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Ocio, acción sociocultural y  
educación

El Real Decreto 3/2018, de 12 de enero, referente a las Conclusiones del 
Consejo de la Unión Europea de 12 de mayo de 2012, recoge que uno de los 
objetivos estratégicos consiste en la promoción de la equidad, la cohesión so-
cial y la ciudadanía activa. Para este fin, todas las personas ciudadanas deben 
poder adquirir las competencias que les permitan el aprendizaje continuo, la 
ciudadanía activa y el diálogo intercultural. Asimismo, la educación debe 
promover las aptitudes interculturales, los valores democráticos y el respeto 
de los derechos fundamentales y del medio ambiente, así como la lucha con-
tra cualquier tipo de discriminación, y dotar a los jóvenes de las herramientas 
para interactuar positivamente con otros jóvenes de la sociedad.

En esta línea, este monográfico tiene como objetivo profundizar en el ocio 
y la acción sociocultural como espacios generadores de cohesión social, en 
sociedades en las que la diversidad cultural es un elemento indefectible. Por 
ello, el monográfico empieza con una mirada al estudio del ocio educativo en 
los diversos continentes desde una perspectiva internacional y transcultural, 
es decir, tratando cómo se entiende el ocio educativo según cada contexto 
cultural. Concretamente, se identifican las temáticas, los autores y las en-
tidades de relieve que trabajan el estudio del ocio educativo en el ámbito 
académico, según cada continente.

Posteriormente, de la mirada internacional se pasa el foco al contexto de la 
península Ibérica y se articulan el ocio educativo y la acción sociocultural 
desde investigaciones, experiencias y perspectivas de carácter diverso, como 
pueden ser la relación entre el ocio educativo y el aprendizaje a lo largo de 
la vida, y los beneficios que tiene para las personas mayores, por ejemplo. 
En la misma línea, se exponen evidencias que correlacionan el ocio educa-
tivo y la acción sociocultural con el grado de cohesión social del territorio. 
Por otro lado, se presenta el ocio educativo desde el análisis de jóvenes en 
situación de vulnerabilidad y se analiza cómo el espacio del ocio educativo 
puede representar una oportunidad para disminuir la situación de riesgo y de 
exclusión social, en edades clave para el desarrollo personal y social. Asi-
mismo, se proporciona la perspectiva del ocio educativo como espacio para 
la intervención socioeducativa, enfocada, por ejemplo, en la mejora de habi-
lidades sociales, así como se exponen contribuciones que realizan entidades 
de tiempo libre educativo y centros socioeducativos en cuanto al desarrollo 
de competencias tanto académicas como de empleabilidad de niños y ado-
lescentes.
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Así pues, en este monográfico se reivindica el valor educativo y social del 
ocio y la acción sociocultural como espacios de desarrollo humano, para 
poder promover la participación de la ciudadanía, la mejora de competencias 
para la vida profesional y la inclusión social. De este modo, se desvincula 
el ocio de la mera recreación, ya que se reivindican el ocio educativo y la 
acción sociocultural como contextos configuradores de la profesión de la 
educación social que se convierten en espacios de promoción de la ciudada-
nía, de prevención y de diálogo intercultural y transcultural.

Dra. Aina Labèrnia Romagosa
Directora de Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa

Facultad de Educación Social y Trabajo Social Pere Tarrés
Universidad Ramon Llull

Ocio y acción sociocultural: valor  
educativo y social y espacio de  
desarrollo humano
 

El ocio educativo y la acción sociocultural, como realidades transculturales, 
cada vez cobran más relevancia en el mundo, lo que se evidencia por la am-
plia producción de investigación y literatura de alcance internacional. Estos 
ámbitos de educación y de desarrollo cultural siempre han sido y, lo siguen 
siendo, espacios de gran valor educativo y social, con relevantes aportaciones 
relacionadas con el desarrollo personal y social de las personas, la promoción 
de la participación ciudadana, la mejora de competencias para la vida profe-
sional y la inclusión social. También hablamos de contextos que cuentan con 
un marco legal internacional que reconoce su valor, como la Declaración de 
los Derechos Humanos (Art. 24) y la Convención de los Derechos del Niño 
(Art. 31), y también nacional: del ocio como derecho reconocido se habla 
en el Estatuto de Autonomía de Cataluña de 2006 (Art. 44.3), en la Ley de 
Educación de Cataluña de 2009 (Art. 39 y 41), en la Ley de derechos y opor-
tunidades en la infancia y la adolescencia de 2010 (Art. 13, 57 y 58) o en la 
de Ley de servicios sociales de 2007, que recoge dispositivos de actuación y 
protección dentro del ámbito del ocio educativo.

En el marco de la educación social, ya desde sus inicios, el ocio educativo 
y la acción sociocultural han sido contextos configuradores de la profesión, 
favoreciendo la promoción de la ciudadanía y convirtiéndose en espacios de 
prevención, ante sociedades complejas y en riesgo. Así pues, estos contextos 
educativos desde la educación social no están asociados a la diversión sin 
más, sino que tienen un potencial de desarrollo humano que facilita que las 
personas, las comunidades y las sociedades accedan a grados superiores de 
humanización.

Actualmente existe una amplia diversidad de programas, proyectos y activi-
dades de ocio y de acción sociocultural. Durante muchos años el asociacio-
nismo educativo, concretamente las experiencias del escultismo y los movi-
mientos de ocio educativo –esplais– protagonizaron de manera mayoritaria 
la oferta de este tipo de actividades, pero actualmente conviven con otros 
servicios y programas promovidos por entidades, empresas o administracio-
nes públicas en que todos forman un tejido que tiene como protagonistas a 
los participantes y su educación en el ocio. Un tejido que se desarrolla des-
de perspectivas diversas: a) optimización del ocio (Leitner y Leitner, 2012; 
Caldwell, 2011), b) herencia cultural (Edginton y Chen, 2008), c) modelo hu-
manista (Eklington y Watkins, 2014; Stebbins, 2006, 2012 y Gewerc-Cohen 
y Stebbins, 2007) y d) modelo de justicia social (Eklington y Watkins, 2014, 
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Rojek, 2010), y en este sentido resulta crucial la perspectiva de actuación 
desde el modelo humanista y de justicia social. Algunas características que 
nos ayudan a definir este modelo de ocio educativo y de acción sociocultural, 
desde estas dos perspectivas, se concretan en los siguientes aspectos:

• Son acciones con intencionalidad educativa y con finalidad lúdica, recrea-
tiva y de desarrollo cultural, dinamizadas por monitores y educadores, 
animadores socioculturales y, en algunos casos, las propias familias.

• Son actividades que se programan y se realizan fuera del tiempo de ac-
tividades obligatorias, y por tanto con un importante nivel de libertad 
(adhesión) y de voluntariedad. Se desarrollan en el marco de iniciativas 
pedagógicas, comunitarias y socioculturales con enfoques integrales y re-
lacionales.

• Los participantes desarrollan un rol central, desde el protagonismo en las 
actividades; no son meros consumidores, sino que participan y se impli-
can activamente en el diseño, la ejecución y la evaluación de los proyec-
tos y actividades.

• El grupo y la cotidianidad son espacios principales en los que se desarro-
lla la acción educativa. Espacios que permiten la relación entre iguales y 
con los referentes adultos; también, por otra parte, la atención individua-
lizada se convierte en un eje importante de la acción educativa.

• La participación, tanto dentro de la entidad como en el barrio o en el 
pueblo, es un elemento significativo de esta práctica educativa, en tanto 
que favorece aprendizajes y vivencias de implicación en la comunidad, 
permite aprender a tomar decisiones de forma compartida y promueve la 
dinamización sociocultural de los barrios.

Un modelo de ocio educativo y acción sociocultural, por tanto, que se con-
cibe desde el compromiso solidario con los demás individuos y desde el en-
riquecimiento del bien común, permitiendo una transformación tanto perso-
nal como social, centrándose en crear una sociedad más justa e igualitaria, a 
partir de la adquisición de las habilidades para comprender mejor el entorno 
y las realidades culturales que están presentes, así como para promover un 
cambio social.
 
En este marco y modelo de ocio educativo y acción sociocultural, en la Fun-
dación Pere Tarrés, desde las diferentes secciones que la configuran, se llevan 
a cabo investigaciones, formaciones y proyectos de ocio y de acción socio-
cultural orientados a la transformación de las comunidades, promoviendo la 
responsabilidad de los participantes. Se trata de proyectos donde el acompa-
ñamiento de los educadores y dinamizadores acerca a la ciudadanía a vivir 
unos valores que les ayudarán a crecer como personas en plenitud.

Fruto de la experiencia y la reflexión en torno a esta realidad, emerge una 
serie de retos en relación con el ocio y la acción sociocultural que, desde la 
perspectiva humanista y de justicia social, hay que seguir abordando. Con-
cretamente: 1) situar a los participantes en el centro de los programas y servi-
cios, teniendo en cuenta los intereses, las preocupaciones y la participación; 
2) velar por que la accesibilidad y la equidad estén garantizadas en la totali-
dad de escenarios del ocio educativo y la acción sociocultural, promoviendo 

la inclusión y la atención a la diversidad; 3) construir propuestas educativas 
integrales e integradas con una mirada transversal; 4) promover un ocio edu-
cativo y una acción sociocultural activadores de comunidades, favoreciendo 
la participación social de la ciudadanía y la promoción de cohesión social; 5) 
reconocer el valor del ocio educativo y de la acción sociocultural por parte 
de todos los agentes de la comunidad; 6) adquirir una mirada internacional 
y transcultural del ocio educativo de cara a poder compartir e implementar 
buenas prácticas en este campo.

Todos estos retos nos interpelan en el compromiso para la construcción de 
una sociedad en la que la ciudadanía pueda alcanzar un desarrollo humano 
óptimo, en la que el ocio y la acción sociocultural, desde una mirada genera-
cional y transgeneracional, actúan como promotores de comunidades activas 
y comprometidas.
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El estudio del ocio educativo: una  
perspectiva internacional y transcultural

Joan-Andreu 
Rocha

En el campo académico de la educación social el estudio del ocio educativo ha adquirido 
notable importancia. Pero la profundización académica en este campo ha sido princi-
palmente anglosajona y europea. Des de una perspectiva internacional y transcultural el 
artículo busca presentar las características de los estudios del ocio educativo en su desa-
rrollo, subrayando las aportaciones que ofrecen sobre este campo los ámbitos académicos 
de Latinoamérica, África, Medio Oriente y Asia. En su conjunto el artículo busca ofrecer 
un mapa transcultural introductivo al desarrollo del estudio del ocio educativo a partir 
de culturas y contextos académicos ajenos a los contextos culturales que hasta ahora han 
marcado su consolidación.

Palabras clave 
Ocio educativo, Europa, Latinoamérica, África, Medio Oriente, Asia.
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L’estudi del lleure educatiu: una 
perspectiva internacional i trans-
cultural

En el camp acadèmic de l’educació social 
l’estudi del lleure educatiu ha adquirit una 
notable importància. Però l’aprofundiment 
acadèmic en aquest camp ha estat principal-
ment anglosaxó i europeu. Des d’una perspec-
tiva internacional i transcultural l’article pre-
tén presentar les característiques dels estudis 
de lleure educatiu en el seu desenvolupament, 
subratllant les aportacions que hi ofereixen els 
àmbits acadèmics de Llatinoamèrica, Àfrica, 
l’Orient Mitjà i Àsia. En conjunt l’article vol 
oferir un mapa transcultural introductori al 
desenvolupament de l’estudi del lleure edu-
catiu a partir de cultures i contextos acadè-
mics aliens als contextos culturals que fins ara 
n’han marcat la consolidació.

Paraules clau 
Lleure educatiu, Europa, Llatinoamèrica, 
Àfrica, Pròxim Orient i Àsia.

The study of educational leisure. 
An international and transcultural 
perspective

Within the academic field of social education, 
the study of educational leisure has acquired 
remarkable importance. However, academic 
development in this field has mainly come from 
Anglo-Saxon and European spheres. From an 
international and cross-cultural perspective, 
the article seeks to present the characteristics 
of educational leisure studies in its develop-
ment, underlining the contributions that aca-
demicians in Latin America, Africa, the Middle 
East and Asia offer in this field. Overall, then, 
the article suggests an introductory cross-cul-
tural map of the development of the study of 
educational leisure in cultures and academic 
contexts outside the cultural frameworks that 
have so far marked the consolidation of this 
subject.

Key words
Leisure education, Europe, Latin America, 
Africa, Middle East, Asia.
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y Introducción: el desarrollo del ocio  
educativo como campo académico y la  
hegemonía anglosajona y eurocéntrica

Los estudios sobre el ocio y el ocio educativo han ocupado un lugar impor-
tante en el campo de los estudios sociales, fundamentándose en áreas trans-
versales como la sociología, la antropología, la educación, el turismo y la 
psicología. En sentido amplio el ocio educativo se constituyó como un espa-
cio específico de estudio vinculado a los estudios de educación social a partir 
de los años ochenta, y se ha desarrollado en múltiples ámbitos, entre los que 
el anglosajón y el europeo han establecido una hegemonía (Harring, 2011).

Sin embargo, la realidad del ocio y del ocio educativo sobrepasa las fronteras 
del pensamiento anglo-europeo: como elemento constitutivo de la realidad 
humana y social, el ocio en su dimensión educativa se ha desarrollado y se ha 
estudiado en otras áreas culturales con valiosos resultados. Tales aproxima-
ciones, aunque hoy en día son poco conocidas, constituyen una aportación 
valiosísima al campo académico del ocio educativo, ampliando sus fronteras 
y proponiendo nuevas perspectivas.

Consciente de esta realidad, el presente artículo pretende ofrecer una síntesis 
del desarrollo de los estudios académicos sobre el ocio educativo en sentido 
amplio. Una primera parte presenta el desarrollo del estudio del ocio edu-
cativo en Occidente, con particular acento en la hegemonía que el mundo 
anglosajón y europeo establecen en este campo académico a nivel mundial, 
subrayando la importancia de las asociaciones de turismo, ocio y deporte en 
la construcción de las redes académicas sobre el ocio en general y el ocio 
educativo en particular, y en la consolidación de las revistas de impacto in-
ternacional sobre la temática. Ofrecemos también una síntesis de los diferen-
tes “modelos” de aproximación académica al ocio educativo que permitirán 
comprender mejor las tendencias inherentes a este campo de estudio. La 
segunda parte del artículo presenta una síntesis sobre el desarrollo del ocio 
educativo y su estudio a partir de cuatro contextos culturales con frecuencia 
ignorados y culturalmente diversos al anglosajón y al europeo: Latinoamé-
rica, África, Medio Oriente y Asia. Se sigue así un modelo internacional y 
transcultural que pretende mapear las tendencias y aportaciones que sobre 
este campo de la educación social han realizado numerosos académicos a 
partir de sus contextos culturales explícitos. El estudio quiere ser un mapa 
aproximativo (o una primera visión de conjunto) del prometedor campo de 
estudio que es el ocio educativo como aportación a la consolidación y funda-
mentación de los estudios de educación social a nivel internacional y trans-
cultural. 

En el ámbito internacional el estudio del ocio y del ocio educativo se remon-
ta al año 1918, cuando la Asociación Nacional de Educación (National Edu-
cation Association) de los Estados Unidos planteó los principios esenciales 

de la educación secundaria y listó los siete objetivos de la educación, inclu-
yendo el ocio. A partir de este momento, aunque de forma paulatina, muchas 
de las declaraciones sobre los principios de la educación en distintos países 
fueron incluyendo el ocio educativo como parte de sus políticas educativas, 
que se convirtieron poco a poco en objeto de interés por parte del mundo 
académico (Barrett, 1989).

Este interés por el ocio educativo vivió un nuevo impulso hacia los años 
sesenta cuando los movimientos norteamericanos a favor del ocio insistieron 
en la responsabilidad de la educación pública de cara a asegurar el ocio edu-
cativo formal e informal de los ciudadanos, incluyendo el ocio comunitario, 
que se percibe desde entonces como una dimensión “no reglada” del ocio. El 
principio que yacía al fondo de tal comprensión anglosajona del ocio es que, 
desde su infancia, las personas deben recibir una educación que propicie el 
desarrollo de las competencias necesarias para gozar de un ocio sano a lo 
largo de toda su vida (Miller y Robinson, 1963).

Al mismo tiempo, el Ministerio de Educación de Ontario, en Canadá, co-
menzó a producir diferentes recursos de cara a ayudar a las instituciones 
educativas a implementar el ocio educativo en sentido amplio, incluyendo 
su dimensión no reglada (Zuzanek, 2005). Este conjunto de iniciativas fue 
determinando políticas específicas de ocio educativo en distintas naciones, 
sobre todo europeas.

Algunas de estas políticas se han ido consolidando como referentes, como 
ha ocurrido, por ejemplo, en el Estado de Israel (Ruskin y Sivan, 1995). Pese 
a la pluralidad de tendencias subyacentes a estas políticas, estas coinciden 
en la responsabilidad de los sistemas educativos de los estados en asegu-
rar, mediante el ocio educativo, el desarrollo personal pleno, una educación 
ciudadana integral y la formación de ciudadanos sanos y con una capacidad 
creativa que favorezca la cohesión comunitaria. De aquí fueron naciendo 
múltiples propuestas de colaboración entre los centros educativos y entida-
des de ocio tanto públicas como privadas de cara a asegurar una educación 
comunitaria en el ocio que perdura y se ha ido consolidando hasta nuestros 
días (Cohen-Gewerc, 2012).

Además de las políticas públicas sobre el ocio, Estados Unidos y Canadá 
generaron los primeros centros universitarios vinculados al estudio del ocio, 
que incluían el campo del turismo, el deporte, la educación y la salud. Estas 
instituciones se centraron sobre todo en la formación de profesionales del 
ocio, la recreación, la gestión turística y el deporte, con un acento sobre la 
formación práctica de los agentes del ocio más que sobre la fundamentación 
académica del campo de conocimiento. Tales programas fueron emulados 
por buena parte de los centros de estudio de todo el mundo (Burton y Kack-
son, 1990).
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El desarrollo pluriforme del ocio educativo con el arraigo de los centros 
de tiempo libre en Norteamérica (p. ej., centros escolares, ludotecas, aso-
ciaciones juveniles y la configuración del ocio adulto, social y personal) y 
la creciente importancia de las actividades de ocio al aire libre (p. ej., con 
el movimiento Scout, los campamentos de verano, las granjas-escuelas y 
los campos de trabajo) exigió una fundamentación académica transversal al 
ocio educativo como herramienta para desarrollar las políticas estatales y los 
programas educativos con un claro acento pragmático y con cierta disidencia 
entre la dimensión teórica y práctica del área. Así fueron naciendo múltiples 
facultades vinculadas al ocio, en las que el ocio educativo se constituiría 
como un campo de vital interés (Henderson, 2016). Al mismo tiempo los 
estudios de ocio en este continente se fueron diferenciando de los estudios 
sobre turismo y sobre recreación en los parques naturales (Burdge, 1985; 
Aitchison, 2006). Pese a esta evolución, los estudios sobre ocio educativo 
en el ámbito norteamericano están esencialmente ligados al modelo de op-
timización del ocio, que explicaremos en el apartado siguiente, buscando 
optimizar la calidad del bienestar de los individuos más que del conjunto de 
la sociedad.

Los estudios sobre el ocio educativo en Europa presentan una perspectiva 
diferente a la norteamericana: en una investigación sobre la historia de los 
estudios del ocio en Europa Han Mommaas subraya cómo en países como 
España, Polonia, Francia, Bélgica, Holanda y el Reino Unido el elemento 
sociológico es el principal, con particular acento en los intereses públicos y 
colectivos de las sociedades, en la dimensión participativa y en el bienestar. 
Señala también que, a partir de los años setenta, los estudios sobre ocio per-
dieron mucha fuerza, dado que la atención se ha centrado más en aspectos 
como el consumo del tiempo, el placer y la dimensión lúdica de las personas. 
Simultáneamente, estos nuevos elementos de interés se han ido desconec-
tando de las dimensiones colectivas y sociales del tiempo libre (Mommaas, 
1997). Aun así, las aproximaciones académicas al ocio educativo a nivel 
europeo no han perdido su dimensión social, tal como se puede constatar 
en los programas vigentes en este campo tanto en los estudios de educación 
social como en otros campos colindantes (Lull Peñalba, 2001; Jordan, 2016).

Brahman (2006) señala cómo los estudios sobre el ocio en Europa hoy tien-
den a centrarse en los países específicos bajo la influencia de las agendas po-
líticas nacionales, y sugiere que el futuro sobre los estudios en torno al ocio 
en Europa tendría que esforzarse por lograr una orientación transnacional. 
Su estudio y desarrollo está limitado por la inexistencia de una asociación 
de estudios sobre el ocio a nivel europeo, realidad existente en países como 
Estados Unidos, Canadá, Australia, Nueva Zelanda y el Reino Unido, donde 
el ocio educativo destaca como una temática dentro de las asociaciones de 
turismo, deporte y ocio (Jordan, 2016). Una entidad interuniversitaria que 
conecte los estudios sobre ocio educativo en la región constituye un asunto 
pendiente en la agenda académica europea.

Cuando en 1989 las Naciones Unidas publicó la Convención sobre los Dere-
chos Humanos del Niño incluyendo un artículo (núm. 31) sobre los derechos 
de los niños al reposo y al ocio, el derecho de los niños a gozar de actividades 
de ocio propias de su edad de forma libre y vinculado a las diversas dimen-
siones de la cultura y las artes, las políticas gubernamentales de muchos paí-
ses comenzaron a incluir la promoción de la participación de la infancia en 
actividades de ocio no reguladas más allá de la formación escolar regulada 
(UNICEF, 2006, p. 23-24).

La repercusión de tal orientación generó diferentes “declaraciones de prin-
cipios” sobre el ocio educativo que subrayan la importancia de la educación 
en el ocio de cara a asegurar una socialización integral de la juventud (Kelly, 
1982), dado que la educación escolar y recreacional tienen un lugar impor-
tante en el desarrollo de las preferencias de ocio de los jóvenes (Ruskin, 
1987), preferencias que luego afectan las actividades de ocio de las personas 
a lo largo de su vida gracias a una serie de competencias adquiridas desde 
pequeños (Willits y Willits, 1986; Opaschowski, 1990).

Los esfuerzos vinculados al marco teórico del ocio en las instituciones edu-
cativas tanto norteamericanas como europeas recibieron un nuevo impulso 
con la creación de una plataforma internacional de ocio educativo llamada 
World Leisure, que, mediante su Comisión sobre la Educación, promueve di-
ferentes seminarios internacionales. La misión específica de esta plataforma 
es generar declaraciones de posicionamiento que puedan ser implantadas por 
las agencias internacionales de cara a enfocar sus esfuerzos en el desarrollo 
e implementación de la educación en el ocio. La Declaración para la Edu-
cación en el Ocio (Charter for Leisure Education), realizada por la entonces 
denominada World Leisure and Recreation Association (Asociación Mun-
dial para el Ocio y la Recreación) de 1994 (WLRA, 1994), ha servido como 
texto de referencia para la gran mayoría de las declaraciones internacionales 
en este campo, como por ejemplo el ocio y el desarrollo comunitario, la 
atención al ocio de las poblaciones con diversidad funcional y de los jóvenes 
en riesgo de exclusión social, la educación en el ocio y la naturaleza, etc.

Este sucinto recorrido por el desarrollo del estudio académico del ocio edu-
cativo pretende servir un propósito: el evidenciar que, pese a sus limitacio-
nes y orientaciones particulares, el estudio del ocio educativo en el ámbito 
anglosajón y en el ámbito europeo se ha consolidado como hegemónico en el 
campo de la investigación y en los programas académicos del área. El cons-
tatar las tendencias preeminentes en el campo nos permitirá reconocer las 
particularidades de las aportaciones que sobre el estudio del ocio educativo 
se realizan desde otros núcleos culturales.
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Los modelos de aproximación al ocio educativo en el 
ámbito académico

La profundización sobre el estudio del ocio educativo a nivel mundial re-
quiere un paso previo que consiste en una cierta sistematización de los mo-
delos de aproximación al ocio educativo en el ámbito académico. Al intentar 
profundizar sobre los diferentes modelos de educación sobre el ocio educa-
tivo en el campo universitario, Eklington y Watkins (2014) proponen cuatro 
modelos básicos que guían la investigación sobre el campo del ocio educa-
tivo. Señalando cómo estos modelos tienen un carácter transversal y no pre-
tenden describir líneas exclusivas, los autores dibujan estos cuatro modelos 
epistemológicos de comprensión del ocio educativo que nos pueden ayudar 
a comprender la particularidad de los aspectos sociales y comunitarios del 
ocio en el contexto de la investigación académica, que describimos a conti-
nuación (Hamilton-Smith, 2003).

• El modelo de optimización del ocio (Eklington y Watkins, 2014, p. 210-
211) se centra en acentuar cómo los estudios sobre el ocio educativo 
deben optimizar la calidad del bienestar de los individuos, profundizando 
en el conocimiento de los conceptos, propiedades, prácticas y servicios 
de ocio en términos generales, basándose en un modelo epistemológico 
cognitivista. En este contexto destacan autores como Leitner y Leitner 
(2012) y Caldwell y Witt (2011), los cuales defienden el principio que los 
individuos subsisten más allá de su contexto social, y por lo tanto los be-
neficios del ocio (educativo o no) están vinculados a la capacidad de los 
individuos de desarrollar las habilidades para hacer del ocio un espacio 
de crecimiento y bienestar personal sin que su dimensión social tenga un 
valor destacado.

• El modelo de herencia cultural (Eklington y Watkins, 2014, p. 211-212), 
ilustrado sobre todo por autores como C. E. Edginton y P. Chen (2008: 
viii-x; 1-16), presenta una aproximación al ocio educativo desde una 
perspectiva más conductista, en la que la comprensión de las obras clá-
sicas sobre el ocio, como por ejemplo Huzinga (2012), Callois (1967) y 
Pieper (1948), entre otros, y los textos tradicionales de diferentes cultu-
ras sería el eje central del conocimiento necesario para comprender el 
ocio educativo y utilizarlo como herramienta para poder crecer personal-
mente en el contexto de las sociedades postmodernas.

 Según este paradigma, el conocimiento de los “clásicos” del ocio y de las 
culturas específicas permite obtener una experiencia intelectual y moral 
que favorece una comprensión personal de las ventajas del ocio. En su 
fundamentación teorética, el modelo sigue los parámetros del idealismo 
y el peremnialismo filosófico anglosajón. Su objetivo es guiar hacia la 
comprensión sobre cómo el ocio promueve, facilita y permite una trans-
formación para vivir en una sociedad orientada hacia el ocio en general, 
insistiendo en el carácter mutable de la realidad y en la necesidad de 

volver a los modelos clásicos de la comprensión del ocio que permiten 
“llenarse” de un conocimiento ideal del ocio educativo que sobrepasa la 
acelerada mutación de las sociedades contemporáneas. Esta tendencia no 
implica necesariamente el olvido de la dimensión social del ocio: debe-
mos recordar que muchas culturas parten de una visión colectivista y no 
individualista de la realidad humana, lo que da ya de entrada un carácter 
social a su comprensión específica del ocio.

• El modelo humanístico de comprensión del ocio educativo, vecino al 
modelo de la herencia cultural, entra en el campo de la epistemología 
existencialista, centrándose en el ocio como herramienta necesaria para 
lograr el desarrollo del potencial humano en plenitud (Eklington y Wa-
tkins, 2014, p. 212-213). Un ejemplo de tal modelo serían las obras de 
Stebbins (2006, 2012) y Gewerc-Cohen y Stebbins (2007), en las que 
el ocio se concibe como una realidad ligada a la dimensión comercial y 
narcisista del mundo contemporáneo, que permite lograr una superación 
del individualismo para llegar a un nivel de compromiso solidario con 
los demás individuos y al enriquecimiento del bien común permitiendo 
una transformación tanto personal como social. Insiste así en cómo las 
interacciones personales en el campo del ocio son el espacio necesario 
para que cada individuo reconozca su responsabilidad social y personal 
en el contexto de una sociedad mutante y hedonista. No en vano algunos 
de los defensores de este modelo insisten en la dimensión del voluntaria-
do como un aspecto central del ocio (p. ej., Stabbins, 2004). Aun así, el 
modelo no insiste en la importancia de la comprensión y transformación 
de los modelos sociales, sino que apela a la transformación del individuo 
como agente de cambio social. En el contexto hispano, la obra de Manuel 
Cuenca Cabeza (p. ej., Cuenca, 2000) ha ejercido una gran influencia, 
con gran resonancia en América Latina.

• El modelo de justicia social está en sintonía con el modelo humanístico, 
pero tiene una orientación social mucho más explícita. Este modelo abra-
za la teoría crítica y el deconstructivismo, centrándose en cómo crear una 
sociedad más justa e igualitaria a partir de la adquisición de las habilida-
des para comprender mejor el entorno social y para promover un cambio 
social (Eklington y Watkins, 2014, p. 213-214). Partiendo de una com-
prensión de la construcción social de la realidad, el modelo insiste en la 
importancia de saber decodificar las múltiples perspectivas que compo-
nen la realidad social, entre las que destaca la capacidad de identificar las 
prácticas de ocio vinculadas a las culturas y subculturas, y los elementos 
simbólicos que se generan en ellas en relación con el poder. Según este 
paradigma los agentes del ocio educativo deben entender el ocio como 
una herramienta para resolver problemas sociales (Rojek, 1995, p. 106). 
Esta perspectiva implica un trabajo de campo consolidado, un desarrollo 
del análisis crítico de la realidad y una conciencia transcultural que per-
mita tener presentes todos los estratos sociales y culturales implicados en 
las iniciativas de ocio educativo (Bramham, 2002).
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 Probablemente uno de los autores más representativos de este modelo 
es Chris Rojek (2010), quien ha descrito a fondo muchas de las caracte-
rísticas de este modelo en su amplia producción académica. El alcance 
de la aproximación de este modelo al ocio educativo abarca desde la 
comprensión social de la cultura del ocio, la crítica a los modelos de ocio 
educativo que ignoran la dimensión social y transformativa del ocio, la 
búsqueda de evidencias sobre el ocio y la acción social, el lugar de la 
cultura con relación al ocio y la profundización de las aportaciones del 
ocio educativo a la cohesión social. Insiste también en el debate sobre las 
políticas de ocio y su necesaria orientación social.

Si bien los modelos no tienen un carácter absoluto y las diferentes vertientes 
de los estudios sobre el ocio educativo no siempre encajan con ellos, el uso 
de estos paradigmas resulta útil de cara a reconocer las dinámicas inherentes 
a ciertas formas de comprender el ocio, recurso que ayudará en gran manera 
cuando presentemos las características de los estudios sobre el ocio educati-
vo en los contextos no anglocéntricos ni eurocéntricos.

El vínculo entre las asociaciones de ocio y las revistas 
académicas de impacto

Otra evidencia de la hegemonía anglosajona y europea en la aproximación 
académica al ocio educativo radica en la importancia que juegan las revistas 
de impacto académico que, sobre el tema del ocio, se han ido consolidando a 
partir de los años setenta y que ahora se consideran como las más citadas en 
el campo. Las nueve más importantes son las siguientes:

• Journal of Leisure Research: revista estadounidense que nace el año 
1968 como publicación oficial de la National Recreation and Park As-
sociation (Asociación Nacional de Recreación y Parques) de los Estados 
Unidos. Centrada en la publicación de artículos académicos de tipo in-
terdisciplinar vinculados a las áreas del ocio y la manera como afectan 
el campo de la salud y el bienestar humano en relación con diferentes 
campos del ocio, tanto a nivel individual como comunitario. El abanico 
de perspectivas de fundamentación académica del ocio incluye la social, 
la psicológica, la cultural, la política y la ambiental. [Cfr. https://www.
tandfonline.com/loi/ujlr20. Consultado en septiembre de 2019]

• Leisure Sciences: revista publicada en los Estados Unidos a partir del 
año 1977 con el propósito de aportar una perspectiva desde las ciencias 
sociales a las áreas del ocio en sentido muy amplio. También trata sobre 
los aspectos psicológicos del ocio, la relación entre ocio y gerontología, 
la economía del ocio, el ocio urbano y el ocio vinculado al turismo. Sus 
artículos no dejan de lado los aspectos filosóficos, así como las políticas 

de ocio a diferentes niveles, ofreciendo también interesantes resúmenes 
de conferencias y recensiones de libros. [Cfr. https://www.tandfonline.
com/toc/ulsc20/current. Consultado en septiembre de 2019]

• Leisure Studies: revista de la Leisure Studies Association (Asociación 
de Estudios sobre el Ocio), publicada en el Reino Unido desde el año 
1982. Sus artículos comprenden un vasto horizonte de estudios teóricos 
sobre el ocio dentro del campo de las ciencias humanas, promoviendo 
un análisis crítico de tópicos vinculados al campo del ocio como el arte, 
el turismo, las dimensiones culturales, el ocio virtual, el ocio urbano y 
rural, etc. [Cfr. https://www.tandfonline.com/loi/rlst20. Consultado en 
septiembre de 2019]

• World Leisure Journal: revista canadiense que del 1958 al 1999 se deno-
minaba World Leisure & Recreation y que constituye la revista oficial de 
la World Leisure Organisation (Organización Mundial del Ocio). Con una 
orientación claramente internacional, publica artículos sobre el ocio en mu-
chos países del mundo a partir de una perspectiva comparativa, o bien desde 
las ciencias sociales, las ciencias comportamentales, la biología, la educa-
ción y las ciencias humanas en general, buscando así el dar a conocer estu-
dios vinculados a temáticas relativas al ocio en sus diferentes dimensiones. 
[Cfr. https://www.tandfonline.com/loi/rwle20. Consultado en septiembre de 
2019]

• Loisir/Leisure: revista de la Canadian Association of Leisure Studies 
(Asociación Canadiense de Estudios sobre el Ocio), en cooperación con 
el Ontario Research Council on Leisure (Consejo de Investigación sobre 
el Ocio de Ontario). Desde el año 1976 publica artículos en inglés y en 
francés sobre ocio, recreación, las artes, parques naturales, viajes y turis-
mo, intentando reflejar el carácter multidisciplinar e interdisciplinar de 
estos campos de interés. Además de estudios comparativos y teóricos, la 
revista se interesa por aspectos como la pedagogía y el impacto econó-
mico del ocio. [Cfr. https://www.tandfonline.com/loi/rloi20. Consultado 
en septiembre de 2019]

• Therapeutic Recreation Journal: revista estadounidense con más de cincuenta 
años de existencia, publicada junto con la National Therapeutic Recreation 
Society (Sociedad Nacional de Recreación Terapéutica) y la National Recrea-
tion & Park Association (Asociación Nacional de Recreación y Parques). Su 
objetivo principal es ofrecer un fórum nacional para la investigación y la dis-
cusión sobre las necesidades de ocio de personas con diversidad funcional y 
con necesidades terapéuticas directas, y los retos y la gestión de servicios vin-
culados al ocio terapéutico en los Estados Unidos. A pesar de publicar algunos 
artículos de carácter internacional, la publicación tiende a favorecer los textos 
relacionados con el ámbito norteamericano. [Cfr. https://js.sagamorepub.com/
trj. Consultado en septiembre de 2019]
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• chole: revista norteamericana bianual subtitulada A Journal of Leisu-
re Studies and Recreation Education (una revista de estudios de ocio 
y recreación educacional), publicada junto con la National Recreation 
and Park Asociation (Asociación Nacional de Recreación y Parques) de 
Estados Unidos desde el año 1986. Sus artículos tratan sobre temáticas 
bien diferentes, aunque durante los últimos años se ha ido centrando en 
la educación en el ocio y la recreación desde una perspectiva bastante 
vasta. Los artículos suelen estar ligados a la experiencia del ocio educa-
tivo en los Estados Unidos, pese a que varios estudios afrontan el ocio 
educacional desde una perspectiva teórica y general. [Cfr. https://www.
tandfonline.com/toc/ujle20/current. Consultado en septiembre de 2019].

• Loisir et Société/Society and Leisure: publicación canadiense bilingüe 
(inglés y francés) de la Universidad de Quebec nacida el año 1978. Ofre-
ce contenidos de carácter multidisciplinar sobre ocio y tiempo libre y su 
relación con el ámbito cultural, económico y social a partir de una visión 
muy amplia del concepto de ocio. Cada edición incluye un tema central 
con diferentes artículos, así como estudios y recensiones de temáticas 
autónomas. La revista gira en torno a los intereses del ocio en el ámbi-
to canadiense, aunque algunos de sus estudios tienen un carácter más 
universal. [Cfr. https://www.tandfonline.com/loi/rles20. Consultado en 
septiembre de 2019]

• Annals of Leisure Research: revista publicada bajo la tutela de la Asocia-
ción de Estudios de Ocio de Australia y Nueva Zelanda. Pese a publicar-
se en Australasia, la revista tiene una orientación internacional publican-
do artículos teóricos y de ejemplos prácticos sobre temas relativos al ocio 
como la recreación, el turismo, la hospitalidad, las artes, los eventos de 
ocio, el entretenimiento, el deporte y la cultura lúdica. [Cfr. https://www.
tandfonline.com/toc/ranz20/current. Consultado en septiembre de 2019].

De entre las diferentes asociaciones vinculadas a la edición de las revistas 
más relevantes sobre ocio, hay que destacar la asociación canadiense World 
Leisure Organization (Asociación Mundial del Ocio) [cfr. https://www.
worldleisure.org/, consultado en septiembre de 2019], que edita la revista 
World Leisure Journal, citada más arriba, y que con el tiempo ha logrado 
consolidar una estrecha colaboración en red entre diferentes asociaciones y 
universidades de cara a promover los estudios y las políticas de ocio (Link, 
2012). El interés de esta asociación por el ocio educativo es particularmente 
alto, en parte por su interés en los temas de ocio, infancia y juventud, que 
constituye uno de sus ejes y se cristaliza en su Comisión sobre Infancia y 
Adolescencia (Niepoth, 2012). Su infraestructura comprende también el Se-
cretariado de la sección científica, que se encuentra localizado en Bilbao y se 
ocupa de las estrategias científicas de la organización, así como de la imple-
mentación de los programas y las actividades de la entidad a nivel mundial.

