 
pensar las preguntas antes, para así buscar las 
actividades más apropiadas para esas pregun-
tas. No se puede pasar de los contenidos di-
rectamente a las actividades porque esto resta 
una parte del proceso de reflexión y de diseño 
que es fundamental para hacer una propuesta 
realista y ajustada. 

Algunas características de las preguntas gene-
rales son: 

• Abiertas y exploratorias, es decir, nos permi-
ten descubrir los saberes de un grupo acerca 
de un tema. Ejemplo, “¿ideas que tiene este 
grupo sobre el ocio saludable?”: es abier-
ta y exploratoria, y favorece que el grupo 
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participe. Otro ejemplo, “¿qué son los prime-
ros auxilios?”; esta es, en realidad, cerrada 
pues hay una definición para esto y una vez 
que sale, se acabó la participación; también 
la limita porque quién no sepa, no se atreve 
a participar. Es cierto que ambas preguntas 
pueden funcionar y cumplir el objetivo que 
nos hemos marcado, pero queremos hilar fino 
para plantear la pregunta más ajustada y que 
no ocurra, quizá, que la tengamos que refor-
mular sobre la marcha. Además, si podemos 
hacerlo mejor desde el principio, ¿por qué 
vamos a evitarlo? Por tanto, en este último 
ejemplo, “ideas sobre primeros auxilios” es 
mucho más accesible porque todo el mundo 
tiene alguna idea (otra cosa es que sea correc-
ta o no). Por otra parte, esto no quiere decir 
que no se puedan usar preguntas cerradas, 
claro que sí, aunque no son la base de nuestra 
actividad, van surgiendo después, sobre todo 
cuando queremos concretar alguna cuestión 
durante el taller. 

• Concretas: El nivel de concreción lo marcan 
los contenidos de nuestra intervención, por-
que las preguntas salen de esos contenidos. 
Por eso es tan importante pensar antes los 
contenidos y a partir de ahí formular nuestras 
preguntas, porque la pregunta que formule-
mos tiene que ser concreta para ese conteni-
do y no ser abstracta ni dar lugar a respuestas 
para otros contenidos. 

• Sencillas y breves: Son preguntas sencillas a 
nivel de formulación y también a nivel de con-
tenido porque si planteamos preguntas que 
exigen conocimientos previos, estamos limi-
tando la participación. Además, son breves, 
porque las largas dificultan la comprensión. 

• Única: Nuestra pregunta debe referirse a una 
única cuestión (y no dos a la vez) y además no 
dar lugar a interpretaciones diferentes. Si al-
guna persona la interpreta de forma diferente 
a la intención de la dinamizadora, se acepta 
sin discusión, y se reformula la pregunta. 

• Objetivas y neutras: Son preguntas que no 
inducen la respuesta ni sugieren lo que que-
remos escuchar; tampoco contienen califi-
cativos. 

• Con lenguaje adaptado al grupo con el que 
estamos. Por ejemplo, no podemos utilizar 
preguntas científicas cuando estamos traba-
jando con población general.

• En tercera persona: Evitaremos las pregun-
tas sobre conductas individuales o cuestiones 
personales. 

El diseño de las preguntas puede llevar tiem-
po y parecer difícil, aunque en ocasiones es 
tan sencillo como colocar entre interrogantes 
el contenido correspondiente. En este sentido, 
si colocar el contenido entre interrogantes nos 
sirve, ya tenemos nuestras preguntas; si no nos 
sirve, podemos reflexionar sobre cuáles son las 
mejores preguntas para nuestros contenidos. 
Como siempre, se trata de simplificar.

El siguiente paso es buscar la actividad para 
hacer esas preguntas que, de este modo, se 
transforman en dinámicas y así se favorece que 
el grupo se sienta más a gusto, como se detalla 
en el apartado siguiente. 

3) PARTE 3: 
 LAS ACTIVIDADES

Una vez que tenemos nuestras preguntas, de-
bemos seleccionar qué actividades realizamos 
para formular esa pregunta. El orden es este 
(contenidos, preguntas y actividades) y no otro, 
por lo que no hay que caer en la tentación de 
pensar en las actividades incluso antes que en 
los contenidos (“me gusta tanto esta dinámica 
que la voy a meter en el taller sí o sí”). 

En general, estas actividades suelen denomi-
narse también técnicas educativas, grupales 
o dinámicas, y se pueden definir como una 
forma sistemática y ordenada de llevar a cabo 
una actividad para aprender algo11,28,57-59. Otra 



31

nomenclatura propuesta desde la intervención 
social es “técnicas participativas”19. En cual-
quier caso, estas técnicas (a las que nos refe-
riremos como actividades o dinámicas) bus-
can provocar la reflexión, hacer pensar, tomar 
actitudes ante una situación... En ocasiones, 
pueden aparecer situaciones de conflicto que, 
gestionadas con tranquilidad y respeto, son un 
dispositivo pedagógico para incentivar la pro-
fundización en un tema54.

El tema de las actividades genera mucho in-
terés e, incluso, exigencia para que nuestro 
taller tenga unas dinámicas que sean muy mo-
vidas, divertidas y satisfactorias para el grupo. 
Esta exigencia nada tiene que ver con la rea-
lidad del grupo, que lo que quiere es sentirse 
a gusto, aprender y no necesariamente parti-
cipar en una gymkhana. Lo importante, final-
mente, es el “diálogo” participativo y creati-
vo que establecemos y cómo lo establecemos 
(con buenos tratos, cuidados, tranquilidad, 
alegría…).  

Hay muchas técnicas educativas con distintas 
finalidades: presentación, investigación en el 
aula, expositivas, de análisis, de desarrollo de 
habilidades…, y se puede acudir a la bibliografía 
para buscar alguna que se ajuste a lo que nece-
sitamos o para inspirarnos11,45,58-60.

Para facilitar esta tarea, con la intención de 
simplificar, vamos a priorizar algunas de estas 
técnicas/actividades/dinámicas que, en base a 
nuestra experiencia, facilitan el diseño y la inte-
racción con el grupo. Es decir, son actividades 
que “casi” siempre funcionan (si se vinculan a la 
pregunta adecuada). 

Nombre más adjetivo

Es una técnica de presentación que nos gusta 
mucho, por su sencillez y porque suele gene-
rar buen rollo y alegría. Cada persona dice su 
nombre y como apellido un adjetivo que la ca-
racteriza y que quiera compartir con el resto 

del grupo. Se puede complicar pidiendo a cada 
persona que repita lo anterior: nombre y adje-
tivo de la persona 1, de la persona 2…, y los su-
yos. Otra posibilidad es utilizar este juego como 
comienzo de una lluvia de ideas: “cada persona 
dice su nombre y como apellido una palabra re-
lacionada con redes sociales”. Cuando se ter-
mina la ronda, se pide que continúe la lluvia de 
ideas con más palabras. 

Lluvia de ideas

Se plantea un tema para que cada persona 
diga una o varias palabras relacionadas: algo 
que le parezca importante, que no sepa y 
quiera aprender, lo primero que se le pase por 
la cabeza, etc. Ejemplo, ideas sobre las tareas 
domésticas. 

Se puede hacer también por escrito, por ejem-
plo, repartiendo tarjetas o pósit: “ahora en ese 
papel, ponéis palabras que os vienen a la cabe-
za o que relacionáis con este tema y cuando las 
tengáis, venís a pegarlas a la pizarra”.

Otra variante muy interesante de esta técnica, 
y que genera movimiento (y, por tanto, ener-
gía en el grupo), es la lluvia de ideas en mo-
vimiento. En esta actividad, no se habla, se 
escribe en la pizarra: cada participante escribe 
una o varias palabras en la pizarra; puede ha-
ber varias personas escribiendo a la vez, pero 
siempre debe haber alguien en la pizarra, de 
manera que si solo hay una persona, no puede 
sentarse hasta que otra se levante para escri-
bir (o la persona que dinamiza dé por termina-
da la dinámica). En general, se puede dar por 
concluida la actividad cuando la pizarra esté 
llena o haya pasado más de un minuto sin que 
nadie aporte. 

Debate

Se lanza alguna pregunta a todo el grupo y se va 
respondiendo de forma verbal con la interac-
ción de las participantes. 
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Trabajo en pequeños grupos

Se hacen varios pequeños grupos y se les pone 
una tarea, como responder a una o varias pre-
guntas, trabajar con un caso, hacer alguna pro-
puesta, resolver un enigma… 

Trabajo individual

Se plantea una o varias cuestiones para que la 
respondan de forma individual y por escrito. 
En la exposición, cada persona puede leer sus 
respuestas, o se pueden recoger y repartir de 
nuevo, o las lee directamente la dinamizadora 
si queremos que haya anonimato. 

Preguntas individuales con trabajo grupal 

Es una combinación de las dos anteriores. En 
un primer momento, se hacen varias pregun-
tas para responder de forma escrita, anónima e 
individual en varias tarjetas dando a cada pre-
gunta un número. Ejemplo, “pregunta 1, ponéis 
un uno en una esquina para que luego podamos 
ordenarla y directamente escribís la respuesta, 
no hace falta poner la pregunta; la pregunta 
es…”. Tras la pregunta 1, se recogen las res-
puestas y se formula la 2…, y así sucesivamente 
hasta que hayamos hecho todas las preguntas 
(normalmente, se usan 3 o 4 preguntas). Cuan-
do ya se han recogido todas las respuestas de 
forma ordenada, se hacen grupos (el mismo 
número de grupos que preguntas) y a cada gru-
po se le da un bloque de respuestas para que 
las resuma y luego las exponga en clase. La pre-
misa es que el resumen del grupo “recoge todas 
las respuestas diferentes y las que se repiten se 
apuntan solo una vez”. 

Trabajo con casos

Se presenta una situación o enigma con una se-
rie de cuestiones para que luego las contesten 
de forma individual, por grupos o en debate 
con todas las participantes. Este tipo de diná-
mica requiere una parte creativa previa: pensar 

el caso o los casos. Por ejemplo, en un taller 
para ligar, hay una actividad grupal con cua-
tro casos: cada uno se acompaña de un texto 
breve que plantea la situación de una persona 
adolescente con dificultades para ligar y varias 
preguntas (¿qué le ocurre a la protagonista?, 
¿cómo crees que se siente?, ¿qué piensas que 
podría hacer?, ¿y su entorno?, ponle un título a 
esta historia, escribe un final). Con este esque-
ma, se trabajan los cuatro casos que, además, 
tienen contenidos diferentes: quién debe tener 
la iniciativa para ligar (chica, chico, ambos…), 
dar un “no”, aceptar un “no”, y autoestima. En 
la puesta en común, cada grupo lee su caso y 
responde a las preguntas (las puede leer o ha-
cer una representación), lo que permite abrir el 
debate para reflexionar de forma colectiva. 

Video fórum

Se proyecta un video y luego se realiza alguna 
actividad para comentarlo: debate, trabajo en 
pequeños grupos, individual escrito, etc. 

Role playing

Se plantea una situación o caso para que en 
pequeños grupos le den respuesta y esta sea a 
través de una representación teatralizada. Por 
lo tanto, un role playing tiene dos partes: la res-
puesta, a través del debate en el pequeño grupo, 
y la representación de la respuesta, lo que con-
lleva hacer un pequeño guion, repartir los pape-
les del mismo, ensayarlo y finalmente ponerlo 
en escena. Hay que dar tiempo para ambos mo-
mentos y acompañar en los mismos. Esta téc-
nica puede plantearse de forma directa o como 
parte final de otra dinámica (por ejemplo, en un 
trabajo con casos se puede dar la opción de que 
lean las repuestas o que las teatralicen). 

Preguntas en carteles

Otra propuesta para la reflexión y generación de 
ideas puede ser escribir preguntas en cartulinas 
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o carteles que se colocan en las paredes o re-
partidas por el espacio, de tal manera que las 
participantes se mueven por el espacio para ir 
respondiendo. Después, se pueden hacer gru-
pos y a cada grupo se le asigna un cartel para 
que lo revise y lo exponga al resto del grupo, 
incluyendo su propia conclusión u opinión. 

Juegos

Estos “juegos” se suelen vincular a la diversión, 
aunque esta no debe ser nuestra meta, sino una 
consecuencia, porque nuestras metas son pe-
dagógicas. En este sentido, estas dinámicas nos 
sirven, como el resto, para hacer preguntas y 
además también nos pueden ayudar a: 1) crear 
buen clima (podemos usar alguna al comienzo); 
2) generar energía en el grupo (durante el ta-
ller para recuperar fuerzas); y 3) para guardar 
en nuestra chistera por si las necesitamos para 
hacer magia (esto lo vemos en el apartado el 
“plan B”). 

Algunos de nuestros juegos preferidos son: 

• Hay una carta para…: El grupo se coloca en 
círculo, una persona se queda en medio y 
lanza una premisa. Todas las personas que 
la cumplan deben cambiar de sitio, momento 
que aprovecha la del medio para robar un si-
tio del círculo y así otra persona se queda en 
medio. Se trata, por tanto, de robar el sitio en 
el círculo y no importa tanto que el círculo sea 
perfecto sino el movimiento: la última persona 
en movimiento es la que permanece dentro. 
La premisa que se usa es la siguiente: “Hay 
una carta para…” y luego cada persona aña-
de lo que quiera (“quienes lleven vaqueros”, 
“tengan pelo largo”, “usen pendientes”…). Es 
un juego de movimiento, pero la dinamizadora 
puede introducir premisas de conocimientos 
(“hay una carta para quienes crean que hay 
que comer legumbres, al menos, 4 veces a la 
semana”) y también de actitudes (“las emocio-
nes no se pueden controlar”).

• Rueda: Se le pide al grupo que se numere con 
“1” y “2”. Los “1” forman un círculo, y luego 
los “2” hacen otro círculo que rodea al “1”. 
Las personas del “1” se giran para tener cara 
a cara a un “2”. Se indica que cada grupo se 
coja de la mano para formar una rueda (1 con 
1, 2 con 2) y, como tal, van a girar cuando la 
dinamizadora lo indique y parar cuando diga 
“stop”. “Comenzamos, la rueda gira hacia la 
izquierda…, gira, gira, gira… más rápido, un 
poco más…, stop”. Entonces, es cuando se 
dan contenidos: “ahora cada persona de den-
tro dice a la de fuera, que tiene enfrente, su 
comida favorita… Vale, lo tenemos, ahora las 
de fuera a las de dentro, una forma efectiva 
de mejorar el colesterol… Vale, lo tenemos, 
la rueda sigue girando, ahora hacia la dere-
cha, gira, gira, más despacio, más despacio… 
stop”. No hay que extenderlo mucho y se pue-
den dar tres premisas (tres de dentro a fuera 
y tres de fuera a dentro), combinando con-
tenidos con otras premisas que favorezcan 
el conocimiento del grupo (“horas recomen-
dadas de sueño”) o incluso la risa (“muestra 
de forma no verbal cómo te sientes cuando 
duermes poco”). 

• Verdadero o falso: Sirve para trabajar conoci-
mientos. Se hace una fila india y se lanza una 
pregunta de “sí” o “no”. Quienes piensen que 
la respuesta es afirmativa dan un paso hacia 
la derecha y el resto hacia la izquierda. Como 
resultado, hay dos filas enfrentadas. Se piden 
argumentos a una y a otra. Ejemplo: taller so-
bre actividad física. “La OMS recomienda ac-
tividad física moderada de 30 minutos al día, 
cinco días a la semana”. ¿Sí o no?

• Gráfico humano o posicionamiento: Es una 
variante de la anterior para abordar actitudes. 
Se colocan cuatro papeles en el suelo y cada 
uno lleva escrita una palabra (mucho, bastan-
te, poco, nada). Se leen frases y las personas 
se situán en fila detrás de la palabra que eli-
jan de esta escala. Ejemplo: “Os posicionáis 
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según el grado de acuerdo con las siguien-
tes afirmaciones: las personas cambian por 
amor, los polos opuestos se atraen, la vida sin 
pareja no es tan feliz, la pareja es la mejor 
amiga, el amor se basa en la exclusividad y la 
fidelidad…” (en un taller sobre mitos del amor 
romántico). Obviamente, tras cada frase, se 
debate antes de pasar a la siguiente. Otra op-
ción para este posicionamiento, menos aca-
démico, puede ser colocar tres carteles, uno 
en cada pared del aula, para que cada partici-
pante se mueva en función de su respuesta a 
la afirmación que se lea: “Por supuesto”, “Ni 
fu ni fa”, “Ni de broma”.

• “Tabú”: Seleccionamos varias palabras sobre 
las que nos interesa reflexionar o aclarar y se 
entrega una a cada participante que, sin nom-
brarla, se la explica al resto del grupo para que 
la acierte: “¿qué palabra es?”. Junto con la 
palabra, se incluyen otras “tabú” que la perso-
na no puede mencionar en su descripción. Se 
puede hacer con todo el grupo o hacer equipos 
para que la persona se la plantee a su equipo. 
Ejemplos varios: diferentes emociones, ali-
mentos saludables y no saludables, actividades 
para un ocio saludable o conceptos clave en 
sexualidades (sexo, género, feminismo…).

Otra variante es colocar a cada participante 
una palabra en la espalda (con un imperdi-
ble) o en la frente (a modo de diadema), de 
manera que no sabe que palabra porta. Mo-
viéndose por el espacio, durante un tiempo 
fijado previamente (3 a 5 minutos), puede 
hacer preguntas cerradas (de respuesta SÍ o 

NO) al resto de participantes para descubrir 
su palabra. De este modo, todas las partici-
pantes llevan una palabra y se interrelacio-
nan con las demás para tratar de descubrir 
la suya. Ejemplo con palabras para trabajar 
el bienestar emocional: ira, belleza, amistad, 
tristeza, compañerismo, autoestima, alegría, 
familia, amor, cuerpo, miedo, autoconcepto, 
meditación, sorpresa, imagen corporal, ena-
moramiento, asco, tranquilidad, celos, con-
fianza, decepción, remordimiento, ansiedad, 
agobio o estrés. 

• “Pasapalabra”: El grupo se coloca en fila in-
dia y le das a la primera persona una premisa 
como en el programa de televisión “Pasapa-
labra” para que la responda; si acierta, con-
tinúa, si no, se va al final de la fila. Ejemplo, 
“con la a, método para prevenir embarazos”. 

Con las actividades propuestas, se pueden di-
señar muchos talleres con dinámicas ajustadas 
a nuestras preguntas. Hay muchas más, pero 
lo importante, insistimos, no son las activida-
des, lo importante es el “diálogo” con el grupo 
y cómo se produce ese diálogo. 

A veces, una misma dinámica puede servir para 
responder a varias preguntas generales que, 
a su vez, dan respuesta a distintos contenidos 
que, incluso, pueden estar ubicados en fases 
diferentes. Ejemplo, ronda con nombre y como 
apellido una palabra relacionada con sexuali-
dad: esta actividad responde a dos preguntas 
(nombre, ideas sobre el tema) ubicadas en dos 
fases (presentación e información). 
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DISEÑO DE UN TALLER

POBLACIÓN: Grupo al que va dirigida nuestra intervención. 

OBJETIVO: Aprendizaje que esperamos alcanzar como grupo tras la intervención. 

TEMA: Área de conocimiento sobre la que se construye nuestro taller. 

CONTENIDOS
Conceptos, actitudes, 

normas, 
determinantes sociales 

y habilidades 
individuales y 

colectivas.

PREGUNTAS
Cuestiones generales 

cuya respuesta son los 
contenidos y que, 

además, nos permiten 
seleccionar las mejores 

actividades.  

ACTIVIDADES
Dinámicas y “juegos” 
que son excusas para 
preguntar y así poder 
llegar a los contenidos 

de nuestra 
intervención.   

IDEA CLAVE: Conclusión pedagógica seleccionada como 
información esencial para el empoderamiento del grupo.