Esta mirada a las principales revistas académicas de impacto en el campo 
del ocio nos permite percatarnos de tres cuestiones vinculadas al estudio 
académico del ocio en general, y del ocio educativo en particular a nivel 
mundial: (1) las principales publicaciones académicas sobre el ocio educati-
vo de influencia internacional están vinculadas sobre todo a organizaciones 
de ocio, turismo y recreación, y no a entidades académicas universitarias 
como suele ocurrir en otros campos académicos. (2) Con pocas excepciones 
la gran mayoría de las publicaciones de impacto internacional en este campo 
son en lengua inglesa (seguida por la lengua francesa), con una amplia repre-
sentación de temas relativos al ocio educativo en regiones anglófonas o bajo 
una fuerte influencia de la cultura anglosajona y una limitada consideración 
por otras áreas culturales del mundo. (3) El filtro cultural de los artículos 
científicos publicados en estas revistas parten de una comprensión occiden-
tal del ocio y del ocio educativo, realidad que, como veremos más adelante, 
no siempre coincide con los parámetros que, sobre el ocio educativo, se han 
establecido en otros contextos culturales. No obstante, la influencia de estas 
publicaciones seguramente continuará marcando el desarrollo del estudio 
sobre el ocio educativo en los años venideros.

Una aproximación transcultural a los  
estudios sobre el ocio educativo

En la primera parte de nuestro estudio hemos subrayado la supremacía del 
ámbito anglosajón y europeo en el campo del estudio del ocio educativo, así 
como el papel sobresaliente que juegan las asociaciones de ocio, recreación 
y turismo por encima de las entidades universitarias. La coalición entre estos 
dos aspectos del desarrollo académico del ocio ha marcado la comprensión 
del ocio educativo a partir de los parámetros anglocéntricos y eurocéntricos. 
El desarrollo académico en otras áreas geográficas y otros contextos cul-
turales demuestra, sin embargo, formas diferentes de aproximarse al ocio 
educativo vinculadas a las tradiciones culturales y a los condicionamien-
tos históricos particulares de regiones del mundo específicas, planteando la 
cuestión del vínculo entre el ocio y las culturas.

El estudio sobre la relación entre ocio, educación y cultura ha originado un 
interesante debate sobre el lugar de la cultura en el ocio (p. ej., Chick, 2009, 
1998; Hunnicutt, 1998; D’Orvile, 2011; Burdsey, 2017). Pese a las diversas 
vertientes y polémicas que ha generado este punto central de la comprensión 
del ocio educativo –temática que, en ella misma, daría pie a un estudio por 
sí mismo–, distinguimos un elemento común entre los diferentes autores: el 
ocio es un aspecto inherente a las culturas, y la forma de comprenderlo y de 
entender el ocio educativo que tienen las distintas culturas está vinculado a 
su historia y a su manera de entender el mundo y de relacionarse con su en-
torno. La comprensión y el estudio del ocio educativo, por lo tanto, no puede 
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dejar de lado la diversidad cultural. Es decir, el ocio educativo presenta una 
dimensión transcultural, en la que cada cultura comprende el ocio educativo 
de una forma particular. Como señala Jenkins, gran parte del estudio del ocio 
ha sido relegado a una visión etnocéntrica (Jenkins, 2003).

De cara a evidenciar las dimensiones transculturales del estudio del ocio 
educativo en el ámbito de la intervención social, presentamos a continuación 
una síntesis de su desarrollo en el contexto latinoamericano, africano, de 
Oriente Medio y asiático.

El contexto latinoamericano

Latinoamérica o América Latina constituye un territorio étnico-geográfico 
que identifica el continente americano constituido por veinte países con una 
predominancia de las lenguas española y portuguesa, y con la presencia de 
múltiples culturas aborígenes que no han llegado a ser reconocidas como 
identidades autónomas hasta finales del siglo xx (Covo-Maurice, 2016). La 
influencia académica en este territorio por parte de España y Portugal, así 
como de los Estados Unidos, es notable, incluso en el campo del ocio edu-
cativo.

El estudio e implementación del ocio educativo en Latinoamérica presenta 
una dificultad de base: la pluralidad de palabras utilizadas para referirse al 
ocio. Dependiendo de los países y de las influencias presentes en este amplio 
territorio (que va de México al Cono Sur), los términos utilizados pueden ser 
ocio (que en algunas regiones tiene una connotación vinculada a la pereza), 
recreación y tiempo libre. En Brasil el término resulta más homogéneo, cen-
trándose en el concepto lazer (derivado del francés loisir) (Gomes, 2017).

Pese a esta pluralidad terminológica podemos afirmar que en el conjunto de 
Latinoamérica existe un vivo interés por el estudio del ocio educativo, aun-
que con cierta disparidad según los países. También se constata la centrali-
dad de la educación física como espacio del ocio educativo, con un creciente 
interés por las personas mayores (Marinho y Reis, 2016).

En el contexto mexicano, por ejemplo, los estudios sobre el ocio en general y 
el ocio educativo en particular son abundantes y muestran una consolidación 
influenciada por la tendencia humanística del ocio, sobre todo mediante el 
autor español Manuel Cuenca (Cuenca, 2000), que considera el ocio como 
una actividad autotélica (es decir, que tiene una finalidad en sí misma), hu-
manizadora y libre. El autor afirma que, como actividad humana, el ocio 
presenta “valores positivos para las personas y las comunidades, basándose 
en el reconocimiento de la importancia de experiencias satisfactorias con un 
potencial para el desarrollo social” (Cuenca, 2014, p. 26).

La fuerte influencia de una perspectiva humanística del ocio educativo en 
México contrasta con otra tendencia paralela sujeta a la influencia norteame-
ricana vinculada al ocio como “recreación” y como “entretenimiento”, pro-
pensión claramente influenciada por el autor estadounidense Richard Kraus 
(p. ej., Kraus, 1971). La presencia de las dos corrientes en los estudios de 
ocio en México evidencia el desarrollo de una percepción bilateral del ocio, 
que no es necesariamente contradictoria, pero que responde a las influencias 
académicas que ejercen tanto España como los Estados Unidos en la región 
(Aguilar, 2011).

En el desarrollo de la formación y estudio del ocio educativo en México 
ha jugado un papel notable la Asociación Cristiana de Jóvenes de la Uni-
versidad Regional Miguel Hidalgo (URMH) con una sólida propuesta de 
programas de formación (Aguilar, 2011). Hay que destacar también la in-
fluencia de la Universidad YMCA de México D. F., con una orientación más 
estadounidense (Aguilar, 2009).

Brasil es sin duda el país latinoamericano con una mayor producción acadé-
mica en el campo del ocio educativo, cuyos resultados han tenido un notable 
impacto entre los gestores de la educación informal, los educadores sociales 
y los miembros de la comunidad en tanto que posibilidad de transformación 
social. Así la mirada académica del ocio educativo en este país acentúa la 
construcción de una sociedad más humana, digna, justa, inclusiva y lúdica 
(Gomes y Pinto, 2009).

Entre los académicos más citados en el campo del ocio educativo en Brasil 
destacan Christiane L. Gomes (p. ej., Gomes, 2011, 2014) y Nelson Carval-
ho Marcellino (p. ej., Marcellino 1987, 2007). Ambos autores coinciden en 
destacar que el ocio educativo se articula según tres ejes fundamentales: el 
eje lúdico, el eje de las prácticas socioculturales y el eje social del tiempo 
y del espacio (Gomes, 2014). Para Marcellino el concepto de cultura ocupa 
un lugar central en el ocio educativo, ya que concreta la dimensión cultural 
en el tiempo, sin buscar una satisfacción o recompensa inmediata más allá 
de la actividad lúdica, pero que genera vínculos de socialización y de iden-
tidad que no se generan de forma tan evidente en otras actividades lúdicas/
educativas (Marcellino, 2007). Marcellino insiste así en el valor de la educa-
ción mediante el ocio (que potencialmente desarrolla a los individuos a nivel 
personal y social) y la educación para el ocio (que realiza, en el tiempo y el 
espacio, la dimensión cultural de los grupos y sociedades). De esta mezcla se 
deriva la posibilidad de formar individuos en modos complejos de implica-
ción crítica con sus comunidades y su entorno (Marinho y Reis, 2016). Hay 
que subrayar que muchos de los estudios sobre ocio educativo en América 
Latina destacan la dimensión emancipadora del ocio y su función crítica 
delante de los modelos culturales más capitalistas e individualistas. El ca-
rácter social de buena parte de las publicaciones latinoamericanas sobre ocio 
educativo posee una fuerte influencia del modelo de justicia social (Gomes, 
2017; Elizalde y Gomes, 2015).
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El relieve de México y Brasil en el campo de la investigación sobre el ocio 
educativo no implica que otros países de la región no estén desarrollando 
perspectivas interesantes en este campo, como demuestran las diferentes 
publicaciones sobre la temática (p. ej., Gomes, Osorio, Punto y Elizalde, 
2009; Gomes y Elizalde 2012). Si bien los programas y estudios sobre el 
ocio educativo en América Latina vivieron un auge en los años noventa, 
la diversidad de situaciones políticas y sociales de los países de la región, 
así como las crisis económicas que afectan a muchos de ellos, hacen difícil 
una implementación constante del ocio educativo con una fundamentación 
académica consolidada (Marinho y Reis, 2016). Pero las perspectivas de de-
sarrollo de una investigación robustecida sobre este campo en el contexto de 
toda la región resultan prometedoras (Gomes, 2017).

El ámbito africano

Con una población de 1,2 billones de habitantes y un fuerte contraste entre 
comunidades ricas y grupos con riesgo de exclusión, el territorio africano es 
el segundo en población mundial, comprendiendo sesentaiún países, cada 
uno con su propio gobierno y con un amplísimo abanico de culturas, idiomas 
y tradiciones. De cara a comprender el ocio educativo y su estudio académi-
co en este vasto territorio hay que tener presente tanto sus raíces culturales, 
su historia colonial y el desarrollo desde las autonomías nacionales hasta 
nuestros días. Se trata de un panorama desigual con múltiples variables (Ma-
grin, Dubresson, Ninot, 2018). El norte del continente –la región subsaha-
riana– se encuentra bajo la influencia de la cultura árabe, que estudiamos de 
forma separada en el apartado precedente sobre Medio Oriente.

El estudio del ocio en África nos revela que, dentro de las comunidades au-
tóctonas africanas, se encuentran ya características del ocio vinculadas a lo 
que hoy llamamos ocio educativo. El carácter naturocéntrico de estas comu-
nidades, así como sus filosofías colectivistas y holísticas (Rocha Scarpetta, 
2019), ponen de relieve formas centenarias de ocio educativo tradicional, 
relacionado con el tiempo pasado con la familia y los amigos, las activida-
des comunitarias, las oportunidades de desarrollar la propia identidad en el 
conjunto de la comunidad/sociedad y el conocimiento e interacción con el 
entorno natural (Akyeampong y Ambler, 2002). Muchas de estas prácticas 
comprenden el ejercicio físico, las danzas colectivas, los concursos acrobá-
ticos y los festivales culturales, todo ello con una alta participación infantil 
(Asagba, 2007).

Según Ipinmoroti la creencia tradicional era que, mediante los juegos y el 
deporte y participando en los festivales culturales y religiosos, los jóvenes 
africanos desarrollaban sus capacidades sociales, estéticas, emocionales y fí-
sicas que les preparaban para una vida adulta bien integrada a sus colectivos. 
Ejemplos de estas prácticas se encuentran aún vigentes en muchos lugares de 
África como por ejemplo en Nigeria (Ipinmoroti, 2004).

Con la llegada de las fuerzas coloniales en el siglo xix muchas de estas cos-
tumbres se diluirán en prácticas de ocio importadas por los colonizadores, 
utilizadas como forma de control social y vinculadas al entretenimiento y 
la distracción del trabajo, sin una función cultural y socializadora (Sharma, 
2018). Pero las tendencias de ocio importadas por los colonizadores simul-
táneamente se convirtieron en prácticas reivindicadoras de las identidades 
autóctonas en oposición a la visión del ocio importado por los poderes ex-
tranjeros, creando una brecha entre dos formas de entender el ocio radical-
mente diferentes, brecha que en algunas regiones africanas persiste hasta 
hoy (Akyeampong y Ambler, 2002). En el fondo, tal como indica Ekpo, las 
dos formas de comprender el ocio están vinculadas a dos maneras diferentes 
de entender el tiempo: para las culturas africanas el tiempo tiene un carác-
ter lúdico, socializador y en muchos aspectos educativo, mientras que para 
buena parte de los países europeos tiende a tener un carácter utilitario y 
monocrónico (Ekpo, 1990).

La caída de los imperios coloniales y el nacimiento de los estados indepen-
dientes en África conllevó el aceleramiento de la urbanización de sociedades 
que durante siglos estaba formada por un tejido rural (Okolo, 2011). Tal 
realidad transformó también el ocio, alejándolo de su carácter educativo y 
socializador, para convertirlo en una forma de satisfacción de los sentidos 
en los momentos en que no se trabaja para lograr más ingresos económicos 
(Asakitipi, 2018; Sharma, 2018).

La herencia de la explotación colonial dejó a muchos países africanos con 
profundos problemas sociales, educativos, económicos y de salud. Estas rea-
lidades constituyen hoy algunos de los retos más importantes del conjunto 
de la región (Jalloh, 2013). A pesar de que el ocio educativo constituye una 
valiosa herramienta en el proceso de superación de muchas de estas realida-
des, la falta de recursos genera también la ausencia de políticas nacionales 
vinculadas al ocio educativo, una herramienta viable para afrontar temas de 
salud, de cohesión comunitaria y de riesgo de exclusión social (Caldwell y 
Baldwin, 2004).

El estudio de Goslin (2003), que evalúa las publicaciones académicas y en-
trevista a expertos de la región sobre la investigación relativa al ocio en el 
continente, reveló que los estudios sobre ocio y ocio educativo en África 
son limitados comparados con, por ejemplo, la producción norteamericana. 
Actualmente en África sólo unas diez universidades ofrecen formación en el 
campo del ocio, realidad que converge con la falta de educadores y profe-
sionales del ocio orientado a la cohesión social y al empoderamiento de las 
comunidades locales delante de los múltiples retos que afrontan (Naidoo, 
2016). Al mismo tiempo resultan necesarios más estudios bien fundamenta-
dos sobre el ocio tradicional y su implementación hodierna, así como sobre 
las actividades de ocio educativo identificadas como buenas prácticas.
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Hoy Sudáfrica es sin duda el país con más desarrollo en este campo (Ma-
padimeng, 2018). Dentro de la investigación académica en torno al ocio 
destaca African Journal of Hospitality, Tourism and Leisure, publicación 
sudafricana con financiación privada incluida entre las revistas de impacto 
académico. Pese a su título, el número de artículos sobre ocio educativo es 
reducido, centrando su interés sobre todo en el turismo comercial (Roger-
son y Rogerson, 2019). No obstante, las perspectivas y oportunidades que 
presenta el ocio educativo en el continente africano continúan siendo enor-
mes, y la consolidación de su estudio y de su fundamentación académica 
contribuirán enormemente al potencial de este campo de la educación social 
dentro del horizonte de desarrollo de las sociedades africanas. Probablemen-
te las evidencias sobre su praxis nos permitirán determinar en el futuro el 
vínculo transversal entre los modelos de ocio educativo de herencia cultural, 
humanista y de justicia social que parecen conectarse transversalmente en 
las prácticas de ocio educativo del continente.

El contexto de Oriente Medio

Por Oriente Medio comprendemos la región que abarca un conjunto de paí-
ses que se extienden desde el océano Atlántico hasta el golfo Pérsico. Entre 
los países que integran la región destacan dos grupos bien diferenciados: los 
países árabes y los países no árabes. El conjunto de países árabes reagrupa 
veintidós estados miembros de la Liga Árabe con más de cuatrocientos mi-
llones de habitantes. Pertenecen a una historia, a una cultura y a una lengua 
comunes marcadas por un denominador común: la cultura islámica. Pero al 
mismo tiempo el mundo árabe es diverso, y cada país ha desarrollado sus 
propias dinámicas, con legados educativos diferentes y acentos políticos y 
sociales contrastados (Gudière, 2015).

En su conjunto estos países actualmente buscan la definición de su propia 
identidad cultural ligada a las formas de ocio tradicionales y eminentemente 
comunitarias que durante siglos se han practicado, pero que se encuentran 
amenazadas por las formas de ocio más hedonistas del consumismo postmo-
derno (Stebbin, 2017). El rápido desarrollo de los medios de comunicación, 
en particular la televisión por cable, tiende a desbancar formas de ocio más 
tradicionales como la narración de historias, los juegos de mesa, etc. (Ro-
cha Scarpetta, 2011). Dentro de este contexto, el ocio educativo se ha visto 
ligado sobre todo a las instituciones religiosas musulmanas, con formas re-
creativas directamente unidas al ejercicio intelectual y a la contemplación y 
apreciación de la naturaleza (Martin y Mason, 2004). Esto no significa que 
no existan formas de ocio educativo vinculadas mayormente al mundo de 
los deportes, pero incluso estas suelen pasar por algún filtro por parte de las 
instituciones religiosas (El-Sayed, 1997). Aunque el camino de la investiga-
ción académica en este campo aun tiene mucho por recorrer, se percibe cómo 
el ocio educativo en los países árabes ofrece una mezcla entre el modelo de 

herencia cultural y el modelo humanista, en el que los elementos religiosos y 
recreativos se conjugan con el juego y la cohesión social (Porter, Hampshire, 
Abane, Munthali, Robson y Mashiri, 2017; Walseth, K.; Amara, 2017).

Por su parte, los países no árabes de Oriente Medio comprenden una plura-
lidad de naciones que, aunque en algunos casos puedan tener una fuerte in-
fluencia musulmana, ostentan unas características particulares. Tal es el caso 
de Turquía e Irán (con una influencia islámica particular), del Líbano (con 
un conjunto de influencias cristiano-musulmanas) e Israel (marcado por una 
fuerte influencia judía, pero mitigada por el secularismo sionista) (Gudière, 
2015).

Tanto en los países de base cultural árabe como no árabe el estudio del ocio 
educativo se encuentra en una etapa inicial: se evidencia el contraste entre 
el ocio “tradicional” (ligado a formas de más arraigo histórico) y el ocio 
moderno, relacionado principalmente al entretenimiento personal derivado 
de las formas de ocio globalizadas. Tal es la reflexión académica que actual-
mente se desarrolla en los estudios sobre el ocio en, por ejemplo, Turquía (p. 
ej., Aydin, 2009; Martyn 2003), Irán (p. ej., Ghaffary, 2018; Martyn, 2003, 
2006) o el conjunto de los países de tradición árabe (Stebbin, 2017). Se trata 
también de una orientación alineada con los modelos académicos de heren-
cia cultural y humanista del ocio educativo.

La paulatina consolidación de la aproximación al ocio educativo en los paí-
ses árabes y musulmanes de Medio Oriente difiere respecto al desarrollo 
de este campo en el Estado de Israel. Desde su creación, en el año 1948, 
las políticas públicas de Israel se interesaron por desarrollar programas de 
cohesión social orientados a la construcción de la nueva nación y a la iden-
tidad común de un estado formado por múltiples corrientes de pensamien-
to e orígenes étnicos (Ruskin y Sivan, 2005). Inicialmente el interés por el 
ocio generó el choque entre dos vertientes: la vertiente secular-nacional, que 
insistía en el ocio como elemento integrador derivado de las iniciativas de 
consolidación de la identidad nacional contra los estados circundantes, y la 
vertiente religiosa, marcada por el judaísmo religioso conservador, reticente 
a las formas de ocio modernas y arraigado en el ocio “tradicional” de la cul-
tura judía, más antigua que el Estado de Israel (Davidovitch, 2014). Las dos 
vertientes poco a poco crearon dos formas de comprender el ocio educativo 
bien diferenciadas: una más secular y nacionalista, vinculada a las políticas 
de estado, y una más tradicional e intelectual, vinculada a las corrientes re-
ligiosas del judaísmo.

La corriente religiosa se ha mantenido en una comprensión del ocio cercana 
a la literatura, al estudio de los textos sagrados de la tradición judía, a la me-
moria y a la producción intelectual basada en el conocimiento de la identidad 
religiosa de Israel, y continúa ligada a las instituciones confesionales. Las 
sinagogas juegan un papel central en este sentido. En los estudios sobre esta 
corriente destaca la investigadora Niza Davidovitch de la Ariel University de 
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Israel (p. ej., Davidovitch, 2014, 2017, 2019). La tendencia fundamenta el 
ocio educativo en el modelo de herencia cultural y en el modelo humanista, 
aunque no faltan algunos tintes del modelo social.

Por su parte la corriente secular desarrolló con interés políticas de ocio edu-
cativo de carácter deportivo e integrativo hasta los años setenta, como reco-
gen Katz y Gurevitch (1973) en su obra de referencia sobre el ocio educativo 
en Israel. Tal orientación sigue los parámetros del modelo de justicia social 
de estudio del ocio educativo. Pero a partir de esta época ambas corrientes se 
vieron afectadas por el paulatino progreso social y económico del país y por 
la introducción de formas más individualistas, mediáticas e individualistas 
de ocio, realidad que constituye hoy uno de los retos del ocio educativo a 
la luz tanto de la tendencia secular como de la religiosa (Katz y Yanovitzky, 
1998; Davidovitch, 2016).

Pese a la creciente influencia del individualismo en el campo del ocio, las 
políticas de ocio educativo persisten tenazmente en el campo académico y 
en la praxis educativa de Israel, acentuando las dimensiones comunitaria 
y social propias del modelo de justicia social. Destaca particularmente el 
legado del profesor Hillel Ruskin (1934-2003) de la Universidad Hebrea de 
Jerusalén, cuyas aportaciones han forjado un conjunto de discípulos, ahora 
docentes dentro y fuera de Israel (Ruskin, 1987; Sivan y Ruskin, 1997; Rus-
kin y Sivan, 2005).

El desarrollo del ocio educativo en Oriente Medio presenta así un claro con-
traste entre Israel, con una consolidada tradición académica en el campo, y 
los demás países, que se encuentran en la encrucijada entre la tradición y 
la modernidad, con sus múltiples consecuencias. Esta última situación, con 
todo, resulta prometedora: el estudio del ocio educativo en el mundo árabe, 
iraní, turco, etc., aunque incipiente, revela unas características particulares 
que habrá que seguir con viva atención.

El ámbito asiático

El mundo asiático, con su largo desarrollo cultural e histórico, queda con 
frecuencia relegado del mundo de la investigación científica llamada “oc-
cidental”. El campo del ocio educativo no es una excepción, tal y como 
afirman reiteradamente diferentes especialistas (p. ej., Li, 2010; Iwasaki y 
Nishino, 2007). Tal realidad resulta aún más sorprendente si profundizamos 
en el desarrollo de los estudios sobre el ocio educativo en este amplio terri-
torio, sobre todo por lo que toca a China, Japón e India.

Las culturas asiáticas están marcadas por una comprensión holística y cos-
mocéntrica de la realidad, perspectiva que marca profundamente la forma de 
comprender el entorno por parte de los pueblos de la región (Rocha Scarpetta, 

2019). Culturalmente el taoísmo ha sido una de las filosofías más influyentes 
en la China, Corea, Japón y otras zonas colindantes desde hace más de dos mil 
quinientos años, marcando múltiples aspectos de la vida de la población aún 
hoy. La influencia de este sistema filosófico sobre la comprensión del ocio por 
parte de la población china resulta notable, por ejemplo, con su conexión al 
mundo de la naturaleza, los conceptos holísticos del bienestar y de la salud, 
la práctica de las artes marciales, el rico desarrollo cultural de la pintura y la 
poesía, etc. No nos debe extrañar, pues, que la aproximación global al ocio y 
al ocio educativo en gran parte de Asia se encuentre vivamente ligado a esta 
corriente filosófica (Wang y Stringer, 2000).

En el contexto de la filosofía taoísta dos principios resultan particularmente 
importantes para comprender el ocio: el principio de Wu Wey indica cómo 
el hacer algo conlleva destinar la energía justa para lograrlo, pero al mismo 
tiempo implica hacer las cosas de acuerdo con aquello que es natural; por 
otra parte, el principio de Wu Yu, es decir, las actividades humanas que no 
buscan el control o consumo, sino que se centran en el gozo y la celebración, 
abre la mente a disfrutar de las cosas por lo que son (Simpson y Cocks, 
2017). Las raíces taoístas del pensamiento chino permiten comprender cómo 
diferentes autores consideran que, dentro de la literatura taoísta, el ocio no 
se explicita, sino que se percibe en medio de las diferentes actitudes que 
conforman al ser humano según el Tao o energía primordial (Wang y Strin-
ger, 2000).

En el campo de la investigación sobre el ocio en la historia de la China desta-
can Huidi Ma y Er Liu, que han profundizado sobre el desarrollo del ocio en 
la sociedad china y sobre su filosofía desde la época clásica hasta hoy (Ma y 
Liu, 2017). Las autoras subrayan el valor particular del ocio en la tradición 
clásica (en la que el principio del Tao, que hemos indicado más arriba, juega 
un papel central) y los cambios radicales que ha sufrido el país con el rápi-
do desarrollo económico de los últimos veinticinco años. Su investigación 
insiste en la importancia de una redefinición del ocio en el país con una pers-
pectiva más educativa vinculada a los valores que le son propios, alejándolo 
de los principios consumistas que marcan el ocio entre las nuevas generacio-
nes (Ma y Liu, 2009). Subrayan también cómo la corrupción y las crecientes 
diferencias sociales y culturales que se están generando, así como la crisis 
ecológica y la necesidad de una democratización económica, pueden encon-
trar una respuesta mediante un redescubrimiento de los valores tradicionales 
chinos en el campo del ocio. Insisten en cómo el ocio puede ejercer una in-
fluencia formativa e invisible sobre el estilo de vida de la gente a medida que 
la sociedad se va adaptando a una nueva situación (Ma, 2018). Un elemento 
fundamental en esta propuesta, como señalamos más arriba, es la idea de 
que, en realidad, la tradición cultural china no establece una distinción entre 
el ocio en general y el ocio educativo: fundamentado en los valores propios 
del Tao, el ocio en la perspectiva china es en él mismo educativo dado el 
carácter pedagógico del taoísmo en la cultura de la región (Ma y Liu, 2017).
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Al lado de esta aproximación al ocio que sigue los modelos de estudio del 
ocio educativo de corte humanístico y de herencia cultural, hay que subra-
yar que las publicaciones académicas sobre el ocio educativo en China son 
muy abundantes, aunque muchas de ellas tengan poco impacto en el mundo 
académico internacional debido a la falta de traducciones. La profundización 
sobre ésta producción académica aparece como uno de los retos principales 
de los estudios sobre el ocio educativo a nivel mundial (Simpson y Cocks, 
2017).

Bajo la influencia cultural china, Hong Kong ha ido desarrollando políticas 
de ocio educativo que se han convertido en objeto de estudio por parte de 
diferentes académicos, entre los que destaca Atara Sivan de la Universidad 
Baptista de Hong Kong (Sivan, 2002, 2005, 2010). El desarrollo del ocio 
educativo, tanto a nivel formal como informal, constituye un eje esencial de 
las políticas públicas de educación del país, dando pie a diferentes progra-
mas dentro de las escuelas, en la educación informal (vinculada al desarro-
llo comunitario) y la educación en el ocio, mediante programas integrados, 
con un gran interés por la juventud, las personas mayores, y las personas 
con diversidad funcional (Sivan, 2002). Este interés se ha ido desplegando 
bajo la perspectiva de la importancia del desarrollo humano y del valor del 
ocio educativo en el campo de la cohesión social. Es deudor sobre todo del 
modelo de justicia social y de la obra de Chris Rojek, en particular. Las 
aportaciones de Sivan y de sus colegas al campo del ocio educativo en Hong 
Kong destacan como las más significativas en el ámbito asiático hasta este 
momento.

Por su parte Japón es históricamente uno de los países asiáticos con una tra-
yectoria más larga en su interés por el ocio educativo, sobre todo a partir de 
la reconstrucción del país después de la Segunda Guerra Mundial. No debe 
sorprender que, en un país en el que la ética del trabajo tiene una elevada 
importancia, el ocio constituya un espacio relevante de la vida ciudadana 
(Harada, 2005).

El ocio en la cultura japonesa está directamente vinculado con la naturaleza, 
en parte debido a la influencia histórica de la filosofía sintoísta y su acento 
en el vínculo entre los seres humanos y el entorno natural (Holtom, 2004). 
De aquí que la población japonesa vea el ocio principalmente como yasuragi 
o “espacio de paz” en el que pueden encontrar el equilibrio y el significado 
de sus vidas, sobre todo mediante el contacto con la naturaleza, creando 
algo artístico o dedicando tiempo a los demás (Liu, Li, Iwasaki, Onda, Lee, 
2016). Por otra parte, el ocio se entiende también como kenko o “actividad 
saludable” de carácter holístico, enfatizando el vínculo harmónico entre la 
salud física, mental, emocional, social y espiritual (Iwasaki, 2008).

Dado este contexto holístico, en el ámbito japonés tampoco existe una di-
ferenciación clara entre ocio en general y ocio educativo en particular. Esto 
no quita que en el contexto contemporáneo del Japón el ocio se entienda 

también como espacio de entretenimiento, asociado a las diversas formas de 
ocio comercial hodierno. Pero en su conjunto el interés por el ocio apunta a 
una concepción humanista y holista, con una clara orientación hacia la salud 
integral de las personas de todas las edades y como antídoto contra el estrés, 
generado por una sociedad altamente competitiva y orientada a objetivos 
comunes elevados (Iwasaki, MacKay, Mactavish, Ristock y Barlett, 2006).

Debido a su vínculo con el medio natural y el aire libre, los estudios in-
tegrales del ocio en Japón se han inserido en el campo de la filosofía y la 
práctica del deporte y la educación física, tanto a nivel de implementación de 
las políticas estatales como a nivel de investigación (Kubo, 2004). De aquí 
que en Japón los estudios y la formación en el ocio estén ubicados en las 
facultades de deporte, como la Universidad Nipona de Ciencias del Deporte 
(desde 1988), la Universidad de Jutendo (a partir de 1993) y la Universidad 
de Tsukuba (desde 1997). Estos centros de educación superior están vincu-
lados también a la gestión de las entidades de ocio y recreación, al turismo 
y a los programas de salud (Hagi, Kurihara, Onda, Ito, Yoshihara, Shimoya-
mada, 2010). A pesar de estos avances, los estudios sobre el ocio en Japón 
aun tienen un largo camino que recorrer de cara a su consolidación debido 
sobre todo a la falta de profesionalización de los expertos en ocio (Liu, Li, 
Iwasaki, Onda, Lee, 2016). Su desarrollo oscila entre el modelo de herencia 
cultural y humanista del ocio educativo más que hacia un modelo de corte 
de justicia social.

No podemos cerrar este panorama sobre el estudio del ocio educativo en 
Asia sin mencionar brevemente India. Los estudios sobre el tema en esta 
vasta región son limitados, dado que el interés de los académicos del país se 
centra sobre todo en el ocio en tanto que recurso turístico debido al pujante 
desarrollo de esta industria en el país durante los últimos veinte años (Teja, 
2011). Sin embargo, no dejan de hacerse presentes investigaciones bien fun-
damentadas sobre el vínculo entre el ocio y la cultura hindú a lo largo de la 
historia (p. ej., Bhattacharya, 2006; Modi, 2018), así como algunos estudios 
sobre las castas y el ocio educativo (p. ej., Gulshetty, 1996; Jain, 2007). 
Aunque incipiente, el desarrollo de los estudios sobre el ocio educativo en 
India merece particular atención, tanto por su valor cultural como social, 
mostrando una clara orientación hacia los modelos de herencia cultural y el 
modelo de justicia social.

Conclusiones

A lo largo de estas páginas hemos vislumbrado diferentes aspectos del ocio 
educativo en su desarrollo académico mundial como base para la compren-
sión de la consolidación de este campo dentro del mundo de los estudios de 
educación social, así como en otras áreas relacionadas con la intervención 
social. Tras una demostración de la preeminencia de los estudios de corte 
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anglosajón y eurocéntrico sobre ocio educativo a lo largo del último siglo, 
hemos constatado también el vínculo directo que existe entre las asociacio-
nes de ocio, turismo y recreación con la producción académica de impacto 
mediante las revistas más importantes sobre esta temática. Constatamos así 
cómo, en el campo de los estudios sobre el ocio educativo, la base original 
de reflexión se encuentra más en las entidades asociativas de ocio que en los 
centros universitarios mismos.

Mediante la propuesta de cuatro modelos básicos de aproximación al ocio 
educativo como campo de estudio, hemos procedido a evidenciar la riqueza 
de los estudios sobre ocio educativo que se están llevando a cabo en con-
textos culturales ajenos al anglocentrismo y al eurocentrismo, subrayando 
el carácter transcultural del ocio educativo en Asia, Oriente Medio, África 
y Latinoamérica. La síntesis de las tendencias inherentes a las culturas y el 
estudio del ocio educacional en tales contextos nos ha permitido percibir sus 
particularidades, así como los autores e instituciones más relevantes de su 
desarrollo académico. El recorrido evidencia, entre otras cosas, la impor-
tancia de la dimensión cultural para la comprensión del ocio educativo, una 
dimensión no siempre valorada con suficiente seriedad. Al mismo tiempo 
nos permite reconocer parámetros de comprensión del ocio educativo que 
pueden enriquecer los programas de ocio educativo y acción sociocultural 
que se están implementado en otros contextos culturales, como podría ser 
el europeo.

En su conjunto el presente artículo se plantea como una herramienta para 
poder conocer y reconocer las diferentes aproximaciones al ocio educativo 
que se están llevando a cabo académicamente a nivel internacional, a partir 
de las características transculturales del ocio y las consecuencias que estas 
tienen sobre su estudio como herramienta educativa y transformadora de la 
sociedad dentro de los estudios de educación social.

Joan-Andreu Rocha Scarpetta
Decano de la Facultad de Educación Social y Trabajo Social Pere Tarrés

Universidad Ramon Llull
jarocha@peretarres.url.edu
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Estándares de calidad de cohesión 
social en los territorios en el marco de 
las organizaciones de ocio educativo y 
acción sociocultural
La investigación “Ocio, acción sociocultural y cohesión social” (EDU2014-57212-R)1 aporta resulta-
dos relativos a la correlación existente entre las prácticas de ocio educativo y de acción sociocultural 
dirigidas a los niños, adolescentes y jóvenes y el grado de cohesión social del territorio. Se ha llevado 
a cabo una investigación con participantes de cuatro barrios (Prosperitat, en Barcelona; Bellvitge, en 
L’Hospitalet de Llobregat; Otxarkoaga y La Peña, en Bilbao) de dos comunidades autónomas (Cata-
luña y País Vasco), seleccionados a partir de la elaboración de un mapa de indicadores de cohesión 
social construido mediante sistemas internacionales validados. Fuentes secundarias permitieron reco-
ger evidencias para identificarlos como barrios en los que se han producido procesos de mejora de la 
cohesión social en los últimos diez años. La metodología de investigación aplicada ha sido un modelo 
mixto explicativo secuencial (DEXPLIS) de carácter participativo. En este artículo se ofrece una serie 
de estándares de calidad e indicadores, construidos a partir de los resultados del estudio, diseñados 
para guiar las actuaciones de los profesionales que realizan su intervención en este tipo de entidades.
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Estàndards de qualitat de cohesió 
social en els territoris en el marc 
de les organitzacions de lleure 
educatiu i acció sociocultural

La investigació “Oci, acció sociocultural i cohesió 
social” (EDU2014-57212-R) aporta resultats rela-
tius a la correlació entre les pràctiques de lleure edu-
catiu i d’acció sociocultural adreçades als infants, 
adolescents i joves i el grau de cohesió social del 
territori. S’ha dut a terme una recerca amb parti-
cipants de quatre barris (Prosperitat, a Barcelona; 
Bellvitge, a L’Hospitalet de Llobregat; Otxarkoaga 
i La Peña, a Bilbao) de dues comunitats autòno-
mes (Catalunya i País Basc), seleccionats a partir 
de l’elaboració d’un mapa d’indicadors de cohesió 
social construït mitjançant sistemes internacionals 
validats. Fonts secundàries van permetre recollir 
evidències per identificar-los com a barris en què 
s’han produït processos de millora de la cohesió 
social en els últims deu anys. La metodologia de 
recerca aplicada ha estat un model mixt explicatiu 
seqüencial (DEXPLIS) de caràcter participatiu. En 
aquest article s’ofereix una sèrie d’estàndards de 
qualitat i indicadors, construïts a partir dels resul-
tats de l’estudi, dissenyats per guiar les actuacions 
dels professionals que realitzen la seva intervenció 
en aquest tipus d’entitats.
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Standards of quality in social  
cohesion in the territories within the 
framework of educational leisure and 
sociocultural action organisations

The research project "Leisure, sociocultural action and 
social cohesion" (EDU2014-57212-R) presents conclu-
sions on the correlation between educational leisure 
practices and sociocultural action activities aimed at 
children, teenagers and young people, and the degree 
of social cohesion in the territory. The research was 
conducted with participants from four neighbourhoods 
(Prosperitat, in Barcelona; Bellvitge, in L'Hospitalet de 
Llobregat; and Otxarkoaga and La Peña, in Bilbao) in 
two regions (Catalonia and the Basque Country). The 
neighbourhoods were selected based on a map of social 
cohesion indicators that was drawn up using validated 
international systems. Secondary sources enabled evi-
dence to be gathered that identified all four as neigh-
bourhoods in which processes for improving social co-
hesion have been implemented over the last ten years. 
The research methodology applied (DEXPLIS) was 
based on a sequential, explanatory, mixed participatory 
model. The paper suggests a series of quality standards 
and indicators based on the results of the study and de-
signed to guide the work of professionals intervening in 
organisations of the aforementioned type.
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y Introducción

La intervención en espacios socioculturales y de ocio no ha sido uno de los 
ejes principales de las políticas sociales, tanto de la Unión Europea como de 
las administraciones territoriales en relación con la prevención de la exclu-
sión, a pesar de que estas prácticas se muestran como un elemento signifi-
cativo para la mejora de la cohesión social y la identificación con la comu-
nidad, elementos principales de prevención frente a factores excluyentes. 
En el proyecto en el que se enmarca este artículo confluyen dos líneas de 
investigación: a) la cohesión social y b) el ocio y la acción sociocultural. Se 
trata de aspectos parcialmente diferenciados, aunque con evidentes puntos 
de contacto y de posible correlación.