Esquema 4. Diseño de un taller

Fuente: Elaboración propia. 
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4) PARTE 4: 
 LA REVISIÓN

El momento de la revisión

Tras pensar las actividades, ya tienes diseñado 
tu taller y tendrías algo similar al cuadro resu-
men de este apartado. A continuación, te pro-
ponemos que lo dejes reposar un poco (lo que 
consideres) y luego lo revises con ojo crítico: 
¿el objetivo está bien definido?, ¿se alcanza con 
los contenidos?, ¿las preguntas están bien for-
muladas?, ¿las actividades guardan coherencia 
con las preguntas?... Tras esta revisión, debe-
mos hacer otra con empatía, para ponerte en 
el lugar de la participante: ¿los contenidos son 
comprensibles?, ¿demasiados?, ¿pocos?, ¿las 
participantes pueden contestar a las pregun-
tas?, ¿y realizar las actividades?, ¿la habilidad 
está en relación con lo que el grupo necesita?... 

Asimismo, en el periodo de reposo, puedes pe-
dir también la revisión de compañeras/os, lo 
que sin duda es enriquecedor. 

Tras recoger estas aportaciones y realizar tu 
propia revisión, corrige lo que consideres que 
sea necesario con coherencia participativa, 
esto es, teniendo en cuenta las propuestas re-
cibidas: si alguien me propone otra pregunta u 
otra actividad para un contenido porque con-
sidera que la mía no se entiende bien, y a mí 
me parece que la suya puede ser igual de válida 
que la mía, la cambio y no cuestiono su criterio. 

Con la revisión, termina la parte del diseño… o 
casi. 

Plan B

Cuando ya hemos completado los pasos pre-
vios para el diseño de un taller, solo nos queda 
una tarea más: el plan B. El plan B se refiere 
a las actividades y consiste en tener prevista 
alguna por si la que hemos propuesto no fun-
ciona. ¿Cuándo ocurre esto? Cuando el grupo 
no participa. ¿Qué voy a hacer? Identificar la 
causa de la no participación y darle solución. 

Las principales causas por las que un grupo no 
participa son: 1) vergüenza, 2) falta de conoci-
mientos para responder, 3) falta de energía, 4) 
ausencia de interés en el tema. 

Las soluciones propuestas para cada una de es-
tas causas son: 

1) Introduzco alguna actividad escrita indivi-
dual y anónima como plan B si el grupo tiene 
vergüenza; también puede funcionar el tra-
bajo en parejas o pequeños grupos. 

2) Reviso bien las preguntas y las dinámicas de 
mi taller para asegurarme que no se exige 
un nivel de conocimientos que el grupo no 
tiene. 

3) Si hay falta de energía, preparo alguna ac-
tividad de “movimiento” como plan B, por-
que al moverse, el propio grupo va a generar 
energía que le permite continuar con más 
atención. 

4) Si el grupo no tiene interés, puedo introdu-
cir algún “juego” como plan B, de manera 
que gane energía y/o relax. Si no funciona, 
puedo revisar expectativas y negociar cómo 
continuar.

El tema de que un grupo no participe es uno de 
los grandes temores de las dinamizadoras. Por 
eso, es bueno, tras diseñar un taller, revisarlo 
y pensar en alguna actividad como plan B. No 
se trata de obsesionarse con esto y tener una 
dinámica alternativa para cada actividad, pero 
sí al menos tener presente que quizá tengamos 
que cambiar alguna actividad grupal a indivi-
dual escrita (si hay vergüenza) y tener previsto 
un juego por si al grupo le falta energía. Ya está, 
es solo esto. Más adelante, profundizaremos en 
qué hacer cuando un grupo no participa. 

El enigma secreto

Te proponemos ahora una pausa para que re-
suelvas un enigma que no hemos contado y que 
tiene que ver con la relación entre el proceso 
de trabajo (“querer, saber, hacer”) y las fases 
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del trabajo con grupos: ¿qué conclusión sacas 
al relacionar el proceso y las fases?

¿Te animas a resolverlo? Tómate un tiempo, 
mejor en silencio (para que lo disfrutes, aun-
que también puedes poner música) y hazte un 
esquema en tu bloc. Revísalo con calma y pla-
cer, y saca tu idea clave secreta. ¡Ánimo! (La 
solución está a continuación, así que no sigas 
leyendo si quieres jugar). 

La solución

En realidad, el proceso metodológico está en to-
das las fases del trabajo con grupos, es decir, 
tanto en la presentación, como en información, 
alternativas, habilidades y conclusiones, se tra-
baja el “querer” (el grupo tiene que estar moti-
vado y va a mostrar actitudes) como el “saber” 
(siempre hay conocimientos que se comparten) y 
el “hacer” (el grupo hace con esta metodología). 

Cuadro 2: Esquema de una intervención grupal y participativa

Tema: Métodos anticonceptivos.
Población: Alumnado de 3º ESO.
Objetivo: Capacitar al alumnado para colocar un condón.
Fases Contenidos Preguntas Actividades
1) Presentación – Mi nombre

– Tema del taller, duración y 
metodología

– Normas y “patatita”
– Nombre participantes

¿Nombre y adjetivo? Cada persona dice su nombre y un 
adjetivo que la caracterice y quiera 
compartir con el grupo

Buen clima: Con “patatita” y la presentación (se generará confianza y risas). 

2) Información DIU, píldora, anillo, condón 
femenino y masculino. 

Para cada método: 
¿Qué es?
¿Cómo se usa?

Trabajo grupal con 4 preguntas: 
qué es, cómo se usa, ventajas y 
desventajas/dificultades

3) Alternativas Ventajas y desventajas/ 
dificultades de los métodos 
anteriores. 

Para cada método: 
¿Ventajas?
¿Desventajas/ 
dificultades?

Buen clima para fases 2 y 3: Para formar los grupos, se numeran del 1 al 4 y se hace el juego “la 
clase más silenciosa” para juntar los grupos: “estoy buscando a la clase más silenciosa por lo que 
os propongo que os mováis hasta donde está vuestro grupo haciendo el menor ruido posible, sin 
arrastrar pies, sillas, mesas, sin hablar, sin reír…, para conseguir ser la clase más silenciosa”.  

4) Habilidades Colocación de un condón 
masculino 

¿Cómo se coloca un 
condón paso a paso 
sobre el pene?

Exposición general: Una persona 
voluntaria explica y coloca el condón 
en los dedos de otra persona, con 
ayuda de la dinamizadora. 

Práctica individual: Cada participante 
coloca un condón en los dedos de otra.

Buen clima: El acceso al condón y su manipulación. 

5) Conclusiones Idea clave: El condón es el 
único método anticonceptivo 
que previene las ITS. 

¿Qué conclusión 
sacáis de este taller?

Nos colocamos de pie, en círculo y 
cada persona dice su conclusión.

Buen clima: Preguntando, reforzando y agradeciendo al grupo.  

Plan B Rueda: quién lo lleva, cuánto cuesta, quién lo compra, alternativas para sentir más placer con 
el condón, quién lo pone.
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El guion 

En los apartados anteriores, se ha establecido 
un proceso de trabajo para diseñar un taller con 
metodología participativa, con contenidos, pre-
guntas y actividades ordenadas en fases. ¿Ya 
estoy preparada para impartirlo? Casi. Antes, 
hay que elaborar los mensajes que vamos a 
compartir con el grupo para dinamizarlo y para 
trasladar los contenidos que nos toque aportar. 
Nos referimos a todo aquello que tenemos que 
decir: presentación inicial y de las diferentes 
actividades, preguntas para las mismas, frases 
con los contenidos que debes aportar si no lo 
hace el grupo…  

Se recomienda pensar bien estos mensajes y 
una propuesta es, cuando no hay mucha ex-
periencia de trabajo con grupos, escribir un 
guion con todo lo que vamos a decir. Sí, todo. 
“Hola, me llamo (nombre), soy enfermera, 
trabajo en (centro) y voy a dar un taller so-
bre…”. Escribir es de gran utilidad para orga-
nizar las ideas, porque te permite reflexionar 
sobre el discurso, detectar cuando te enrollas 
o equivocas y visualizar las palabras sobre el 
papel para poder corregirlas, reordenarlas, 
transformarlas… 

La escritura también permite algo muy im-
portante: construir mensajes sencillos (con 
oraciones simples o compuestas coordinadas, 
nuestras favoritas) y preguntas adecuadas para 
dinamizar las actividades (son diferentes a las 
preguntas generales). Estas son nuestras rece-
tas mágicas para el diálogo con grupos: mensa-
jes sencillos y preguntas adecuadas. 

Hay dinamizadoras que quizá no necesiten es-
cribir un guion completo porque tienen mucha 

experiencia comunicativa o el discurso muy in-
teriorizado; en estos casos, una hoja con notas 
seguro que es de gran utilidad.  

El ensayo

Una vez que tengamos nuestro guion completo 
o en notas, otra recomendación es ensayarlo de 
forma verbal: me pongo delante de un espejo, 
ante un familiar o con compañeras de trabajo y 
les suelto mi “rollo”. Darle voz a lo escrito es de 
gran ayuda para recordar lo que tenemos que 
decir durante el taller, para escuchar nuestras 
palabras y dotarlas de más seguridad, y para 
evitar y corregir titubeos o enredos innecesarios 
que nos salen cuando nos ponemos a hablar. 

De igual modo que en el apartado previo, habrá 
personas que por su capacidad comunicativa o 
su experiencia en este tipo de intervenciones, 
no precisen ensayar; cuando es así, es porque 
tienen la seguridad y tranquilidad necesarias 
para obviar esta parte. 

Entre bastidores

En una actuación de este tipo, tenemos una mi-
sión fundamental que es cuidar a las participan-
tes. Para ello, tenemos que tener energía y mo-
tivación, y eso pasa por cuidarse a una misma 
también, antes, durante y después nuestra in-
tervención. Se recomienda un buen descanso el 
día previo, una alimentación saludable y equili-
brada (siempre y especialmente el día del taller 
para contar con energía), beber suficiente agua, 
y ser conscientes de las necesidades del grupo 
y de las nuestras (“necesito una pequeña pausa 
para reordenar mis ideas y recuperar energía, 

PREPARACIÓN DEL TALLER
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gracias”). Aparte, este cuidado también incluye 
el reconocimiento de nuestro esfuerzo: puedo 
desayunar/comer algo rico que no suelo comer 
para motivarme más; tras el taller, hago alguna 
actividad que me gusta, etc. 

Cuidarse y reconocerse forman parte de la filo-
sofía de esta metodología y guarda coherencia 
con lo que debemos hacer con las participantes 
y, por tanto, también con nosotras mismas. 

El escenario
El escenario (o entorno) tiene que ver con todo 
lo que rodea la comunicación, como por ejem-
plo, el lugar donde estamos hablando, la ilumi-
nación, el ruido, los objetos que hay entre las 
personas… Son aspectos importantes que en 
ocasiones no se tienen en cuenta. 

Antes de la puesta en escena, algunas reco-
mendaciones son: 

1) La motivación mejora cuando trabajamos en 
lugares bonitos: buen estado, iluminación y 
ventilación natural, alguna planta, etc. Los 
espacios en la naturaleza, tan poco frecuen-
tes como aulas de aprendizaje en nuestro 
medio, son fuentes de experimentación en el 
contexto que también pueden ser utilizados27.  

2) La participación se favorece cuando el gru-
po está sentado en semicírculo/círculo y sin 
obstáculos entre las personas. 

3) El ambiente también es importante: ausen-
cia de ruidos, de interrupciones, disponibili-
dad de baños cerca, de agua, etc. 

Estas premisas ayudan y facilitan la comuni-
cación y la interacción. No siempre es posible 
cumplir con ellas, pero en la medida de lo posi-
ble podemos tenerlas en cuenta. Así, por ejem-
plo, si trabajamos en un aula de un instituto, es 
bastante probable que no se pueda colocar al 
grupo en semicírculo por cuestiones de espacio 
y tiempo, y tendremos que aceptarlo, aunque 
casi seguro que podemos contar con luz y ven-
tilación naturales. 

La coordinación

Un último aspecto a tener en cuenta es si la di-
namización la va a hacer más de una persona. 
En este caso, es preciso un trabajo en equipo 
para el diseño del taller y una coordinación 
previa para la dinamización del mismo. Nuestra 
credibilidad en el grupo va a depender de esta 
coordinación, que debe basarse en el trabajo 
compartido y en la confianza mutua. 

Por tanto, en relación a la dinamización, hay 
que acordar qué tareas realiza cada persona, 
cómo nos posicionamos en el espacio y de qué 
forma nos ayudamos:

• Sobre las tareas: Cada equipo debe decidir 
el reparto de tareas, que puede ser por diná-
micas (“tú haces la presentación, yo sigo con 
la primera actividad, después…”), por funcio-
nes (“tú comunicas, yo observo y apoyo”) o 
de otras formas. Cuando una persona que 
no tiene mucha experiencia acompaña a otra 
que sí la tiene, suele realizar labores de ob-
servación para luego ir implicándose en las de 
comunicación. En cualquier caso, el reparto 
decidido debe respetarse. 

• Cómo nos posicionamos en el espacio: Cuando 
hay más de una persona en la dinamización, la 
que comunica suele ocupar la posición frente al 
grupo y la otra u otras personas tienen que ubi-
carse en el espacio para no distraer al grupo y 
para no interferir en la labor de su compañera. 
Algunas propuestas son: sentarse con el grupo, 
estar al lado de nuestra compañera (mantenien-
do una distancia) o en la pizarra para apuntar lo 
que el grupo aporta. Cuando hay tres personas 
en la dinamización, una posibilidad que fun-
ciona es colocarse de manera que se forma un 
triángulo entre las dinamizadoras: una al frente 
y las otras dos con el grupo. 

• De qué forma nos ayudamos: Hay situacio-
nes, como cuando el grupo no participa (y no 
sabemos qué hacer), me enrollo con mi co-
municación o me bloqueo, en que la ayuda de 
mi compañera, aunque se rompa el reparto 
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de tareas, es necesaria. Aquí la otra persona 
puede intervenir, bien porque se lo pido, bien 
por iniciativa propia (ha detectado la situa-
ción). En ambos casos, se puede establecer 
un código (palabra, señal…) para indicar que 
se hace cargo de la dinamización. Si surge 
por iniciativa propia, como nuestra relación 
se basa en la confianza, asumo que su criterio 
es bueno y le cedo el testigo. 

Una dinamización con otra persona requie-
re, por tanto, un trabajo extra para planificar 
la puesta en escena y llevarla a cabo de forma 
eficiente y satisfactoria. Esta tarea también es 
muy gratificante porque los aprendizajes que 
obtenemos del grupo van a ser compartidos y 
además se enriquecen con la mirada profesio-
nal de quien nos acompaña. 



41

Tras diseñar nuestro taller, preparar el guion y 
ensayarlo, llega el momento de la verdad: po-
nernos delante del grupo para dinamizar. A con-
tinuación, se plantean unas ideas para la comu-
nicación y para la gestión de la participación45,58 
que, en nuestra experiencia, mejoran estos pro-
cesos. No significa que se tengan que poner en 
práctica todas para que la intervención funcio-
ne y sea satisfactoria, ni mucho menos, porque 
eso va a depender de circunstancias varias que, 
incluso, no tienen que ver con la dinamización. 
En cualquier caso, nuestra recomendación es te-
nerlas en cuenta y, si es posible, incorporarlas.

Cómo me siento

Las emociones tienen mucha influencia en la 
comunicación. Cuando nos comunicamos con 
una determinada emoción (ejemplo, ira,  por-
que vengo de un atasco), el efecto de la co-
municación va a ser muy diferente a cuando 
lo hacemos con otra (ejemplo, alegría porque 
he desayunado riquísimo). Como es obvio, las 
emociones que favorecen la comunicación son 
las relacionadas con el bienestar y, sobre todo, 
vinculadas a la tranquilidad. Al contrario, las 
que dificultan la comunicación son aquellas que 
nos producen malestar, como la ira, el miedo o 
la tristeza. Cuando nuestras emociones no sean 
las adecuadas, debemos hacer el esfuerzo de 
identificarlas y hacer una pausa para calmarnos 
o, incluso, aplazar, si fuese posible y necesario. 

Si además de la tranquilidad, añadimos alegría, 
nuestra comunicación mejora porque genera una 
energía que favorece que las participantes estén 
bien (más alegres), con mayor atención e interés.

Cuáles son mis actitudes 
comunicativas

Hay tres que son imprescindibles:

• Escucha activa: En nuestra propuesta, la de-
finimos como escuchar (y hacerlo de verdad, 
claro) mirando a la otra persona y hacer solo 
eso, es decir, que sea nuestra única actividad. 
¿Parece fácil?

• Empatía: Hay diferentes definiciones para la 
empatía y aquí la entendemos como solida-
rizarse con el sentimiento de otra persona, 
porque yo también lo he experimentado (aun-
que no haya sido en la misma situación). Des-
de ahí, la empatía nos sirve para favorecer la 
conexión con las participantes y dar valor a 
sus aportaciones. 

• Asertividad: Consiste en expresar tus pensa-
mientos (necesidad, deseo, ideales, etc.) de 
forma clara y concisa, siendo respetuosa con 
el punto de vista de otras personas. La vamos 
a necesitar sobre todo en el trabajo con acti-
tudes o para recordar las normas. 

Cómo me comunico 
de forma verbal

Ya lo hemos adelantado en la parte del guion: 
mensajes sencillos para mis afirmaciones y 
preguntas adecuadas para el trabajo con el 
grupo (les dedicamos un apartado a continua-
ción). Estas cuestiones básicas se completan 
con el uso de un lenguaje adaptado y adecua-
do: hay que adaptar nuestra comunicación al 
grupo (no es lo mismo con personas menores 

LA HORA DE LA VERDAD:
EL TRABAJO CON EL GRUPO
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que con profesionales sanitarios) y debe ser 
una comunicación adecuada, esto es, estamos 
en una actividad educativa profesional y, por 
tanto, no podemos usar la misma comunica-
ción que en nuestra vida personal, aunque sea 
con el mismo colectivo. 

Junto con estas premisas, se propone el uso de 
lenguaje inclusivo con la diversidad (lo que in-
cluye que sea no sexista). Ya se apuntó y se in-
siste, se busca que el lenguaje genere bienestar 
y nuestra propuesta trata de tener en cuenta la 
diversidad que hay en la sociedad y en el gru-
po para que ninguna persona se sienta excluida 
(sexos, orientaciones, identidades, culturas, ca-
pacidades…). 

En lo verbal, a veces, hay resistencias para usar 
un lenguaje no sexista y/o diverso. Estas resis-
tencias tienen que ver con la economía de pala-
bras y la repetición: las, los, les… Desde nues-
tro planteamiento, es un reto: podemos buscar 
palabras que sirvan para todas las personas (la 
Enfermería, por ejemplo), fórmulas que nos 
permitan economizar (“buenos días” en lugar 
de “buenos días a todos”) y también otras que 
nos permitan tirar de creatividad: “vamos a po-
nernos un nombre como grupo, como equipo, 
¿qué proponéis?” (y uso el nombre del grupo 
para referirme a todas las personas). 

Otras palabras frecuentes de lenguaje inclusi-
vo que podemos usar son: personas estudian-
tes, profesorado, personal, familias, amistades, 
equipos, personas, infancia, adolescencia, ju-
ventud, adultez, personas mayores, vecindario, 
barrio, pueblo, población,… Se busca así evitar 
expresiones con connotaciones negativas o va-
lorativas hacia determinadas personas o grupos 
y no usar el género si no es necesario (aunque 
hay ocasiones en que sí es necesario visibilizar-
lo por cuestiones de igualdad). 

Por último, y no menos importante, hay con-
ductas que no funcionan en comunicación 
verbal y dificultan el proceso comunicativo: 
generalizar, etiquetar, exigir, sermonear, dar 

soluciones, juzgar, criticar, ridiculizar, culpabi-
lizar, sonsacar, quitar importancia a lo que dice 
la otra persona…

Los mensajes sencillos

Nuestros mensajes para dinamizar actividades 
y aportar contenidos son sencillos, concretos y 
breves, de ahí la preferencia por oraciones sim-
ples (sujeto, verbo y predicado) o coordinadas 
frente a subordinadas. 