Cohesión social

La lucha contra la pobreza y la exclusión social es uno de los objetivos espe-
cíficos de la Unión Europa en materia de política social. Así queda reflejado 
en la Estrategia Europea 2020, donde se recogen los compromisos conjuntos 
de los estados miembro de la Unión Europea (COM2010). En dicho do-
cumento se identifica como uno de los retos prioritarios la lucha contra la 
marginación social, que requiere del diseño de acciones que hagan posible la 
inclusión y la promoción de las personas, especialmente de aquellas que se 
encuentran en situación de vulnerabilidad social y/o en situación de exclu-
sión social. Existe exclusión cuando se sufren desventajas generalizadas en 
términos de educación, habilidades personales, empleo, vivienda y recursos 
económicos, así como también con relación al acceso, a lo largo del tiempo, 
a las instituciones que los distribuyen (Malgesini y García, 2003). Subirats 
define el concepto exclusión así:

Como una situación concreta, fruto de un proceso dinámico de acumulación, 
superposición y/o combinación de diversos factores de desventaja o vulnera-
bilidad social que pueden afectar a personas o grupos, generando u situación 
de imposibilidad o dificultad intensa de acceder a los mecanismos de desarro-
llo personal, de inserción sociocomunitaria y a los sistemas preestablecidos 
de protección social (Subirats, 2004, p. 19).

Así mismo, el fenómeno de la exclusión social se identifica con niveles de 
vulnerabilidad que impiden el acceso a mecanismos o recursos educativos, 
económicos y socioculturales, dificultando un óptimo desarrollo social y 
personal, así como también con dificultades para participar en la producción 
o creación de valor económico y social y/o cultural, en la conexión con las 
diferentes redes sociales y en la adscripción política o ciudadana (Subirats, 
2005).

Con el objetivo de reducir dichos procesos de exclusión social, la Unión Eu-
ropea, las administraciones nacionales y locales, así como también los agen-
tes sociales implicados han iniciado acciones de detección de los factores 
excluyentes para promover políticas sociales que permitan frenar las inercias 
de los últimos tiempos. La lucha contra la pobreza ha centrado especialmen-
te sus políticas de intervención en la prevención de la pérdida de garantías 
en el acceso al empleo, la mejora de la situación económica, el acceso y el 
mantenimiento de la vivienda, la educación adecuada, la promoción de la 
salud y la protección económica y social (Malgesini y García, 2003; Raya, 
2007; Subirats, 2004). El informe “Recomendación del Consejo de Europa 
sobre el 2019” del Programa Nacional de Reforma de España destaca un 
crecimiento sólido del empleo en España. Los datos aportados muestran una 
reducción del desempleo, a pesar de que está muy por encima de la media de 
la Unión Europea y es especialmente importante para los jóvenes y las per-
sonas poco cualificadas. Las brechas de género en el empleo y en la duración 
de las carreras laborales siguen siendo, así mismo, amplias. 

En el mismo informe, en relación con el colectivo de personas en riesgo de 
pobreza y de exclusión social, la desigualdad de ingresos se mantiene por 
encima de la media de la Unión Europea. Las tasas de pobreza laboral son 
altas entre trabajadores temporales o poco cualificados, o no nacidos en paí-
ses de la Unión Europea. Sobre la tasa de pobreza infantil, aunque se muestra 
en declive, sigue siendo muy elevada. Las ayudas sociales destinadas a dis-
minuir la pobreza siguen siendo una de las más bajas de la Unión Europea, 
especialmente en relación con las propuestas orientadas a la disminución de 
la tasa de pobreza infantil. Este resultado desigual en relación con la media 
europea también se observa en la proporción del PIB en España para hogares 
con niños, siendo la española una de las más bajas de la Unión Europea. Así 
pues, de los datos recogidos en el informe mencionado podemos destacar 
que, si bien la recuperación económica continúa, son necesarias inversiones 
y acciones que posibiliten frenar la pobreza y mejoren la inclusión social.

Otro factor influyente en los procesos de exclusión social es el referente a la 
prevención en relación con factores personales, así como también el papel 
del sistema de garantías legales –cumplimiento de derechos, acceso a la ciu-
dadanía– (Malgesini y García, 2003), pero son menos los autores que hacen 
hincapié en la importancia de las relaciones sociales, las redes de apoyo y 
la participación social como motores de construcción de comunidad y de 
cohesión social y, por tanto, de procesos inclusivos que permitan frenar el 
proceso de exclusión (Subirats, 2005).

Existen estudios recientes que muestran cómo la participación social y la 
construcción de ciudadanía favorecen la creación de procesos identitarios 
de la comunidad. Procesos que permiten frenar significativamente la exclu-
sión social. Así mismo, se constata que personas que no han desarrollado 
procesos de identificación comunitaria cuentan con historias de exclusión 
social en la infancia (Stenseng, Belsky, Skalicka y Wichstrøm, 2014), por 
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el contrario, las prácticas informales y la participación en actividades de 
tiempo libre, y también de voluntariado, se identifican como elementos de 
prevención ante la exclusión (Walsh, O’Shea, Scharf y Shucksmith, 2014). 

Son diversos los estudios que confirman que las prácticas de participación 
y de construcción de ciudadanía, especialmente las llevadas a cabo en los 
contextos de ocio educativo y de acción sociocultural, permiten a los jóvenes 
construir comunidad y contribuir al incremento de cohesión social (Palasí, 
2019; Palasí y Morata, 2018; Alonso, 2018; Novella et al., 2014). 

A pesar de la existencia de los datos y evidencias sobre como las prácticas 
de ocio educativo y de acción sociocultural se muestran como un elemento 
significativo para la mejora de la cohesión social y de la identificación con 
la comunidad, este aspecto no ha sido uno de los ejes principales de las po-
líticas sociales. Entendemos, por tanto, que la correcta utilización del ocio 
y de la acción sociocultural como contextos de prevención, promoción y 
desarrollo comunitario pueden ayudar a frenar procesos de exclusión social 
y convertirse en uno de los ejes prioritarios de prevención y de promoción 
del bienestar de las personas y de las comunidades. Será necesario que esta 
intervención se lleve a cabo a lo largo de todo el curso de la vida, ofrecien-
do especial prioridad a los niños y jóvenes, como así indicó el comisario 
europeo de Empleo, Asuntos Sociales e Inclusión (MEMO/12/968 de 10 
de diciembre de 2012). Dichas medidas deben incentivarse tanto desde la 
Unión Europea como desde las administraciones territoriales en relación con 
la prevención de la exclusión.

Ocio y acción sociocultural

El ocio, entendido como “un conjunto de ocupaciones a las que el individuo 
puede dedicarse voluntariamente, sea para descansar, para divertirse o para 
desarrollar su información o formación desinteresada, su voluntaria parti-
cipación social o su libre capacidad creadora, cuando se ha liberado de sus 
obligaciones profesionales, familiares y sociales” (Dumazedier, 1964, p. 14) y 
también “como un derecho humano básico de toda la ciudadanía y un ámbito 
de promoción del desarrollo humano” (Madariaga y Ponce de León, 2018, p. 
9), se muestra como una práctica idónea para la construcción de la comuni-
dad, que requiere de la interacción de diversos agentes y de un trabajo en red 
que ofrezca soluciones eficaces a la ciudadanía. Sobre todo, en un momento 
como el actual, en el que las dificultades derivadas de las crisis económicas y 
el debilitamiento del estado del bienestar exigen respuestas sociales lideradas 
también desde la comunidad, donde la ciudadanía se convierte en un activo 
principal en la construcción de los barrios, pueblos y ciudades.

En relación con la acción sociocultural, es importante destacar cómo, gracias 
a esta intervención, se movilizan comunidades, activando la participación de 
la ciudadanía en la cultura, mediante programas y acciones especializadas 
(Morata, 2016; Soler, 2011; Trilla, 1997).

Cabe destacar que las prácticas socioculturales y de ocio educativo están 
relacionadas con una gran cantidad de proyectos y servicios que buscan la 
mejora, el progreso o el crecimiento de alguna dimensión personal y co-
lectiva de los niños, adolescentes y jóvenes –el escultismo o los grupos de 
tiempo libre, bibliotecas, ludotecas, espacios para jóvenes, colonias urba-
nas, campamentos, actividades comunitarias, procesos participativos con 
niños y jóvenes, programas en espacios autogestionados juveniles– (Artetxe 
y Alonso, 2018). Por otro lado, también en el contexto educativo de ocio 
se desarrollan acciones orientadas a la prevención de situaciones de riesgo 
y de exclusión. Investigaciones y estudios recientes (Alonso, 2018; Serra, 
2018; Casacuberta, Rubio, Serra, 2011; Holden, 2006) muestran el interés 
y la necesidad de legitimar el ocio y la acción sociocultural como una par-
te fundamental del proceso recuperador e identificador de la comunidad o 
como un instrumento para dar respuesta a las problemáticas socioeducativas 
emergentes. También existen evidencias sobre los beneficios y las contribu-
ciones sociales y educativas de los programas y servicios de ocio y de acción 
sociocultural dirigidos a la infancia, la adolescencia y la juventud. Concre-
tamente, beneficios relacionados con aspectos como: a) la configuración del 
carácter y la personalidad de los niños y jóvenes (Morata y Alonso, 2018; 
Novella et al., 2014; Balibrea, Santos y Lerma, 2002; Tierney y Resch, 2000; 
Tra Bach, Huberman y Sulser, 1995); b) el aprendizaje y la práctica de la par-
ticipación social y la construcción de una ciudadanía activa, crítica, inclusiva 
y comprometida con el bien común (Novella et al., 2014; Morata y Palasí, 
2014; Medir et al., 2010); c) la construcción de procesos de cohesión social 
y líderes sociales para la mejora colectiva (World Scout Bureau Inc., 2018; 
Morata, Palasí, Alonso y Fernández, 2018; Palasí y Morata, 2018; Morata 
y Palasí, 2014; Parés, Castellà y Subirats, 2014; Martín, 2012, 2013; Can-
tó, Castiñeira, Font, 2009; Balibrea, Santos y Lerma, 2002); y d) beneficios 
en cuanto al desarrollo de las competencias académicas y de empleabilidad 
(Morata, Pulido, Marzo, Muro y Palasí 2018; Morata y Sesé, 2011).

Metodología

Objetivos

El estudio pretendía dar respuesta a diversos objetivos, pero hacemos refe-
rencia a los dos en los que se enmarca este artículo: 1) identificar criterios, 
metodologías y actuaciones de las actividades de ocio educativo y de acción 
sociocultural que generan una incidencia significativa en la construcción de 
la cohesión social del territorio en el que se desarrollan, concretamente en 
barrios de Cataluña y del País Vasco; 2) promover la generalización de las 
buenas prácticas identificadas en escenarios socioeducativos diversos.
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Población y muestra

La selección los escenarios en los que se desarrolla la investigación se llevó 
a cabo a partir de la definición de una serie de elementos que se concretan 
en: a) territorios con una sociedad civil activa, que cuentan con altos niveles 
de participación social y en los que se observa la existencia de redes de rela-
ción; b) territorios que cuentan con experiencias consolidadas de ocio edu-
cativo, unas experiencias fundamentadas en valores pedagógicos y sociales 
y lideradas principalmente desde movimientos asociativos, que cuentan tam-
bién con un saber, construido conjuntamente entre la reflexión y la praxis 
educativa; c) territorios que cuentan en sus áreas metropolitanas con barrios 
sometidos a cambios demográficos y sociales relevantes, donde la comuni-
dad y las dinámicas de apoyo social emergen como necesarias para frenar 
procesos de exclusión social. A partir de estos criterios, el equipo investiga-
dor realizó un mapeo de diferentes territorios para, finalmente, concretar la 
investigación en los barrios Otxarkoaga y La Peña, en Bilbao; Prosperitat, en 
Barcelona; y Bellvitge, en L’Hospitalet de Llobregat. 

La muestra del estudio se concreta en 836 participantes en las dos fases en 
las que se ha realizado el estudio. En la primera fase participaron perso-
nas significativas [26], profesionales de entidades [12] y vecinos [392]. La 
muestra de la segunda fase se concreta en participantes en actividades de 
ocio educativo y acción sociocultural [400] y exparticipantes [8].

Instrumentos

Los instrumentos utilizados se muestran en la siguiente tabla.

Procedimiento de recogida y análisis de datos

El estudio se llevó a cabo mediante una metodología de diseño mixto (cuanti-
tativo-cualitativo), de análisis explicativo secuencial (DEXPLIS) de carácter 
participativo (O’Fallon y Dearry, 2002; Scarinci, Johnson, Hardy, Marron y 

Tabla 1. Instrumentos

Instrumento Descripción

Cuestionarios

- Ocio, acción sociocultural y cohesión social (OAC): dirigido a vecinos.
- Contribución del ocio y la acción sociocultural a la cohesión social (COAC): 

dirigido a niños y adolescentes del territorio.
- Diseñados y revisados mediante el contraste con expertos. 

Entrevistas  
semiestructuradas

- Dirigidas a informantes clave, profesionales y adolescentes que participan en la 
actualidad en alguna entidad de ocio educativo o de acción sociocultural.

Historias de vida - Dirigidas a informantes clave del territorio y a exparticipantes en actividades de 
ocio educativo y acción sociocultural.

Grupos de discusión - Dirigidos a niños y adolescentes que participan en la actualidad en alguna 
experiencia de ocio educativo o de acción sociocultural.

Fuente: elaboración propia.

Partridge, 2009; Hernández Sampieri, Fernández Collado y Baptista Lucio, 
2010). Los resultados cuantitativos han orientado la recogida posterior de los 
datos cualitativos y el establecimiento de dimensiones a partir de las cuales 
hemos analizado las entrevistas en profundidad.

El proceso realizado para la concreción de las dimensiones del estudio se 
concretan en: [1] Revisión bibliográfica de las temáticas centrales del estu-
dio: cohesión social, ocio y acción sociocultural. Dicha revisión bibliográ-
fica permitió elaborar una primera propuesta de dimensiones y categorías, 
concretamente seis dimensiones que emergieron del marco teórico, todas 
ellas referentes al concepto de cohesión social (figura 2). [2] A partir de las 
mismas se construyeron los instrumentos de la primera fase del trabajo de 
campo. En dicha fase participaron personas significativas de los territorios 
estudiados: profesionales de entidades de ocio educativo y acción sociocul-
tural y vecinos de los barrios. [3] Los datos recogidos en esta primera fase 
posibilitaron concretar la propuesta definitiva de dimensiones, categorías y 
códigos. En la figura 3 se puede observar las cuatro dimensiones que emer-
gieron de dicho análisis y sus correspondientes categorías: a) participación 
en actividades de ocio educativo y de acción sociocultural, sujeto de la in-
vestigación y sobre la que se basa el resto de la información; b) el apoyo 
vecinal, que reunía aspectos acerca del fenómeno de solidaridad, amistad 
y apoyo entre vecinos; c) cohesión social de barrio, que recoge acciones 
cercanas a la ciudadanía y desde donde se podía identificar la percepción de 
un barrio cohesionado, como actividades colectivas, convivencia, identidad 
y acciones compartidas; y d) cohesión social general, que incluye acciones 
más estructurales y a priori más alejadas de la acción de la ciudadanía, pero 
que identificaron como relacionadas con actividades de ocio educativo y de 
acción sociocultural. 
Figura 2. Dimensión y categorías de la cohesión social    
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Fuente: Elaboración propia a partir de Jackson et al., 2000.
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Respecto a los análisis realizados para los cuestionarios OAC y COAC, se 
hizo un contraste de las dimensiones, aplicando la correlación de Pearson. 
Tras descartar que los resultados respondían a una distribución normal, se 
realizó una prueba no paramétrica para determinar la incidencia de cada una 
de ellas en las variaciones de las otras (Kruskal-Wallis), mediante el progra-
ma SPSS. La información cualitativa ha sido analizada mediante el software 
Atlas.Ti7. Este análisis se realizó en varias fases de categorización y recate-
gorización a partir del contraste por pares. 

El proceso de investigación ha tenido en cuenta los aspectos éticos del pro-
yecto en el que se enmarca.2

Resultados

En este apartado se presenta una propuesta de estándares de calidad de co-
hesión social en los territorios con indicadores de evaluación construidos a 
partir de los datos obtenidos en la investigación. Son indicadores que pue-
den ser utilizados como una herramienta de autoevaluación de las entidades 

para identifi car en qué medida su proyecto educativo y su despliegue están 
fomentando la cohesión social del territorio, aunque también se pueden pro-
yectar como prácticas a desarrollar por la entidad para acercarse a entida-
des promotoras de la cohesión social. Este instrumento pretende, por tanto, 
ofrecer una guía de actuación a los profesionales de las entidades de ocio 
educativo y de acción sociocultural para la mejora de la cohesión social de 
los barrios y territorios donde actúan.

Antes de adentrarnos en la propuesta de estándares e indicadores, se presenta 
una breve descripción de las dimensiones y las categorías del estudio que 
han fundamentado la creación de esta herramienta.

Figura 3. Dimensiones y categorías del estudio
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Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Descripción de las dimensiones y las categorías del estudio

Dimensiones Categorías

Apoyo vecinal

Relaciones 
vecinales

Conjunto de vínculos entre las personas a partir de contactos 
humanos cotidianos, que enriquecen la convivencia entre los 
vecinos que viven en el barrio.

Relaciones de 
amistad

Relaciones con vinculación afectiva y de confi anza recíproca 
entre las personas del barrio, como origen o resultados de los 
procesos de cohesión social.

Relaciones de 
solidaridad con 
los más 
desfavorecidos

Implicación con vecinos que están en situación vulnerable, 
ofreciendo apoyo social o acciones de ayuda. Relaciones que 
generan impacto en el entorno del barrio, a nivel de sensibiliza-
ción e incidencia social. 

Participación social

Compromiso 
social

Disposición de las personas a involucrarse en la solución de los 
problemas de la colectividad (familia, comunidad, país) para la 
mejora de su calidad de vida (bienestar subjetivo y objetivo).

Usos alternativos 
de actividades 
de ocio y acción 
sociocultural 

Espacios de ocio saludable y creativo donde es el propio 
individuo o grupo  quien los construye y dinamiza. Actividades 
de desarrollo personal y social, más allá de la oferta de 
actividades de ocio más tradicional.

Prevención de 
conductas de 
riesgo

Creación de espacios o actividades que permiten una 
atmósfera sana y de protección, que ayudan a alejarse de 
situaciones relativas a la adicción o al riesgo de exclusión 
social.

Cohesión social 
del barrio

Actividades 
socioculturales 
y de ocio 
educativo

Acciones de ocio educativo y de promoción y desarrollo 
cultural, diseñadas y desarrolladas por los vecinos y las 
entidades locales, de forma participativa.

Convivencia 
ciudadana

Vivencia del barrio como un espacio seguro. Se perciben las 
instituciones como agentes capaces de gestionar de forma 
dialogada y respetuosa los confl ictos derivados de la participa-
ción, de las interacciones sociales y de la diversidad cultural.

Utilización del 
espacio público 
y su gestión

Uso de los espacios públicos con fi nalidades comunitarias y 
sociales. El espacio público como lugar signifi cativo, de 
expresión y de intercambio para las personas.

Identidad de 
barrio

Actitud positiva hacia el barrio, que se concreta en el reco-
nocimiento de sus aspectos positivos, en el sentimiento de 
pertenencia y en la predisposición a implicarse en acciones que 
favorezcan la mejora actual o futura del mismo.

Trabajo en red
Trabajo sistemático de colaboración y de complementación 
entre recursos locales de un ámbito territorial, más allá de la 
coordinación o el intercambio de información.

Cohesión social 
general

Trabajar desde 
la lucha contra la 
desigualdad

Crítica social y política y formulación de alternativas para 
superar situaciones de desigualdad entre los individuos que 
afectan a la cohesión social. Se muestran desigualdades de 
renta, de prestigio y de estatus, de reconocimiento civil y legal, 
de acceso a bienes y servicios públicos y privados como el 
transporte público, etc.

Valores 
compartidos

Motivaciones generales que orientan las actitudes, opiniones y 
conductas o acciones de los individuos.

Fuente: Elaboración propia.
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Estándar 1: Apoyo vecinal

Recursos que las personas perciben como procedentes de su 
entorno social más próximo y que tienen una influencia fa-
vorable sobre el bienestar personal en múltiples procesos 
psicosociales (Hutchinson, 1997; Kottke y Shratinski, 1988; 
Eisenberg, Huntington, Hutchinson y Sowa, 1986). Se refiere, 
por tanto, a la construcción de relaciones cercanas que aportan 
a las personas seguridad y apoyo frente al aislamiento social.

Relevancia

El apoyo entre vecinos y los vínculos que se generan entre ellos juega un 
papel fundamental en la prevención del aislamiento social, especialmente 
con gente mayor o con personas de otras culturas. Los programas de ocio 
educativo y acción sociocultural posibilitan espacios de encuentro y de rela-
ción de manera informal y lúdica.

Indicadores

1.1. Relaciones vecinales

• Se desarrollan acciones de ocio educativo y de acción sociocultural 
abiertas a la comunidad.

• Se establecen espacios informales que facilitan el encuentro y la relación 
entre generaciones y culturas.

• Se realizan actividades que ayudan a personas de otras culturas, de otras 
generaciones y de diferente nivel económico a establecer vínculos y rela-
ciones. 

• Se crean estructuras que posibilitan desarrollar el compromiso ciudadano 
con las personas del barrio. 

• Se realiza un trabajo continuado en el territorio que hace posible la crea-
ción de vínculos.

• Se establecen espacios donde los adultos pueden conocer a otros vecinos 
y relacionarse, más allá del trabajo.

• Se ofrecen a los niños, adolescentes y jóvenes espacios de relación con 
personas de igual edad, pero de otras culturas. 

1.2. Relaciones de amistad

• Se establecen espacios para el desarrollo de competencias relacionales.
• Se desarrollan acciones educativas que permitan a los participantes esta-

blecer relaciones estables y continuadas.
• Se crean contextos de convivencia, relajados, para la creación de redes de 

amistad entre los participantes.
• Se realizan acciones educativas desde las nuevas tecnologías que ayudan 

a mantener las relaciones que se crean a partir de espacios lúdicos com-
partidos en grupo.

1.3. Relaciones de solidaridad con los más desfavorecidos

• Se impulsan acciones educativas que permiten el compromiso ciudada-
no, favoreciendo la implicación de la gente en el barrio. 

• Se facilitan espacios de ayuda y apoyo entre vecinos que permiten evitar 
situaciones de dependencia institucional.

• Se fomentan programas de carácter preventivo que permiten abrirse a 
otras personas, pudiendo explicar problemas personales, compartir y 
crear redes.

• Se desarrollan actividades de ocio educativo y de acción sociocultural de 
solidaridad con las personas desfavorecidas socialmente.

Estándar 2: Participación social

Incorporarse a la vida social y democrática requiere de ini-
ciativas que favorezcan la participación y la implicación de 
niños, adolescentes y jóvenes en su entorno más inmediato, 
posibilitando a la vez que aprendan a tomar decisiones en rela-
ción con su proyecto vital y con el desarrollo de su comunidad 
(Morata, 2009). La formación de ciudadanos activos comien-
za considerando a los niños, adolescentes y jóvenes como ciu-
dadanos del presente y no como ciudadanos del futuro. Ciuda-
danos percibidos como conocedores de sus problemas y como 
protagonistas de sus decisiones, capacitados para participar 
de forma constante en la formación, planificación y gestión 
de su vida personal, social y política (Agud, 2014; Novella, 
et al., 2014). Para el desarrollo y el ejercicio de la participa-
ción hay que construir y consolidar contextos, estructuras y 
climas educativos de proximidad y confianza, que ofrezcan 
a las personas oportunidades y estímulos para el desarrollo 
de sus competencias participativas  (Giménez Romero, 2002).

La participación es generadora de cohesión social, en cuanto 
que vertebra la cooperación entre ciudadanos e instituciones. 
También porque favorece la reducción de tensiones y conflic-
tos sociales, a partir del consenso y de proyectos compartidos  
(García Roca, 2004). 

Relevancia

La participación es un proceso y a la vez una finalidad. La práctica de la 
participación se orienta al desarrollo de la iniciativa y del compromiso de la 
ciudadanía. Implica la toma de decisiones, tanto en aquellos aspectos refe-
rentes a la vida cotidiana de los participantes como también en temáticas y 
aspectos de carácter global. La participación tiene un valor democrático y es 
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un derecho recogido en el marco legal internacional y nacional que despren-
de efectos en diferentes dimensiones, como la representación ciudadana y la 
formación para la ciudadanía.

Indicadores

2.1. Compromiso social

• Se posibilitan espacios donde los vecinos puedan participar activamente 
en la implementación de proyectos y acciones de carácter comunitario.

• Se promueven climas de confianza dentro de la organización que facili-
tan que los participantes puedan tener un papel activo en el desarrollo del 
proyecto social y comunitario.

• Se promueven acciones reivindicativas y comprometidas con la comunidad. 
• Se promueven espacios de participación política, de autogestión y de mo-

vilización social.
• Se lideran espacios y acciones de movilización y mejora comunitaria con 

incidencia en las políticas públicas. 
• Se realizan acciones de participación política, orientadas a conseguir me-

joras urbanísticas, educativas, lúdicas, culturales, en los barrios y territo-
rios.

• La entidad es reconocida por la ciudadanía y las instituciones como inter-
locutora ante la administración.

2.2. Usos alternativos de ocio y acción sociocultural 

• Se implementan acciones para fortalecer un desarrollo personal saluda-
ble y holístico a través de la generación de experiencias positivas. 

• Se promueven acciones para la mejora de la socialización.
• Se ofrecen programas para la creación y el desarrollo cultural, que permi-

ten mejorar habilidades y competencias para el mundo profesional. 

2.3. Prevención de conductas de riesgo

• Se dispone de programas de prevención de conductas de riesgo, especial-
mente para los más jóvenes de la comunidad.

• Se implementan acciones de prevención desde la cotidianidad de las per-
sonas y las comunidades: en las escuelas y en los espacios de formación, 
en las familias, en los equipamientos y programas de ocio en el ámbito 
de la sociocultura, en los servicios sociales y de salud.

Estándar 3: Cohesión social de barrio

Interacciones verticales y horizontales que se establecen entre 
miembros de una sociedad, a partir de un sistema de actitu-
des y de normas como la confianza, el sentido de pertenencia 

y una predisposición a la participación ciudadana y a la so-
lidaridad (Jenson, 1998). La cohesión social de barrio mide 
diversas dimensiones relacionadas con los entornos cercanos 
a las personas: su calidad de vida, el sentido de seguridad que 
le proporciona la vivencia en un medio concreto; los valores 
compartidos y la movilización política colectiva entorno a ne-
cesidades y problemas locales. 

Relevancia

La lucha contra la exclusión social plantea uno de los retos prioritarios de 
las administraciones locales, nacionales y europeas. La crisis económica y 
social ha desplazado a un alto número de ciudadanos y ciudadanas a zonas 
de marginalidad y exclusión, dificultándoles tanto el acceso a mecanismos 
de desarrollo personal como a los recursos de protección social y de plena 
ciudadanía. La mejora de la cohesión social en los territorios próximos a las 
personas es un aspecto clave para la disminución de los niveles de exclusión. 
Desde las entidades de ocio educativo y de acción sociocultural es posible 
activar y desarrollar la vinculación y pertenencia a la comunidad, así como 
también promover la participación ciudadana y la solidaridad.

Indicadores

3.1. Actividades socioculturales y de ocio 

• Se fomentan actividades como las fiestas y los eventos, coordinadas des-
de las entidades de ocio educativo y acción sociocultural, como instru-
mento adecuado para potenciar las relaciones vecinales. 

• La entidad lidera actividades o acciones dirigidas al barrio.
• Se implementan acciones de servicio a la comunidad que favorecen un 

mayor conocimiento del barrio. 
• Se implementan acciones educativas que permiten la transmisión de nor-

mas y valores compartidos, desarrollando el sentido de pertenencia. 
• Existen espacios para el aprendizaje y el ejercicio de las habilidades para 

la gestión de grupos y su diversidad.

3.2. Convivencia ciudadana

• La entidad realiza un trabajo continuado en el territorio que permite la 
gestión positiva del conflicto. 

• El trabajo compartido entre profesionales y ciudadanía permite una ges-
tión más eficaz frente a agresiones derivadas de la violencia de género 
o cualquier otro tipo de acción abusiva como el acoso derivado de las 
relaciones escolares. 
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• Se realizan programas interculturales que permiten el trabajo reflexivo 
para avanzar en la construcción de vínculos y de soporte social y emo-
cional.

• Se realizan programas intergeneracionales que permiten el trabajo re-
flexivo para avanzar en la construcción de vínculos y de soporte social y 
emocional.

• La entidad dispone de espacios de debate de carácter horizontal. 

3.3. Utilización del espacio público y su gestión

• Existen espacios y centros polivalentes cuyo diseño facilita la creación 
de redes y conexiones entre las diferentes entidades del barrio.  

• Existen estructuras para analizar los espacios públicos y diseñarlos de 
forma que faciliten el encuentro entre generaciones diversas, entre cultu-
ras y entre iguales.

• Se promueve el encuentro en el espacio público, mediante actividades y 
eventos.

• Se fomentan actividades lúdicas, diversas y abiertas en el espacio público 
que promueven la movilidad de personas de otros barrios, favoreciendo 
la reducción de estigmas y estereotipos sociales. 

3.4. Identidad de barrio

• Se realizan diagnósticos de forma participada sobre las necesidades y los 
riesgos existentes en el territorio.

• Se fomenta el encuentro con personas significativas del barrio.
• La entidad realiza un trabajo continuado en el territorio para incrementar 

el sentimiento de pertenencia, que se visualiza en la cantidad y calidad de 
las interacciones sociales.

• Se realizan acciones educativas que facilitan el reconocimiento de la di-
versidad social.

• Se realizan acciones educativas que facilitan el reconocimiento de la di-
versidad cultural.

• Se realizan acciones educativas que facilitan el reconocimiento de la di-
versidad generacional.

• La entidad permite desarrollar un proyecto de barrio que aporta bienestar 
personal a los vecinos. 

3.5. Trabajo en red

• Se promueven espacios de trabajo interdisciplinar y de cooperación entre 
profesionales y agentes de la comunidad, para contrastar expectativas y 
establecer objetivos comunes.

• Se fomenta la construcción de espacios de trabajo de carácter estable, 
desde la corresponsabilidad. 

• Se aplican metodologías para favorecer la toma de decisiones conjunta.
• Los procesos de cooperación se concretan en actividades estables (fies-

tas, semanas culturales) o cambiantes. 
• Se establecen espacios para la planificación de las actividades que permi-

ten el desarrollo del tejido comunitario.

Estándar 4: Cohesión social general

Según el Consejo de Europa, la cohesión social se define 
como la capacidad de una sociedad para asegurar el bienestar 
de todos sus miembros, al minimizar las disparidades y evitar 
la polarización. Una sociedad cohesionada es una comunidad 
de individuos libres que apoyan mutuamente y persiguen cier-
tos objetivos comunes a través de medios democráticos (Due 
et al., 2007).

Desde la literatura especializada se identifican tres elementos 
comunes sobre los que descansa la noción de cohesión social: 
una visión compartida (valores universales, respeto mutuo, as-
piraciones comunes, identidades compartidas), la pertenencia 
a un grupo o comunidad (los grupos o comunidades funcio-
nan cuando tienen objetivos y responsabilidades comunes y 
la disposición de los individuos a cooperar unos con otros) y 
el concebir la cohesión social como un proceso para alcanzar 
armonía social (Markus, 2014).

Relevancia

Las entidades de ocio educativo y de acción sociocultural son agentes acti-
vos de la comunidad que entre sus principales objetivos se encuentra el in-
terés por fomentar la cohesión social. Dicha cohesión social procura que las 
personas integrantes de una sociedad desarrollen: a) un nivel de pertenencia 
óptimo frente a situaciones de aislamiento y soledad mediante el consenso 
de valores y normas, la participación en programas y en el desarrollo de polí-
ticas públicas; b) procesos de inclusión en sus sociedades próximas mediante 
la igualdad de oportunidades; c) altos niveles de participación, superando los 
niveles de consulta y representatividad y desarrollando modelos de partici-
pación basados en la implicación y el compromiso social; d) reconocimiento 
y respeto a la diversidad cultural, social, generacional y e) legitimidad de los 
que representan los intereses de la sociedad. 
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Indicadores

4.1. Trabajar desde la lucha contra la desigualdad

• Se promueve el acceso a la diversidad de personas del territorio. 
• Se acompaña para el empoderamiento comunitario, favoreciendo la co-

rresponsabilidad y la autogestión.
• Se realizan acciones educativas para favorecer el ejercicio del derecho a 

participar y a ser considerado ciudadano sujeto social.
• Se realizan acciones educativas que permiten la construcción de demo-

cracia aportando mejoras a la comunidad o proporcionando a los parti-
cipantes experiencias de reconocimiento del otro, de compromiso y de 
responsabilidad social

• Se potencia la movilización y la reivindicación social de vecinos e insti-
tuciones del barrio.

4.2. Valores compartidos

• Se realizan actividades que aportan mejoras y beneficios para el bien 
común (proyectos de aprendizaje-servicio, proyectos que fomentan la 
ciudadanía responsable, el voluntariado y la participación social). 

• Se promueve un orden social consensuado a través de la aceptación de 
normas de convivencia dialogadas y pactadas por el conjunto de la comu-
nidad.

• Se fomentan comportamientos menos disruptivos para la persona y la 
sociedad.

• Se fomenta la creación de un “nosotros” sobre el cual crear un entorno de 
valores compartidos.

Los estándares e indicadores presentados determinan los criterios de actua-
ción que pueden ser aplicados por las entidades de ocio educativo y de ac-
ción sociocultural que quieran mejorar la cohesión social de los barrios y de 
los territorios donde actúan. Su aplicación se determinará, por parte de cada 
organización, en función de sus recursos y del contexto donde dichas orga-
nizaciones actúan. Se recomienda poder aplicar la propuesta en diferentes 
momentos para acordar medidas correctivas de los aspectos a mejorar de 
cara a ir valorando la eficacia que dichas medidas aportan al proyecto de la 
organización.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en el estudio muestran los efectos de la cohesión 
social identificados en los cuatro territorios estudiados. Efectos que hacen 
referencia a cómo las actividades de ocio y acción sociocultural facilitan la 
creación de redes de apoyo social y vecinal. También hay que destacar cómo 

el ocio y la acción sociocultural son promotoras de participación social en 
los territorios; participación que mejora a su vez la calidad de vida de la ciu-
dadanía. Un tercer bloque de conclusiones tiene que ver con el ocio y acción 
sociocultural para la infancia y la adolescencia como factor de cohesión so-
cial de barrio (convivencia ciudadana, gestión del espacio público, identidad 
de barrio y trabajo en red). Y, finalmente, el ocio y acción sociocultural para 
la infancia y la adolescencia como factor de cohesión social general (lucha 
contra las desigualdades y valores compartidos).

Para finalizar, algunos de los retos que, a partir del estudio presentado se 
sugieren como orientaciones y propuestas, hacen referencia a actuaciones 
relacionadas con el ámbito de las políticas, pasando por orientaciones de 
carácter comunitario-local y, finalmente, aquellas referidas a propuestas de 
carácter pedagógico que se llevan a cabo en el marco de las organizaciones 
y las entidades.

En relación con las propuestas y orientaciones dirigidas a la mejora de las 
políticas hay que destacar, en primer lugar, la necesaria universalización y 
acceso al ocio y a la acción sociocultural por parte de toda la ciudadanía, 
así como también un mayor reconocimiento social de este tipo de proyec-
tos y de los profesionales que los llevan a cabo. La educación ya no puede 
únicamente entenderse desde contextos formales, hoy la educación requiere 
ser considerada desde los diferentes espacios en los que viven los niños y 
adolescentes de nuestra sociedad.

En relación con las orientaciones de carácter comunitario-local, es impor-
tante destacar el papel y el rol que las entidades de ocio educativo y de ac-
ción sociocultural llevan a cabo en los territorios, como mediadoras entre la 
ciudadanía y las administraciones e instituciones públicas. Son un motor de 
activación de la comunidad, así como también un agente que, por su proxi-
midad a las personas y los grupos, permite detectar y canalizar necesidades 
de apoyo social, de prevención y de desarrollo comunitario. De ahí su papel 
y función mediadora y activadora. En la medida que dichas entidades con-
solidan su actuación de forma autónoma, también se produce un proceso de 
empoderamiento comunitario que devuelve y responsabiliza a la ciudadanía 
su desarrollo y promoción.

En los contextos de barrio y de comunidad territorial, las organizaciones 
sociales son también espacios idóneos para la convivencia. Las entidades, en 
relación con este aspecto, tienen actualmente un reto importante a trabajar: 
favorecer y promocionar el respeto y el reconocimiento de la diversidad, 
contribuyendo así a la cohesión social y a la integración de las múltiples 
realidades culturales e intergeneracionales. 

Por lo que respecta a las propuestas y orientaciones de carácter pedagógico 
en el marco más interno de las entidades, cabe destacar la capacidad que 
dichas organizaciones tienen como espacios de socialización para los niños 
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y jóvenes que participan en las mismas. Concretamente, cabe señalar el reto 
de trabajar la vivencia del grupo como espacio y contexto para la creación 
y desarrollo de proyectos compartidos, así como también como un espacio 
idóneo para el autoconocimiento y el reconocimiento del otro, aprendizajes 
de gran importancia para el desarrollo personal y relacional de las personas 
que participan en estas organizaciones. También, en el marco de las entida-
des de ocio educativo y de acción sociocultural, un aspecto especialmente 
relevante es la vivencia de un tipo de ocio no consumista, donde la creativi-
dad, la libertad y la participación en la cultura son experiencias clave en los 
procesos de socialización y de transformación social.

Los estándares de calidad presentados en el artículo quieren ofrecer un sis-
tema de evaluación construido a partir de los resultados de la investigación. 
Son un instrumento que pretende facilitar una guía de actuación a los profe-
sionales que trabajan en las entidades de ocio educativo y acción sociocul-
tural ofreciendo orientaciones que permitan evaluar los niveles de cohesión 
social de los barrios donde dichas entidades actúan.
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Ocio, elemento constituyente en el 
aprendizaje a lo largo de la vida de las 
personas mayores

Este artículo explora la relación entre el ocio y el aprendizaje a lo largo de la vida (ALV), también 
denominado Life Long Learning (LLL), y ahonda en los beneficios que tiene sobre la población 
mayor. En primer lugar, se presentan datos estadísticos sobre las personas mayores a nivel mundial, 
europeo y relativas al Estado español que nos permiten ver y entender el peso específico de este 
grupo de población. Esta situación, relativamente nueva, ha conducido a los expertos a desarrollar un 
concepto de envejecimiento estrechamente vinculado al nivel de actividad fisica y mental y a la par-
ticipación activa de la persona mayor en su entorno. En segundo lugar se esboza una aproximación 
al ocio partiendo de la relevancia que dicho fenómeno tiene hoy día en la sociedad y en la vida de 
cualquier persona y entendiendo el ocio como un derecho humano y como una experiencia personal; 
todo ello, promotor de un desarrollo humano integral. Por último, se destaca el papel del ocio en las 
personas mayores en el marco del aprendizaje a lo largo de la vida, para contribuir a que la persona 
mayor tenga mejor calidad de vida, continúe desarrollando su potencial y perciba altos niveles de 
bienestar psicológico y social.
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Lleure, element constituent en 
l’aprenentatge al llarg de la vida 
de la gent gran

Aquest article explora la relació entre el lleure i 
l’aprenentatge al llarg de la vida (ALV), també ano-
menat Life Long Learning (LLL), i aprofundeix en 
els beneficis que té sobre la població més gran. En 
primer lloc, s’hi exposen dades estadístiques sobre 
la gent gran a nivell mundial, europeu i relatives a 
l’Estat espanyol que ens permeten veure i entendre 
el pes específic d’aquest grup de població. Aquesta 
situació, relativament nova, ha conduït els experts a 
desenvolupar un concepte d’envelliment estretament 
vinculat al nivell d’activitat física i mental i a la par-
ticipació activa de la persona gran en el seu entorn. 
En segon lloc, s’hi esbossa una aproximació  al lleu-
re partint de la rellevància que aquest fenomen té 
avui en la societat i en la vida de qualsevol persona 
i entenent  el lleure com un dret humà i com una ex-
periència personal; tot plegat, promotor d’un desen-
volupament humà integral. Finalment, s’hi destaca el 
paper  del lleure en les persones grans en el marc de 
l’aprenentatge al llarg de la vida, per contribuir que 
la persona gran tingui una millor qualitat de vida, 
continuï desenvolupant el seu potencial i percebi alts 
nivells de benestar psicològic i social.

Paraules clau
Gent gran, lleure, aprenentatge al llarg de la vida.
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Leisure, a key element in  
lifelong learning among elderly 
people

This article explores the relationship between leisure 
and lifelong learning (LLL), focusing on its benefits 
for older people. Firstly, statistical data is presen-
ted on the elderly, at world level, in Europe and in 
Spain, to help us to visualise and understand the spe-
cific weight of this population group. The relatively 
new situation described has led experts to develop 
a concept of ageing that is closely linked to the le-
vel of physical and mental activity and the active 
participation of elderly people in their environment. 
Secondly, an approach to leisure is outlined, based 
on the importance of this phenomenon in society and 
life generally nowadays, understanding leisure as 
a human right and a personal experience; in short, 
an essential element in integral human development. 
Finally, the role of leisure among older people is dis-
cussed within the context of lifelong learning, with 
the aim of helping senior citizens to achieve better 
quality of life, to continue developing their potential 
and to enjoy high levels of psychological and social 
well-being.
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y En primer lugar vamos a detenernos en un elemento definitorio de las socie-
dades de países desarrollados, como es el envejecimiento de la población. 
En este inicio del siglo xxi nos encontramos ante un desafío sin preceden-
tes (Varela, 2016). Se puede afirmar que el escenario actual se caracteriza 
por vivir en una sociedad envejecida y que va a seguir envejeciendo en la 
próxima década. En ese contexto, debe entenderse el envejecimiento como 
un proceso natural y deseable tanto a nivel personal como a nivel social y 
comunitario, un proceso que se apoya en nuevos conceptos en los que la 
participación activa (Montero-López, López-Giménez, Acevedo-Cantero y 
Mora-Urda, 2015) de la persona mayor es cada vez más elevada.

El disfrute del ocio tiene una repercusión positiva para la propia persona pero 
también para el entorno familiar y social, por lo que es muy importante cultivar 
este ámbito de la vida a lo largo de toda la existencia. El ocio, evidenciado en 
numerosos estudios e investigaciones de diferente enfoque disciplinar, consti-
tuye un espacio temporal y un ámbito para el desarrollo humano, la mejora y el 
mantenimiento del bienestar individual y social, todo ello en el marco de una 
sociedad del bienestar, en la que la calidad de vida constituye un importante fin 
en sí mismo y a la vez una herramienta de planificación y gestión de servicios 
y programas (Guerra, Hernández y Pedraza, 2018). Además, en la actualidad, 
la participación se contempla como fuente de desarrollo, y esta participación 
puede ser presencial pero también virtual. En ambas modalidades, presencial 
o en red, el ocio es un espacio significativo de relación y desarrollo (Llorente-
Barroso, Vinaras-Abad y Sánchez, 2015).

El término aprendizaje a lo largo de la vida ha ido cobrando cada vez una 
mayor importancia tanto en el plano de la percepción de cada persona –ya 
que se puede continuar aprendiendo más allá de la situación laboral (pobla-
ción activa o jubilación)– como en el ámbito de la política y de la sociedad 
(Bru, 2010). La sanidad, la educación y los servicios sociales son áreas que, 
en el desarrollo de políticas, programas y proyectos, han incorporado de ma-
nera estable elementos o actividades que se apoyan en el aprendizaje a lo 
largo de la vida y que fomentan oportunidades de participación en ocio a las 
personas mayores.

Situación de las personas mayores en la  
actualidad

El envejecimiento de la población es un fenómeno con el que nos encon-
tramos en las sociedades desarrolladas y que nos presenta una realidad en 
la que cada vez las personas llegan a edades más avanzadas y, además, lo 
hacen en condiciones notablemente mejores (Rodríguez-Pardo del Castillo 
y López Farré, 2017). Esto conlleva una forma de entender esta fase vital 
muy diferente a la de épocas anteriores. Actualmente nos encontramos con 

una generación de personas mayores con unas experiencias significativas y 
con posibilidades de mantenerse socialmente activas y participativas durante 
muchos más años que en el pasado.

Al final de esta segunda década del siglo xxi podemos afirmar categórica-
mente que la población global está en un proceso claro de envejecimiento. 
El mundo envejece cada día más. Los datos que presenta el National Institute 
of Aging1 (2014) permiten estimar que el crecimiento de la población de 
sesenta y cinco años en adelante será el más rápido en todas las regiones del 
mundo por encima de cualquier otro segmento de edad, con prevalencia en 
gran parte de los países en vías de desarrollo, donde se espera un aumento de 
personas mayores del 250 por ciento para el año 2050. En muchos lugares 
del mundo, el grupo formado por personas mayores de 80 años es el que 
presenta el crecimiento más rápido (Santiago, 2016), siendo las estimaciones 
de crecimiento para este grupo de población entre el año 2010 y 2050 de un 
351%.

En España, según Abellán, Ayala, Pérez y Puyol (2018), la proyección del 
Instituto Nacional de Estadística (INE) apunta que en el año 2066 habrá más 
de 14 millones de personas mayores, lo que supone un 34,6% del total de la 
población, que superará los 41 millones de personas.

La Organización Mundial de la Salud (OMS) (2015) identifica varios fac-
tores para explicar esta situación, la ampliación de la esperanza de vida, la 
disminución de la fertilidad, un mayor crecimiento económico, estilos de 
vida más sanos, mejor nutrición, mayor control de las enfermedades infec-
ciosas, control del agua, avances de la medicina o el desarrollo de la ciencia 
y la tecnología, entre otras cuestiones. La OMS utiliza dos términos para 
tratar sobre la salud y el funcionamiento en la vejez. Por una parte aborda la 
capacidad intrínseca, definiéndola como la combinación de todas las capaci-
dades físicas y mentales que una persona puede utilizar en un determinado 
momento. Y por otra, señala la importancia del entorno que ofrece una serie 
de recursos u obstáculos que determinarán si una persona puede hacer las 
cosas que para ella son importantes. Esta relación entre la persona y el en-
torno es lo que se conoce como capacidad funcional, y que la OMS define 
como los atributos relacionados con la salud que permiten a las personas 
llevar a cabo aquellas acciones que son valoradas por ellas. A partir de estos 
dos conceptos, la OMS asume el envejecimiento saludable como el proceso 
personal e individual de desarrollar y mantener la capacidad funcional que 
permite el bienestar en la vejez.

De acuerdo con De Jaeger (2011), el envejecimiento es un fenómeno mul-
tidimensional, que incluye aspectos fisiológicos, genéticos, morfológicos, 
celulares, moleculares, sociales y psicológicos. Hay teorías que, en la actua-
lidad, se vinculan al envejecimiento activo y que se centran básicamente en 
la importancia de mantener una actitud activa ante la vida, hecho que impli-
ca mantenerse participativo en la comunidad tanto en aspectos intelectuales 
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como sociales o físicos. Estudios actuales describen una relación positiva 
entre la realización de actividades cotidianas, físicas, sociales y de ocio con 
un mejor funcionamiento cognitivo en la vejez (Varela, 2016); incluyendo 
una menor probabilidad de discapacidad o dependencia y un factor de pro-
tección contra la demencia (James et al., 2011; Santiago, 2016).

La Comisión Europea designó el año 2013 como Año Europeo de los Ciuda-
danos, lo cual avala la importancia de la ciudadanía activa, entendida como 
una cuestión de actitud participativa, de implicación en la vida de las comu-
nidades, de desarrollo del sentido de identidad y pertenencia al lugar donde 
se interactúa socialmente, con sus responsabilidades, derechos y obligacio-
nes. Es evidente que los mayores de hoy, siglo xxi, son diferentes a los de 
épocas anteriores, constituyen un grupo representativo de la sociedad, viven 
más tiempo, poseen mayor calidad de vida y, por tanto, manifiestan unas 
necesidades acordes a esta realidad en las que han aumentado las demandas 
en ocio y el deseo de participar. Las personas mayores quieren participar 
activamente y de manera integral en la sociedad, sintiéndose miembros va-
lorados y reconocidos socialmente (Castillo, Ruiz y Castillo, 2017). Todo 
esto lleva a repensar la realidad con la que nos encontramos y a incidir en 
una concepción plena del concepto de ciudadanía, en la que podamos caber 
todos, sea cual sea nuestra edad, género u origen. La ciudadanía es la expre-
sión de pertenencia que una persona tiene hacia una sociedad determinada 
en la que participa.

Estamos ante una nueva cultura que entiende que envejecer es un proceso 
individual, pero que envejecer bien es un proceso social porque somos seres 
en relación con el otro y con los otros en un contexto comunitario. El enveje-
cimiento satisfactorio se consigue, por tanto, a través de proyectos, pero tam-
bién a través de vínculos, relaciones, encuentros y acompañamientos mutuos 
en contextos sociales que generan oportunidades de relaciones personales 
enriquecedoras (García y Angulo, 2016). Así, el entorno en el que vivimos 
y envejecemos es determinante para la realización de proyectos personales 
y para consolidar relaciones estables. La sociedad en la que vivimos y las 
personas que nos rodean son quienes constituyen el contexto en el que tiene 
sentido la vejez.

Las personas mayores están construyendo un nuevo modelo de ser mayor en 
el que el desarrollo de actividades personales y sociales es el principal aspec-
to que le diferencia de otros modelos de envejecimiento de épocas anteriores 
(Gobierno Vasco, 2015). Es un modelo donde envejecer con vitalidad es un 
objetivo para experimentar que siguen siendo personas útiles y participati-
vas. Es decir, útiles como personas y activos como ciudadanía mayor, que 
desempeñan un rol activo y socialmente valorado, dada su experiencia y 
conocimiento de la vida, en general, y de la sociedad en la que han crecido y 
envejecido, en particular. Así, la participación les proporcionará una vincu-
lación al mundo, en continuidad con lo que cada uno ha sido a lo largo de su 
vida (Prieto, Herranz y Rodríguez, 2015).

De acuerdo con Del Barrio, Marsillas y Sancho (2018), el momento actual 
es considerado un momento de transición donde las diferencias basadas en 
la edad están desapareciendo y el ocio, los estilos de vida o el consumo son 
elementos de construcción de la identidad. Por esta razón, las personas ma-
yores quieren seguir contribuyendo y quiere seguir integrándose en procesos 
con distintas personas y colectivos con las que se identifican, independien-
temente de su edad.

Moreno (2011) incide en la necesidad de una longevidad con calidad de vida 
destacando como relevantes en la promoción del envejecimiento activo entre 
las personas mayores los siguientes elementos:

• La formación continua y permanente.
• La atención sociocomunitaria y sociocultural.
• La participación en la comunidad.
• El incremento de las ofertas culturales, artísticas y creativas.
• Las ocupaciones diversas en el ocio y el tiempo libre.
• La participación en actividades altruistas, asociacionistas, solidarias y de 

voluntariado.
• El reconocimiento social del rol del adulto mayor en la comunidad.
• El estado de satisfacción y bienestar con uno mismo.

Ser mayor activo requiere ser protagonista de la propia vida y estar presente 
en todo lo que sucede a su alrededor (Ryan y Deci, 2017). Es decir, activo 
vivenciando experiencias en primera persona, en definitiva, viviendo en un 
entorno comunitario que proporcione cada vez más oportunidades de parti-
cipación en ocio para las personas mayores.

Por último, cabe señalar que la nueva cultura del envejecimiento, tal y como 
indican Rodríguez-Pardo del Castillo y López Farré (2017), se puede sinte-
tizar en tres ideas básicas. La primera es entender que la vida es desarrollo, 
que envejecer es cambiar, evolucionar y avanzar. En segundo lugar, las per-
sonas mayores deben ser protagonistas de su vida y deben querer participar 
en la vida social en primera persona respondiendo a sus intereses, demandas, 
deseos, gustos y motivaciones. Y, en tercer lugar, supone reconocer la parti-
cipación como elemento fundamental del buen envejecer, ya que participar 
es vivir, y todo ello incide directamente en el mantenimiento de mejores 
cotas de bienestar personal y social y una mayor calidad de vida tanto en 
las condiciones objetivas como en las subjetivas. Estas tres ideas deben ser 
interiorizadas por el entorno social (salud, servicios sociales, educación), el 
ámbito familiar y la propia persona para que todos los agentes implicados 
adopten y promuevan una cultura del hecho de ser persona mayor basada en 
el respeto y el estatus social positivo.

El envejecimiento 
satisfactorio se 

consigue a través 
de proyectos, pero 

también a través 
de vínculos,  
relaciones,  

encuentros y 
acompañamientos 

mutuos en  
contextos sociales 

que generan  
oportunidades de 

relaciones  
personales  

enriquecedoras



70  71 

Educació Social 73                                            EditorialEditorial              Educació Social 73                                       Educació Social 73 Educació Social 73                                                                                                            Ocio, acción sociocultural y educación

Un acercamiento al concepto de ocio  
humanista

Las últimas décadas del siglo xx se caracterizan por profundas y significa-
tivas transformaciones en el ámbito político, económico, social y cultural. 
Estos cambios han alterado las condiciones de vida, de trabajo, de relación y, 
cómo no, de ocio de las personas de todas las edades (Bru, 2010).

La ciudadanía de las sociedades desarrolladas está pasando de percibir el tra-
bajo, el dinero y el consumo como valores dominantes a otro modelo, donde 
la realización personal, el ocio (Rivera, 2017) y el ser uno mismo se van 
consolidando como valores emergentes y todo ello entendido como garante 
de un desarrollo humano integral.

Este fenómeno, el ocio, ha pasado a ocupar un sitio valorado debido a múlti-
ples factores como el aumento del tiempo libre, la reducción de las jornadas 
laborales, la democratización de la vida cultural, deportiva, turística, la apa-
rición de nuevas actividades y ofertas de ocio (Pascucci, 2012) y, por supues-
to, debido a la importante dimensión económica y comercial del fenómeno. 

El disfrute democrático del ocio es también una conquista social del siglo 
xx, y la necesidad de vivir un ocio de calidad se ha convertido en un reto 
para todos. Barnett (2013) afirma que la forma de percibir el ocio ha trans-
currido paralela a los cambios de mentalidad que se han ido dando en otros 
aspectos de la vida y todo ello ha modificado la importancia del ocio en la 
sociedad y en las personas mayores. 

El siglo en que vivimos nos presenta el ocio entendido como una de las expe-
riencias más deseadas y representativas de nuestra época. Vacaciones, viajes, 
el disfrute de la naturaleza o de las propuestas culturales, deportivas, entre 
otras, son ofertas que están a la orden del día. En definitiva, la comprensión 
del ocio como tiempo libre o como actividad ha sido superada en la primera 
década del siglo xxi (Kleiber, 2012) por la irrupción de un ocio experien-
cial. El ocio es un valor en alza a nivel personal, social y económico, lo que 
ha supuesto que éste haya ascendido en la escala de valores de la sociedad 
(MECD, 2014). Por tanto, se puede considerar que el ocio es un ámbito de 
desarrollo humano ya que proporciona satisfacción, vivencia de libertad y 
autotelismo. 

En este artículo defendemos el ocio humanista, que puede definirse como 
“una experiencia humana (personal y social) integral, motivada por la viven-
cia intencional del ocio autotélico, entendido como derecho humano y ám-
bito de desarrollo, al que se accede mediante la formación” (Cuenca, 2014, 
p. 66). Se caracteriza por su multidimensionalidad y por sus actuaciones 
queridas, satisfactorias y con un fin en sí mismas, lo que subraya el autote-
lismo. Constituye un ocio experiencial positivo, que favorece la mejora de la 

persona y la comunidad y que se sustenta en valores fundamentales: libertad, 
satisfacción, gratuidad, identidad, superación y justicia. Es decir, una viven-
cia de ocio, personal, grupal o comunitaria, que sobrepasa lo espontáneo y 
se trata de una experiencia integral y compleja que, para provocar mayor 
satisfacción y bienestar, requiere de preparación y formación. 

En esta línea, Cuenca (2014) identifica las siguientes funciones del ocio:

• Compensatoria. El ocio restablece el equilibrio físico y psicológico, ya 
que implica alejarse de la rutina y desconectar de la realidad.

• Autorrealización. El ocio como ámbito de desarrollo humano promueve 
el crecimiento personal a través del aumento de conocimientos, habilida-
des y destrezas.

• Relacional. El ocio es un marco de convivencia, de disfrute, de solidari-
dad y de convivencia y cohesión grupal.

• Identificadora. El ocio permite la construcción de la personalidad a partir 
de la identificación con aspectos sociales.

• Terapéutica. El ocio, desde un punto de vista más utilitarista, es una he-
rramienta para alcanzar objetivos de corte rehabilitador a través de la 
práctica de actividades de ocio.

En toda experiencia de ocio humanista, es clave considerar los siguientes as-
pectos: el marco de referencia es la persona, tiene un predominio emocional, 
la no obligación, se integra en valores y modos de vida, cobra importancia 
no solo en el presente sino en el pasado y en el futuro y se experimenta en 
distintos niveles de intensidad. Este ocio favorece el desarrollo personal y 
social (Kleiber, 2012; Kleiber y McGuire, 2016) siendo un ámbito de valor, 
un ocio positivo que se integra en modos de vida y potencia valores persona-
les, grupales, sociales y comunitarios.

Habitualmente el ocio es un símbolo de pertenencia a una categoría social, 
pero de igual manera es un símbolo de afirmación personal con respecto a 
los demás. Es decir, las experiencias de ocio tienen que ver con la propia 
vivencia personal, pero también se integran en un contexto puesto que tienen 
que ver con el entorno social, con la comunidad (Gañan y Villafruela, 2015). 
Por tanto, la importancia del fenómeno del ocio resulta innegable en la defi-
nición de la sociedad, las comunidades y las personas. Cabe resaltar (OMS, 
2015) que a mayor actividad de la persona, ésta se encuentra más adaptada, 
vive con buen ánimo la vejez y llega a ser más longeva. Y, a pesar de los 
cambios físicos, sociales y psicológicos, el mantenimiento de una serie de 
patrones en la tipología de las actividades que se realizan y en las relaciones 
sociales que se mantienen, favorece positivamente a la persona. 

Se ha comprobado que las experiencias satisfactorias nos ayudan a afirmar 
nuestra vida y a contrarrestar la parte negativa que pueda aparecer. Y ahí 
se sitúan muchas de las prácticas de ocio, permitiéndonos salir de nosotros 
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mismos y experimentar situaciones queridas que facilitan la realización y 
desarrollo de nuestra personalidad. Por todo ello desde hace tiempo psicólo-
gos americanos destacan los beneficios del ocio (Driver, Brown y Peterson, 
1991), entendidos como mejora o cambio positivo, y concibiéndolo como 
medio de crecimiento y desarrollo personal. 

El disfrute del ocio en los adultos y/o personas mayores está directamente 
relacionado con la percepción de felicidad, el ajuste a las circunstancias vita-
les y la implicación en los procesos vitales (Larson, Jarrett, Hansen, Pearse, 
Sullivan, Walker, Watkins y Wood, 2014). Igualmente las personas mayores 
que disfrutan de experiencias de ocio que revisten cierto grado de comple-
jidad de manera continuada son personas con una capacidad de atención 
mayor desde un punto de vista intelectual y más implicadas socialmente y 
con el entorno (Ryan y Deci, 2017). Así mismo, diversas investigaciones 
permiten relacionar las prácticas de ocio en personas mayores que demandan 
un posicionamiento activo con un mayor bienestar psicológico y una mejor 
percepción del estado de salud (Vivaldi y Barra, 2012). 

Las actividades de ocio suponen un estímulo exterior que ayuda a desarrollar 
las áreas física, mental, emocional y relacional; potencia el descubrimien-
to de las facultades de la persona, generando una mayor confianza en uno 
mismo, mejora los procesos de socialización, previene hábitos perjudiciales 
para la salud y mejora la capacidad de atención y decisión (Castro, Briegas, 
Ballester e Iglesias, 2018). Hay autores (Castillo, Ruiz y Castillo, 2017) que 
centran los estudios en la mejora de las capacidades cognitivas e identifican 
como beneficios derivados de actividades de ocio una mayor resistencia a la 
enfermedad, mejoras en la salud, mejora en las destrezas sociales, aumento 
de las relaciones sociales, mejora de la autoestima, mejora de la salud mental 
y mejoras en las interacciones con los demás. Larson et al. (2014) destacan 
como consecuencias positivas de la participación en actividades de ocio el 
desarrollo de la iniciativa personal, el fomento de la motivación intrínseca, 
la adquisición de habilidades, respeto a la diversidad y cultivo de la respon-
sabilidad. Por último, destacamos a Barnett (2013), que apunta que el ocio 
proporciona beneficios sociales como la armonía, la cohesión y el cambio 
social, también aporta beneficios personales que posibilitan la diversión, el 
aprendizaje, el desarrollo mental, la salud psicológica y el crecimiento per-
sonal (autoidentidad y autoafirmación). 

El ocio es un motor de bienestar según Montero-López, López-Giménez, 
Acevedo-Cantero y Mora-Urda (2015) ya que ayuda a disminuir el estrés al 
movilizar la dimensión socioemocional, favorece establecer nuevas relacio-
nes, permite sentirse libre y capaz de controlar la propia vida y disminuye 
el aburrimiento.

Uno de los retos y escenarios que el cambio demográfico ha puesto en evi-
dencia en la sociedad actual es el aumento del tiempo libre y el significado 
que tiene para las personas mayores. El Libro Blanco del Envejecimiento 

Activo (Causapié, Balbontín, Porras y Mateo, 2011) apunta que en las activi-
dades de ocio lo importante no es la actividad en sí, no es lo que las personas 
realizan, sino lo que piensan y sienten mientras las llevan a cabo. La acti-
vidad no es un fin en sí misma sino un medio por el cual la persona puede 
desarrollarse y satisfacer sus deseos y necesidades. 

En el Libro Blanco del Envejecimiento Activo (2011) se describen cuatro 
grupos ligados a los diferentes estilos de vida que presenta la persona de 
sesenta y cinco años en adelante. Son los siguientes: 

1. Participativo: asistencia a clase, voluntariado, ejercicio físico, asistencia 
a espectáculos. 

2. Ocio social: formar parte o asistir a centros sociales o asociaciones, pa-
sear, bailar, asistir de forma cotidiana a bares y cafeterías. 

3. Ocio inactivo: mayoritariamente corresponde al consumo de medios de 
comunicación (en cualquiera de sus formatos).

4. Doméstico: actividades en el hogar, como puede ser coser, manualidades, 
cuidar de un huerto, visitar a familiares, hacer compañía a alguien, ir a la 
iglesia o fer actividades religiosas. 

En el caso de las personas mayores, su tiempo libre ya no es un elemento 
compensador del tiempo de trabajo y ello puede suponer un riesgo o una 
fortuna, dependiendo de cómo la persona lo gestione o lo afronte. Dentro del 
tiempo libre situamos el tiempo de ocio, que es el que la persona dedica a 
realizar lo que quiere, lo que prefiere y lo que le permite configurar determi-
nados hábitos, estilos de vida y formas de entender el descanso y el desarro-
llo recreativo de nuevas actividades (Gañán y Villafruela, 2015), además le 
genera bienestar y satisfacción. Los programas de ocio no sólo cumplen los 
objetivos específicos de la participación social y del enriquecimiento intelec-
tual y cultural, sino que, de forma colateral, rompen el riesgo de aislamiento 
social y fomentan la calidad de vida de las personas mayores.

El papel esencial del ocio en el aprendizaje a 
largo plazo

Hace ya casi cien años que algunos autores apuntaban la educación como 
algo inseparable de la vida misma, señalando que la vida debía experimen-
tarse de manera plena, fuerte y creativa (Bernasconi y Rodríguez-Ponce, 
2017). La cohesión social desde un punto de vista humanista es el activo 
fundamental de las sociedades avanzadas y designa el grado de consenso de 
los miembros de un grupo social o la percepción de pertenencia a un pro-
yecto o situación común, siendo la educación una herramienta muy útil para 
la creación de conciencia colectiva y para el aprendizaje de la ciudadanía 
activa en cada etapa de la vida (Kleiber, Walker y Mannell, 2011).

El disfrute del ocio 
en los adultos y/o 

personas mayores 
está directamente 

relacionado con 
la percepción de 

felicidad, el  
ajuste a las 

circunstancias 
vitales y la  

implicación en los 
procesos vitales

Los programas de 
ocio no sólo  
cumplen los  
objetivos  
específicos de la 
participación social 
y del enriqueci-
miento intelectual 
y cultural, sino 
que, de forma 
colateral, rompen 
el riesgo de  
aislamiento social 
y fomentan la  
calidad de vida 
de las personas 
mayores



74  75 

Educació Social 73                                            EditorialEditorial              Educació Social 73                                       Educació Social 73 Educació Social 73                                                                                                            Ocio, acción sociocultural y educación

Es evidente que la educación es, por naturaleza y en sí misma, una actividad 
humanizadora que ayuda a reforzar los vínculos dialógicos e interpersona-
les. Es la mejor opción de la que el ser humano se ha dado para cultivar 
su disposición a la sociabilidad y al diálogo y para el mantenimiento de la 
individualidad con conciencia de lo colectivo y comunitario. En todas las 
edades, la educación cumple una importante función socializadora y ayuda 
a establecer relaciones de pertenencia y de intercambio y esto no es distinto 
en las personas adultas mayores (Martínez, Fernández y Chamorro, 2015). 
La educación de adultos, más que un derecho, es la clave para el siglo xxi, 
ya que debe ser concebida como la consecuencia de una ciudadanía activa y 
una condición para participar plenamente en la sociedad.

El incremento del nivel educativo de la población y el aumento de la espe-
ranza de vida genera nuevas necesidades de aprendizaje relacionadas con 
el desarrollo personal (Bernasconi y Rodríguez, 2017), lo que conlleva una 
nueva concepción del aprendizaje situando a la persona en el centro del mis-
mo, convirtiéndose en el protagonista principal. Rizvi (2010) afirma que el 
aprendizaje es algo intrínsecamente humano y que nunca se deja de apren-
der, por tanto desarrollar la educación a lo largo de la vida es una idea perti-
nente y sensata. Kleiber y McGuire (2016), por su parte, apuntan cómo, en 
las fases o etapas críticas de tránsito que suceden en la vida de toda persona, 
acceder a experiencias basadas en el aprendizaje a lo largo de la vida ayuda a 
mantener niveles óptimos de salud física y mental y posibilita la percepción 
de mayor satisfacción vital.

Una educación que tenga en cuenta la perspectiva del ciclo vital de la per-
sona permite observar el desarrollo del ser humano en la globalidad de su 
existencia. La educación a lo largo de la vida pretende desarrollar una visión 
de la educación a través de la cual todos somos supuestamente capaces de 
participar más plenamente y mas activamente en este mundo globalizado y 
conectado. Este nuevo enfoque posibilita un nuevo modelo de educación 
que se extiende a lo largo de toda la vida de la persona, donde el ocio (Veal, 
2016) y todos sus ámbitos, cultura, deporte, turismo y recreación, son ele-
mentos sobre los que trabajar como motivadores de dinámicas de participa-
ción e identificación social. 

El concepto aprendizaje a lo largo de la vida se va introduciendo en todas 
las capas sociales. Mediante la educación se puede conseguir que los adultos 
mantengan el conocimiento real de sus posibilidades, realicen proyectos y 
se reintegren en una sociedad de la que han sido, en algunas ocasiones, se-
parados por razones cronológicas. Tal y como se señala en el Libro Blanco 
del Envejecimiento Activo (2011), el aprendizaje a lo largo de la vida es un 
poderoso recurso para lograr tanto el desarrollo personal como una mejor 
convivencia social. Y también es un importante recurso para el empodera-
miento de las personas mayores, entendiendo el empoderamiento como el 
proceso por el cual las personas, organizaciones y comunidades ganan con-
trol, gestión, decisión y poder sobre sus vidas. 

El reto del aprendizaje a lo largo de la vida se fundamenta en crear contextos 
(González y Rosende, 2018) donde el proceso educativo tenga lugar en todas 
las etapas de la vida de las personas y no sólo en la inicial ni en los niveles 
obligatorios. El aprendizaje a lo largo de la vida puede considerarse como la 
clave desde la cual focalizar toda la educación. Se acerca al concepto de so-
ciedad educadora en la que todo puede ser ocasión propicia para desarrollar 
nuestra capacidad de aprendizaje (Veal, 2016). Su significado actual podría 
situarse en aprovechar y utilizar durante toda la vida cada oportunidad que 
se presenta de actualizar, de profundizar y de enriquecerse; en definitiva, de 
desarrollarse (Rivera, 2017) y de adaptarse a un mundo en permanente cam-
bio. Incluso podríamos afirmar que se trata de un concepto más humanista 
que académico (Lázaro y Doistua, 2016), donde prima la elección y la deter-
minación del propio proyecto vital, el desarrollo personal y, en definitiva, la 
construcción de uno mismo.

Según el plan estratégico de aprendizaje a lo largo de la vida en 2013, el 
10,9% de las personas mayores estaban inmersas en una acción de formación 
permanente (MECD, 2014). Los programas confeccionados para estos alum-
nos no están orientados a alcanzar la excelencia y la competencia profesio-
nal, sino que sus objetivos se centran más bien en cultivar la mente, propiciar 
la reflexión sobre la cultura, la sociedad y los valores o simplemente percibir 
una experiencia de disfrute y satisfacción (Roberts, 2013).  

El aumento de la esperanza de vida nos presenta personas mayores que van 
a vivir jubilados más de quince años de su vida. Por ello la sociedad deberá 
atender los deseos y necesidades de aprendizaje de la ciudadanía jubilada y 
prepararle para el envejecimiento activo. Por ello hay que seguir impulsan-
do una oferta global de aprendizaje para las personas mayores que deseen 
cultivar y ampliar sus conocimientos (Moreno, 2011). De ahí la importancia 
de adoptar medidas que fomenten el ocio activo y de satisfacer el deseo 
de conocimientos culturales de las personas, así como promover espacios y 
ámbitos intergeneracionales para el aprovechamiento compartido del capital 
personal y social acumulado. 

La necesidad de que los mayores experimenten una valoración positiva e in-
condicional de sí mismos requiere desarrollar un proceso de educación que 
ayude a potenciar el autodesarrollo, la autovaloración y el autoconocimiento y 
favorezca los ámbitos cognoscitivos y afectivos, resultando un proceso salu-
dable que propicie el bienestar y la autoestima de los mayores (Rizvi, 2010).

En este contexto podemos afirmar que una de las principales iniciativas en 
el proceso de modernización de Europa en el siglo xxi es el impulso del 
aprendizaje a lo largo de la vida. Actualmente, el incremento del nivel edu-
cativo de la población y el aumento de la esperanza de vida generan nuevas 
necesidades de aprendizaje relacionadas con el desarrollo personal, lo cual 
sitúa a la persona en el centro del mismo (González y Froment, 2018). El 
aprendizaje a lo largo de toda la vida favorece la consecución de la ciudada-
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nía activa, por medio del aumento de conocimiento, reforzando el espíritu 
crítico y contribuyendo a una mejor comprensión de la sociedad, de los de-
rechos y deberes de las personas y de la ciudadanía (González y Rosende, 
2018) y del funcionamiento del sistema institucional, político y económico 
local, regional, estatal y europeo. 

Igualmente, se producen cambios trascendentales (Del Barrio, et al., 2018), 
tales como la manera de entender el propio ciclo vital sobre el que gira la 
organización social y económica al difuminarse las fronteras, en ocasiones 
rígidas, entre las distintas fases vitales (Guerra, Hernández y Pedraza, 2018); 
cambia la asunción de responsabilidades hacia el diseño de los propios iti-
nerarios de aprendizaje frente a los currículos obligatorios de la enseñanza 
reglada; cambia la forma de entender el estudio frente al aprendizaje como 
algo lúdico y participativo; e, incluso, cambia la organización del tiempo de 
ocio y de trabajo. Posiblemente, el mejor instrumento para orientar la trans-
formación y la mejora de las personas, los colectivos y las sociedades es la 
educación (Jornet, 2012). 

Tal y como promueve la UNESCO (2012), se constata la necesidad de ad-
quirir toda clase de habilidades, intereses y conocimientos desde la cuna a 
la tumba (sentido horizontal); todo ello en todas las clases de aprendizaje, 
desde el formal al no formal y el informal, que pueden manifestarse en todos 
los contextos en los que conviven e interactúan las personas como son fami-
lia, comunidad, trabajo, estudio y ocio (sentido vertical), y supone valores 
humanísticos y democráticos como la emancipación y la inclusión (sentido 
profundo). En definitiva, se debe promover el desarrollo del conocimiento y 
las competencias que permiten a la ciudadanía participar de una forma activa 
en la sociedad (Roberts, 2013).

Como se ha señalado, el siglo en que vivimos presenta el ocio entendido 
como una de las experiencias más deseadas y representativas de nuestra épo-
ca (Lázaro, Aguilar y Madariaga, 2014). Ahora bien, disfrutar de toda esa 
oferta requiere enseñanza, práctica y adquisición de conocimientos, y todo 
ello se puede lograr a través de una realización equilibrada y dinámica de 
lo que Stebbins ha llamado ocio serio y ocio casual. El ocio casual puede 
entenderse como una actividad inmediata e intrínsecamente gratificante, de 
sensaciones placenteras relativamente efímeras y que requiere poca o nin-
guna formación específica para disfrutar de ella (Stebbins, 2008). En térmi-
nos coloquiales se podría decir que el ocio casual sería algo así como hacer 
aquello que surge de forma espontánea y natural, que no requiere demasiado 
esfuerzo y que nos genera un placer inmediato. Por otra parte, el ocio serio 
puede entenderse como la búsqueda sistemática de una actividad amateur, 
de voluntariado o un hobby, cuya naturaleza llene al participante, y a este le 
resulte suficientemente sustancial e interesante como para encontrar en ella 
una carrera centrada en adquirir y expresar la combinación de habilidades, 
conocimientos y experiencia específicas de la actividad (Pascucci, 2012). Es 
ahí donde el aprendizaje a lo largo de la vida juega un papel fundamental.

Conclusiones

Este artículo tenía como objetivo hablar del ocio como elemento constitu-
yente del aprendizaje a lo largo de la vida (ALV) y de los beneficios que tiene 
sobre las personas mayores. Y para ello hemos ido desgranando las cifras 
que verifican el envejecimiento de la población, el ocio entendido como ám-
bito de desarrollo humano y parcela de la vida que cada vez es considerada 
como más relevante por la ciudadanía y la importancia del aprendizaje a lo 
largo de la vida.

Debemos tener presente los cambios demográficos que estamos experimen-
tando y los que se avecinan (García y Angulo, 2016), ya que el no estar 
preparados para dar respuesta a las necesidades e inquietudes de las personas 
mayores nos puede acarrear una serie de consecuencias negativas para la so-
ciedad. El aumento de la esperanza de vida nos sitúa en un escenario nunca 
visto. Las cifras actuales de segmentos de población mayores de sesenta y 
cinco, setenta y cinco y ochenta y cinco años o incluso habiendo pasado la 
frontera de los cien años son más altas que nunca y en las próximas décadas 
seguirán en aumento.

Un ocio adaptado al siglo xxi es aquel que defiende y promueve los valores 
de convivencia y ciudadanía y facilita el desarrollo personal, social y comu-
nitario (Pascucci, 2012) de toda la población, incluyendo la atención a las 
necesidades de las personas mayores y promoviendo espacios de encuentro, 
aprendizaje y participación. 

El desarrollo y el auge del ocio personal y social como elemento de la ca-
lidad de vida (Lázaro y Doistua, 2016) ha influido en que las posibilidades 
de acceso a la educación de las personas mayores, las nuevas concepciones 
respecto a ellas o los cambios en las políticas de jubilación, entre otros, ha-
yan modificado sustancialmente los procesos de atención y las demandas 
educativas de la población mayor. 