• En relación a la dinamización, se propone ex-
plicar la actividad de forma detallada. “Bien, 
vamos a hacer una lluvia de ideas sobre la 
diversidad sexual y de género. Entonces, se 
trata de que digáis la primera palabra o pa-
labras que os venga a la cabeza sobre este 
tema o lo que queráis, se os ocurra, no sepáis 
y queráis saber... Decís estas palabras y yo las 
apunto en la pizarra. Luego cuando tengamos 
un listado grande, lo cerramos y comenta-
mos”. A continuación, introducimos una pre-
gunta para garantizar la comprensión: “¿Me 
he explicado bien?”. Si la respuesta es “no”, 
repito de forma pausada y extensa; si la res-
puesta es “sí”, doy de nuevo la información 
en modo telegrama: “vale, entonces, lluvia de 
ideas, decís palabras, voy apuntando y luego 
comentamos…, ¡comenzamos!”. 

• Sobre los contenidos a aportar, los hemos 
preparado previamente, quizá por escrito, 
y ya procuramos que cumplan los requisitos 
para este tipo de mensajes. 

Las preguntas “mágicas”

Como parte de la comunicación verbal, están 
las preguntas, que son piezas elementales de 
esta metodología y dan sentido a nuestro tra-
bajo. En el apartado de “Diseño”, ya hablamos 
de las preguntas generales que nos podían ser-
vir para pensar en las actividades. Ahora nos 
centramos en las que vamos a hacer durante el 
taller, independientemente del momento.  
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En general, deben cumplir las mismas premisas 
que las generales: abiertas para favorecer la 
participación y cerradas si queremos concretar 
algo; mejor en tercera persona para no perso-
nalizar (si alguien quiere compartir lo personal 
lo hace desde la voluntariedad, no porque no-
sotras lo promovamos); y neutras para no indi-
car la respuesta que se espera. 

Hay muchas preguntas que vamos a lanzar 
cuando trabajamos con grupos, que tendremos 
que pensar y elaborar, pero de partida conta-
mos con cinco preguntas mágicas que nos ayu-
dan a comenzar, continuar y reconducir:

• Nuestra 1ª pregunta mágica para iniciar cual-
quier taller: “¿Ideas sobre…?”. Ya la hemos 
comentado y, ahora, la rescatamos. Es una 
pregunta general que nos sirve para traba-
jar sobre, posiblemente, cualquier tema. Así 
que podemos simplificar y si no se nos ocurre 
nada mejor, comenzar con ella. 

• Nuestra 2ª pregunta mágica para cuando el 
grupo pregunta o aporta algo de interés: “res-
pecto a lo que se acaba de decir/preguntar/
opinar, ¿qué pensáis?, ¿qué sabéis?” o “esta 
palabra que acaba de salir, ¿alguien nos explica 
qué significa?” o “¿alguien puede responder a la 
pregunta de la compañera?”. Esta cuestión es la 
que denominamos “devolver al grupo” y la va-
mos a usar siempre que aparezca algún comen-
tario/concepto que necesite aclaración o cuan-
do el grupo haga preguntas: no respondemos, 
devolvemos al grupo para que conteste y solo en 
el caso de que el grupo no sepa, resolvemos. Si 
el grupo sabe, es mucho mejor que lo conteste 
el propio grupo, porque le das poder y recono-
cimiento, aparte de favorecer la educación en-
tre iguales que es muy efectiva para consolidar 
los conocimientos. Por lo tanto, ante cualquier 
duda que recibamos, o cualquier aporte que 
merezca debate, crítica, etc., lo primero que 
tenemos que hacer es devolver al grupo. Si el 
grupo responde, genial; si no hay respuesta o es 
incompleta, aportamos como dinamizadora. 

• Nuestra 3ª pregunta mágica nos permite 
concretar: “¿cuándo dices (esto), a qué te 
refieres?”. Esta interrogante es clave para 
que todo el grupo se vaya con las mismas 
ideas y las mismas interpretaciones. De este 
modo, se utiliza cada vez que una perso-
na dice algo abstracto que no entendamos, 
pensemos que alguien pueda no compren-
der, dé información incompleta o pueda 
dar lugar a diferentes interpretaciones.  
Ejemplo, “la masturbación es saludable”, 
“¿cuándo dices saludable, a qué te refie-
res?”, “pues que es bueno para la salud”, 
“¿eso quiere decir que no masturbarse es 
malo para la salud?”, “no, no, masturbarse 
y no masturbarse son saludables ambas op-
ciones”… Si no entramos ahí, a concretar, 
alguna persona de la clase podría interpre-
tar que no masturbarse es perjudicial para 
la salud, lo que es una información inco-
rrecta que, además, podría generar males-
tar (si esa persona no se masturba). 

• Nuestra 4ª pregunta mágica es para garanti-
zar la comprensión: “¿me he explicado bien?” 
(ya la comentamos antes). Se utiliza después 
de explicar la actividad que vamos a realizar o 
tras el contenido que hemos aportado. Nunca 
se pregunta “¿lo habéis entendido?”, porque 
la responsabilidad de la comunicación para 
estos mensajes es nuestra. 

• Nuestra 5ª pregunta mágica para cerrar 
cada dinámica: “¿alguien quiere comentar 
algo?, ¿añadir algo más?”. Se integra des-
pués de cada actividad (lluvia de ideas, de-
bate, trabajo en grupos, exposiciones) por-
que facilita la comunicación (se abre esa 
posibilidad) y el aprendizaje (para resolver 
cuestiones que no han quedado claras o 
añadir otras nuevas). 

Estas cinco preguntas mágicas son herramien-
tas muy útiles que proponemos para favorecer 
y gestionar la participación de forma más efec-
tiva y tranquila.   
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Las preguntas “prohibidas”

Junto con estas preguntas, hay otras que re-
comendamos no utilizar. Algunas ya las hemos 
visto: “¿lo habéis entendido?” o cuestiones 
personales (“a ver en este grupo, ¿quién hace 
deporte?”), porque lo personal se comparte de 
forma voluntaria. 

Hay otra pregunta que no nos gusta: “¿quién 
dijo/escribió (esto)?”. De hecho, a veces, esta 
pregunta la hacen las propias participantes 
cuando preguntamos, por ejemplo, sobre una 
palabra de una lluvia de ideas. “Quien lo haya 
dicho, que lo explique”. Si sale en el grupo es 
del grupo y la participación también implica el 
derecho de no participar si no se quiere, aunque 
se haya aportado algo previamente. Por tanto, 
el grupo responde, no una persona señalada, 
porque la participación no se fuerza, surge, es 
voluntaria, fluye. 

Cómo me comunico 
de forma no verbal

Las teorías de la comunicación plantean que se 
comunica más de forma no verbal que con las 
palabras que decimos, porque cuando no hay 
coherencia entre lo verbal y lo no verbal, prima 
lo no verbal58. En nuestra labor como dinami-
zadora, esta disonancia puede generar pérdida 
de atención en las participantes (que se desco-
necta para pensar por qué nuestro cuerpo dice 
otra cosa) y se puede generar un obstáculo para 
la comunicación. 

Algunas cuestiones a tener en cuenta son:

• Mirada: Se debe dirigir hacia los ojos de la 
persona o personas con las que nos comuni-
camos. Cuando trabajamos de forma indivi-
dual, hay que centrar la mirada en los ojos de 
la otra persona y en su cara, haciendo tam-
bién pausas. Cuando es un grupo, es más sen-
cillo y hay una acción que se conoce como el 
“faro” que consiste en mover los ojos como si 
fuésemos un faro, de manera que recorremos 

a todas las personas del grupo. Esto no hay 
que forzarlo, lo vamos integrando para que 
salga de forma natural, para evitar centrarnos 
solo en unas personas del grupo. 

En relación a la mirada, lo ideal para comu-
nicarse de forma más efectiva es que los ojos 
estén a la misma altura. En una comunicación 
individual, esto suele ser sencillo y basta con 
colocarse a la altura de la otra persona: nos 
ponemos de pie o nos sentamos en función de 
cómo está la otra persona. Hay que prestar 
atención a las personas menores, que suelen 
quedarse por debajo de nuestros ojos y se es-
tablece una relación de superioridad. Por eso 
es importante, colocarse también a su altura 
(agachándose, por ejemplo). 

En la comunicación grupal, nuestra labor de 
dinamización nos va a demandar estar de pie 
en muchas ocasiones mientras que el grupo 
está sentado (tenemos que apuntar en la pi-
zarra, movernos por la sala, recoger papeles, 
atender a los subgrupos…). No pasa nada, es 
nuestro rol, pero también podemos sentarnos 
de vez en cuando para estar a la altura del 
grupo dentro del semicírculo o círculo como 
si fuésemos una participante más.

• Cara: La expresión facial debe ser tranquila, 
cordial, receptiva. En un grupo, puede haber 
opiniones diferentes, incluso alguna que pon-
ga en duda mis saberes o mis opiniones per-
sonales. Ejemplo, si plantean el “uso de pan-
tallas” como “ocio saludable” y ahí mi cara 
cambia a “no me gusta esto/me descoloca lo 
que dices”, de inmediato el grupo lo percibe 
y esto puede condicionar sus aportaciones. 
Nuestra tarea no es tener razón, es abrir la 
participación para recoger la diversidad de 
opiniones y construir de forma colectiva. 

• Cuerpo: Al igual que la cara, la postura debe 
ser relajada, no forzada, se recomienda no 
cruzar brazos ni piernas, ni esconder manos. 
En general, si estamos de pie, una propues-
ta para adoptar una postura adecuada es 



45

separar las piernas a la altura de las caderas 
y cruzar los brazos por detrás de la espalda 
para que cada mano agarre el brazo con-
trario, cerca del codo. De este modo, suben 
nuestros hombros y se coloca nuestra espal-
da. A continuación, soltamos las manos y las 
dejamos caer junto a la cintura manteniendo 
la espalda y los hombros con la posición ad-
quirida. A partir de esta postura, nos comuni-
camos haciendo los movimientos naturales de 
brazos, manos, cabeza… 

Si estamos sentados, la posición puede ser: 
zona lumbar pegada al respaldo y nos incli-
namos un poco hacia delante (en actitud de 
escucha), con las piernas y brazos sin cruzar 
(las manos pueden estar sobre las rodillas). 

• Gestos: Nuestros gestos, esto es, todo lo que 
se refiere al movimiento de manos, de piernas, 
de cabeza, incluso a nuestro movimiento por 
el espacio al caminar, deberían ser suaves, sin 
brusquedad. Ejemplo, decimos algo con tono 
suave, pero estamos moviendo el brazo arriba 
y abajo con brusquedad, y con el dedo índi-
ce estirado: se percibe la incoherencia entre 
lo que decimos y nuestros gestos, y se ve el 
poder de lo no verbal; por el contrario, si mo-
vemos los brazos de forma suave y en movi-
mientos más circulares, se logra coherencia. 