Lo relevante e interesante del ejercicio del ocio así como del aprendizaje a 
lo largo de la vida es la percepción de libertad y la motivación intrínseca por 
el propio placer de hacerlas, aspectos que redundan en la persona en un sen-
timiento de bienestar general (González y Froment, 2018) que se refleja en 
una percepción subjetiva de mejor calidad de vida y una situación objetiva 
de mayor satisfacción y bienestar.

En definitiva, la importancia del aprendizaje a lo largo de la vida como acti-
vidad de ocio para las personas mayores mejora el enriquecimiento cultural 
y la integración social de cada persona convirtiendo el ocio en un espacio 
de formación integral (Gobierno Vasco, 2015), que logra paliar o minimizar 
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achaques de la edad, fomenta la alegría y la actividad dinámica, batalla con-
tra el sedentarismo y la apatía y lucha contra la soledad y la tristeza, aumen-
tando la autoestima y teniendo presente que el verdadero protagonista de su 
vida es la propia persona.
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Jóvenes en situación de vulnerabilidad 
y ocio. Una oportunidad para la acción 
socioeducativa
En este trabajo se muestra la importancia de educar en el ocio y tiempo libre a los jóvenes en 
situación de vulnerabilidad, con el fin de mejorar su realidad e impulsar su desarrollo personal. 
Se compone de una fundamentación teórica y una investigación cualitativa a través de entre-
vistas y un grupo de discusión con profesionales y agentes del País Vasco que participan en 
este ámbito. Entre los resultados obtenidos, se destacan los beneficios que supone entender el 
ocio como un espacio educativo y de actuación con los jóvenes en situación de vulnerabilidad, 
que les dé la oportunidad de participar y desarrollar un ocio positivo. También se indican al-
gunas claves metodológicas de intervención que permitan actuaciones exitosas en este ámbito 
como son fomentar la participación activa de los jóvenes tanto en las actividades como en el 
funcionamiento del recurso, desarrollar un espacio en el que se creen relaciones significativas 
basadas en la confianza y el respeto, escuchar y atender las necesidades y demandas de los 
jóvenes, adaptarse a las nuevas realidades y diseñar actividades inclusivas.

Palabras clave 
Educación del ocio, participación, jóvenes en situación de vulnerabilidad, desarrollo per-
sonal y social, tiempo libre educativo.
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Joves en situació de vulnerabili-
tat i lleure. Una oportunitat per a 
l’acció socioeducativa

En aquest treball es mostra la importància 
d’educar en el lleure i el temps lliure als joves en 
situació de vulnerabilitat, per tal de millorar-ne 
la realitat i impulsar-ne el desenvolupament per-
sonal. Es compon d’una fonamentació teòrica i 
una recerca qualitativa a través d’entrevistes i un 
grup de discussió amb professionals i agents del 
País Basc que participen en aquest àmbit. Entre 
els resultats obtinguts, se’n destaquen els bene-
ficis que suposa entendre el lleure com un espai 
educatiu i d’actuació amb els joves en situació 
de vulnerabilitat, que els doni l’oportunitat de 
participar i desenvolupar un lleure positiu. Tam-
bé s’hi indiquen algunes claus metodològiques 
de recerca que permetin actuacions reeixides en 
aquest àmbit com són fomentar la participació 
activa dels joves tant en les activitats com en el 
funcionament del recurs, desenvolupar un es-
pai en el qual es creïn relacions significatives 
basades en la confiança i el respecte, escoltar 
i atendre les necessitats i demandes dels joves, 
adaptar-se a les noves realitats i dissenyar acti-
vitats inclusives.

Paraules clau
Educació del lleure, participació, joves en situa-
ció de vulnerabilitat, desenvolupament personal 
i social, temps lliure educatiu.
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Leisure and young people in situa-
tions of vulnerability. An opportuni-
ty for socio-educational action

This paper highlights the importance of educa-
ting young people in vulnerable situations in lei-
sure and free time with the aim of improving their 
realities and encouraging their personal develo-
pment. The study is based on theoretical founda-
tions and qualitative research conducted through 
interviews and a discussion group with workers 
and stakeholders engaged in this field in the 
Basque Country. The results show the benefits of 
understanding leisure as a space for education 
and action with young people in vulnerable si-
tuations, giving them the opportunity to partici-
pate and develop positive leisure activities. The 
study also indicates various methodological keys 
for research that enable successful actions to be 
implemented in the field. These include: encou-
raging the active participation of young people 
both in activities and in managing facilities; 
creating spaces where meaningful relationships 
based on trust can be established; listening and 
responding to the needs and demands of young 
people; adapting to new realities; and designing 
inclusive activities.
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y Ocio y acción socioeducativa con jóvenes en 
situación de vulnerabilidad

La importancia del ocio en la sociedad actual y en la 
juventud 

El concepto de ocio y tiempo libre ha ido variando a lo largo de la historia 
(Ribón, 2012). Una definición de referencia del ocio en la sociedad actual es 
la escrita hace cuatro décadas por el sociólogo Frances Dumazedier (1964):

Conjunto de ocupaciones a las que el individuo puede dedicarse volunta-
riamente, sea para descansar, para divertirse o para desarrollar su informa-
ción o formación desinteresada, su voluntaria participación social o su libre 
capacidad creadora cuando se ha librado de sus ocupaciones profesionales, 
familiares o sociales (p. 30-31).

Este mismo autor (1964) indica que para que el ocio pueda considerarse po-
sitivo, debe ser un espacio que cumpla las funciones de desarrollo, diversión 
y descanso.

Algunos autores subrayan que el ocio no sólo debe entenderse como un dere-
cho humano básico, como la educación, el trabajo y la salud (Gorbeña, Gon-
zález y Lázaro, 1997,) sino además como una experiencia personal y social 
intencional, de naturaleza autotélica, entendido como ámbito de desarrollo y 
derecho humano” (Cuenca, 2011).
 
Monteagudo (2008) confirma que llevar a cabo dicho ocio positivo trae con-
sigo una serie de beneficios, tanto físicos como psicológicos, para las perso-
nas, en este caso los jóvenes. Asimismo, facilita un adecuado desarrollo en 
la ciudadanía y mejora la percepción que la persona tiene sobre sí misma. 

No obstante, el modo de entender el ocio positivo y los beneficios que con-
lleva puede verse alterado a causa del sistema económico imperante actual, 
puesto que nos encontramos ante un sistema capitalista que incita a una in-
cesante acumulación de capital y consumo de bienes y servicios (Bolstanki 
y Chiapello, 2002), lo cual provoca que paralelamente a la aparición del 
tiempo libre, la sociedad de consumo ha organizado una potente industria del 
tiempo libre” (Cuenca, 1983).

En este sentido, este espacio de ocio y tiempo libre corre el peligro de no 
ser entendido como el “tiempo que posibilita el ejercicio de la voluntad y la 
libertad, un tiempo que permite dar paso a nuestra expresión personal, hacer 
lo que nos gusta, aquello en lo que encontramos sentido” (Cuenca, 1983, p. 
7), puesto que nos encontramos ante sociedades en las que se otorga un claro 

protagonismo al bienestar y a la calidad de vida como valores finales (Mon-
teagudo, 2008) pero que miden la riqueza y la calidad de vida en términos 
de acumulación de dinero y bienes (Estermann, 2012). Es decir, nos encon-
tramos ante una sociedad que en muchos casos prioriza un ocio relacionado 
con el consumo, ante un ocio basado en la búsqueda del desarrollo humano. 
Y que, por lo tanto, excluye en ocasiones a poblaciones como los jóvenes en 
vulnerabilidad, a los que nos referimos posteriormente, por no tener recursos 
para acceder a este nivel de consumo.

Según Rivero y Fierro (2005), la adolescencia es “un periodo de la vida 
con intensos cambios físicos, psíquicos y sociales, que convierten al niño 
en adulto y le capacitan para la función reproductora” (p. 20), y en el cual 
buscan “experimentar sensaciones de autonomía y libertad en el ocio, como 
compensación de su dependencia social y familiar” (Águila, 2005, p. 88). 

Asimismo, tal y como indican Hidalgo y Ceñal (2014), los jóvenes durante 
este proceso buscan cumplir diferentes objetivos psicosociales como son: 
adquirir la independencia de los padres, tomar conciencia de su imagen cor-
poral y aceptarla, establecer relaciones con los amigos (parejas) y estable-
cer la identidad sexual, vocacional, moral y del yo. El ocio juega un papel 
importante en este periodo vital puesto que, tal y como indica Rodríguez, 
(2010, citado en Madariaga y Romero, 2016), los procesos de socialización 
y las relaciones interpersonales adquieren gran importancia, y el ocio se con-
vierte en el medio y el espacio principal para desarrollarlos. No obstante, 
es en el ocio que se desarrolla durante el fin de semana dónde los jóvenes 
logran “experimentar la sensación de libertad que se le niega el resto del 
tiempo, pudiendo expresarse y actuar a su manera y desarrollando su identi-
dad personal y grupal” (Suárez, Tomás y Tomás, 2003, p. 21). Águila (2005) 
refiere también que es en el ámbito del ocio donde más expuestos están los 
jóvenes a desarrollar conductas de riesgo ya que, tal y como indican Suárez 
y colaboradores (2003), este espacio puede ser utilizado de manera negativa 
llevando a cabo acciones que no favorecen su bienestar y desarrollo perso-
nal, como, por ejemplo, el abuso de drogas legales o ilegales, mantener re-
laciones sexuales no seguras, la utilización excesiva de las tecnologías, etc.

Ocio y acción socioeducativa con jóvenes en situación 
de vulnerabilidad 

Tal y como afirma Feito (2007), encontrarse en una situación de vulnerabili-
dad supone sufrir “un clima o unas condiciones desfavorables que exponen a 
las personas a mayores riesgos, a situaciones de falta de poder o control, a la 
imposibilidad de cambiar sus circunstancias y, por tanto, a la desprotección” 
(p. 11). A este respecto Santos, Olmos y Pérez (2015) aclaran:
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La persona, por sí misma, no es vulnerable, sino que se encuentra en situa-
ción de vulnerabilidad cuando, por la razón que sea, presenta dificultades o 
incapacidad para dar respuesta a las exigencias y/o a las demandas que los 
contextos sociales le exigen (p. 214).

Asimismo, se entiende que una familia, y por tanto un joven, se encuentra 
en situación de vulnerabilidad en el momento que las familias no consiguen 
promover la salud familiar ni asegurar el desarrollo adecuado de sus miem-
bros, especialmente el de los niños y adolescentes que crecen en su seno 
(Hidalgo, Menéndez, Sánchez, Lorence y Jiménez, 2009), perjudicando de 
este modo la integridad física y psicológica del menor y deteriorando su 
desarrollo personal y social. 

Diferentes autores (Izquierdo, 2011; Jurado, Olmos y Moreno, 2009; Santos, 
Olmos y Pérez, 2015) refieren que los jóvenes en situación de vulnerabilidad 
presentan características comunes entre las que encontramos fracaso acadé-
mico, percepción negativa y baja autoestima sobre ellos mismos, desequili-
brio emocional, ausencia de costumbres y hábitos saludables, expectativas 
irreales o negativas, falta de apoyo y miedo al fracaso ante las demandas de 
nuevos entornos y desconfianza ante los recursos sociales, entre otras.
 
Desde un enfoque inclusivo (Ainscow, 2004; Morata y Alonso, 2019) es 
esencial recalcar que, más importante que estas características de estos jóve-
nes en situación de vulnerabilidad, son las razones por las que los diferentes 
sistemas que intervienen con ellos no son capaces de posibilitar su inclusión. 
Más que en sus características es necesario poner el foco en las barreras que 
estos jóvenes encuentran para la inclusión y que les mantiene en situación de 
vulnerabilidad. Entre los diferentes sistemas que comentábamos que entran 
en juego para no permitir superar estas situaciones de vulnerabilidad, nos 
encontramos el ocio y los recursos socioeducativos y socioculturales.

En este sentido Bravo, López y Oliveires (2018) defienden “la importancia 
del ocio en la vida de las personas ya que ha pasado de ser algo complemen-
tario y exclusivo de unos pocos a ser una característica esencial para la rea-
lización personal de todas las personas” (p. 82) y que “los resultados revelan 
que los jóvenes vulnerables conceden una elevada importancia a su actividad 
de ocio” (p. 83). Por ello, como plantea Cuenca (2011) y diferentes investi-
gaciones (Fernández-García, Poza-Vilches y Fiorucci, 2014; Darling, 2005; 
Haudenhuyse, Theeboom y Nols, 2013), podemos comprender el ocio como 
un ámbito de pensamiento, acción e intervención para lograr mejorar la si-
tuación de este colectivo. No obstante, tal y como Morata y Garreta (2012) 
indican, debemos asegurar que las actividades de ocio pueden suponer tanto 
la oportunidad de ser un espacio para la integración social como, también, 
contribuir a generar nuevas formas de exclusión.

Con el fin de comprender el ocio tal y como se ha mencionado anteriormen-
te, es decir,  como un ámbito de pensamiento, acción e intervención (Cuenca, 

2011), es indispensable recalcar la importancia de la educación del ocio en 
los jóvenes en situación de vulnerabilidad, entendiéndola como “un proceso 
relacionado con el aprendizaje de habilidades y conocimientos, pero también 
unido al desarrollo de actitudes y conductas que implican un mundo de va-
lores y una capacidad de elección” (Ayuso, 2002, p. 26), a través del cual se 
busca tener experiencias de ocio de calidad (Cuenca, 2011). 

La educación del ocio adquiere un papel fundamental como medio para lo-
grar estimular aspiraciones, intereses y capacidades para una vida lo más 
plena y autónoma posible (Arostegui, 2014,). Asimismo, tal y como indican 
Morata y Garreta (2012), las entidades de ocio pueden ser espacios de proxi-
midad de vínculo y de personalización para los niños, familias y jóvenes, 
también en situación de vulnerabilidad, siempre y cuando se cumplan los 
siguientes factores (Morata y Garreta, 2012, p. 17):

• Que el clima de relaciones interpersonales y grupales sea afectivo y cálido. 
• Que se viva el sentimiento de pertenencia a una colectividad. 
• Que se dé un clima moral justo y democrático en las entidades.
• La participación se aprende a través de la acción y eso implica disfrutar 

de experiencias lúdicas y gratificantes en las actividades, en lo cotidiano 
y en las relaciones entre iguales y de grupo. 

Metodología

A través de este trabajo nos acercamos al ocio y tiempo libre de los jóvenes 
que se encuentran en situación de vulnerabilidad, así como al papel de la 
educación social en dicho espacio, con la pretensión de alcanzar los siguien-
tes objetivos: 

• Detectar las necesidades existentes en el ocio y tiempo libre de los jóve-
nes en situación de vulnerabilidad.

• Analizar la importancia que tiene el ocio y tiempo libre de los jóvenes en 
situación de vulnerabilidad en su proceso de inclusión social.

• Identificar buenas prácticas en este ámbito y sus características para po-
der trasladarlas a otros contextos.

• Para la consecución de estos objetivos, se ha realizado una aproximación 
a la realidad a través de una metodología cualitativa, la cual se caracteri-
za por entender “la realidad de manera holística. Es decir, observando el 
contexto en su forma más natural y atendiendo sus diferentes ángulos y 
perspectivas” (Bisquerra, 2012, p. 277).

Los instrumentos de recogida de información han sido las entrevistas en pro-
fundidad realizadas (EVP) y un grupo de discusión (GD). Han participado un 
total de seis profesionales relacionados con este ámbito y un grupo de discu-
sión conformado por cuatro personas relacionadas con jóvenes y tiempo libre. 
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Las personas informantes se han seleccionado de manera premeditada, te-
niendo en cuenta diferentes criterios que permitan llegar a los diferentes 
agentes y perfiles en este ámbito. También se ha tenido en cuenta una mues-
tra con personas entrevistadas de diferente sexo y con menor y mayor tra-
yectoria: 

• Ser o haber sido partícipe de un proyecto socioeducativo de ocio y tiem-
po libre con jóvenes.

• Guardar relación con proyectos socioeducativos relacionados con jóve-
nes en situación de vulnerabilidad. 

• Ser o haber sido usuario de un recurso socioeducativo relacionado con 
jóvenes. 

La muestra de las personas entrevistadas, todas ellas del País Vasco, es la 
siguiente: 

• Una educadora social que trabaja como coordinadora en proyectos de 
animación sociocultural con adolescencia (EC1).

• Un educador social que trabaja como coordinador en proyectos de ani-
mación sociocultural con adolescencia (EC2).

• Una educadora social que trabaja en una entidad socioeducativa acompa-
ñando a jóvenes en situación de vulnerabilidad (E1).

• Un educador social que trabaja en un centro de acogida (E2).
• Una educadora social que trabaja en una entidad socioeducativa acompa-

ñando a jóvenes en situación de vulnerabilidad (E3).
• Dos monitoras y un monitor de un grupo de tiempo libre con jóvenes 

(M1, M2, M3).
• Un alumno del grado de Educación Social, exusuario de un hogar tutela-

do (P1).

Una vez llevadas a cabo las entrevistas y el grupo de discusión, se han trans-
crito los audios y se ha construido un sistema categorial emergente para ana-
lizar los datos. El sistema categorial resultante queda reflejado en el siguien-
te cuadro. 

Tras realizar dicho sistema categorial se ha diseñado un sistema de códigos 
que distingue a) la ocupación o profesión de la persona entrevistada (véanse 
los códigos en el apartado de la muestra) y el género de la misma (H si es 
hombre y M si es mujer), b) el instrumento utilizado para la recogida de 
información (entrevista - EN o grupo de discusión - GD) y c) las respuestas 
según la categoría (véanse los códigos en la tabla anterior). 

Resultados

Ocio y jóvenes en situación de vulnerabilidad

La adolescencia es una etapa de búsqueda y construcción de identidad pro-
pia, en la que los jóvenes comienzan a descubrir quiénes son y cómo quieren 
ser. Asimismo, buscan estimulación, diversión y desafío en los diferentes 
ámbitos de su vida, por lo que surge una serie de necesidades que deben ser 
cubiertas para el adecuado desarrollo personal y social. Es en la etapa de la 
adolescencia cuando más valor otorgamos a las experiencias sociales, siendo 
el ocio y el tiempo libre uno de los principales medios para desarrollarlas. 
Por ello, educar en el ocio se convierte en una necesidad y un pilar en su 
desarrollo.  

Es un periodo de autoconocimiento y construcción de identidad, en el cual 
los jóvenes comienzan a crear relaciones significativas con sus iguales, con 
el fin de lograr “formar parte de algo, formar parte de un grupo (EC1, M, 
EN, NC)” y experimentar un sentimiento de pertenencia. Teniendo esto en 
cuenta, es importante “crear espacios de relación y crear un ocio de carácter 
social (EC1, M, EN, NC)”, en los cuales se creen “relaciones sanas y de 
horizontalidad (EC2, H, EN, NC)”.

Los jóvenes en situación de vulnerabilidad poseen las necesidades mencio-
nadas anteriormente, pero “con mucho más añadido (EC1, M, EN, NE)”, se 
puede decir que como comentan algunas veces, a su corta edad, ya “tienen 
una mochila cargada (EC1, M, EN, NE)”. El desarrollo personal y social de 
estos jóvenes se ve perjudicado por el contexto que les rodea. Nos encontra-
mos ante menores que han experimentado situaciones negativas ya sea desde 
su entorno familiar o entorno escolar, lo que conlleva que tengan una baja 
autoestima y que no se vean como personas capaces. Tal y como confirma 
una de las educadoras, 

muchas veces nos encontramos con jóvenes que no son dueños de su propio 
desarrollo, que no se ven capaces de hacer muchas cosas, que no creen que 
tengan talento para hacer otras cosas o potencialidades […]. Cambiar esa 
creencia es muy difícil, cuando alguien te mete en la cabeza cosas negativas 
de ti misma es muy difícil (EC1, M, EN, NE).

Categoría         Subcategoría

Ocio y tiempo libre con jóvenes  
en situación de vulnerabilidad

Necesidades (N)
Específicas (E)

Comunes (C)

Intervenciones  
socioeducativas (IS)

Sentido (S)

Metodología de intervención (ME)

Oportunidades (O)

Dificultades  (D)

Buenas prácticas (BP) Buenas prácticas específicas (ES)

Papel del educador social (PE)

Formación (F)

Experiencia (E)

Rol (R)
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Esto influye en la vivencia del ocio. Además, muchos de los jóvenes que 
experimentan esta situación muestran carencias afectivas y falta de auto-
control, lo que supone el desarrollo de personalidades difíciles, las cuales 
dificultan la integración en el grupo de iguales. 

En relación con el ocio, son jóvenes que normalmente “no cuentan con un 
entorno familiar o red social de apoyo que pueda facilitar experiencias de 
ocio saludable o alternativas en el tiempo libre (E3, M, EN, NE)”, ya sea 
por no tener los recursos y habilidades necesarias para poder ofrecer dichas 
alternativas y experiencias o por dar prioridad a otros aspectos relacionados 
con las necesidades básicas. Esta realidad supone que los jóvenes en situa-
ción de vulnerabilidad pueden dedicar mayoritariamente su tiempo de ocio 
a realizar “actividades menos saludables, por ejemplo, relacionadas con el 
consumo de drogas (E1, H, EN, NE)”. 

A su vez, algunos de los profesionales afirman que la propia situación fa-
miliar y económica de estos menores genera en muchas ocasiones que la 
exclusión del joven aumente; “no tienen accesibilidad y espacios donde se 
relacionen con más gente sin estar getificados o estigmatizados (EC1, M, 
EN, NE)”, también se añade que “una dificultad puede ser la económica, 
en una sociedad de consumo, el ocio forma parte de ese consumismo al que 
algunos jóvenes no pueden acceder (E1, M, EN, NE)”.

Intervención socioeducativa en el ocio y tiempo libre de 
jóvenes en situación de vulnerabilidad

Ocio. “La excusa que necesitábamos para lograr una vinculación 
educativa”

Todos los profesionales entrevistados expresan la importancia de abordar 
las necesidades de los jóvenes mencionados anteriormente desde acciones 
socioeducativas, más en concreto, desde el ocio y el tiempo libre de todos 
ellos. 

Varios educadores se refieren al ocio como “una manera efectiva de engan-
che (E2, M, EN, IS, S)” o como “la excusa que necesitábamos (EC, M, EN, 
IS, S)” para llegar a los jóvenes y trabajar con ellos diferentes cuestiones. 
Teniendo en cuenta que se trabaja “desde los gustos y la motivación (E2, M, 
EN, IS, S)” de los propios jóvenes, la motivación, predisposición y partici-
pación que presentan necesariamente es mayor.  

Asimismo, tal y como una de las monitoras indica, es en el ocio “cuando 
más conectas con los jóvenes, los conoces y puedes trabajar otros aspectos 
que igual no trabajas tanto en la escuela, entonces ahí es cuando ves las ne-

cesidades más importantes de los chavales (M3, M, GD, IS, S)”. El ocio es, 
por tanto, un medio de observación y detección de necesidades, así como un 
ámbito de actuación para trabajar educativamente y en valores. 

A su vez, el uso negativo que en ocasiones los jóvenes en situación de vulne-
rabilidad dan a su ocio y tiempo libre es otra de las razones para trabajar en 
este ámbito, con el fin de ofrecerles diferentes espacios y formas positivas de 
ocupar su tiempo libre, es decir, educarles en el ocio. También se detecta la 
incorporación masiva de las nuevas tecnologías en el tiempo de ocio de los 
jóvenes y las consecuencias negativas que está suponiendo, y cómo eso plan-
tea ofrecer alternativas de ocio y tiempo libre así como trabajar para que los 
menores dediquen su ocio a realizar actividades que faciliten el desarrollo 
de habilidades sociales; “como seres sociales que somos conviene dedicar 
el tiempo de ocio a actividades que favorezcan el desarrollo de habilidades 
sociales que produzcan beneficios para la vida en sociedad, evitando así el 
aumento de los niveles de exclusión social (P1, H, EN, IS, S)”.

La acción socioeducativa en el ámbito del ocio también permite ofrecer a es-
tos jóvenes unas figuras de referencia a las que acudir y un medio para llevar 
a cabo actividades que les produzca satisfacción y favorezcan su bienestar 
psicológico y físico.

Claves metodológicas y buenas prácticas

Todos los profesionales entrevistados coinciden en que, para lograr convertir 
el ocio en un espacio educativo que favorezca el desarrollo de los jóvenes en 
situación de vulnerabilidad, es necesario llevar a cabo una metodología en la 
cual se respeten una serie de principios y requisitos. 

Los profesionales mencionan que una de las claves es la participación activa 
del joven en este espacio como requisito primordial, pero no sólo durante la 
realización de actividades, sino que debe ir más allá. Deben ser protagonistas 
y ser conscientes de su desarrollo personal, marcándose sus propios objeti-
vos y siendo los gestores principales de su ocio y tiempo libre. No obstante, 
algunas voces también reconocen la importancia de dar un empujoncito o exi-
gir cierta “obligatoriedad”, “ya que aunque haya actividades o temas que no 
quieran tratar o trabajar, es importante motivarles y que puedan conocer dife-
rentes experiencias o alternativas (E3, M, EN, IS, ME)”. Desde este espacio 
se debe fomentar la experimentación, una de las características en el tiempo 
libre educativo, ya que desde las vivencias se trabaja de manera más efectiva 
el autoconocimiento, la autoestima, el control de las emociones, etc. En este 
sentido, algunas de la voces destacan que “por mucho que hagas una dinámica 
de qué es ser asertivo, si no lo experimentan, no lo interiorizan (EC1, M, EN, 
IS, ME)” o “cuando lo vives a través de una experiencia placentera, integras el 
aprendizaje de una forma más fuerte (EC2, H, EN, IS, O)”.
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Asimismo, dado que se trabaja de manera grupal en la mayoría de ocasiones, 
es importante que sean ellos mismos los que establezcan “ciertas normas o 
pautas de comportamiento para que cada miembro del equipo pueda sentirse 
aceptado y cómodo, perteneciente al grupo y que disfrute de los tiempos y 
espacios (E3, M, EN, IS, ME)”. Se trata de crear un clima de respeto y con-
fianza para que tengan “la libertad de compartir con los demás su forma de 
ser (EC1, M, EN, IS, ME)” y vayan desarrollando habilidades sociales que 
mejoren su situación de exclusión. Además, una de las educadoras sociales 
remarca la importancia de que exista este espacio de encuentro entre jóve-
nes, en el cual se den conflictos, no sólo entre ellos sino también cada uno 
consigo mismo, puesto que, en este contexto, pueden aprender a resolverlos 
y a gestionar sus emociones con la ayuda de los educadores sociales. 

El hecho de que sean los jóvenes los que determinen tanto sus propios obje-
tivos como las normas y pautas del grupo supone educarles en autonomía y 
responsabilidad, lo cual va a beneficiar su desarrollo, ya que en muchas oca-
siones “les cuesta mogollón, porque como toda la vida el educador equis, la 
institución equis, han tomado decisiones por ellos, luego se encuentran con 
diecisiete años y no saben tomar decisiones (E2, M, EN, IS, ME)”. 

Debe ser un espacio que brinde a los jóvenes la oportunidad de expresar cuá-
les son sus verdaderos intereses, inquietudes y necesidades, que les dé voz y 
que tenga como fin su desarrollo social y personal. Debe ser un proceso pro-
gresivo y continuo que se adapte, por un lado, a cada uno de los jóvenes, y, 
por otro lado, a las nuevas realidades (nuevas formas de relacionarse, nuevos 
modelos familiares, etc.). De este modo se logrará ofertar “prácticas de ocio 
que les resulten atractivas y poder, de forma indirecta o transversal, trabajar 
muchos aspectos (E3, M, EN, IS, ME)”. A su vez, este espacio y las prácti-
cas que se lleven a cabo en él deben estar regidas por parámetros inclusivos 
“que no se excluya a nadie por ninguna razón, ni por razón económica, ni por 
razón de origen, ni cultural, etc. (EC2, H, EN, IS, ME)”.

Varias de las personas entrevistadas mencionan la importancia de estar “más 
allá de a ver qué juegos hacemos, qué cantamos, qué juguetes traigo…, estar, 
la importancia de estar, en toda su dimensión (EC2, H, EN, IS, ME)” y de 
realizar actividades que promuevan, entre otros, valores como la autocrítica, 
el compromiso, la cohesión social, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad 
y la libertad.

Ocio. “Arma muy poderosa para poder trabajar cambios”

Dado que la agenda de los jóvenes “suele estar llena de debes y tienes”, el 
ocio y tiempo libre adquiere gran importancia para ellos, siendo un espacio 
de disfrute. La actitud positiva que los jóvenes muestran en este tiempo, así 
como su predisposición, facilita el trabajar con ellos; “desde ese espacio 
más relajado surgen momentos y conversaciones desde los sentimientos y 

las emociones (E1, M, EN, IS, O)”. El hecho de que sea una participación 
voluntaria conlleva que se muestren más motivados y aprendan de una ma-
nera indirecta mediante juegos, actividades, etc., puesto que partimos de su 
propio interés. 

A través del ocio se logra trabajar las necesidades de los jóvenes en situación 
de vulnerabilidad, así como diferentes aspectos relacionados con la vida co-
tidiana, “que igual dentro de la educación formal también se trabajan pero de 
otra manera (E2, M, EN, IS, O)”. 

Las personas entrevistadas mencionan varios beneficios en relación con la 
intervención socioeducativa en el ocio y el tiempo libre. Incluso una de ellas 
se refiere al espacio de ocio como “un arma poderosa para poder trabajar 
cambios (E2, M, EN, IS, O)”. A través de las voces recogidas podemos iden-
tificar una serie de beneficios que la participación en actividades de ocio y 
tiempo libre educativo tiene en estos jóvenes. Son los siguientes:

• Desarrollar relaciones gratificantes con sus iguales. 
• Realizar actividades que favorezcan el desarrollo personal, dotándole de 

capacidades, habilidades sociales, disciplina, etc. 
• Aumentar la capacidad intelectual y las potencialidades.
• Estar acompañado y vincularse educativamente con referentes adultos en 

un espacio protegido.  
• Ampliar redes de apoyo favoreciendo que la persona experimente un 

sentimiento de pertenencia y amplíe su autoestima. 
• Desarrollar la autonomía, el autoconocimiento y la creación de identidad 

propia, así como la autoexpresión y la participación. Asumir responsabi-
lidades, tomar decisiones y aprender a autoorganizarse. 

• Aprender a comunicarse de manera asertiva, a tener un sentido crítico y 
a reflexionar.

• Madurez afectiva y emocional y control de la ansiedad. 
• Tener un sentimiento de libertad. 

A su vez, la forma en la que los jóvenes conciben la figura de los educadores 
sociales en este espacio facilita el logro de todos estos beneficios, puesto que 
a pesar de que existan límites entre ambos agentes (educador-educando), se 
crean relaciones basadas en la cercanía y la confianza. “Nos ven con algo 
de autoridad donde sí que hay unos límites y una barrera de chaval-monitor, 
pero sí que hay igual esa cercanía o ese cariño o esa confianza que igual no 
tienes con tus profesores (M1, M, GD, IS, O)”.

Papel del educador social. “Ser guía y acompañar”

El papel del educador social en las intervenciones socioeducativas con jóve-
nes en situación de vulnerabilidad en el ocio y el tiempo libre, como comen-
tábamos al final del apartado anterior, es principalmente vincularse y ganar 
la confianza de estos jóvenes para ser guía y acompañarles durante todo su 
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proceso en el recurso, impulsando que sean ellos los protagonistas de su 
proceso y desarrollo; “ser guías, mostrar aquello que queremos enseñarle y 
trabajar con ellos, y estar a su lado de acompañante. Dejar que ellos sean los 
protagonistas (M2, M, GD, PE, R)”. Tal y como refiere uno de los educado-
res sociales, es necesario que los jóvenes cuenten con una persona referente 
que les transmita lo siguiente: “estoy aquí al cien por cien para recogerte, y 
que tú me cuentes lo que quieras y veamos a ver qué hacemos (EC2, H, EN, 
IS, ME)”.

Además, deben tener competencia en diseñar actividades y dinámicas que 
tengan un trasfondo educativo y unos objetivos preestablecidos que den res-
puesta a las verdaderas necesidades de estos jóvenes; “no podemos hacer 
por hacer, no se trata de hacer actividades a lo loco (EC2, H, EN, PE, R)”; 
“tener en cuenta las necesidades, no sólo lo que vemos, sino también las que 
demanda el grupo (EC1, M, EN, PE, R)”; “es importante que las actividades 
que llevemos a cabo tengan un trasfondo educativo, eligiendo aquellas que 
supongan una mejora de las habilidades sociales, que supongan un aumento 
del nivel de autorrealización (P1, H, EN, PE, R)”. 

El educador social debe crear puentes entre los diferentes recursos y entidades 
que se encuentran en el entorno de estos jóvenes, con el fin de facilitarles el 
acceso y reducir su situación de exclusión social y la getificación que sufren.

Asimismo, tal y como varias educadoras sociales afirman, es importante que 
el profesional sea capaz de ir adaptándose a las nuevas realidades de los jó-
venes y utilizar sus gustos e intereses como medio para lograr que participen 
en las actividades. “Debemos suscitar nuevas razones y motivaciones […], 
debemos adelantarnos a lo que está hoy en día de moda y buscar la manera 
de atraer y conectar a esas personas […], buscar eso, formas de atraer, debo 
tener la capacidad de elegir actividades que sean atractivas para ellos (EC1, 
M, EN, PE, R)”. Además, se subraya la importancia de “ser flexible y tener 
herramientas (E2, M, EN, PE, R)”, “saber movernos en muchos ámbitos (E2, 
M, EN, PE, R)” y “muchas veces escuchar sin juzgar, ser referente con el 
ejemplo (E1, M, EN, PE, R)”.

Por último, el educador social que lleva a cabo las intervenciones socio-
educativas debe tener claro, en todo momento, cuál es su función y su rol 
dentro de las relaciones con los jóvenes puesto que, como indica una de las 
personas entrevistadas,

somos personas educadoras, no estamos ahí pasando el rato y haciendo ami-
gos […], somos sus educadores, y si no es así se pierde la labor educativa, 
[…] dejas de ser eficaz para eso que necesita, vas a ser su colega y en un 
momento que necesites ponerle un límite no vas a ser capaz (EC2, H, EN, 
PE, R).

Dificultades y obstáculos

Varios educadores reconocen que, en muchas ocasiones, tanto los espacios 
dirigidos al ocio y el tiempo libre como los proyectos socioeducativos se 
diseñan presuponiendo las necesidades de los jóvenes, sin preguntarles qué 
es lo que realmente necesitan; “a veces tendemos a hacer cosas sin preguntar, 
porque creemos que es lo mejor y nos ponemos la capa de súper educadora 
social, hacemos el proyecto del siglo y no escuchamos, no preguntamos si es 
lo que ellos quieren (E2, M, EN, IS, D)”. 

Asimismo, ocasionalmente se realizan actividades en el ocio y el tiempo li-
bre sin ningún objetivo, o de mano de profesionales que no guardan relación 
con la educación social, lo que supone, en muchas ocasiones, la pérdida de 
oportunidad de trabajar a través de la actividad todos los valores que pueden 
beneficiar en el desarrollo social y personal de los participantes.

Otra de las dificultades que una de las educadoras resalta es la baja partici-
pación de los jóvenes en situación de vulnerabilidad en esos recursos, ya que 
tal y como confirma ella misma “¿a esos programas quién accede? Cuando 
eres adolescente, además, muchas veces las madres y padres son los que 
buscan información y te apuntan, entonces qué tipo de personas acceden: 
adolescentes a lo que sus padres y madres apuntan (EC1, M, EN, IS, D)”. 
Las características que se dan en este tipo de familias ocasionan que, en 
muchas ocasiones, no lleguen a apuntarse a este tipo de recursos puesto que 
son núcleos familiares que dan prioridad a cubrir otros aspectos relacionados 
con las necesidades básicas.

Además, como indica una de las educadoras sociales, “el hecho de que, para 
la administración la participación sea cuantitativa y no cualitativa es negati-
vo” dado que otorga mayor importancia al número de personas que acuden 
al recurso o a las actividades, y no a los beneficios que adquieren a través de 
las intervenciones socioeducativas. 

Por último, uno de los educadores sociales indica que, en muchas ocasiones, 
“se trabaja con juventud como si la gente joven fueran niños y niñas (EC2, 
H, EN, IS, D)”, lo que perjudica su desarrollo personal, puesto que no les 
damos la oportunidad de desarrollar su autonomía y de adquirir responsa-
bilidades que vayan acorde con su edad. Además, intuye que esta forma de 
tratarles nace del querer tener bajo control a este colectivo ya que, como él 
mismo refiere,

cuando capacitas a una persona a hacer las cosas de manera crítica pues ya 
incluso se puede volver en contra tuyo. Entonces es como si la gente y sobre 
todo la institución anda con mucho cuidado con eso, como “vale sí, que la 
gente joven participe, pero en mis proyectos, a mi manera, como yo digo” 
(EC2, H, EN, IS, D).
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Discusión y conclusiones

Tal y como señalan varios autores (Suárez, Tomás y Tomás, 2003; Rodrí-
guez, 2010), el desarrollo del ocio y el tiempo libre adquiere especial im-
portancia durante la adolescencia y la juventud puesto que fomenta que los 
jóvenes destinen este espacio a realizar acciones que beneficien su desarrollo 
personal y social. 

Como mencionan Cuenca (2011) y Morata y Garreta (2012), en el caso de 
las personas jóvenes que se encuentran en situación de vulnerabilidad, el 
ocio puede ser un ámbito de intervención determinante en pos de mejorar su 
desarrollo personal y social. Así mismo, este estudio ha arrogado resultados 
para abordar los objetivos planteados en la investigación; detectar cuáles son 
las necesidades en relación con el ocio de los jóvenes en situación de vul-
nerabilidad, la importancia en sus procesos de inclusión y describir buenas 
prácticas metodológicas en este ámbito. En este sentido, se concluye que, 
desde la educación social, se debe abordar esta problemática diseñando en-
tornos y proyectos socioeducativos que ofrezcan a estos jóvenes unas figuras 
de referencia y un espacio donde desarrollar actividades que favorezcan su 
desarrollo integral. Como plantea la siguiente voz:

A través del ocio podemos enganchar, enganchar con esas personas, para tra-
bajar la inclusión, para trabajar valores, para trabajar pertenencia a la comu-
nidad… Y trabajar, al fin y al cabo, esa seguridad que hará que ellos mismos 
se desarrollen como personas, como personas activas en la sociedad, y no 
como lastre, que a veces es a lo que tendemos (E2, M, EN, IS, S). 

De este trabajo se desprende también que la oportunidad de adquirir todos 
los beneficios que conlleva llevar a cabo un ocio positivo ayuda a dismi-
nuir la situación de riesgo y exclusión social de dichas personas, puesto que 
acudir a estos recursos supone, por un lado, la ampliación de las redes de 
apoyo social del menor y, por otro lado, que no destinen su tiempo de ocio 
a realizar actividades poco saludables. Sin olvidarnos de que el ocio puede 
ser un espacio para la integración, pero que también puede contribuir a la 
retroalimentación de la exclusión (Morata y Garreta, 2012).

Encontramos ciertas dificultades de las que debemos ser conscientes a la 
hora de trabajar con personas jóvenes en situación de vulnerabilidad: “la 
mochila que traen consigo” por el contexto social en el que se han desarro-
llado, problemas de autoestima, carencias afectivas o la falta de experiencias 
de ocio saludable asociado, también, a la falta de recursos para acceder a él. 

Por ello, para llevar a cabo buenas prácticas que incentiven los beneficios 
que trae consigo la práctica saludable de ocio y tiempo libre es importante 
que se respeten y se tengan en cuenta una serie de requisitos, como fomentar 
la participación activa de los jóvenes tanto en las actividades como en el 
funcionamiento del recurso (normas de comportamiento, decisiones, temas a 

tratar, etc.), desarrollar un espacio en el que se creen relaciones significativas 
basadas en la confianza y el respeto, escuchar y atender a las necesidades y 
demandas de los jóvenes, adaptarse a las nuevas realidades y a los constantes 
cambios y diseñar actividades desde parámetros inclusivos. También, utili-
zar estos espacios socioeducativos para intervenir en las carencias educati-
vas y afectivas de estos jóvenes. 

En este sentido, otra de las conclusiones de este trabajo de investigación es que el 
papel del educador social en este proceso es primordial, puesto que se convierte 
en una persona referente para estos jóvenes, y es su acompañante durante todo el 
proceso. Igualmente, se debe tener siempre en mente cuál es su función, tenien-
do claro cuáles y dónde están los límites, puesto que, al tratarse de un espacio no 
formal, se corre el riesgo de que se difumine la labor educativa. 

A la vez, el educador social debe evitar aquellas prácticas con cierto cariz 
paternalista o incluso dirigista. Es decir, con un exceso de autoridad, que no 
tenga en cuenta las necesidades reales de los jóvenes en estado de vulnera-
bilidad. No solo las necesidades, también se hace imprescindible hacerles 
participes de las decisiones que se toman en la construcción de la agenda de 
ocio y tiempo libre. Ello repercute en la afección hacia la propuesta de ocio 
y tiempo libre. En otras palabras, hacerles partícipes y parte activa se torna 
imprescindible para el éxito de cualquier intervención.

En definitiva, este trabajo muestra la importancia y los beneficios de trabajar 
desde el ocio y el tiempo libre con jóvenes en situación de vulnerabilidad. 
No obstante, también subraya que, a pesar de que cada vez es mayor la im-
portancia y el reconocimiento que se da a este espacio, todavía queda mucho 
camino por recorrer y existen dificultades que solventar. Creemos en la nece-
sidad de profundizar con nuevos trabajos en este sentido, que complementen 
lo planteado con aspectos que no se han abordado, como es la mirada de las 
personas en situación de vulnerabilidad respecto al ocio. 
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Grups de lleure per a adolescents: 
educant les habilitats socials per a la 
promoció de la salut mental positiva 

La promoció de la salut mental positiva subratlla la im-
portància de temes com les habilitats socials, a més de 
les habilitats per gestionar els canvis vitals amb efecti-
vitat. Així mateix, es pot dir que la salut mental positiva 
és l’habilitat per influir de manera activa en l’entorn. 
Els indicadors de la salut mental positiva són els se-
güents: l’autoestima positiva, l’assertivitat i l’habilitat 
per viure la vida amb alegria tot acceptant els propis 
límits. Aquestes qualitats no són només l’absència de 
malaltia, sinó que són habilitats per afrontar situacions 
quotidianes. L’objectiu de la promoció en salut mental 
positiva és oferir activitats, hàbits, jornades i trobades 
per promocionar la salut mental. Tenint en compte que 
l’adolescència és una etapa de transició en la qual 
es crea la identitat de la persona, en aquest treball es 
ressalta la importància de desenvolupar les habilitats 
socials per facilitar l’adaptació i la interacció social en 
aquesta etapa. Per a això, es desenvolupa una interven-
ció on es descriuen els grups d’habilitats socials que 
es poden dur a terme a través de la descripció de sis 
sessions dins el marc de temps lliure educatiu (TLE). Es 
presenten els espais de TLE impulsats des de les admi-
nistracions públiques com a possibles vies generadores 
d’oportunitats per aconseguir beneficis tant en el pla 
personal com en el comunitari. A més, es determina que 
en l’etapa de l’adolescència es pot treballar el desenvo-
lupament personal saludable en el marc del lleure i el 
temps lliure educatiu.
  
Paraules clau
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Grupos de ocio para adolescentes:  
educando las habilidades sociales para 
la promoción de la salud mental positiva

La promoción de la salud mental positiva subraya la importancia de temas como las habilidades so-
ciales, además de las habilidades para manejar los cambios vitales con efectividad. Del mismo modo, 
se puede decir que la salud mental positiva es la habilidad para influir de manera activa en el entorno. 
Los indicadores de la salud mental positiva son los siguientes: la autoestima positiva, la asertividad 
y la habilidad para vivir la vida con alegría aceptando los propios límites. Estas cualidades no son 
sólo la ausencia de enfermedad, sino que son habilidades para afrontar situaciones cotidianas. El ob-
jetivo de la promoción en salud mental positiva es ofrecer actividades, hábitos, jornadas y encuentros 
para promocionar la salud mental. Teniendo en cuenta que la adolescencia es una etapa de transición 
en la que se crea la identidad de la persona, en este trabajo se resalta la importancia de desarrollar 
las habilidades sociales para facilitar la adaptación y la interacción social en dicha etapa. Para ello, 
se desarrolla una intervención donde se describen los grupos de habilidades sociales que se pueden 
llevar a cabo a través de la descripción de seis sesiones dentro del marco de tiempo libre educativo 
(TLE). Se presentan los espacios de TLE impulsados desde las administraciones públicas como po-
sibles vías generadoras de oportunidades para lograr beneficios tanto en el plano personal como en el 
comunitario. Además, se determina que en la etapa de la adolescencia puede trabajarse el desarrollo 
personal saludable en el marco del ocio y tiempo libre educativo.  
  
Palabras clave
Adolescencia, tiempo libre educativo, habilidades sociales.

R
es

um
en

Naiara Ozamiz
Eneritz Jiménez
Maitane Picaza

Leisure groups for young people:  
teaching social skills to promote positive 
mental health 

Promoting positive mental health involves such impor-
tant issues as social skills as well as the competencies to 
successfully manage life changes. One might also note 
that positive mental health is the skill to actively influen-
ce one’s environment. Positive mental health indicators 
are: positive self-esteem, assertiveness and the ability 
to live life happily while accepting one’s own limits. 
These qualities are not merely the absence of illness 
– they also indicate the ability to cope with everyday 
situations. Promoting positive mental health entails 
suggesting activities and habits and organising events 
and meetings. Noting that adolescence is a transitional 
period when a person’s identity is created, this paper 
emphasises the importance of developing social skills 
in order to enable adaptation and social interaction at 
that stage. To this end, an intervention is designed that 
includes the groups of social skills that can be encoura-
ged, conducted in six sessions within the framework of 
educational free time (EFT). The paper also introduces 
EFT spaces promoted by local authorities as possible 
ways of generating opportunities to achieve benefits 
at both personal and community level. The study also 
concludes that it is possible to work on healthy personal 
development within the framework of leisure and edu-
cational free time at the stage of adolescence.
  

Keywords
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y El tiempo libre educativo (TLE) surge a principios del siglo pasado como 
propuesta de desarrollo comunitario en las zonas urbanas evolucionando 
desde los grupos organizados e implementando programas educativos en-
focados en el desarrollo integral de las personas. Según Monzón (2003) el 
TLE ha sido una de las propuestas de animación sociocultural más efectivas 
dirigidas a la infancia y la juventud.

Sin embargo, el reto que se presenta en el marco educativo actual proviene 
de una sociedad cambiante que ha sufrido transformaciones vertiginosas en 
el área de la información, las TIC y la forma de relacionarse (Sáez, 2019). 
Por ello, es clave desarrollar una educación para el ocio que forme personas 
con recursos suficientes para comprender el mundo, entenderse a sí mismas 
y a las demás personas, además de atender a sus capacidades y limitaciones 
(Soler, 2012). En definitiva, una pedagogía del ocio que se presente como 
recurso que ofrezca las herramientas transversales para atender a las nuevas 
necesidades. De este modo, la educación social se convierte en una alterna-
tiva para trabajar las habilidades sociales de las personas en una sociedad 
influenciada por el movimiento de las redes sociales y el individualismo (Cá-
ceres, Brandle y Ruiz, 2017).

Desarrollo psicosocial en la adolescencia 

Es importante diferenciar entre la adolescencia y la pubertad, ya que la pu-
bertad es un acontecimiento biológico relacionado con criterios estadísticos. 
Sin embargo, la adolescencia es un proceso más amplio en el que, aparte de 
los cambios psicológicos, también ocurren los cambios psicosociales y emo-
cionales. La adolescencia es el paso de la infancia a la edad adulta, y el final 
no está definido ya que el desarrollo de cada persona es diferente. Según la 
Organización Mundial de la Salud (OMS, 2011), la adolescencia se da entre 
los diez y los diecinueve años.

Las características del desarrollo psicosocial en la adolescencia son la suma 
de factores biológicos e influencia de múltiples factores sociales y culturales. 
Es muy amplia la variabilidad de esta población, ya que hay grandes dife-
rencias entre las personas en cuanto al crecimiento y el desarrollo biológi-
co, psicológico y social se refiere. Aun así, durante el desarrollo psicosocial 
ocurren algunas características comunes entre personas adolescentes (Gaete, 
2015).

La persona en etapa adolescente, según Piaget (1964), posee el cuerpo de 
una persona adulta, tiene la misma capacidad para pensamiento lógico-abs-
tracto y siente como una persona adulta; sin embargo, socialmente no vive ni 
afronta las mismas responsabilidades que en etapas futuras.  

En lo que a la moralidad se refiere, según Lawrence Kohlberg (1971) se en-
cuentra en el nivel convencional, donde las personas se sienten identificadas 
con el grupo. El bien y el mal lo perciben según lo que dicta la sociedad y 
confieren mucha importancia a lo que el resto de personas piensen o espe-
ren de ellos. Dentro de este nivel, Kohlberg (1971) diferencia dos etapas. 
En el primer estadio, que denomina expectativas interpersonales, para el 
individuo es muy importante la opinión de otras personas para saber si está 
actuando de la manera adecuada. Actúa según las normas sociales y lo que 
se espere de su persona. Por tanto, considerará como “buena” persona aque-
lla que agrada a las demás. Por ello, las modas, el grupo y los medios de 
comunicación tienen tanta influencia en las decisiones morales durante esta 
etapa. La segunda etapa la denomina normas sociales establecidas, y es el 
momento en que la persona percibe la sociedad como un todo y dice que hay 
que respetar las leyes. Así, en la sociedad tiene que haber un orden teniendo 
en cuenta los intereses generales de todas las personas que la componen 
(Barra, 1987).

Otro autor importante que hace referencia a la adolescencia es Erik Erikson 
(1968). Este psicoanalista estudió la personalidad del ser humano teniendo 
en cuenta todo el ciclo vital. Desde su punto de vista, en cada etapa de la 
vida hay diferentes crisis. En la adolescencia la persona crearía su identidad 
experimentando diferentes roles. Para crear una identidad propia, la persona 
se tiene que definir y elegir sus propios valores y decisiones. Sin embargo, 
si no consigue crear su propia identidad, puede, por ejemplo, quedar atra-
pada en una identidad hipotecada, donde sus progenitores tienen demasiada 
influencia en sus proyectos; también puede desarrollar una identidad difusa 
donde la persona se estanca en la crisis sin decidir sus valores y proyectos o, 
por último, retrasar mucho la creación de esta identidad. 

Por lo tanto, es importante que la persona adolescente cree su autoconcep-
to examinando su pasado, decidiendo sus futuros proyectos y eligiendo sus 
valores morales, ya que podrá ayudarle a crear su propia identidad y a desa-
rrollar su personalidad.

En lo que a las relaciones sociales se refiere, mientras que en la infancia los 
referentes más importantes han sido las figuras progenitoras, en la adoles-
cencia esa referencia se debilita y empiezan a ser más importantes los igua-
les. Sin embargo, aunque no lo parezca, seguirá necesitando mucho afecto 
y aprobación de las personas adultas, ya que, aunque para los deseos y las 
necesidades del momento siguen las recomendaciones de las amistades, en 
las decisiones importantes la persona adulta sigue siendo su punto de apoyo 
más importante.

El duelo de la infancia durante la adolescencia ocurre en la familia. Por ello, 
es un momento muy importante para reforzar la comunicación familiar y 
promover una actitud democrática, ya que una actitud autoritaria puede crear 
oposicionismo por parte de los adolescentes.
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En definitiva, es en un período de cambios donde se reformulan conceptos 
aprendidos hasta ese momento: familia, amistades, intereses y otros aspectos 
de la vida; donde impera el presente más que la preocupación por el futuro, 
donde se pueden experimentar crisis como la religión y diferentes contra-
dicciones en sus propias conductas y es una etapa en la que se muestra una 
actitud oposicionista hacia la familia y la sociedad.

En la adolescencia también se desarrollan las competencias sociales. Esta 
etapa está relacionada con la capacidad de manejar las emociones y la capa-
cidad de relacionarse adecuadamente con el entorno (Gaete, 2015). La com-
petencia emocional se relaciona con la capacidad de manejar las emociones, 
mientras que la competencia social se centra en la capacidad de relacionarse 
eficazmente con las demás personas. Durante la etapa de la adolescencia, se 
vuelven más conscientes de ser capaces de identificar y etiquetar sus propios 
sentimientos y los ajenos.

Aun así, una investigación realizada en Massachusetts demostró que el desa-
rrollo cognitivo no ocurre simultáneamente con el desarrollo emocional. Hay 
una asincronía emocional y cognitiva y, por ello, puede ocurrir que malin-
terpreten las emociones de otras personas. El manejo o la autorregulación de 
las emociones es un proceso importante a desarrollar. Por ello, es necesario 
ayudar a trabajar las habilidades emocionales y de razonamiento en la etapa 
adolescente y mostrar la importancia de las consecuencias de sus conductas 
a largo plazo (Sanders, 2013). Si en la etapa de la adolescencia no se ad-
quieren las habilidades sociales necesarias puede darse una mala gestión de 
las emociones, lo que puede resultar un factor de vulnerabilidad (Lizeretti, 
2012). 

El aprendizaje de las habilidades sociales, por tanto, ayudará a mejorar la 
capacidad para negociar situaciones difíciles y evitar expectativas vitales 
poco realistas. Y en consecuencia puede ayudar, también, a prevenir ten-
dencias poco saludables que pueden ocurrir en esta etapa, como pueden ser 
la iniciación con las drogas, los trastornos de alimentación o los trastornos 
emocionales.

Tiempo libre educativo y adolescentes

La sociedad actual se caracteriza por la búsqueda del tiempo libre, enten-
diéndose como una parte vital de las personas. Sin embargo, la clave radica 
en la búsqueda del aprovechamiento óptimo del tiempo libre, de manera que 
posibilite al individuo seguir formándose como persona (Maya, 2010). En 
esta línea, Gimeno (2008) apunta que la calidad de vida de las personas y 
su educación mejorarían si se coordinasen mejor los tiempos sociales y si se 
concibiera el TLE como “estar libre para algo”. Esta idea tiene especial rele-
vancia para los grupos de jóvenes adolescentes, ya que el buen uso del TLE 

podría dar lugar a una mejora de habilidades sociales y, en consecuencia, a 
un proceso de socialización saludable. En definitiva, el TLE desempeña un 
papel esencial en el desarrollo de las personas. Diferentes estudios coinci-
den en que el ocio puede entenderse como un recurso generativo de buenas 
prácticas que, más allá del tiempo programado, se centra en la dimensión 
humana (Lobo y Menchén, 2004; Muñoz y Olmos, 2010; Roman, Alonso y 
Berasategi, 2018; Saz-Marín, 2007).

Las personas estamos influenciadas por el contexto cultural en el que vi-
vimos. En el caso de las personas en edad adolescente, cabe destacar la 
influencia que ejerce la sociedad de consumo actual, el desarraigo y una 
concepción de la inmediatez y la incertidumbre que subraya Bauman (2007) 
en su conceptualización de la sociedad líquida (Morata y Garreta, 2012). 
Debido a las nuevas exigencias de inmediatez y flexibilidad, la educación no 
formal cobrará cada vez más importancia. Además, el TLE emerge como un 
espacio que permite establecer relaciones y crear proyectos o experimentar 
vivencias; algo fundamental ya que en la adolescencia se desarrollan valores 
esenciales, rasgos de personalidad y creencias cuya repercusión acompaña a 
lo largo de la vida (Gezuraga, Bilbao y Etxebarria, 2019).

Los beneficios que pueden lograr gracias al TLE redundan tanto en el pla-
no personal como en el colectivo. Por un lado, es importante guiar a los 
adolescentes a través de la realización de prácticas de ocio que faciliten el 
asentamiento y el hábito de conductas saludables, lo que puede derivar, entre 
otros, en un mejor rendimiento académico y un mejor bienestar personal 
(Liu y Hsu, 2013; Ricoy y Fernández, 2016). Además, aunque el TLE no 
tiene a priori como objetivo la prevención, se presenta como un espacio que 
ofrece oportunidades para crear proyectos a futuro y evitar la marginación, 
por tratarse de una propuesta que acompaña el crecimiento de la persona 
(Monzón, 2003). Esta idea es reforzada por el Estudio de ocio educativo rea-
lizado por la Fundación Pere Tarrés (2014) cuando los jóvenes participantes 
destacan las palabras “igualdad de oportunidades” (71,5%) asociándolas al 
TLE (Morata y Alonso, 2019). Por otro lado, el plano comunitario también 
puede verse favorecido gracias al TLE. El desarrollo comunitario no es una 
realidad, debe crearse a través de dinámicas y estrategias que nos permitan 
llegar a desarrollar conciencia comunitaria (Andreu, 2008). En esta línea, 
son varios los programas internacionales y nacionales dirigidos a la cohesión 
social a través de la educación. Como afirma Sarrate (2008), es significativo 
que los organismos internacionales insistan en la necesidad de proporcionar 
una educación para el aprovechamiento del tiempo libre. 

En el País Vasco, el TLE surge a finales del siglo xx desde algunos 
ayuntamientos democráticos con la intención de mejorar las condiciones 
higiénicas de algunos menores. Casi un siglo después, un grupo de profesio-
nales de la educación social reflexiona sobre la intervención socioeducativa 
con adolescentes en el tiempo libre desarrollada en diferentes municipios de 
Gipuzkoa. Concretamente, en los servicios denominados Gaztelekus, que se 
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ponen en marcha precedidos del movimiento del TLE y de la asunción de 
responsabilidades de las administraciones públicas. El grupo de educadores 
critica que la estructura administrativa no recoge la esencia del proyecto, 
quedándose en las formas y en los aspectos cuantitativos. Sin embargo, des-
tacan que lo vital es valorar la función educativa como elemento clave en la 
construcción de ciudadanía con adolescentes (Aycart et al., 2017).

Ante esta situación, la intencionalidad educativa se centra en acompañar a 
la persona a través de la práctica de actividades diversas para fortalecer el 
desarrollo de conductas saludables para la persona y su entorno. Por tanto, 
se pone el foco en la educación para proporcionar claves para el intercambio 
interpersonal saludable, convirtiendo el tiempo libre educativo en fuente y 
sustento para desarrollar habilidades sociales, lo que puede traducirse en 
calidad de vida, bagaje sociocultural y educativo; configurando, así, la iden-
tidad personal y sociocultural y transformando la comunidad.

Habilidades sociales

En los años veinte, en Norteamérica, Thorndike (1920) y otros autores reali-
zaron una serie de trabajos bajo la etiqueta de inteligencia social, en los que 
se hacía referencia a las capacidades necesarias para comprender a otras per-
sonas y relacionarse. En la década de los treinta, se realizaron los primeros 
estudios sobre socialización infantil y sobre la incompetencia social produ-
cida por la deficiencia mental. En los años cuarenta, Salter (1949) y Wolpe 
(1958) propusieron métodos de aprendizaje de respuestas asertivas que eran 
incompatibles con respuestas desadaptadas como pueden ser la agresividad, 
la ansiedad o la depresión. En Europa, el tema de las habilidades sociales 
comenzó a cobrar relevancia en los años sesenta. Alglyle y Kendon (1967) 
proponen un modelo explicativo del funcionamiento de las habilidades so-
ciales. Todas estas aportaciones, junto al desarrollo de la terapia de conducta 
y las teorías de Bandura (1962) sobre aprendizaje social, son la base de lo 
que hoy entendemos como las teorías de las habilidades sociales. 

Según Caballo (2007) las habilidades sociales suponen la manifestación de 
conductas adaptativas en el contexto de una relación interpersonal; procura 
el respeto mutuo en la interacción y facilita la solución de problemas. De 
especial relevancia es la concepción de que dicha competencia puede ser 
aprendida (Caballo, 2007). García (2010) recogía que las investigaciones 
realizadas demuestran que el entrenamiento de habilidades sociales es efec-
tivo en el aprendizaje de conductas socialmente hábiles en adolescentes. 

Hoy sabemos que el discurrir de nuestras vidas está determinado parcial-
mente por el rango de nuestras habilidades sociales. El grado de competencia 
manifestado en las mismas se ha relacionado con diversas dimensiones de 
la calidad de vida, como lo es el bienestar psicológico y el estado emocional 

(Gil, Cantero y Antino, 2013). En un estudio longitudinal se evidenciaba la 
correlación entre la competencia emocional y el riesgo de desarrollar con-
ductas delictivas en una etapa posterior, así como el grado de funcionamien-
to académico (Stepp, Pardini, Loeber y Morris, 2011). En la misma dirección 
apuntaba otro estudio en el que se encontraron diferencias de género, siendo 
las niñas y mujeres quienes mostraron relación entre las habilidades inter-
personales y el rendimiento académico (Oyarzún, Estrada, Pino y Oyarzún, 
2012). En un programa aplicado al contexto escolar se encontró que la in-
tervención sobre la capacidad de resolución de problemas interpersonales 
y la adquisición de habilidades para la regulación emocional mejoraba la 
percepción de autoeficacia, la manifestación depresiva y los problemas de 
comportamiento del alumnado de secundaria (Fieke et al., 2019). 

Estos resultados son favorables y, por ello, en la actualidad, se plantean pro-
cedimientos para trabajar las habilidades sociales en distintos contextos y 
etapas vitales (Eceiza, Arrieta y Goñi, 2008; Fieke et al., 2019; Torres, Sán-
chez y Jiménez, 2007). Por ejemplo, en España, ante la preocupación en el 
ámbito escolar de la falta de habilidades sociales en alumnado en edad ado-
lescente, las universidades andaluzas elaboraron un documento en el curso 
2008-2009 donde se establecieron las competencias sociales que debían pro-
moverse (García, 2010). Son muchos los elementos comunes entre distintos 
programas de intervención, si bien, la comparación de los resultados se ve 
dificultada por la variedad de teorías en las que se basan y las dimensiones 
sobre las que se interviene (Gil, Cantero y Antino, 2013).

En la misma línea, este trabajo pretende diseñar prácticas que faciliten el 
desarrollo de las habilidades sociales en participantes en edad adolescente 
dentro del marco educativo no formal del País Vasco. Para ello, formulamos 
una serie de objetivos que explicamos a continuación.

Objetivos 

Los objetivos generales de los grupos de habilidades sociales consisten 
en mejorar el nivel de adaptación y la calidad de vida (Gil, Leon y Jarana, 
1995). Mediante estas prácticas pueden tomar conciencia de los déficits y 
poner en práctica diferentes estrategias para hacer frente a las dificultades e, 
incluso, potenciar habilidades que faciliten una adecuada integración en la 
comunidad. Como objetivos específicos se establecen los siguientes: 

1. Sensibilizar sobre la importancia de relacionarnos de forma satisfactoria 
con nuestro entorno.

2. Promover el interés hacia la comunicación interpersonal. 
3. Favorecer el conocimiento personal.
4. Entender la relación entre los comportamientos y su significado social. 
5. Facilitar estrategias para proteger la autoestima.
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6. Favorecer una percepción personal positiva.
7. Facilitar estrategias de comunicación interpersonal.
8. Conocer la importancia de la comunicación no verbal.
9. Sensibilizar sobre la importancia de la escucha activa. 
10. Favorecer la comunicación asertiva.
11. Adquirir habilidades para llevar a cabo el refuerzo social positivo. 
12. Favorecer respuestas de autocontrol.
13. Aprender a valorar los aspectos positivos de otras personas.
14. Facilitar actitudes de respeto mutuo.
15. Favorecer una red de apoyo entre las personas participantes.

Metodología

Participantes

Las personas destinatarias son adolescentes de entre doce y quince años que 
participan en el marco de tiempo libre ofertado por el ayuntamiento de su 
localidad vizcaína. Se trata de un servicio destinado a personas adolescentes 
y jóvenes para la práctica del ocio responsable y la educación en el respeto 
para la convivencia satisfactoria entre personas de la localidad. 

Procedimiento

Entre las personas usuarias se propone la conformación de grupos de cinco 
a dieciséis personas, cuyas características serán heterogéneas en cuanto al 
sexo y la situación socio-familiar. La periodicidad de las reuniones de conte-
nido socioeducativo es semanal y se lleva a cabo en los espacios destinados 
a la reunión de las personas participantes en las actividades de ocio del fin de 
semana. La duración de la intervención es de seis semanas. Dentro del hora-
rio de apertura de los locales, se emplea la primera hora para el aprendizaje 
en habilidades sociales. Cada sesión se destina a trabajar una habilidad que 
favorezca el intercambio interpersonal y actitudes de respeto mutuo con el 
fin de mejorar el clima grupal. El aprendizaje facilitado en cada sesión será 
reforzado por profesionales no solo en las conductas manifestadas en los 
locales, sino en todas las actividades que constituyen el programa de tiempo 
libre educativo.

Para realizar esta propuesta nos hemos basado en diferentes trabajos (Caba-
llo, 2007; Castanyer, 2004; Del Prette y Del Prette, 2003).

El encuadre del grupo que se propone es el siguiente:
• El grupo será abierto hasta alcanzar el máximo de dieciséis personas, a 

partir de aquí se considerará como grupo cerrado. 
• Lo conducirán profesionales de la educación social con formación para 

la dinamización grupal y que puedan actuar como líderes formales.
• Las personas integrantes del grupo se comprometerán en su disponibili-

dad y predisposición a asistir a las sesiones grupales, en las que tendrán 
una actitud de respeto mutuo y observarán la no agresión en ninguna 
forma de expresión. 

Herramientas

Se hace uso de explicaciones orales (identificación del componente a trabajar 
en cada sesión). Se fomenta la participación activa (compartiendo aprendi-
zajes propios o proponiendo temas a tratar o necesidades puntuales referidas 
al autocuidado, en sentido amplio). Se emplean dinámicas grupales como 
la técnica de role-playing para trabajar aspectos de la interacción social. Se 
hace uso del refuerzo social positivo y la retroalimentación positiva y, por 
último, se emplean herramientas audiovisuales.

Descripción de las actividades de entrenamiento en  
habilidades sociales

Cada sesión aborda un contenido que se desarrolla de forma teórica y, sobre 
todo, mediante actividades prácticas. La estructura de cada una de las sesio-
nes responde a un esquema de una introducción teórica de diez minutos y 
dos actividades prácticas. En el primer ejercicio se emplean veinte minutos y 
se ofrece un ejemplo del contenido teórico a trabajar; para la segunda activi-
dad, se destinan treinta minutos y se trabaja sobre las habilidades personales. 
Así mismo, a lo largo de la sesión es necesario favorecer la reflexión y el 
intercambio de conocimientos y vivencias.

Sesión 1: Explicación de las habilidades sociales y entrenamiento en per-
cepción social

Objetivos
a) Sensibilizar sobre la importancia de relacionarnos de forma satisfactoria 

con nuestro entorno.
b) Favorecer el conocimiento personal.
c) Conocer la imagen propia que mostramos en las relaciones sociales.
d) Entender la relación entre los comportamientos y su significado social.
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Contenido teórico
Por habilidades sociales se entienden todas las conductas que ayudan a co-
municar con precisión emociones y necesidades y que permiten alcanzar 
objetivos y necesidades propias o comunes. Dichas habilidades constituyen 
la forma en la que nos relacionamos con las demás personas (nuestro com-
portamiento, cómo decimos las cosas, etc.). De modo constante estamos en 
interacción interpersonal (en el barrio, en casa, en los comercios, etc.), por 
ello, nos vemos en la necesidad de desempeñar comportamientos que sean 
adaptativos y favorezcan el bienestar mutuo.

Contenido práctico
Actividad 1: El ejercicio comienza con la formulación de una pregunta: 
¿Quién creéis que tiene una imagen más positiva de nuestra persona? ¿Vo-
sotros o nosotras mismas u otras personas? De manera individual se pide 
que anoten su opinión en una hoja, y se procede al visionado de un video, 
“Bocetos de la belleza real”, que ejemplifica de forma experimental la dife-
rencia que puede darse entre la visión que tenemos de nuestra persona y la 
percepción que otras personas tienen sobre nuestra imagen. Tras el visiona-
do, se vuelve a recordar la pregunta hecha en un principio y se comparan 
los resultados expuestos en el video (donde son las personas ajenas quienes 
darían una descripción más positiva de nuestra persona) con las afirmaciones 
dadas antes del visionado. Se concluye la actividad resaltando la importancia 
de favorecer el conocimiento personal.

Actividad 2: La dinámica a realizar se conoce como “Rueda de identifica-
ción” y se desarrolla en varios pasos. Se comienza con la creación de una 
larga lista de adjetivos personales que ofrecen un amplio vocabulario con el 
que definir características personales. A continuación, cada integrante escri-
be en una tarjeta los adjetivos con los que más se identifica para, después, 
reflexionar sobre la valencia de esos adjetivos, la cantidad de características 
con las que se define, así como la identificación de los contextos en los que 
cree manifestar conductas acordes a cada uno de los adjetivos que le des-
criben. Tras el ejercicio individual de reflexión, se reparten aleatoriamente 
las descripciones y se leen en común para procurar el ejercicio de adivinar a 
quién pertenece cada descripción. Es necesario favorecer la reflexión de en 
qué medida la imagen propia coincide con la visión de otras personas y las 
características y actitudes que transmiten los comportamientos que manifes-
tamos en la interacción social.

Sesión 2: Libre información

Objetivos
a)  Facilitar estrategias de comunicación interpersonal.
b)  Conocer la importancia de la comunicación no verbal.
c)  Promover el interés hacia la comunicación interpersonal.

Contenido teórico
La libre información es aquella que la gente proporciona al responder y es 
adicional a lo que se pregunta; es la información que la persona interlocutora 
presenta sin que se haya solicitado. La libre información cumple dos funcio-
nes principales: 1) cuando prestamos atención a la libre información que se 
nos da, incitamos a las demás personas a hablarnos de sí mismas y les facili-
tamos la tarea manifestando nuestro interés por asuntos que son importantes 
para ellas; 2) nos facilita algo de qué hablar y evita los silencios incómodos.

En un ambiente social tendemos a ofrecer libre información acerca de nues-
tra persona, sin que nos haya sido solicitada específicamente. Gran parte de 
esta libre información guarda relación con nuestros intereses, nuestros deseos, 
nuestros prejuicios, lo que nos hace felices, lo que nos preocupa y con nuestro 
estilo de vida. Si hablamos con otra persona empleando algo más que afirma-
ciones, negaciones o gruñidos, le ofrecemos, sin duda, información de lo que 
es importante para nosotros en esos momentos de nuestra vida.

Contenido práctico
Actividad 1: ¿Cuáles pueden ser los temas en la libre información? Este 
tema se trabaja mediante un role-playing donde las personas participantes 
interactúan por parejas y una tercera persona desempeña una labor de obser-
vación. La práctica se centra en trabajar el mantenimiento de la conversa-
ción, atender a la libre información que nos ofrece la otra persona y aprender 
a dar libre información. A su vez, el papel de observar consiste en atender al 
modo en que la pareja se comunica, comienza, mantiene y termina la con-
versación. También tiene que observar las conductas no-verbales como, por 
ejemplo, la postura, los gestos con las manos, los gestos con la cara, el mo-
vimiento de cabeza. Para terminar, se realiza una puesta en común donde se 
haga una diferenciación entre las conductas que favorecen la comunicación 
y las que, en cambio, la entorpecen.

Actividad 2: “Entablar conversación con personas del barrio”. Hablar con 
otras personas sobre intereses comunes puede enriquecer el propio cono-
cimiento y generar sinergias. Esta propuesta supone recoger diversas opi-
niones de personas del barrio sobre un tema de interés como son los actos 
organizados en las fiestas del barrio. Para ello, se plantea un ejercicio, en 
pequeño grupo, para acercarnos a conocer las actividades mejor valoradas 
en las fiestas e identificar motivaciones que puedan transmitir otras personas 
respecto al tema. En primer lugar, se diseña un guión que oriente los aspectos 
sobre los que queremos preguntar. Se reflexiona, también, sobre la manera 
de acercarnos a personas con las que entablar una conversación y el cuidado 
en respetar la voluntad de colaborar o las opiniones de otras personas. Con 
todo lo anterior, se ofrece la oportunidad de salir a la calle y preguntar a una 
persona sobre el tema que nos ocupa. Por último, se procede a valorar la 
experiencia y las dificultades o facilidades identificadas.
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Sesión 3: La escucha activa

Objetivos
a)  Conocer las habilidades de escucha personales.
b)  Sensibilizar sobre la importancia de la escucha activa.
c)  Identificar modelos de conducta distractora para la escucha.

Contenido teórico
Se dan a conocer los niveles de escucha que se pueden mantener durante 
una conversación. Existe la escucha interna, en la que al tiempo que oímos 
a la otra persona dirigimos la atención a escuchar nuestra opinión, los senti-
mientos que percibimos o, incluso, las necesidades que nos surgen durante 
la escucha. También se da la escucha dirigida a la otra persona, en la que po-
nemos toda la atención en el mensaje, las emociones y los comportamientos 
de la persona. 

Contenido práctico
Actividad 1: ¿Me escuchas? A través de un role-playing se practican los 
niveles de escucha expuestos. La actividad se realiza en grupos de tres asig-
nando a cada persona un rol: 1) la persona encargada de transmitir un men-
saje extenso en detalles; 2) la persona que escucha según el objetivo de dar 
una opinión respecto al tema al finalizar la escucha o, bien, recordar el mayor 
número de detalles sobre el mensaje y el modo en el que se nos ha transmiti-
do. En ambos casos, las personas con la labor de escuchar podrán intervenir 
a través de preguntas. 3) Por último, la persona que observa y anota el tipo 
de interacción que se da durante la conversación, el tipo de intervenciones 
que hace quien escucha y la duración del intercambio. Para terminar, con el 
grupo extenso, se reflexiona sobre el mensaje y otra información comunica-
tiva que se recuerda como consecuencia del tipo de escucha, se expone la 
calidad del intercambio experimentado y la implicación de uno u otro tipo 
de escucha.

Actividad 2: ¿Puedo escuchar a otra persona mientras miro el móvil? Duran-
te gran parte de los intercambios de comunicación hacemos uso del móvil, 
a veces, como elemento protagonista del mensaje que se está transmitiendo, 
pero otras muchas veces como factor distractor. Se introduce el debate sobre 
este hábito común y de manera individual se reflexiona sobre la cantidad de 
ocasiones en que se emplea el móvil durante una conversación sin razón apa-
rente y las consecuencias que pueden derivarse de dicha conducta. Después, 
en pequeño grupo, se procede a inventar situaciones de distracción comunes 
durante una conversación para escenificarlas después y poder, así, reconocer 
un repertorio de comportamientos que puede impedir la escucha activa. 

Sesión 4: Reacción asertiva a las críticas

Objetivos
a)  Facilitar estrategias para proteger la autoestima.
b)  Favorecer la comunicación asertiva.

Contenido teórico
En esta sesión se trabaja sobre las conductas adaptativas en un contexto en 
el que recibimos una crítica. Es muy común el ejercicio de negación de las 
críticas que recibimos o contra criticar el comportamiento cotidiano de la 
persona de la que hemos recibido la crítica.

Existen técnicas para responder a las críticas sin dañar a la otra persona, 
al tiempo que respetamos nuestros deseos. Una de ellas es conocida por el 
nombre “el banco de niebla”. Esta técnica enseña a aceptar las críticas mani-
pulativas reconociendo serenamente ante quien critica la posibilidad de que 
haya parte de verdad en lo que dice, sin que por ello renunciemos a nuestro 
derecho a ser nuestros únicos jueces. Para emplear esta técnica hay que se-
guir los siguientes pasos: 1) convenir con la verdad es reconocer cualquier 
verdad contenida en las declaraciones que las demás personas emplean para 
criticarnos; 2) convenir con la posibilidad supone reconocer la posibilidad 
de que sean ciertas esas declaraciones; 3) convenir en principio es reconocer 
la veracidad general de las declaraciones lógicas.