• Distancia: En todo acto comunicativo, hay 
una distancia de seguridad que tiene que ver 
con el espacio íntimo que todas las personas 
necesitamos. Cuando la comunicación es solo 
con otra persona, esa distancia suele ser un 
metro y solemos tenerlo integrado a la hora de 
establecer conversaciones (ojo, la COVID-19 
lo aumentó hasta el metro y medio o dos). Es 
fácil de detectar cuando hay una invasión de 
ese espacio porque seguro que conocemos a 
alguna persona que nos habla muy cerca y eso 
nos incomoda. Lo que le pasa a esas perso-
nas, en general, es que tienen el medidor de 
la distancia de seguridad alterado, es decir, 
no son conscientes de que están invadiendo el 

espacio de la otra porque lo perciben como la 
distancia de seguridad adecuada. 

• Posición: Se refiere a la posición que ocupa-
mos en el espacio en relación a las participan-
tes y puede ser estática o dinámica. Cuando 
hacemos preguntas o aportamos contenidos, 
nuestra posición puede ser más estática y 
aquí tenemos que cuidar mantener una dis-
tancia equitativa con las personas del grupo: 
me coloco en un lado del semicírculo, luego 
en el otro, o a igual distancia de cada lado…, 
para que no estemos más cerca de una parte 
de las participantes. Cuando hay otro tipo de 
actividades, nuestra posición puede ser más 
dinámica: nos movemos por la sala, participa-
mos en los juegos de movimiento, nos acerca-
mos a los subgrupos cuando están trabajando 
para ver qué tal van o si necesitan algo, nos 
acercamos a alguien que está aportando…

Lo que el grupo dice…

Junto con nuestra comunicación, está la del 
grupo durante el taller. Nuestra interacción 
con esta comunicación va a ser a través de las 
preguntas y de las aportaciones que hagamos 
para cerrar cada actividad. En este sentido, 
como ya se señaló, los contenidos se aclaran (y 
no hay más discusión posible) y las actitudes se 
resumen, dejando clara también la de nuestra 
intervención (“en este grupo, hay personas que 
piensan de esta forma, otras que piensan así; 
en cualquier caso, desde nuestra propuesta, 
proponemos una actitud de…”). 

Por otra parte, y esto es muy importante, lo que 
el grupo aporta, se trabaja siempre; no se deja 
sin mencionar, se le da valor porque es del gru-
po. Ejemplo, en una lluvia de ideas, las repaso 
y las comento; en un trabajo de subgrupos, hay 
que exponerlo; en trabajo individual, se repasan 
todas las contribuciones… A veces, se repiten 
cosas, aunque muchas veces estas repeticiones 
incorporan matices que pueden ser importan-
tes para la persona que las aportó. 
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Por tanto, damos al grupo responsabilidad (en 
este caso, la de responder a las preguntas) y 
tenemos el deber de gestionar y reconocer esa 
participación. Si es información clara y concreta, 
la repasamos: “ha salido esto, ¿algo que comen-
tar?”. Si son ideas que se repiten, las manejamos 
de forma breve: “vale, esta aportación ya salió, 
¿algo más que añadir?, pues seguimos”. Si son 
cuestiones que van contra las recomendaciones 
sanitarias, las abordamos de forma neutra como 
cualquier otra: “bien, la compañera dice esto, 
¿qué pensáis?”. Cuando haya datos pocos pre-
cisos, tratamos de concretar: “esto que salió, ¿a 
qué se refiere?, ¿qué significado tiene?”… 

La pizarra

La pizarra (o similar como papelógrafo, rotafo-
lios…) es un recurso clave para nuestro taller. 
Frente a las pantallas, que también tienen y 
podemos utilizar (para proyectar un video, por 
ejemplo), reivindicamos el uso de la pizarra tra-
dicional para recoger las aportaciones del gru-
po y favorecer la participación. 

Cuando apuntamos en una pizarra lo que el 
grupo dice, esa información se hace visible y 
se reconoce (está en la pizarra), promueve la 
reflexión (al permitir leer lo que está y pensar 
en lo que no está) y favorece el aprendizaje (se 
revisa y comenta, con lo que hay repetición y 
además vamos a rodear cuestiones importantes 
con un círculo, por ejemplo). Por eso la pizarra 
nos gusta tanto. 

Ejemplo, al concluir una lluvia de ideas, las lee-
mos todas: “para este grupo, las ideas en rela-
ción a este tema son…”. Al leerlas, se le da al 
grupo la oportunidad de repasarlas y reflexionar 
sobre ellas, y también nos permite a las dina-
mizadoras hacer lo mismo y seleccionar alguna 
palabra como importante para repasarla. Tras 
la lectura de todas las ideas, comenzamos con 
la revisión: “¿alguien quiere comentar alguna 
palabra de las que está en la pizarra?”..., que 
le llame la atención, que no sepa el significado, 

que crea que no deba estar… ¿alguna palabra 
que os sorprenda?”. Si nadie dice nada, saca-
mos la/s palabra/s que nos parece importante 
para aclararla… y desde ahí, vamos repasando. 
Este repaso puede ser más o menos detallado 
en función de las necesidades del grupo. Cuan-
do sea más rápido, podemos agrupar palabras 
por temas. “Vale, han salido diferentes tipos de 
drogas, ¿cuáles?, vale, esta, aquí hay otra, te-
nemos también esta…” (y podemos ir subrayan-
do esas palabras). 

En este ejemplo, se usa una lluvia de ideas, pero 
la pizarra nos puede servir para cualquier acti-
vidad: un debate, un video fórum, la puesta en 
común del trabajo en subgrupos… El objetivo fi-
nal es repasar todo lo que el grupo ha aportado. 

Ya me callo: los silencios

Otro de los grandes temores de las dinamizado-
ras es el silencio: hago una pregunta y el gru-
po calla. De inmediato, nuestra mochila puede 
tomar el control y boicotearnos: “¿por qué no 
dicen nada?”, “esto es un taller y no están par-
ticipando”, “algo estoy haciendo mal”, “pues 
siguen en silencio”, “¿no van a hablar nunca?”, 
“qué desastre”… Y este bucle, que sucede en 
unos pocos segundos que nos parecen minutos, 
nos lleva a volver a tomar la palabra y a volver a 
preguntar, “¿es que no me habéis entendido?”, 
“venga, que alguien diga algo”…, y buscamos 
la participación sobre todas las cosas. O peor 
aún, la forzamos: “a ver, tú, dinos algo”.

Desde el otro lado, las participantes escuchan 
la pregunta, la procesan, repasan la lluvia de 
ideas que hay en la pizarra, reflexionan la res-
puesta, piensan cómo la dicen…, en tan solo 
unos segundos que les han parecido unos se-
gundos, aunque su proceso se corta con nues-
tra interrupción “desesperada”. 

El silencio nos puede dar miedo porque en 
nuestra cultura la pedagogía se centra en la pa-
labra. Sin embargo, el silencio también es una 
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herramienta pedagógica imprescindible para 
contemplar el mundo e interiorizarlo. De he-
cho, la pedagogía del silencio es previa a una 
palabra más reflexionada y consistente. En 
nuestro taller, es además una necesidad para 
poder participar61,62.
Tenemos que dar tiempo al grupo, porque las 
respuestas se tienen que construir y eso no 
siempre sucede de forma instantánea. De ahí, 
la importancia de que seamos conscientes de 
la necesidad del silencio (y su belleza), y no nos 
dejemos atrapar por nuestro deseo de respues-
tas que confirmen que hacemos un taller muy 
participativo. Por tanto, el silencio también 
puede ser participación (el grupo está pensan-
do, eligiendo lo que decir, cómo decirlo…). 

Una de las tareas de ponerse delante de un 
grupo consiste en gestionar los silencios para 
permitir que haya espacios de integración y re-
flexión sobre los contenidos. Si el silencio nos 
descoloca, podemos ocupar las manos para li-
berar un poco nuestra mente: me vuelvo a la 
pizarra, me sujeto a ella para no hundirme en mi 
bucle, subrayo la palabra con la que comenzó la 
lluvia de ideas, le pongo guiones a cada una de 
las aportaciones… Y si el silencio continúa, tras 
un tiempo prudencial, me giro hacia el grupo y 
recuerdo la tarea: “entonces, ¿alguna palabra 
que queráis comentar?”. Y, de nuevo, doy algo 
de tiempo…, antes de tomar la iniciativa del de-
bate: “venga, pues voy a proponer yo una, ¿qué 
os parece que quiere decir (esta palabra)?”. 

Cuadro 3: Mi comunicación durante el taller

ELEMENTOS Propuestas

COMUNICACIÓN 
VERBAL

– Mensajes sencillos para descripción de actividades y aportación de 
contenidos: oraciones simples o coordinadas. 

– Preguntas adecuadas para dinamizar: abiertas (o cerradas para 
concretar), neutras, en tercera persona. Las preguntas mágicas: 
1) ¿Ideas sobre…?
2) Devolver al grupo: sobre esta cuestión que acaba de salir, ¿qué pensáis?
3) Cuándo dices (esto), ¿a qué te refieres?
4) ¿Me he explicado bien?
5) ¿Alguien quiere comentar algo más?

COMUNICACIÓN 
NO VERBAL

– Mirada: A los ojos y a la misma altura (cuando sea posible). 
– Cara: Expresión tranquila. 
– Cuerpo: Postura relajada, sin cruzar brazos ni piernas, ni ocultar manos. 
– Gestos: Suaves y circulares. 
– Distancia: Un metro de seguridad, al menos. 
– Posición: Equilibrada con todas las personas participantes. 

EMOCIONES Tranquilidad y alegría. 

ACTITUDES 
COMUNICATIVAS

– Escucha activa: Escuchar, mirar a la persona y hacer solo eso. 
– Empatía: Solidarizarse con las emociones de la otra persona. 
– Asertividad: Decir de forma clara y respetuosa lo que pienso, siento y/o 

necesito. 

OTROS 
ELEMENTOS 

Pizarra: Elemento clave para visibilizar las aportaciones del grupo. 