Contenido práctico
Actividad 1: Mensajes en foros de internet. Se solicita en pareja el acceso a 
una plataforma de red social donde poder seleccionar un hilo de conversa-
ción con intercambio de opiniones. La labor consiste en detectar y anotar los 
comentarios que hayan desencadenado una discusión o comentarios ofensi-
vos como respuesta. Después, se hace una puesta en común donde reflexio-
nar sobre la falta de utilidad del uso de la crítica y los sentimientos derivados 
y las consecuencias en la relación interpersonal.

Actividad 2: ¿Con qué fin me criticas? En esta actividad se solicita el recuer-
do de una situación reciente en la que haya sentido la crítica hacia su perso-
na. Se ofrecen pautas para recoger los aspectos más importantes en torno a 
la crítica: el contenido, el grado de familiaridad con la persona, la forma de 
transmisión, las emociones identificadas y las conductas desencadenantes a 
corto plazo. Se pone en común la experiencia y se analizan las respuestas 
para cada ejemplo siguiendo la técnica “el banco de niebla”. Por último, se 
pone en común la utilidad percibida de la técnica. 

Sesión 5: Agresividad, pasividad y asertividad

Objetivos
a)  Favorecer respuestas de autocontrol.
b)  Favorecer la manifestación del estilo de comunicación asertivo.
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Contenido teórico
Se abordan los tres estilos que puede manifestar una persona a la hora de 
comunicarse. 1) El estilo agresivo: no respeta a la otra persona, se muestra 
a la defensiva y puede interrumpir, juzgar y dar órdenes. 2) El estilo pasivo: 
se muestra vacilante y no respeta su propia voluntad, por tanto, deja que la 
otra persona tome las decisiones. 3) El estilo asertivo: muestra una actitud 
de respeto hacia sí misma y las demás personas. Escucha y trata de alcanzar 
una solución teniendo presente su propia voluntad. Todas ellos son actitudes 
que pueden manifestar las personas con las que interactuamos en el día a día. 

Contenido práctico
Actividad 1: Para desarrollar esta actividad conocida como “la rueda”, se 
divide al grupo para que conformen un círculo exterior y otro interior, cada 
persona participante se sitúa ante una participante del otro círculo con la que 
poder entablar conversación. Las personas del círculo interior desempeñarán 
un estilo de comunicación pasivo, agresivo o asertivo, según les haya sido 
asignado. Las personas del círculo exterior, a su vez, tratan de entablar una 
conversación con su pareja del otro círculo en torno al un tema de discusión 
que implique a ambas (por ejemplo, el reparto de tareas en el mantenimiento 
del orden del local). Las personas encargadas de desarrollar la comunicación 
irán rotando de pareja, de modo que puedan experimentar la vivencia de 
relacionarse con personas que posean diferentes estilos comunicativos. Al 
finalizar, se reflexiona sobre las emociones experimentadas y sobre el grado 
de éxito en la comunicación, así como sobre las estrategias posibles para 
responder de manera asertiva en cada una de las situaciones.

Actividad 2: Se introduce una escena de la película “Del revés” donde 
los protagonistas, una familia de tres miembros, ante la emoción de enfa-
do muestran un estilo de comunicación agresivo que deriva en una conse-
cuencia desagradable para cada una de las personas implicadas. De manera 
grupal, se anotan los comportamientos de comunicación verbal y no verbal 
observados y se reflexiona sobre los motivos e intereses existentes detrás 
de cada conducta. Por último, se procede a recoger mediante la herramienta 
“lluvia de ideas” los mensajes que podrían sustituir al diálogo original de la 
película.

Sesión 6: Ofrecer ayuda y hacer o recibir cumplidos

Objetivos
a)  Favorecer una percepción personal positiva.
b)  Aprender a valorar los aspectos positivos de otras personas.
c)  Facilitar habilidades para llevar a cabo el refuerzo social positivo.
d)  Impulsar una red de apoyo entre las personas participantes.

Contenido teórico
Un cumplido es una recompensa, la felicitación que damos a una persona 
porque nos ha gustado algo que ha hecho o ha dicho o porque nos gusta 
algo que forma parte de su persona. Es decir, hacer un cumplido consiste 
en recompensar y reconocer lo que nos agrada en otra persona. A quien lo 
recibe, le ofrece información sobre aquellas cosas que de forma puntual o 
repetida hace bien; le ayuda a construir una autoimagen positiva. Por otro 
lado, también puede aportar bienestar aprovechar las propias destrezas para 
ofrecer ayuda a otras personas; entre otras consecuencias, fomentando sen-
timientos de utilidad.

Contenido práctico
Actividad 1: Se visiona el video de cinco minutos “Cadena de favores” que 
escenifica las consecuencias a nivel personal y comunitario que puede tener 
la ayuda que ofrecemos a otra persona. Dicho visionado da lugar a tratar los 
motivos que pueden llevar a una persona a ofrecer su ayuda y las emociones 
que pueden sentir las personas implicadas. Por último, se piensa en situacio-
nes donde hayamos dado o recibido ayuda y se comunica la predisposición 
personal a ayudar en caso de necesidad. 

Actividad 2: En la dinámica “cadena de favores” se resalta la importancia 
de conocer las propias fortalezas, así como las áreas en las que creemos 
tener dificultades. En un primer momento, cada persona tiene que pensar 
en las habilidades que cree que tiene más y menos desarrolladas y, después, 
en pequeño grupo, recibirá las opiniones sobre las destrezas que las demás 
personas perciben en ella. En un segundo momento, se propone que cada 
persona participante tome la palabra para compartir aquello que se le da 
bien y reconocer aquello para lo que necesita ayuda, y lo haga a través de 
la siguiente consigna: “Tengo gran facilidad para__________y, en cambio, 
tengo dificultad para_________”. Quien siga el turno deberá ser quien pueda 
ofrecer su ayuda ante la dificultad de la primera persona y reconozca, a su 
vez, la tarea para la que necesitaría ayuda. En último lugar, para facilitar en 
el futuro la puesta en práctica de la ayuda, puede realizarse una guía con el 
contacto de las personas especialistas en cada una de las áreas nombradas.

Evaluación

Para la evaluación de la eficacia del programa educativo para las habilidades 
sociales en la adolescencia se utiliza el método test-pretest. Se realizan unos 
test sobre habilidades sociales antes de empezar con el programa, y se vuel-
ven a realizar al terminar. 

Los instrumentos seleccionados medirán diferentes variables que se traba-
jarán en las seis sesiones descritas. Estos instrumentos son estandarizados 
con una amplia validez y fiabilidad contrastada en diferentes contextos y 
situaciones (Carmona y López, 2015). 

Se abordan los 
tres estilos que 

puede manifestar 
una persona a la 

hora de  
comunicarse:

1) el estilo  
agresivo,   

2) el estilo pasivo 
y 3) el estilo  

asertivo
Hacer un  
cumplido consiste 
en recompensar y 
reconocer lo que 
nos agrada en otra 
persona
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• El test autoconcepto/AF5 de García y Musitu (2001) está compuesto por 
treinta ítems que miden los siguientes factores: autoconcepto académico/
laboral, autoconcepto social, autoconcepto emocional, autoconcepto fa-
miliar y autoconcepto físico. 

• El cuestionario de evaluación de dificultades interpersonales en la ado-
lescencia/CEDIA de Inglés Saura, Méndez e Hidalgo (2000) es un ins-
trumento para evaluar los problemas experimentados por adolescentes en 
diferentes contextos sociales. Está compuesto por treinta y seis ítems y 
mide los siguientes factores: aserción, las relaciones con otro sexo, con 
iguales, hablar en público y dificultades en las relaciones familiares. 

• La escala de habilidades sociales/EHS de Gismero (2000) está compues-
ta por treinta y tres ítems y explora la conducta habitual del sujeto en 
situaciones concretas y valora hasta qué punto las habilidades sociales 
modulan esta actitud. Los seis factores que mide son los siguientes: au-
toexpresión de situaciones sociales, defensa de los propios derechos, 
expresión de enfado o disconformidad, decir no y cortar interacciones, 
hacer peticiones e iniciar interacciones positivas con el sexo opuesto. 

• Los autoinformes de actitudes y valores en las interacciones sociales 
de García y Magaz (1994) tienen como objetivo la identificación de las 
actitudes y el sistema de valores del sujeto respecto de las relaciones 
sociales, y el establecimiento del perfil de actitudes y valores en las inte-
racciones sociales del sujeto evaluado. El ADCA está constituido por dos 
escalas. La primera escala mide la auto-asertividad, o grado en que una 
persona se respeta a sí misma, y la segunda escala evalúa la asertividad 
respecto a los demás, la hetero-asertividad.

Finalmente se realizan los análisis estadísticos mediante el programa R-Co-
mander. Se comparan las medias con los valores estándar para conocer las 
diferencias en las medias agrupadas y la ubicación del sujeto con respecto a 
los percentiles normativos. Se realizan análisis descriptivos de las variables. 
Para el análisis longitudinal de las habilidades sociales se utilizan test de 
medidas repetidas.

Los resultados de la evaluación se comentarán en trabajos futuros.

Conclusiones

En esta propuesta educativa hemos presentado la importancia de trabajar 
las habilidades sociales en la etapa de la adolescencia. Se han descrito seis 
sesiones orientativas para explicar cómo se pueden dirigir los grupos de 
habilidades sociales con personas adolescentes, que, aunque pueden no ser 
suficientes para lograr un cambio efectivo en las habilidades sociales, se 
proponen como guía de los aspectos a trabajar en esta área. 

La propuesta de intervención la centramos en el contexto del servicio de ocio 
responsable destinado a adolescentes por los ayuntamientos de las localida-
des de Bizkaia, pero es importante destacar que estas sesiones son extrapo-
lables a otros escenarios y a los diferentes programas especializados en la 
pedagogía del ocio como, por ejemplo, actividades extraescolares, colonias, 
grupos de scout o centros abiertos para adolescentes (Soler, 2012).

Mediante estas sesiones se trabajan aspectos clave para la interacción inter-
personal. Desde el punto de vista de la psicología positiva, estos aspectos 
son importantes para poder alcanzar una buena calidad de vida y prevenir 
tensiones que son propias de esta etapa vital. Si la persona en edad adoles-
cente adquiere estas herramientas, podrá hacer frente a diferentes situaciones 
que le vayan a surgir tanto en esta etapa de la vida como en las posteriores. 

Además, son muchas las ventajas que devienen al trabajar las habilidades 
sociales en grupo:

En el grupo, los adolescentes ponen en común sus problemas, se identifi-
can los unos con los otros y se aconsejan entre ellos (Bion, 1963). 
Los grupos son la mejor manera de trabajar con adolescentes ya que son muy 
útiles para trabajar con más profundidad y de manera más eficaz. Por eso, 
para trabajar las habilidades sociales, es mucho más útil y enriquecedor el 
grupo de iguales ya que es el lugar de referencia y en el que el adolescente 
más se puede identificar en ese momento de su vida. 
En grupo los problemas se entienden mejor y se pueden poner en común e 
intercambiar diferentes experiencias. Los participantes suelen tener las mis-
mas dificultades a distintos niveles, y con sus particularidades. 

Finalmente, la valoración de intervenciones como la que se propone puede 
servir para aportar evidencias en la dirección de que el TLE funciona como 
estrategia educativa a la hora de desarrollar capacidades y habilidades en 
adolescentes. Por ello, es importante fomentar el ocio con una perspectiva 
de valores desde un enfoque educativo. 

Para terminar, podemos hacer nuestras las palabras siguientes: el tiempo li-
bre educativo es un universo lleno de posibilidades (Morata, 2015) y en él 
cabe la posibilidad de que los adolescentes puedan desarrollar sus capaci-
dades comunicativas y relacionales, y puedan configurar su personalidad de 
forma saludable. 
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Aportaciones de las entidades de tiempo libre  
educativo y centros socioeducativos en el desarrollo 
de competencias académicas y de empleabilidad de 
los niños y adolescentes que participan en ellas

Este artículo presenta la investigación Competencias clave desarrolladas en el tiempo libre educati-
vo relevantes para el éxito escolar y la mejora de la empleabilidad  juvenil, subvencionada a través 
de la convocatoria del Impuesto sobre la Renta de las Personas Físicas del Ministerio de Sanidad, 
Servicios Sociales e Igualdad, tiene por objetivo ampliar el conocimiento acerca de los efectos que 
la participación en espacios de tiempo libre educativo y/o centros abiertos/centros socioeducativos 
ha tenido en jóvenes que, cuando eran niños y adolescentes, participaron en este tipo de programas, 
con relación al éxito educativo y/o al desarrollo de las competencias para la empleabilidad. La me-
todología utilizada para llevar a cabo este estudio fue un diseño mixto (cuantitativo-cualitativo), de 
análisis explicativo secuencial (DEXPLIS). Se realizaron entrevistas en profundidad a jóvenes que 
han participado en los recursos, a educadores, a profesores y a empleadores de estos jóvenes; y se 
administraron cuestionarios a niños y adolescentes que participan actualmente. La información se 
recopiló simultáneamente en cuatro comunidades autónomas de España en las que se ha desarrolla-
do el estudio (Cataluña, Comunidad de Madrid, Baleares y Comunidad Valenciana). Los primeros 
resultados de la investigación han permitido el diseño de indicadores que nos lleva a una detección 
inicial de buenas prácticas a la vez que ubica a los profesionales sobre aquellos aspectos clave a tener 
en cuenta para la mejora de su práctica diaria. 

Palabras clave 
Buenas prácticas, competencias académicas, competencias de empleabilidad, entidades de tiempo 
libre educativo, centros socioeducativos.
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Aportacions de les entitats de lleure 
educatiu i centres socioeducatius en 
el desenvolupament de competències 
acadèmiques i d’ocupabilitat dels infants i 
adolescents que hi participen

L’article presenta la recerca Competències clau desen-
volupades en el lleure educatiu rellevants per a l’èxit 
escolar i la millora de l’ocupabilitat juvenil, subven-
cionada a través de la convocatòria de l’Impost sobre 
la Renda de les Persones Físiques del Ministeri de Sa-
nitat, Serveis Socials i Igualtat, té per objectiu ampliar 
el coneixement sobre els efectes que la participació 
en espais de lleure educatiu i/o centres oberts/centres 
socioeducatius ha tingut en joves que, quan eren nens 
i adolescents, van participar en aquest tipus de pro-
grames, amb relació a l’èxit educatiu i/o al desenvo-
lupament de les competències per a l’ocupabilitat. La 
metodologia emprada per dur a terme aquest estudi va 
ser un disseny mixt (quantitatiu-qualitatiu), d’anàlisi 
explicativa seqüencial (DEXPLIS). Es van realitzar 
entrevistes en profunditat a joves que han participat 
en els recursos, a educadors, a professors i a ocupa-
dors d’aquests joves; i es van administrar qüestionaris 
a nens i adolescents que hi participen actualment. La 
informació es va recopilar simultàniament en quatre 
comunitats autònomes d’Espanya en què s’ha desen-
volupat l’estudi (Catalunya, Comunitat de Madrid, 
Balears i Comunitat Valenciana). Els primers resultats 
de la recerca han permès el disseny d’indicadors que 
ens porta a una detecció inicial de bones pràctiques 
i que, alhora, orienta els professionals sobre aquells 
aspectes clau a tenir en compte per a la millora de la 
seva pràctica diària.
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Bones pràctiques, competències acadèmiques, com-
petències d’ocupabilitat, entitats de lleure educatiu, 
centres socioeducatius.
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Contributions made by educational leisure 
organisations and socio-educational cen-
tres in the development of academic com-
petencies and employability skills among 
participating children and teenagers

This paper presents the research project “Key com-
petencies developed in educational leisure relevant 
to school success and improving the employability of 
young people”, subsidised under the call for proposals 
launched by the Ministry of Health, Social Services 
and Equality. The aim of the research was to increase 
knowledge of the effects that participation at educatio-
nal leisure spaces and/or open/socio-educational centres 
has had on young people who, when children and tee-
nagers, took part in these types of projects, as regards 
educational success and/or the development of employa-
bility skills. The methodology used to conduct the study 
(DEXPLIS) was a mixed (quantitative-qualitative) se-
quential explanatory analysis. In-depth interviews were 
conducted with young people who had participated in the 
facilities,  as well as their educators, teachers and emplo-
yers; and questionnaires were administered to children 
and young people currently participating. The data was 
collected simultaneously in four Spanish regions where 
the study was implemented (Catalonia, Madrid, Balearic 
Islands and Valencia). The early results from the research 
have enabled indicators to be designed that generate the 
initial detection of good practice and, at the same time, 
guide professionals in those key aspects that they should 
consider in order to improve their everyday practice.
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skills, educational leisure organisations, socio-educa-
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y Introducción

El siguiente artículo presenta la investigación Competencias clave desarro-
lladas en el tiempo libre educativo relevantes para el éxito escolar y la mejo-
ra de la empleabilidad  juvenil, subvencionada por el Ministerio de Sanidad, 
Servicios Sociales e Igualdad, mediante el Impuesto sobre las Rentas de las 
Personas Físicas (IRPF) (101/2017/188/004) y desarrollado por investiga-
dores del Grupo de investigación Innovación y Análisis Social (GIAS) de 
la Facultad de Educación Social y Trabajo Social Pere Tarrés, de la Univer-
sidad Ramon Llull, y de Consultoría y Estudios. Ambas entidades son de la 
Fundación Pere Tarrés. 

Esta investigación pretende aportar evidencias en relación con la incidencia 
que los centros de tiempo libre y centros socioeducativos tienen sobre los 
niños, niñas y adolescentes que participan en estos, concretamente en la pro-
moción de competencias académicas que prevengan o ayuden en el refuerzo 
de itinerarios de éxito educativo y social, así como del refuerzo y mejora de 
competencias personales para la mejora de la empleabilidad.

Teniendo en cuenta ese objetivo general, el equipo investigador se planteó 
dos objetivos a abordar desde la investigación:

1. Identificar buenas prácticas en el desarrollo de competencias clave que 
provengan de las entidades de tiempo libre educativo (ETLE a partir de 
ahora) y los centros abiertos o centros socioeducativos (CA/CS a partir 
de ahora).

2. Identificar los efectos en las competencias clave para el éxito académico 
y la empleabilidad juvenil que las ETLE y los CA/CS provocan mediante 
su intervención socioeducativa.

En este artículo se presenta una aproximación al abordaje de las compe-
tencias de empleabilidad, las competencias académicas y el concepto y las 
tipologías de buenas prácticas.

¿Por qué un análisis de buenas prácticas?

La necesidad de detectar buenas prácticas transferibles sobre los temas que 
se abordan en este artículo se puede constatar al observar los datos existentes 
en el Eurostat (2017) sobre paro y fracaso escolar. A través de ellos pode-
mos constatar cómo España se encuentra a la cola de Europa. El índice de 
abandono prematuro de los estudios está en un 19% de la población de entre 
18 y 24 años, sólo superado por Islandia, Malta y Turquía y por detrás del 
resto de los 28 países. Superamos en 9 puntos la media global de Europa, 
quedando a una gran distancia de los países con mejor índice (4,8%, un hue-
co del 14,2%). En cuanto al paro en personas de entre 25 y 64 años estamos 

en un 26,2%, 11 puntos más que la media global europea y, de nuevo, a la 
cola de los 28 países, datos que se agravan si observamos las últimas cifras 
disponibles (julio del 2017) sobre la inactividad en la franja de edad entre 
los 15 y los 24, donde estamos 22 puntos por encima de la media de los 28 
países, con un 38,6% de la población juvenil en paro, la peor cifra disponible 
en esa franja.

Urge pues que, más allá de la escuela, el resto de las entidades comprometidas 
con la educación de los niños y niñas del país podamos desarrollar propuestas 
que planten cara a esta realidad. Por ello, esta investigación se centra en anali-
zar o, en su defecto, recopilar las evidencias que refuercen y/o promuevan ac-
tuaciones sociales y educativas en el tiempo libre educativo que: (1) promoci-
onen con resultados comprobables el éxito educativo y (2) ofrezcan programas 
evaluables que refuercen la adquisición de competencias para la empleabilidad 
impulsando la entrada estable en el mercado laboral de nuestros jóvenes. 

Estado de la cuestión: competencias para la  
empleabilidad, competencias académicas y 
la detección de buenas prácticas que  
promueven su desarrollo en la infancia y la 
adolescencia

Competencias para la empleabilidad

Sobre el concepto de empleabilidad, quizás una de las definiciones más citadas 
es la de Hillard y Pollard (1998), quienes consideran la empleabilidad como la 
capacidad de una persona para acceder, mantenerse y promocionarse en el mer-
cado laboral, gestionando las propias transiciones a través de un empleo activo. 
También se relaciona con el desarrollo profesional y la calidad de la vida laboral 
(FUNDIPE, 1999; Hillard y Pollard, 1998; Tamkin y Hillage, 1999).  

Se conoce que muchas de las competencias que configuran y refuerzan la 
empleabilidad de una persona se aprenden de forma natural en el contexto 
familiar durante la segunda infancia, y en otros contextos como la escuela 
y el grupo de iguales (Arnau-Sabates, Marzo, Jariot y Sala, 2014), pero en 
base a esta diversidad, pensamos que también se desarrollan desde otros 
espacios educativos como son los centros de tiempo libre educativo (PA-
CEC, 2011), los centros abiertos y los centros socioeducativos, receptivos 
de infancia vulnerable. Creemos que la intervención educativa que se realiza 
en dichos centros podría jugar un papel complementario al que realiza la fa-
milia y la escuela en el desarrollo preventivo de determinadas competencias 
genéricas, relacionadas con la empleabilidad. Es parte de nuestra hipótesis, y 
encontramos relevante poder liderar una investigación que pueda confirmar-
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la y, a la vez, ofrecer actuaciones educativas que fomentaran su desarrollo 
desde diferentes experiencias de tiempo libre educativo.

En pocos lugares como en la educación planificada que se imparte fuera del 
horario propiamente escolar, ya desde proyectos concretos de atención indi-
vidualizada y/o grupal, hasta aquellos que optan por un alcance comunitario 
de su intervención ejercitan competencias de primer orden para el liderazgo 
y la actividad empresarial y social. En un espacio controlado, infancia y 
juventud pueden desarrollar sus capacidades desde la práctica diaria y, con 
el acompañamiento de una persona adulta cualificada, perfeccionarlas. Dos 
estudios nos muestran datos sobre este hecho. 

En el primero de ellos, Estudio sobre el tiempo libre educativo de la Funda-
ció Pere Tarrés (2015), en el que participaron 186 jóvenes que se formaron 
para conseguir los diplomas oficiales de monitor o director de actividades de 
educación en el tiempo libre infantil y juvenil. Este estudio pretende mostrar 
qué tipo de competencias profesionales se promueven, desde sus percepcio-
nes, en el marco de las ETLE. De entre ellas, se destacan como más signifi-
cativas: la “comunicación (89,2%) y la creatividad (75%)”. 

Un segundo estudio, Aprendizajes en el ámbito asociativo de la educación en el 
tiempo libre (Valls, Créixams, Borison, Font, 2007), elaborado por el Observato-
ri Català de la Joventut de la Generalitat de Catalunya, muestra el impacto en el 
mundo laboral de los aprendizajes alcanzados por las personas que habían par-
ticipado en experiencias de tiempo libre educativo. En este estudio participaron 
responsables pedagógicos de entidades y monitores de las mismas. 

Algunos de los resultados más significativos de este segundo estudio mues-
tran cómo el tiempo libre educativo ha aportado aprendizajes sobre compe-
tencias para la vida profesional en base a las siguientes certezas:

a) la primera, porque permite el acceso a la globalidad de aprendizajes, 
b) la segunda, porque los aprendizajes se realizan mediante la vivencialidad 

y la intensidad de experiencias personales, 
c) en tercer lugar, porque permite la vivencia de estos aprendizajes desde 

muy joven y, 
d) finalmente, porque forma para el trabajo en equipo y para el desarrollo de 

habilidades directivas. Este último aspecto ha sido especialmente señala-
do por los responsables pedagógicos. 

Competencias académicas

Entidades de tiempo libre educativo y centros socioeducativos como 
espacios en los que se trabaja por la consolidación y la mejora de 
las competencias académicas

Del estudio “Guía pedagógica del programa de refuerzo educativo” sobre 
cómo se aborda el trabajo académico desde los centros socioeducativos para 

el éxito educativo de los niños, niñas y adolescentes que participan en ellos 
(Morata et al., 2016) se extraen los siguientes resultados y recomendaciones 
relevantes sobre los que se apoya la investigación que se presenta:

• Los centros socioeducativos acompañan en el crecimiento de niños y 
niñas que se encuentran en una situación de vulnerabilidad social. Estos 
centros, y también las entidades de tiempo libre educativo, entienden la 
educación como un proceso integral, en el que el niño es el protagonista y 
en el que hay que situar todos los elementos de la red educativa en torno 
a él para conseguir lo más y mejor de sus capacidades. 

• Los programas para el éxito educativo de la red de centros socioeduca-
tivos (Fundación Pere Tarrés, 2015) pretenden contribuir a la mejora de 
sus competencias académicas, a superar la etapa educativa obligatoria 
con éxito y reducir su riesgo de exclusión social y laboral.

• Para alcanzar el éxito educativo se considera imprescindible trabajar los 
siguientes objetivos, cuatro de ellos referidos al niño y uno al entorno 
(familiar, escolar y comunitario):

- Desarrollar la autonomía personal
- Adquirir herramientas relacionadas con la educación emocional
- Desarrollar al máximo las propias capacidades
- Integrar un aprendizaje significativo para la propia vida
- Entender el entorno como parte del proceso educativo

• Las metodologías y las actividades que se llevan a cabo en el marco de 
estas entidades favorecen la adquisición de aprendizajes de forma directa 
o indirecta, complementaria a la educación escolar y que especialmente 
trabajan desde un abordaje de educación inclusiva. 

Los programas de apoyo al éxito académico desde el marco de las ETLE se 
caracterizan por utilizar metodologías activas y participativas, que buscan 
la implicación del niño en su proceso educativo, entendiendo que él es el 
protagonista.

Con esta metodología se pretende, pues, que el niño aprenda a aprender, 
mediante un aprendizaje significativo, partiendo de los conocimientos que 
el niño ya tiene alcanzados y así poder llegar a unos nuevos conocimientos, 
construidos por sí mismo.

Cabe destacar que desde esta metodología se da mucha importancia al traba-
jo en grupo y a la utilización de estrategias de trabajo y aprendizaje coopera-
tivo. Esto implica la participación directa y activa de los niños, así como la 
cooperación y la ayuda mutua. Los programas utilizan metodologías del ocio 
educativo, de carácter más lúdico y activo, a fin de aumentar la motivación 
por el aprendizaje y el estudio.
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¿Competencias académicas para la configuración del trabajo de 
campo?… Las mismas que refleja el BOE

Estudios como el de Casas (2012), “La protecció dels infants i adolescents 
en situació de risc social i desemparament a Catalunya”, y el de Montserrat, 
Casas, Baena (2015), “La educación de los niños, niñas y adolescentes en 
el Sistema de Protección. ¿Un problema o una oportunidad?”, muestran la 
disparidad entre una ya de por sí alarmante situación en cuanto a los índices 
de fracaso escolar de la población en general y el incremento del porcentaje 
negativo cuando se entra a evaluar la situación que viven los niños y niñas 
de centros residenciales de acción educativa. Algunos de los datos que im-
pulsan las investigaciones y que justifican la necesidad de trabajar aún más 
por conseguir que la educación sea un instrumento para la superación de esa 
desigualdad e injusticia social son los siguientes:

• A los 15 años el 69,4% de la población estudia en el curso que le correspon-
de. En la población tutelada este porcentaje está sólo entre el 26% y el 32%. 

• El 60% de los chicos y chicas de la población se gradúa de la ESO en 
la edad que correspondería sin haber repetido ningún curso, pero esta 
circunstancia sólo se da entre un 13% y un 22% de la población tutelada, 
además de que más del 55% es orientado a programas de formación e 
inserción (cuando sólo lo vemos en el 4,4% del resto de la población).

Se han tomado como referencia los datos de estos estudios ante la falta de 
datos del colectivo específico de la investigación que se presenta (algo que 
deberemos corregir en un futuro), además de que aportan pistas que los datos 
de la población general habituales no muestran sobre la infancia en riesgo, 
especialmente si tenemos en cuenta que la mayoría de niños y niñas que 
vienen a las ETLE y los CA/CS derivados desde los servicios sociales se 
encuentra en riesgo de fracaso escolar. 

Buenas prácticas. Aproximación y ubicación del  
concepto en la investigación

Identificar las percepciones sobre el efecto de la participación en ETLE y 
CA/CS, así como los criterios para operativizar su detección y posterior aná-
lisis, ha llevado al equipo investigador a realizar una aproximación al con-
cepto de buenas prácticas.

Sobre el concepto de buenas prácticas. Orientaciones y decisiones 
del equipo técnico del proyecto

Se han tenido en cuenta diferentes documentos que han ayudado a la ubica-
ción sobre el concepto de buenas prácticas como son los estudios y conside-
raciones más críticos con el concepto, así como las aportaciones de autores 

que se significan por abordar de manera seria y comprometida la positiva 
aportación que una buena orientación del abordaje de las buenas prácticas 
puede traer al ámbito de la educación en general y, desde nuestro punto de 
vista después del proceso investigador, a las prácticas profesionales más vin-
culadas a la educación social, de manera concreta.

Atendiendo a referentes a nivel más local (Alegre, 2009), se elaboró un 
documento que observara de manera global algunos de los principales re-
ferentes internacionales, en cuanto a buenas prácticas, con la intención de 
describir indicadores y líneas de observación, y crear un instrumento propio 
que facilitase su mejor detección.

Se presenta una relación de autores y organismos en los que se encontró una 
vía para poder ajustar el concepto de buenas prácticas y su funcionalidad en 
el momento de desarrollar proyectos educativos y ocupacionales de éxito.

Tabla 1: Relación de referentes en la conceptualización de buenas prácticas tenidos en cuenta 
en la investigación  

Organismo 
referente Página web

UNESCO

http://www.unesco.org/new/en/education/networks/global-networks/aspnet/good-
practices/
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001524/152452eo.pdf
http://www.unesco.org/new/en/education/south-south-and-triangular-cooperation-in-
education/
http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001627/162766e.pdf

Educational  
Opportunity  
Association

http://www.besteducationpractices.org/what-is-a-best-practice/
http://www.besteducationpractices.org/
http://www.arendale.org/best-education-practices/

Hanover  
Research

http://gssaweb.org/wp-content/uploads/2015/04/Best-Practices-in-Global-Education-1.
pdf

Great Schools 
Partnership

https://www.greatschoolspartnership.org/wp-content/uploads/2015/10/global_best_
practice_2nd_edition_2016_forweb.pdf
https://www.greatschoolspartnership.org/resources/global-best-practices/

Natinoal  
Education  
Association

http://www.nea.org/tools/17073.htm

Edutopia. George 
Lucas Education 
Foundation

https://www.edutopia.org/blog/defining-best-practice-teaching-rebecca-alber

Magnet Schools of 
America

http://magnet.edu/about/what-are-magnet-schools
http://magnet.edu/certification/national-institute-for-magnet-school-leadership
http://magnet.edu/about/what-are-magnet-schools#1499667975017-442c6dff-d0a4

Education Next http://educationnext.org/best-practices-are-the-worst/

 Fuente: Elaboración propia.

Críticas a las buenas prácticas

El análisis documental realizado acerca de la detección de buenas prácticas 
confirma que existen dos grandes bloques, muy diferentes, desde los que se 
critica el trabajo educativo desde las buenas prácticas. 

a) No existen experiencias replicables, por lo tanto, la “fiebre” sobre las 
buenas prácticas es un error del ámbito educativo.

b) Existe mucha dispersión y muy poco trabajo riguroso para avalar una 
buena práctica desde resultados contrastables. Suelen ser las mejores 
prácticas que cada institución o entidad (grande o pequeña) decide en 
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base a percepciones poco contrastadas. Aún y así, es importante seguir 
avanzando en los procesos de reconocimiento de estas buenas prácticas, 
ya que pueden impulsar mejoras educativas reales.

Valorando la relevancia de estas afirmaciones, en esta investigación se ha 
constatado que, si bien es cierto que algunas de las muestras de buenas 
prácticas van en la línea equivocada que las dos críticas anteriores exponen, 
también existen opciones que no encajan con ellas. Esas otras opciones sí 
avanzan hacia una seriedad epistemológica que permite tener esperanza en 
un cambio hacia una práctica basada en la evidencia que mejore la vida de 
las personas. A continuación, se presentan concreciones al respecto. 

Apuestas científicas y operativas que permiten avanzar desde una práctica 
basada en la evidencia 

Tras la lectura de los documentos anteriormente enlazados, se partió de las 
apreciaciones de la Educational Opportunitty Association del centro naci-
onal estadounidense para las mejores prácticas1, más concretamente de los 
tres niveles que marca uno de los autores colaboradores, David Arendale 
(2017), profesor de la Universidad de Minnesota. 

Los tres niveles según Arendale (2017) son:

1. Práctica educativa prometedora: Contiene información detallada des-
cribiendo la práctica con su base teórica y la manera en la que debe ser 
implementada. La recogida de datos está en proceso, pero aún no se ha 
completado una evaluación rigurosa.

2. Práctica educativa validada: Una práctica educativa prometedora que 
ya ha implementado una evaluación rigurosa documentando resultados 
positivos en un entorno educativo concreto. El diseño evaluativo podría 
ser experimental o casi experimental cuantitativo, cualitativo o método 
mixto. 

3. Práctica educativa ejemplar: Una práctica educativa validada que ha 
sido replicada exitosamente en diversos entornos educativos con resulta-
dos similares en los niños y niñas. Esta práctica tiene un gran potencial 
de ser implementada de manera exitosa. 

Metodología

Para dar respuesta a los objetivos de la investigación se implementó una 
metodología de corte mixto (cuantitativo-cualitativo), de análisis explicativo 
secuencial (DEXPLIS), compuesta por las fases que se presentan a conti-
nuación.

Fase 1. Selección de las entidades colaboradoras y  
definición del universo de estudio

La primera fase de la investigación consistió en la selección de las entidades 
colaboradoras y la definición del universo y de la muestra del estudio. En 
primer lugar, se seleccionaron ocho entidades de las cuatro comunidades 
autónomas participantes en el estudio: Comunidad Valenciana, Comunidad 
de Madrid, Islas Baleares y Cataluña, por disponer de un proyecto educati-
vo estable y claramente referente para sus comunidades. En cada comuni-
dad autónoma se garantizó la participación de una entidad de tiempo libre 
(ETLE) y de un centro abierto/centro socioeducativo (CA/CS). 

Tras el primer contacto con las entidades y aceptar, estas, su participación en 
la investigación se ha solicitado la cumplimentación de un primer cuestio-
nario exploratorio diseñado para recoger información acerca de los profesi-
onales y las personas voluntarias que llevan a cabo actuaciones educativas 
en el centro o entidad, tipologías de actividades con impacto en la mejora 
de las competencias académicas y/o de empleabilidad, número de usuarios, 
existencia de datos objetivos para identificar una mejora académica o de 
empleabilidad, entre otros. 

El cuestionario incluyó una ficha para la identificación de los posibles par-
ticipantes en el estudio. La selección de éstos vino definida por el siguiente 
requisito: debían ser jóvenes de entre 12 y 19 años con un recorrido mínimo 
de 3 años asistiendo al centro o entidad con trayectorias exitosas en relación 
con las competencias de tipo académico y/o laboral.

Además, se decidió ampliar y completar la muestra de estudio con adultos de 
referencia de los adolescentes y jóvenes con los que guardan relación acadé-
mica o laboral. En este sentido se incluyen como agentes informativos a los 
educadores de las ETLE y de los CA/CS, a los maestros y a los ocupadores 
de los jóvenes seleccionados.

En la tabla 2 se presentan los centros y entidades participantes.

Tabla 2. Lista de entidades colaboradoras, según comunidad autónoma y tipología

Comunidad 
autónoma

Tipo de  
entidad Nombre de la entidad

Catalunya ETLE
CA/CS

Centro de esplai Joan Suñol
Asociación educativa Ítaca

Comunidad de 
Madrid

ETLE
CA/CS

Scouts de Madrid MSC
Cáritas Madrid

Comunidad 
Valenciana

ETLE
CA/CS

Juniors Movimiento Diocesano
Federación de Escultismo Valenciano
Cáritas Valencia (Parroquia María Medianera)
Nuestra Señora de los Desamparados

Islas Baleares ETLE
CA/CS

Esplai Jovent
Projecte Naüm

Fuente: Elaboración propia.
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Con relación a las buenas prácticas, se realizó una búsqueda de los proyectos 
susceptibles de ser considerados como buenas prácticas y que se dividió en 
dos grupos: a) proyectos vinculados a las entidades colaboradoras de la in-
vestigación que habían sido previamente seleccionadas por el GIAS por ser 
entidades de prestigio reconocido en su comunidad autónoma y b) proyectos 
identificados mediante revisión documental de publicaciones especializadas.

Fase 2. Conceptualización de las categorías y desarrollo 
de los instrumentos

El proceso de conceptualización de las competencias académicas nace del 
marco teórico planteado y de los parámetros que marca el gobierno central, 
que son la clave para que estos niños y niñas superen la amenaza del fracaso 
escolar, y lo hace especialmente a través de la descripción de “las relaciones 
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la 
educación primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato” 
(Orden ECD/65/2015, de 21 de enero), de ahí la relación de competencias 
que se tuvo como base para el desarrollo de los instrumentos del trabajo de 
campo. 

En la tabla 3, al igual que en la de competencias para la empleabilidad (tabla 
4), hay en una columna el nombre de cada una de las competencias acadé-
micas y, en la otra, los descriptores que se utilizaron para observar si las 
personas participantes en la investigación las detectaban en las actividades 
de la ETLE o el CA/CS.

Tabla 3: Relación de competencias académicas con descriptores para el trabajo de campo

COMPETENCIAS ACADÉMICAS

Competencia lingüística

Escribir sin faltas de ortografía

Comprender lo que leo

Expresar mis ideas de forma clara y ordenada

Hablar en público

Competencia matemática

Calcular mentalmente

Comprender un gráfico o una tabla matemática

Hacer experimentos científicos

Resolver problemas matemáticos

Competencia aprender a aprender

Organizarme para estudiar

Identificar los problemas principales y centrarme en ellos para resolverlos

Escuchar a los demás con atención

Tener interés por aprender cosas nuevas

Para la conceptualización de las categorías de las competencias de emplea-
bilidad que se utilizaron en el trabajo de campo (tabla 4) se procedió de la 
misma forma que con las académicas, a partir del marco teórico. Se presenta 
una tabla con dos columnas en las que en la primera aparece el nombre de 
la competencia analizada, y en la segunda columna se listan los descriptores 
que, tras el estudio minucioso de los referentes teóricos, se redactaron con la 
intención de hacer que los chicos y chicas participantes del proyecto pudie-
ran hacerse una idea sobre cómo podrían estar incorporando el desarrollo de 
esas competencias en su día a día. 