Silencios: Recurso pedagógico para la reflexión previa a la participación.
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La dinamizadora tiene la función de orientar y 
facilitar la participación e interacción del grupo, 
así como organizar y promover los aprendiza-
jes de las participantes. Para ello, hay una serie 
de acciones que tiene que realizar cuando im-
parte un taller58. Tendiendo a la simplificación, 
hemos ordenado y resumido las ocho acciones 
prioritarias que la dinamizadora debe realizar 
con un grupo: observar, preguntar, escuchar, 
reconocer, recolocar, responder, resumir y 
cuidar. Hay muchas más; seleccionamos estas 
como prioritarias porque de ellas surgen otras 
muchas. 

Estas acciones, en realidad, ocurren en cual-
quier acto comunicativo con otra persona, por 
lo que no se trata tanto de aprender a hacer 
algo nuevo, sino de ser consciente de estas ac-
ciones para realizarlas de la forma más adecua-
da y eficaz desde el rol que desempeñamos. 

1) Observar

Esta acción está presente siempre y el reto 
como dinamizadora consiste en hacerla más 
consciente para detectar las exclusividades del 
grupo y también sus necesidades (si no com-
prende la información, si tiene poca energía, si 
se aburre…). 

2) Preguntar

Es una acción en la que ya hemos insistido mu-
cho con las preguntas generales y las propias 
de la dinamización: preguntas abiertas, explo-
ratorias, “¿me he explicado bien?”, devolver al 
grupo, “¿a qué te refieres?” (para concretar), 
“¿algo más que comentar?”... Pues seguimos. 

3) Escuchar

Tenemos las preguntas y debemos escuchar las 
respuestas. ¿Cómo? Tal y como ya explicamos, 
con la escucha activa. 

4) Reconocer

Cuando el grupo aporta, lo reconocemos: lo 
apuntamos en la pizarra, damos las gracias 
por ese aporte, devolvemos al grupo para que 
lo comente… Todo eso es reconocer. Cuando 
hay personas menos participativas, también 
se puede dar valor a su participación, por-
que sabemos que necesitan más ese refuerzo 
positivo: “gracias”, “muy buena esa aporta-
ción”, “punto importante este que señalas”, 
también puede ser un gesto de “muy bien” u 
otra forma no verbal de apoyar la iniciativa 
personal y reforzar los sentimientos de com-
petencia. Eso sí, todo reconocimiento debe 
ser sincero. 

5) Recolocar

La empatía es clave en nuestra intervención y 
eso pasa también porque, a veces, toca reco-
locarse: 

• Por un lado, recolocarnos para aprender. Esta 
es una de las grandes lecciones de esta meto-
dología: con los grupos, se aprende siempre. 
Para ello, la persona dinamizadora tiene que 
estar abierta a aprender (y eso pasa por pre-
guntar y escuchar). Cuando el grupo aporta 
algo que yo no sabía, o que no tenía previsto, 
no puedo caer en el error de aferrarme a mi 
guion y a mis contenidos; esas aportaciones 

ACCIONES DE LA PERSONA QUE DINAMIZA
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pueden ser muy valiosas para el taller y tam-
bién para mis saberes. 

• Por otro lado, recolocar nuestra interven-
ción. Esto tiene que ver más con observar 
y detectar las necesidades del grupo. En 
función de estas necesidades, hay que saber 
romper con nuestro guion, cambiar el chip, 
“estábamos sentados, pues nos levanta-
mos”, “pasamos de debate a pequeños gru-
pos”, “nos ponemos junto a la pared para 
hacer dos grupos”, “nos movemos hacia el 
centro de la estancia”,… Esto es recolocar 
para colocar a las participantes en el centro 
del proceso. 

6) Responder

Sí, a veces, si no lo hace el grupo, nos toca 
responder con mensajes sencillos y concre-
tos, que nos permitan reorganizar los cono-
cimientos compartidos para facilitar la cons-
trucción colectiva de los saberes. Esto ya lo 
hemos visto. Puede ocurrir que surja alguna 
cuestión que no sepamos responder; en este 
caso, también hay una respuesta: “no sé”. No 
somos dinamizadoras perfectas, como tam-
bién hemos señalado antes, y aquí la hones-
tidad es esencial. Este “no sé”, por supues-
to, se acompaña de alternativas: preguntar al 
grupo para ver si alguien conoce la respuesta 
(que confirmaríamos posteriormente), deri-
var hacia algún recurso/profesional que sepa 
o aplazar para investigar y dar una respuesta 
más tarde (en el próximo taller o a través de 
otro medio). 

Por otra parte, hay otras respuestas que tie-
nen que ver con gestionar la dinámica de la 
intervención, recordar normas, manejar con-
flictos… Como ya se ha planteado previamen-
te, la empatía, la asertividad y el autocontrol 
emocional deben formar parte de nuestras 
respuestas para favorecer un ambiente cálido 
y participativo. 

7) Resumir

Para ordenar las ideas (y concretarlas de nue-
vo), es importante hacer un resumen cuando se 
considere oportuno: tras una actividad, cuando 
se complete la primera parte del taller, al final 
del mismo antes de las conclusiones, también 
al comienzo si son varios días… Este resumen 
puede ser realizado de forma conjunta con el 
grupo: “venga, vamos a recordar/resumir lo 
que hemos hecho (ayer, hasta ahora), ¿qué 
ideas han salido?”. 

8) Cuidar

En nuestra propuesta, sustituimos la palabra 
motivar por cuidar, porque esta última nos pa-
rece más amplia e incluye a la primera. Ade-
más, la palabra motivar, se ve, en ocasiones, 
como algo muy difícil, cuando en la práctica, 
motivar es algo más sencillo e, incluso, incons-
ciente. De hecho, esta metodología ya está 
pensada para motivar: preguntando, escuchan-
do, dando valor… 

Para cuidar (y también motivar), realizamos las 
acciones anteriores y ponemos, otra vez, el én-
fasis en observar, para así saber qué necesitan 
las participantes y en función de eso recolocar-
nos. ¿Cómo sabemos que el grupo tiene alguna 
necesidad? Cuando no participa o lo hace de 
forma no adecuada. Las causas de ambas cues-
tiones se detectan observando (hay cosas muy 
evidentes, como cuando medio grupo está dor-
mido) y/o preguntando (“noto que está costan-
do más ahora el taller, ¿necesitáis algo?”). En 
función de estas necesidades del grupo, lo va-
mos a cuidar con acciones concretas para ello: 
pausa, cambio de actividad, etc. En el cuadro 4, 
recogemos las principales causas de la no parti-
cipación y alternativas para solucionarlas. 

¿Cuándo no cuido al grupo? Cuando el grupo 
hace lo que yo digo y necesita otra cosa, cuan-
do es dependiente, si lo juzgo, si me dejo llevar 
por mi mochila…
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Parece fácil, pero… 

Estas son las ocho acciones básicas de una per-
sona dinamizadora que, en principio, son accio-
nes que hacemos en nuestra vida profesional 
(y personal) de forma más o menos continua. 
¿Fácil, no?

Pues sí, pero no. En un primer momento, pue-
de parecer un reto difícil, y no vamos a decir 
que no lo sea. También hay recetas para esto: 
formación y entrenamiento. Y este entrena-
miento pasa por ensayar y por ponerse delante 
de grupos para hacer, hacer y hacer. 

En este proceso, tendremos que afrontar las difi-
cultades que puedan surgir con soluciones crea-
tivas que nos permitan hacer frente a uno de 
nuestros principales terrores: que el grupo no par-
ticipe. Hay otros temores, como cuando una per-
sona monopoliza el taller con sus intervenciones o 
hay alguien que te cuestiona de forma constante. 

Como se comentó previamente, hay varias cau-
sas de no participación y aportamos nuestras 

propuestas para abordarlas en el cuadro 4, ade-
más de para otras situaciones que nos puedan 
dificultar la tarea. En el ejemplo de la persona 
que monopoliza, puede ser que quiera llamar 
la atención (tiene esa necesidad) o porque tiene 
mucha energía; en ambas situaciones, pode-
mos pedirle que nos ayude con una tarea y, de 
este modo, le damos la atención que requiere o 
nos ayuda con su energía. “Oye, necesito que 
alguien apunte en la pizarra las aportaciones 
que vayan saliendo, ¿me ayudas con esta tarea, 
por favor?”. 

Los primeros talleres quizá sean más difíciles, 
con más nervios, nos preguntemos qué hace-
mos delante de esas personas o quién nos man-
daría meternos en estos líos. Sin embargo, tras 
esas “primeras veces”, el trabajo con grupos 
suele ser muy satisfactorio, porque son espa-
cios para encontrarse, para compartir y para 
disfrutar. El diálogo creativo propuesto por 
Freire y también por bell hooks tiene como re-
sultado la alegría. Parece una utopía, es real. 
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Cuadro 4: Causas y propuestas para cuando un grupo o una persona no participa

HECHO POSIBLE CAUSA PROPUESTA PARA ACTUAR

Grupo

No participa Vergüenza Tres propuestas: pasar de…
– lo general a pequeños grupos o individual escrito. 
– lo racional a emocional (esto es, de lo escrito a la 

imagen/dibujo).
– lo público a lo anónimo (de debate a trabajo 

escrito individual y anónimo).

No tiene conocimiento Reformular nuestras preguntas.  

No tiene energía – Movimiento: Juego (hay una carta, rueda,…).
– Descanso breve o más largo, en función de las 

necesidades. 

No tiene interés, pasa 
del tema

– Algún juego que potencie el buen clima. 
– Preguntar por expectativas y propuestas.
– Negociar puntos comunes. 

Genera mucho 
alboroto

Desconocida “¿Qué ocurre?”, “¿hay alguna necesidad?”.

No tiene conocimiento Ya visto anteriormente. 

No tiene energía Ya visto anteriormente. 

Falta de orden Normas y “patatita”.

Por exceso de energía – Flexibilidad si el alboroto tiene que ver con la 
tarea y solicitar que hagan menos ruido. 

– Normas y empatía con personas que estén en 
otros espacios cercanos. 

Persona

No participa Las mismas que en 
grupo 

– Mismo que en el grupo.
– Refuerzo personal.

Participa en 
exceso

Razones varias – Comunicárselo de forma asertiva.
– Dar tarea.
– Pasar a individual o subgrupo.

Quiere romper 
el taller o 
llamar la 
atención

Razones varias – “¿Qué necesitas?”, “¿cómo puedo ayudarte?”. 
– Recolocar: “esto no toca”.
– Dar una tarea.
– Normas.
– No entrar en lo personal.
– Devolver al grupo.
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Próxima estación: Fluir 

Las personas que han disfrutado de la experien-
cia como dinamizadoras es porque se han ol-
vidado de quiénes son fuera del taller, de sus 
preocupaciones y se han dedicado a vivir el pre-
sente y a disfrutar de la experiencia. Eso es fluir. 
Quizá sea difícil de conseguir y no tiene por qué 
ser un requisito para que el taller sea satisfacto-
rio para el grupo y para la dinamizadora. 

Fluir supone disfrutar de las cosas que van pa-
sando y tiene que ver también con la capacidad 
de improvisar, que se adquiere con la experien-
cia. Por eso, una dinamizadora que fluye no lle-
va un guion totalmente cerrado, sino que lo va 
cambiando sobre la marcha en función de los 
intereses y las necesidades del grupo, pensando 
en lo que es mejor para las participantes y para 
su bienestar en cada momento. De este modo, 
el camino para llegar a nuestros contenidos y a 
la idea clave puede estar marcado previamente 
o puede ser una ruta que se va construyendo 
con las personas con las que viajamos. 

Fluir también tiene que ver con mostrarse tal 
y como somos, sin miedo a que nos juzguen, a 
qué pensarán, a arriesgarse…, y también a re-
conocer los errores y decir “vaya, pues en esto 
que acabo de proponer, me he equivocado, lo 
retomamos por aquí”.

En ocasiones, la parte de qué pensará el gru-
po de nosotras nos pesa mucho y no nos deja 
fluir, y esto también tiene que ver con nuestro 
ego y con otra cuestión que es muy importante: 
la imperfección. Nuestro deseo de querer ser 
la dinamizadora perfecta para hacer el mejor 
taller posible, tal y como lo habíamos planifica-
do en nuestro guion, es un enemigo no solo del 
fluir, sino también de la realidad, porque la per-
fección no existe (y menos mal, porque si todo 

fuera perfecto, ¡menudo aburrimiento!). Este 
deseo de perfección también puede tener que 
ver con querer gustar a todo el mundo (de nue-
vo, el ego), algo que es agotador e irreal. Por 
eso, cuando percibimos que hay una persona a 
la que no le gusta el taller, no debemos dejar-
nos arrastrar por ella. Una situación individual 
no puede afectar a un grupo que está en la ta-
rea con buen clima. Aquí tenemos que saber 
desapegarnos y dejar que esa persona resuelva 
su situación por sí misma (no puedo cargarlo en 
mi mochila). 

Somos imperfectas y debemos disfrutar de ello, 
de nuestra imperfección como dinamizadoras, 
con el esfuerzo de hacer lo mejor posible, la 
humildad de reconocer nuestras equivocacio-
nes y la voluntad de seguir aprendiendo y me-
jorando. Y debemos hacerlo con tranquilidad. 

Como ya se señaló antes, la tranquilidad es 
fundamental para el bienestar propio y de las 
participantes. Cuando tenemos tranquilidad, 
nos sentimos más a gusto y somos más eficien-
tes en nuestro trabajo. Además, la tranquilidad 
nos abre la puerta a poder fluir (sin tranquilidad 
es muy complicado hacerlo).

Dicho esto, también hay que dejar claro, como 
en otras cuestiones, que la tranquilidad es un 
deseo, algo a lo que podemos aspirar y en lo 
que nos podemos esforzar, y también un pro-
ceso, que tiene que ver con la práctica y el en-
trenamiento. La primera vez que hacemos algo 
(cualquier cosa), lo más probable es que tenga-
mos más o menos nervios (podemos recordar 
muchas primeras veces, ¿verdad?, como por 
ejemplo, la primera vez que hablamos en públi-
co). Seguramente, la segunda vez fue un poco 
mejor en cuanto a nervios y si seguimos hacién-
dolo quizá llegue un momento, donde no haya 
nervios. Hay que dar tiempo… para construir. 
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La evaluación es de suma importancia en este 
tipo de intervenciones y tiene una doble fun-
ción: para la dinamizadora, mejorar nues-
tra labor profesional y/o nuestro taller; para 
las participantes, reflexionar sobre qué están 
aprendiendo y cómo lo hacen58.

Tipos de evaluación

Hay diferentes tipos de evaluación en función 
del proyecto (formativa, proceso, impacto, 
resultados) y propuestas diversas para llevar-
la a cabo11,57-59,63. Nuestra intervención de EpS 
grupal busca el aprendizaje significativo de 
las participantes, que suele medirse en cono-
cimientos, actitudes y habilidades; de igual 
forma, cuenta con un objetivo concreto que se 
puede haber o no alcanzado. Por tanto, nuestro 
taller se puede evaluar en estos términos, pero 
teniendo en cuenta que el alcance de los resul-
tados está condicionado por el hecho de que 
nuestra actuación es breve (y debería formar 
parte de un proyecto educativo más amplio, en 
el que sí habría que evaluar los cambios en es-
tos indicadores).

Por este motivo, nuestra evaluación se concreta 
en una actividad breve que puede ser:  

• Cualitativa: Se pide una valoración general 
a las participantes, escrita o de forma verbal 
con una ronda de expresión, y se puede aña-
dir alguna cuestión más del tipo “algo que te 
lleves”, “lo más importante que sientes que 
has aprendido”, “lo que más te ha gustado y 
lo que menos”, etc., dependiendo de hacia 
dónde queramos orientar nuestra evaluación. 

• Cuantitativa: Se puede pasar un cuestiona-
rio con preguntas de satisfacción y/o utilidad 

percibida con escala tipo Likert. Entre las 
cuestiones, se puede incluir la valoración de 
los contenidos, la metodología empleada, la 
duración, el espacio, los materiales y la labor 
de la dinamizadora, así como el grado de sa-
tisfacción general con el taller. La evaluación 
de la  utilidad percibida se puede hacer sobre 
aspectos como el aumento de conocimien-
tos, la reflexión sobre actitudes, la práctica 
de habilidades y la utilidad global para aplicar 
lo aprendido en su vida y/o profesión. Asi-
mismo, si se considera prioritario, se puede 
introducir alguna cuestión concreta de cono-
cimientos (verdadero o falso) y de actitudes 
(grado de acuerdo o desacuerdo con determi-
nadas afirmaciones). 

Ambas propuestas se pueden combinar y hay 
modelos concretos de evaluación en la bi-
bliografía58,59. Eso sí, no debemos olvidar que 
nuestra intervención es breve y, por tanto, la 
actividad dedicada a la evaluación también lo 
debería ser. 

Evaluación propia

Por otra parte, junto con la evaluación de las 
participantes, está la auto-evaluación, es de-
cir, la propia evaluación de la dinamizadora 
que va ocurriendo durante (adaptando las acti-
vidades a las necesidades del grupo) y después 
del taller, mediante un proceso de reflexión y 
comprobación de lo sucedido: participación del 
grupo, clima de trabajo, desarrollo de las diná-
micas, seguimiento del guion, adaptación a las 
necesidades del grupo, situaciones no previs-
tas, mi papel como dinamizadora (comunica-
ción, interacción, satisfacción…).

EVALUACIÓN



54

Los datos recogidos nos sirven para sacar con-
clusiones sobre qué ha ocurrido, qué ha fun-
cionado y qué necesitamos mejorar. Se reco-
mienda escribir estas conclusiones tras el taller 
(para que no se queden en el olvido) y hacer las 
anotaciones pertinentes en nuestro guion y en 
nuestro material de trabajo como dinamizado-
ra, para así ya tenerlo recogido para nuestras 
futuras dinamizaciones. 

Proyecto educativo más amplio

Como se ha señalado de forma repetida, esta 
guía está pensada para facilitar el diseño, im-
plementación y evaluación de intervenciones 
participativas de EpS grupal de carácter breve, 
esto es, talleres o sesiones que forman parte 

de un proyecto educativo más amplio. Esto, 
a riesgo de caer en el exceso repetitivo, es de 
suma importancia porque las actuaciones bre-
ves no tienen efectividad32,33,43,45, por mucho 
que nos gusten o provoquen satisfacción entre 
las participantes. La duración propuesta para 
que la EpS grupal sea efectiva varía en función 
de los objetivos, de los contenidos a abordar y 
de los aprendizajes que se quieran conseguir. 
En general, para conseguir aprendizajes signi-
ficativos con la EpS, la recomendación es de 5 
a 10 sesiones11,28,45,57,63, pero esto también va 
a depender del tipo de experiencia (población 
sana, grupos de pacientes, deshabituación ta-
báquica…); por eso, en otro tipo de intervencio-
nes, se plantea un mínimo 12 sesiones con con-
tinuidad en el tiempo para que sea efectiva43.
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Hemos llegado al final de esta experiencia de 
aprendizaje, en formato guía (aunque podría 
ser también un taller) y es el momento de las 
conclusiones. Así que… ¿qué conclusiones os 
lleváis de esta actividad de lectura?, ¿alguna 
propuesta de mejora?

Venga, vamos a hacer una ronda y, de forma 
breve, planteáis vuestra valoración. ¿Quién 
quiere empezar? La persona que se anime pue-
de hacerlo enviando un correo electrónico a 
promocionsalud@asturias.org con el asunto: 
Sobre la guía de Metodología participativa. 

Por nuestra parte, nos gustaría cerrar con una 
idea clave para todas las personas que hayan 
llegado hasta aquí: tenéis suficiente motivación 
y capacidad (porque ahora ya tenéis más cono-
cimientos) para trabajar con grupos de forma 
participativa, por lo que solo os queda pasar a la 
acción y entrenar vuestras habilidades para sen-
tiros cada vez con más seguridad y satisfacción.

Desde nuestra perspectiva, es un esfuerzo que 
merece la pena, porque los grupos siempre en-
riquecen a nivel profesional y también personal. 

¡Muchas gracias, mucho ánimo!

CONCLUSIONES

mailto:promocionsalud@asturias.org
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