Competencia social y cívica

Valorar los conocimientos que puedan aportar otras personas

Ponerme en la piel de mis compañeros de equipo

Tratar por igual a los chicos y a las chicas

Respetar la forma de ser de los demás

Competencia digital

Aprender a utilizar los programas y las aplicaciones del ordenador

Identificar si las noticias que se publican en una red social son verdaderas o falsas

Buscar y encontrar información en los medios digitales

Pasar una tarde sin mirar el móvil

Competencia sentido de la iniciativa

Tomar la iniciativa para superar una situación de bloqueo o estancamiento

Aceptar que pueda fracasar un proyecto que quiero realizar

Liderar un proyecto en el que participan otras personas

Responsabilizarme por conseguir los objetivos de un proyecto  
que hayan sido acordados entre todos

Competencia conciencia y expresión cultural

Realizar un dibujo, una pintura, un cómic o un graffiti

Conocer la historia y la cultura de mi país o comunidad

Disfrutar llevando a cabo proyectos de artes plásticas

Valorar otras culturas

Fuente: Elaboración propia (2018).

Tabla 4. Relación de competencias de empleabilidad con descriptores para el trabajo de campo

Competencias de empleabilidad

Competencia de trabajo en equipo

Aceptar las críticas de los demás

Valorar los conocimientos que puedan aportar otras personas

Ponerme en la piel de mis compañeros de equipo

Responsabilizarme por conseguir los objetivos de un proyecto que hayan  
sido acordados entre todos

El proceso de 
conceptualización 

de las  
competencias 

académicas nace 
del marco teórico 

planteado y de los 
parámetros que 

marca el  
gobierno central, 
que son la clave 

para que estos 
niños y niñas 

superen la  
amenaza del  

fracaso escolar
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Competencia de comunicación

Escribir sin faltas ortográficas ni gramaticales

Expresar mis ideas de manera clara y ordenada

Hablar en público

Expresar lo que pienso respetando los puntos de vista de los demás

Competencia de iniciativa y autonomía

Organizarme para estudiar

Aceptar que pueda fracasar un proyecto que quiero realizar

Liderar un proyecto en el que participan otras personas

Ser constante para conseguir mis objetivos

Competencia de toma de decisiones y resolución de problemas

Identificar los problemas principales y centrarme en ellos para resolverlos

Tomar la iniciativa para superar una situación de bloqueo o estancamiento

Mantener la calma cuando surge un problema imprevisto

Escuchar a los demás con atención

Competencia de flexibilidad

Tratar por igual a los chicos y a las chicas

Aceptar un cambio de planes que va en contra de mis intereses o preferencias

Respetar la forma de ser de los demás

Valorar otras culturas

Fuente: Elaboración propia (2018). 

Marcados por una metodología mixta, los instrumentos utilizados en esta 
investigación son de tipo cuantitativo (encuestas) y cualitativo (análisis do-
cumental, entrevistas semiestructuradas y entrevistas en profundidad). 

Se optó por utilizar la entrevista por ser una herramienta útil para la recogida 
de información que requiere una perspectiva detallada y subjetiva. “La en-
trevista permite alcanzar el núcleo de las temáticas del caso con más rapidez 
y profundidad, sondear las motivaciones, hacer preguntas de seguimiento 
y facilitar a las personas que cuenten sus historias” (Simons, 2011, p. 71).

Instrumentos cualitativos

En base a las competencias académicas y a las de empleabilidad se elabo-
raron los guiones de las entrevistas semiestructuradas y en profundidad (un 
guión para cada uno de los cuatro tipos de agentes). Cada entrevista contuvo 
cuatro bloques de preguntas, más dos iniciales con los que recogimos infor-
mación acerca de la entidad y la trayectoria de los agentes encuestados.

A continuación, se muestran los bloques de preguntas según los diferentes 
agentes participantes.

Tabla 5. Bloques de las entrevistas semiestructuradas en relación con el agente entrevistado

Jóvenes Educadores Maestros Empleadores
Bloque A Ficha técnica con las preguntas relativas al universo de estudio.

Bloque B Presentación personal. Presentación personal, trayectoria, formación y relación 
con el CA/CS o la ETLE.

Bloque C Situación actual y valoración del 
paso por el CA/CS o la ETLE.

Actividades 
que se realizan 
en el CA/CS 
o la ETLE y 
cómo pueden 
influir en los 
jóvenes.

Bloque D

Operacionalización de las compe-
tencias de empleabilidad mediante 
un primer conjunto de preguntas 
enfocadas al pasado que inquiere 
por la situación en que se encon-
traba el participante antes de la 
intervención (“Antes de participar 
en las actividades del centro tenía 
dificultades para…”). De esta 
manera se pretende identificar las 
dificultades que los jóvenes tenían 
para realizar o afrontar diferentes 
situaciones, y distinguir así entre 
los participantes que tenían dificul-
tades y los que no. 
Y un segundo conjunto de 
preguntas sobre el efecto de la 
intervención (“Participar en las 
actividades del centro o entidad ha 
ayudado a…”).

Valoración de las 
competencias de 
empleabilidad del 
joven.

Bloque D

Operacionalización de las competencias académicas mediante un primer 
conjunto de preguntas enfocadas al pasado que inquiere por la situación 
en que se encontraba el participante antes de la intervención (“Antes de 
participar en las actividades del centro tenía dificultades para…”). De esta 
manera se pretende identificar las dificultades que los jóvenes tenían para 
realizar o afrontar diferentes situaciones, y distinguir así entre los partici-
pantes que tenían dificultades y los que no. 
Y un segundo conjunto de preguntas sobre el efecto de la intervención 
(“Participar en las actividades del centro o entidad ha ayudado a…”).

Bloque E
Recomendación a otros jóvenes 
sobre la participación en un  
CA/CS o una ETLE.

Condicionantes de las actuaciones de los CA/CS y 
las ETLE en relación al desarrollo competencial de los 
jóvenes.

Bloque F Visibilidad de las actuaciones de los CA/CS y las ETLE en relación al desarrollo competencial 
de los jóvenes.

Fuente: Elaboración propia.

Para la identificación de buenas prácticas en el desarrollo de competencias 
clave seleccionadas entre las ETLE y los CA/CS se procedió a: a) definir los 
criterios para la identificación de las buenas prácticas (de carácter sociope-
dagógico y de carácter metodológico) y b) identificar los posibles proyectos 
candidatos a buenas prácticas.

Instrumentos cuantitativos

Para conocer el desarrollo de las competencias académicas y de empleabi-
lidad que perciben los niños y jóvenes participantes se ha desarrollado una 
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encuesta auto-administrada que se estructura en cuatro bloques de pregun-
tas. Los dos bloques centrales constaron de 35 variables con un ancho de 4 
puntos. 

Tabla 6. Bloques de encuesta autoadministrada a los jóvenes

Jóvenes

Bloque A Ficha técnica con las preguntas relativas al universo de estudio.

Bloque B
Operacionalización de las competencias académicas y de empleabilidad mediante una pregun-
ta enfocada al pasado que inquiere por la situación en que se encontraba el participante antes 
de la intervención (“Antes de participar en las actividades del centro tenía dificultades para…”). 

Bloque C
Operacionalización de las competencias académicas y de empleabilidad mediante una pregun-
ta acerca del efecto de la intervención (“Participar en las actividades del centro o entidad me 
ha ayudado a…”).

Bloque D Elementos relativos a las características sociodemográficas del núcleo familiar.

Fuente: Elaboración propia.

Fase 3. Realización del trabajo de campo y muestra 
obtenida

La tercera fase trajo consigo la programación y realización del trabajo de 
campo. Por una parte, se realizaron cuarenta entrevistas semiestructuradas 
en profundidad para recoger información sobre el objetivo final del estudio: 
profundizar en los elementos que los protagonistas de experiencias vividas 
durante la infancia en ETLE y en CA/CS identifican como claves para fa-
vorecer el éxito escolar y la empleabilidad, además de conocer también, por 
parte de los adultos de referencia de estos, la evolución en la adquisición 
competencial académica y de empleabilidad. Todas las entrevistas fueron 
realizadas en las sedes de los agentes participantes concertando previamente 
el entrevistador las citas con los responsables de las entidades. 

La muestra del estudio de carácter intencional se concretó en quince casos, 
ocho jóvenes con éxito académico y siete con éxito profesional. En función 
del perfil de cada caso, se entrevistó a los educadores de referencia de las 
ETLE y CA/CS, a sus maestros/profesores de la etapa escolar o a los ocupa-
dores que los contrataron.

Además, se realizaron entrevistas en profundidad a dos expertos del ámbito 
académico y tres del ámbito laboral.

Tabla 7. Muestra del estudio 

Jóvenes 
con éxito 

académico

Jóvenes 
con éxito 
laboral

Educadores Maestros Ocupadores Expertos

Cataluña 2 3 4 1 1

5
Valencia 2 2 3 1 2

Islas Baleares 2 2 4 1 -

Comunidad de 
Madrid 2 - 2 1 -

Total de casos 8 7 13 4 3 50

Fuente: Elaboración propia.

En relación con la pasación del cuestionario participó un grupo de 55 niños 
y jóvenes, de los cuales el 80% de la muestra correspondió a participantes 
de CA/CS, mientras que el 20% restante a jóvenes que asisten a ETLE. Se 
recogieron cuestionarios de las cuatro comunidades autónomas participantes 
en el estudio. La pasación autoadministrada fue guiada por los educadores de 
las ETLE y CA/CS que habían sido entrenados en los criterios de aplicación.

El calendario de realización del trabajo de campo se llevó a cabo entre los 
meses de abril y junio de 2018. 

Todos los participantes en el estudio participaron libremente y firmaron el 
consentimiento informado. A su vez el equipo investigador ha cumplido con 
los aspectos éticos, que han sido valorados satisfactoriamente por el Comité 
de Ética de la Universidad Ramon Llull2.

Para la identificación de buenas prácticas se revisó la documentación secun-
daria de los proyectos candidatos a partir de la definición de las buenas prác-
ticas, y se elaboró una ficha de buena práctica por cada proyecto selecciona-
do. Las fichas describen de forma sintética el contexto, la implementación 
y las características de cada buena práctica, para facilitar su comprensión y 
transferibilidad a realidades distintas. Las fichas fueron consensuadas con 
las entidades participantes.

Análisis de datos

Para garantizar la credibilidad del estudio, se ha seguido la metodología de 
la triangulación (agentes) como un “proceso en el que desde múltiples pers-
pectivas se clarifican los significados y se verifica la repetibilidad de una 
observación y una interpretación. La triangulación sirve para aclarar el sig-
nificado identificando diferentes maneras a través de las cuales es percibido 
un fenómeno” (Stake, 1994 p. 241).
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Los datos han sido analizados siguiendo los procedimientos estandarizados 
de codificación y evaluación temática (Hernández Sampieri et al., 2010). A 
partir del análisis documental y de un primer análisis de los instrumentos 
se construyó una serie de categorías y subcategorías (tablas 3 y 4) que han 
guiado el análisis en profundidad y la organización de los resultados. 

Una vez realizadas y transcritas las entrevistas, se llevó a cabo un análisis de 
contenido de los diferentes relatos, en base a la aplicación informática Atlas.
ti8, en busca de patrones, similitudes y diferencias que nos permitieran iden-
tificar las mejoras competenciales de los participantes a través de su paso por 
los CA/CS y las ETLE.

Los resultados se desarrollaron a través de los relatos obtenidos, utilizando 
las mismas palabras de los entrevistados para no modificar el material reco-
gido y transmitir al lector la veracidad de las situaciones encontradas. En el 
apartado de resultados se presentan los datos de forma agregada de los quin-
ce casos a partir de la información recogida mediante cuarenta entrevistas.

Tabla 8. Categorías y subcategorías de análisis 

Categoría Subcategorías

A. Actividades y competencias

1. Tipologías de actividades que 
producen efectos

Refuerzo educativo

Actividades lúdicas

Actividades deportivas

Actividades culturales

Actividades artísticas

Actividades orientación laboral

Espacio de tutoría

2. Tipos de efectos producidos por 
las actividades

Mejora individual

Mejora social (pequeño grupo)

Mejora comunitaria (fuera entorno próximo/entidad)

3. Programas

Planificación del desarrollo de las competencias 
Formalización del desarrollo de las competencias (unidades didácti-
cas, unidades de programación, PEI, etc.)

Desarrollo de informes de seguimiento o otras evidencias (informes, 
retorno escuela y familia)

Evaluación: evidencias de mejoras competenciales (informes, retorno 
escuela y familia)

B. Competencias

4. Competencia lingüística

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

5. Competencia matemática

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

6. Competencia en ciencia y 
tecnología

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

7. Aprender a aprender

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

8. Competencias sociales y cívicas

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

9. Competencias digitales

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

10. Sentido de iniciativa y espíritu 
emprendedor

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

11. Consciencia y expresiones 
culturales

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

12. Competencias académicas más 
relevantes

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

13. Competencias académicas 
que se pueden trabajar mejor en 
el centro

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

14. Trabajo en equipo

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

15. Comunicación

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

16. Iniciativa y autonomía

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

17. Toma de decisiones y resolución 
de problemas

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

18. Flexibilidad

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

19. Competencias de empleabilidad 
más relevantes

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

20. Competencias de empleabilidad 
que se pueden trabajar mejor en 
el centro

Evolución y evidencia de la competencia

Cambios generados por factores internos y externos

Trabajo directo o indirecto

C. Condicionantes

21. Facilitadores del desarrollo de las competencias

22. Que dificultan el desarrollo de las competencias

D. Visibilidad

23. Evolución del joven y de sus 
competencias a partir del trabajo 
realizado en el centro 

Evolución del joven y de sus competencias a partir del trabajo  
realizado en el centro según la escuela
Evolución del joven y de sus competencias a partir del trabajo  
realizado en el centro según el propio centro
Mejora de la visualización de la evolución del joven y de sus  
competencias a partir del trabajo realizado en el centro

24. Contexto laboral
Ocupador: asociación de competencias de empleabilidad al trabajo 
realizado en el centro 

Ocupador: valoración del paso de los jóvenes por un CA/CS o ETLE

25. Los propios jóvenes
Jóvenes: asociación de competencias de empleabilidad al trabajo 
realizado en el centro

Jóvenes: valoración del paso de los jóvenes por un CA/CS o ETLE

Fuente: Elaboración propia. 
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Resultados 

Se presentan a continuación los principales resultados de la investigación:

1. Los jóvenes que participan en actividades organizadas por las ETLE y 
los CA/CS, especialmente en los CA/CS, asisten fundamentalmente para 
poder superar dificultades en el área académica.

2. Los niños y adolescentes manifiestan mejoras significativas en matemáti-
cas y lengua desde el momento de entrada a las ETLE y los CA/CS como 
resultado de su incorporación y participación en estos recursos.

3. Las ETLE y los CA/CS inciden preferentemente en la mejora de las com-
petencias académicas de Aprender a aprender, Social y cívica y Sentido 
de iniciativa y espíritu emprendedor.

4. Las ETLE y los CA/CS inciden preferentemente en la mejora de las com-
petencias de empleabilidad de Toma de decisiones y resolución de pro-
blemas, Flexibilidad y Trabajo en equipo.

5. Las prácticas analizadas de las entidades participantes en el estudio son 
en su mayoría prácticas educativas prometedoras (Arendale 2017).

Cuando se pone el foco de atención en el desarrollo de competencias acadé-
micas, los participantes han destacado las competencias siguientes: Aprender 
a aprender, Social y cívica y Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor.

Por lo que respecta a Aprender a aprender, es considerada como aquella en 
la que han experimentado mayor aprendizaje, en el sentido de que se ven 
más capaces de organizarse para estudiar, identificar problemas principales y 
escuchar a los demás con atención y mostrar interés por cosas nuevas, mos-
trando las principales mejoras con relación a los dos últimos aspectos. De la 
mano del desarrollo de esta competencia se desprende un resultado intere-
sante del estudio en el que las personas participantes han coincido, y es en 
relación con las metodologías. Consideran que las metodologías utilizadas 
en estos centros como son el juego, las dinámicas grupales y las técnicas de 
estudio han sido claves para estos aprendizajes.

En cuanto a la competencia Social y cívica, más de la mitad de los participantes 
comenta haber aprendido mucho sobre respetar la forma de ser de los demás 
y ponerse en la piel de sus compañeros (empatizar); y por lo que respecta al 
Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor, los aspectos también más des-
tacados por los participantes hacen referencia a la práctica de la planificación 
y la gestión de proyectos, así como a la capacidad de gestionar y reconocer 
el fracaso. Los participantes expresan cómo estos centros ayudan a la experi-
mentación de la planificación de proyectos, desde el diseño de los mismos 
a saber evaluarlos. Y también destacan cómo el paso por estos centros les 
ayuda a aprender y practicar la participación y la iniciativa social.

Algunas de los resultados relativos a las competencias de empleabilidad 
muestran que entre un 23% y un 40% de los participantes dicen tener muchas 
dificultades con estas competencias antes de entrar en una ETLE o en un CA/
CS. Por otra parte, también afirman que el paso por estas entidades les ha 
permitido desarrollar especialmente las competencias de Toma de decisiones 
y resolución de problemas, Flexibilidad y Trabajo en equipo.

La participación de los niños y niñas en las asambleas y los debates ofrece 
la posibilidad de practicar y aprender la Toma de decisiones y resolución de 
problemas por tratarse de espacios que promueven la capacidad de escuchar 
al otro con atención e identificar bien los problemas o temas que se traten.

En cuanto a la Flexibilidad, destacan dos cuestiones: por un lado, el trato 
igualitario entre chicos y chicas que, aunque inicialmente no se detectó como 
un elemento de dificultad, el paso por las ETLE o los CA/CS incrementa 
notablemente la percepción de mejora experimentada; y por otro, los partici-
pantes también comentan que han mejorado en cuanto a respetar la forma de 
ser de los otros y valorar otras culturas.

Y respecto al Trabajo en equipo, los participantes perciben una gran mejora 
de esta competencia en el sentido de que son más capaces de responsabi-
lizarse por conseguir los objetivos de un proyecto que hayan acordado de 
forma consensuada y de ponerse en la piel del otro. En general, las meto-
dologías propias de este tipo de recursos son de carácter colaborativo y de 
planificación conjunta de actividades y han sido mencionadas por los parti-
cipantes como adecuadas para potenciar la asunción de responsabilidades y 
el liderazgo de equipos y de proyectos.

En los resultados de la investigación también destaca la identificación de 
buenas prácticas para el desarrollo de las competencias para el éxito acadé-
mico y la empleabilidad juvenil de diez entidades (tabla 9).

Tabla 9: Proyectos de entidades seleccionadas por sus buenas prácticas 

Buena práctica - proyecto impulsor Temática

Proyecto InserJove / Asociación educativa Ítaca Especialización curricular

Proyecto Joves pel barri / Asociación educativa Ítaca Educación ética-cívica

Proyecto Naüm / Hermanas de la Caridad de San Vicente de Pau Inserción o continuidad  
educativa y laboral

Proyecto SapereAude / Plataforma educativa Mentoría (socioeducativo)

Centro Educacional del Menor / Cáritas Madrid Prevención e intervención

Indimoniats / Centro de esplai Joan Suñol Socioeducativo y de ocio

Rutes / Centro de esplai Joan Suñol Socioeducativo y de ocio

Proyecto NSD + Nazaret / Escuela Nuestra Señora de los Desamparados Socioeducativo

Proyecto Ocio en el barrio / Asociación educativa Ítaca Educación ética-cívica

Proyecto Éxito / Fundación y centro Marianao Apoyo educativo extraescolar
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Se confirma que, en cuanto a las prácticas analizadas, la mayoría están ubi-
cadas en el primer nivel –Práctica educativa prometedora (Arendale, 2017)– 
o, tal vez, en algunos casos se quedaran incluso fuera de él, teniendo que 
recurrir a la percepción de informantes clave del territorio, lo cual, si bien 
por un lado muestra un punto de partida muy inicial en cuanto a la intensidad 
con la que las prácticas se relacionan con las evidencias, por el otro, la tarea 
impulsada desde esta investigación ganó en sentido y oportunidad. En senti-
do, por lo relevante de aproximar las buenas prácticas detectadas a mejores 
estados y en oportunidad, justamente por lo que esa aproximación podría 
generar en cuanto a las mejoras que se estaban ayudando a elaborar desde la 
seriedad de una práctica basada en la evidencia arraigada en el territorio y en 
la experiencia de los equipos profesionales, como también de las personas 
participantes de los proyectos.

Conclusiones y retos de futuro

Con relación a las competencias académicas, la competencia social y cívica 
es en la que se observa un mayor cambio entre la percepción inicial de difi-
cultad y el aprendizaje realizado. Especialmente destaca el trabajo que los 
equipos educativos realizan en relación con la igualdad de género, el respeto 
a los demás y la diversidad cultural como elementos clave para el desarrollo 
de esta competencia.

Las metodologías participativas y los espacios de intercambio y debate ca-
racterísticos de las ETLE y los CA/CS potencian la mejora de las competen-
cias transversales de empleabilidad, espacialmente en la Toma de decisiones 
y resolución de problemas, la Flexibilidad y el Trabajo en equipo, experi-
mentado un notable progreso como resultado del paso por estas entidades.

En cuanto a aspectos destacables de cara al futuro, consideramos fundamen-
tal para el progreso de este tipo de proyectos hacia nuevas líneas de trans-
formación y mejora social el poder trascender la percepción subjetiva de los 
sujetos. Si bien cabe reconocerlo como una fase inicial de cualquier investi-
gación que quiera asentar unas primeras bases sobre su problema de estudio, 
es clave que el éxito académico pueda medirse, también en las ETLE y los 
CA/CS, por los resultados de mejora constatables. Por ejemplo, en aspec-
tos como progreso positivo en las cualificaciones, mejoras constatables en 
cuanto a la calidad de las relaciones humanas (sin violencia ni acosos), con-
secución de libertad real en cuanto a la capacidad de elección del tipo de for-
mación post-educación secundaria obligatoria y, por último, poder hacer una 
recogida de datos sistemática, curso tras curso, en base a los datos ofrecidos 
por Casas (2012), en referencia a los niños y niñas acogidos en centros. Si 
bien consideramos que el estudio y los resultados de esta investigación son 

relevantes como investigación inicial, también consideramos que es el inicio 
básico de lo que esperamos sea toda un área de investigación que ayude a 
consolidar la función clave en cuanto a la superación del fracaso escolar que 
juegan las ETLE y los CA/CS. 
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Mutilación genital femenina. Cinco pro-
puestas de modificación del Protocolo de 
actuaciones para prevenir la mutilación 
genital femenina y algunas reflexiones

Este artículo propone cinco modificaciones del Protocolo de actuaciones para prevenir la 
mutilación genital femenina del Departamento de Acción Social y Ciudadanía de la Gene-
ralitat de Cataluña (2007). La más destacable tiene que ver con la exploración genital. El 
Protocolo establece que cuando una menor de edad en situación de riesgo debe realizar un 
viaje a su país de origen, se le debe realizar una exploración genital antes y después del viaje 
y no establece la necesidad de pedir el consentimiento libre y informado de las chicas o de 
sus progenitores, aunque la ley ya obligaba a ello cuando fue redactado y aprobado. La ne-
gativa o resistencia de algunas chicas a la exploración genital destapa y plantea cuestiones 
de poder, apoderamiento, algorimización de la acción profesional y relación de la ética con 
el trabajo técnico, sobre las cuales el último capítulo hace algunas reflexiones.
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Aquest article proposa cinc modificacions del 
Protocol d’actuacions per prevenir la mutila-
ció genital femenina del Departament d’Acció 
Social i Ciutadania de la Generalitat de Ca-
talunya (2007). La més destacable té a veure 
amb l’exploració genital. El Protocol estableix 
que quan una menor d’edat en situació de risc 
ha de realitzar un viatge al seu país d’origen, 
se li ha de realitzar una exploració genital 
abans i després del viatge i no estableix la ne-
cessitat de demanar el consentiment lliure i in-
format de les noies o dels seus progenitors, tot 
i que la llei ja hi obligava quan va ser redactat 
i aprovat. La negativa o resistència d’algunes 
noies a l’exploració genital destapa i planteja 
qüestions de poder, empoderament, algori-
mització de l’acció professional i relació de 
l’ètica amb el treball tècnic, sobre les quals el 
darrer capítol fa algunes reflexions.
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Female genital mutilation. Five  
proposals to amend the “Action 
protocol to prevent female genital 
mutilation”, and some reflections

This article proposes five amendments to the 
Government of Catalonia’s “Action protocol to 
prevent female genital mutilation” (former Mi-
nistry of Social Action and Citizenship, 2007). 
The most important concerns genital exami-
nation. The protocol states that when a minor 
in a situation of risk is to travel to her country 
of origin, she must have a genital examination 
before and after the visit, but does not establish 
the need to request the free, informed consent of 
the girl or her parents, although the law already 
required this before the text was drafted and 
approved. The refusal or reluctance of some 
girls to undergo genital examination reveals 
and raises questions of power, empowerment, 
the “algorithmisation” of professional work, 
and relations between ethics and management 
work. The closing section of the paper suggests 
some reflections on this issue.
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y Introducción

La mutilación genital femenina (a partir de ahora MGF) es una práctica cas-
tigada por el artículo 149.2 del Código penal con penas de prisión de seis a 
doce años y, “si la víctima es menor de edad o una persona con discapacidad 
necesitada de una protección especial, es aplicable la pena de inhabilitación 
especial para el ejercicio de la patria potestad, tutela, curatela, guarda o aco-
gida por un tiempo de cuatro a diez años, si el juez lo considera adecuado 
al interés del menor o de la persona con discapacidad necesitada de una 
protección especial”1.

Desde el año 2005 los delitos contra la libertad e indemnidad sexual come-
tidos sobre víctimas menores de edad también son punibles si se cometen 
fuera del territorio español, siempre que, según una modificación realizada 
en 2014, (1) el procedimiento se dirija contra un español, (2) contra un ciu-
dadano extranjero que resida habitualmente en España, (3) contra una per-
sona jurídica, una empresa, una organización, grupos o cualquier otra clase 
de entidades o agrupaciones de personas que tengan su sede o domicilio 
social en España o (4) el delito se haya cometido contra una víctima que, 
en el momento de la comisión de los hechos, tenga nacionalidad española o 
residencia habitual en España2.

El capítulo 3 del Protocolo de actuaciones para prevenir la mutilación ge-
nital femenina (Generalitat de Cataluña, 2007) (a partir de ahora Protocolo) 
establece cuatro factores de riesgo, que denomina “motivos de atención y po-
sible riesgo”: (i) pertenecer a una etnia que practique la MGF, (ii) pertenecer 
a una familia en la que la madre y/o las hermanas mayores la hayan sufri-
do, (iii) pertenecer a un grupo familiar practicante que tiene muy presente 
el mito del regreso al país de origen y (iv) la proximidad de un viaje al país 
de origen.

El capítulo 8 del Protocolo concreta cinco acciones de protección cuando 
se detecta una situación de riesgo y la menor de edad tiene previsto viajar a 
su país de origen: (i) los profesionales sanitarios deben coordinarse con los 
profesionales de los servicios sociales, escolares y de atención a la infancia 
y la adolescencia y con las asociaciones del territorio que trabajan en la 
prevención de la MGF, para conseguir una visita previaje, optimizar los es-
fuerzos en las intervenciones y facilitar la superación de las reticencias de la 
familia; (ii) la menor de edad en situación de riesgo debe acudir a la consulta 
de pediatría para una exploración que garantice su integridad genital; (iii) se 
debe pedir el compromiso por escrito del padre y de la madre de proteger 
a su hija durante el viaje al país de origen; (iv) se debe concertar otra visita 
pediátrica para explorar a la niña a la vuelta y (v) se debe realizar una tarea 
de información y educación sanitaria a la menor de edad y a su familia sobre 
las consecuencias físicas, psicológicas y legales vinculadas a la mutilación. 

Últimamente los profesionales de servicios sociales nos encontramos con 
que algunas chicas de entre catorce y dieciocho años que se encuentran en la 
situación que el Protocolo considera de riesgo manifiestan resistencias, o in-
cluso se niegan, a la exploración genital antes y/o después del viaje. Alegan, 
de una u otra forma, que se vulnera su intimidad y que supone una discri-
minación respecto a otras chicas que también viajan y no deben someterse a 
este tipo de exploración. En estas situaciones, la protección de la salud y la 
integridad física y psicológica de la chica entra en conflicto con su intimidad 
(la exploración genital), su libertad (no se atiende su voluntad), su integri-
dad moral (lo considera una ofensa) y su igualdad (es una medida que no se 
aplica a las chicas que se considera que no están en situación de riesgo). Este 
conflicto no ha sido abordado por la comunidad profesional y el Protoco-
lo no lo prevé, a pesar del malestar, de la tensión y de los problemas éticos, 
jurídicos y psicosocioeducativos que plantea. Este artículo quiere ayudar a 
encontrar respuestas y promover la revisión del Protocolo para mejorarlo.

En el análisis realizado del Protocolo, nos hemos encontrado con imprecisi-
ones, que proponemos corregir (propuestas 1 y 2). También nos hemos dado 
cuenta de que, para diagnosticar una situación de riesgo, el Protocolo solo 
tiene en cuenta factores de riesgo, no de protección, algo que proponemos 
corregir (propuesta 3), y que en algunas situaciones el Protocolo empuja a 
realizar exploraciones genitales que consideramos innecesarias (propuesta 
4). Por último, la recomendación 5 consiste en una propuesta de introducir 
en el Protocolo el deber moral y jurídico de pedir el consentimiento libre e 
informado a las chicas y, en su caso, a sus familias para realizar la explora-
ción vaginal.

Sin embargo, la negativa o resistencia de las chicas a la exploración genital 
destapa y plantea cuestiones que tienen que ver con el poder de los servicios 
de salud, sociales y educativos; con el empoderamiento de las chicas y el 
grito de los desdichados; con la algorimización de la acción profesional y 
el papel de los protocolos, y con el hecho de que la ética es una exigencia 
incómoda que a veces tensa la acción técnica. En el último capítulo se hace 
algunas reflexiones sobre estas cuatro cuestiones.

Cinco propuestas de modificación del  
Protocolo

1)  Mejorar la precisión en el uso de los conceptos niño, niña, chica, ado-
lescente y menor.

Un protocolo debe ser lo más preciso posible, sobre todo cuando aborda si-
tuaciones de defensa de derechos fundamentales de personas en situación de 
vulnerabilidad. El Protocolo utiliza los conceptos niña, chica, adolescente 
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y menor de forma indiscriminada, y genera imprecisión y confusión. Por 
ejemplo, habla de “niñas y adolescentes” y más adelante de “adolescentes y 
mujeres mutiladas”, con lo que genera la duda de si en esta última referencia 
se incluyen o no a las niñas. 

2)  Mejorar la precisión de los capítulos 3 (“Motivos de atención y posi-
ble riesgo”) y 8 (“Intervención”).

En el capítulo 3, titulado “Motivos de atención y posible riesgo”, se señalan 
cuatro factores (etnia, miembros de la familia con MGF, voluntad de regreso 
al país y proximidad del viaje) que, por el título, se deben entender como 
los factores de riesgo que motivan la atención de los profesionales. Y en el 
capítulo 8, titulado “Intervención”, hay un apartado, llamado “Situación de 
riesgo”, en el que se señalan las acciones profesionales a realizar cuando se 
dan uno, o más, de los factores de riesgo señalados en el capítulo 3.

La distancia entre ambos capítulos, claramente relacionados, y su impre-
cisión terminológica y explicativa provocan confusiones, de las que cabe 
destacar las siguientes:

1. El Protocolo utiliza los conceptos riesgo, nivel de riesgo y posible ries-
go de forma indiscriminada. Con respecto a este último, hay que decir 
que el riesgo siempre tiene la condición de posible y, por tanto, es un 
concepto erróneo. Si se quiere hacer referencia a un grado de riesgo, 
habría que hablar de sospecha de riesgo, de riesgo bajo, de riesgo medio, 
de riesgo alto, etc.

2. El capítulo 3 no contiene lo que el título anuncia (“Motivos de atención 
y posible riesgo”), sino factores de riesgo que, en caso de darse, motivan 
las intervenciones profesionales que se concretan en el capítulo 8, titula-
do “Intervención”.

3. En el capítulo 8 se concretan, entre otras cosas, las intervenciones que 
deben realizar los profesionales de la salud cuando se dan el primer y 
segundo factor de riesgo (etnia y miembros de la familia con MGF). En 
esta parte se dice que se debe

 detectar el nivel de riesgo a partir de la entrevista clínica con la niña y su fa-
milia, considerando y evaluando, entre otros: las costumbres del grupo al que 
pertenecen en el país de origen, la presión del contexto cultural, las actitudes 
y las intenciones a corto y largo plazo de la familia inmediata y extensa.

 En esta parte del Protocolo se debería:

 3.1. Evitar la expresión entre otros e identificar cuáles son. En temas tan 
importantes como detectar el nivel de riesgo en que se encuentra una 
chica, los indicadores que hay que considerar y evaluar deben quedar 
claramente identificados.

 3.2. Aumentar la precisión descriptiva de cada indicador.

 3.3. Agrupar o relacionar estos indicadores con los cuatro factores de 
riesgo señalados en el capítulo 3 (etnia, miembros de la familia con 
MGF, voluntad de regreso al país y proximidad del viaje). Eso evita-
ría posibles repeticiones (por ejemplo, el indicador “costumbres del 
grupo al que pertenecen en el país de origen”, que se señala en el 
capítulo 8, no parece diferir mucho del factor de riesgo “pertenecer a 
una etnia que practica la MGF” que se señala en el  capítulo 3) y no 
dispersaría lo que debe ir junto.

4. En la parte del capítulo 8 que motiva la exploración genital por parte de 
los profesionales de la salud, parece entenderse que para hacerla se deben 
cumplir los cuatro factores de riesgo, pero no queda claro. Si a ello le 
añadimos que, a veces, es difícil determinar el segundo y tercer factor de 
riesgo (miembros de la familia con MGF y voluntad de regreso al país), 
puede ocurrir que la exploración genital se realice solo a partir del primer 
y cuarto factor de riesgo (etnia y proximidad del viaje), lo cual puede 
producir una especie de “persecución por el origen”.

3)  Introducir factores de protección para determinar la situación de 
riesgo.

Para determinar una situación de riesgo, consideramos que también hay que 
tener en cuenta los factores de protección. En la situación que nos ocupa, en-
tendemos por factores de riesgo “las condiciones o circunstancias del niño, 
la familia o su entorno que pueden contribuir a hacer aparecer o aumentar 
una situación perjudicial para el niño” y como factores de protección “las 
condiciones o circunstancias que potencian el desarrollo del niño o adoles-
cente y reducen las probabilidades de que aparezca una situación de riesgo 
o desamparo”3.

En una primera aproximación, consideramos que los factores de protección 
podrían ser los seis siguientes: (i) la familia reconoce y respeta los derechos 
básicos de la infancia; (ii) la familia está arraigada en el territorio y se ma-
nifiesta de forma sincera contraria a la práctica de MGF; (iii) la familia está 
vinculada a diferentes profesionales y servicios del territorio; (iv) la familia 
ha viajado muchas veces al país de origen sin que se haya producido la MGF 
a ninguna de las hijas y considera, de forma informada y consciente, que 
no hay peligro de que se produzca; (v) la menor de edad es madura: tiene 
capacidad de autogobierno, capacidad crítica, conoce sus derechos y los ri-
esgos de la práctica de MGF y considera, de forma informada y consciente, 
que no hay peligro de que se produzca, y (vi) la menor de edad está vinculada 
a su grupo de iguales y/o a otros agentes del entorno. 
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4)  Prever la posibilidad de que la exploración genital de antes del viaje 
no se haga si hay un seguimiento pediátrico periódico.

Como hemos dicho, el Protocolo establece que ante la proximidad del viaje 
«es necesario que la niña sea   visitada en la consulta de pediatría antes de que 
se vaya para poder garantizar la integridad genital y pactar su preservación 
cuando regrese”. Atendiendo al principio de reducir lo mínimo las explora-
ciones médicas periciales, consideramos que esta exploración genital no es 
necesaria si la menor de edad ha nacido en Cataluña o hace muchos años 
que vive en Cataluña y ha realizado las revisiones pediátricas periódicas 
establecidas, que suponen un control de la ausencia de MGF.

5) Introducir: (a) que, si la chica tiene más de dieciséis años, la 
exploración genital requiere su consentimiento jurídico4 libre e 
informado; (b) que, si tiene menos de dieciséis años, es necesario su 
consentimiento y el consentimiento jurídico libre e informado de los 
progenitores; e (c) indicaciones para el supuesto que no se quiera dar 
el consentimiento.

El Protocolo no tiene en cuenta lo establecido en diferentes leyes nacionales 
e internacionales: el derecho de los niños a ser escuchados; que la mejor 
forma de garantizar social y jurídicamente la protección a la infancia es pro-
mover su autonomía como sujetos, sobre todo en situaciones de violencia, y 
que para cualquier intervención en la salud de una persona es necesario su 
consentimiento jurídico libre e informado si es mayor de dieciséis años y el 
de sus progenitores si tiene menos de dieciséis años. 

El interés superior del niño y tener en cuenta su opinión en todas las decisi-
ones que le afecten son dos principios interrelacionados que, desde la Con-
vención sobre los Derechos del niño (1989), marcan una nueva relación 
con la infancia. La Observación general núm. 13 (2011) de la ONU (CR-
C/C/GC/13) sobre el derecho del niño a no ser objeto de ningún tipo de 
violencia dice que «el derecho del niño a ser escuchado es particularmente 
importante en situaciones de violencia”, como también lo es su participación 
en la formulación de estrategias para prevenirlas y eliminarlas. Asimismo, 
señala que, dado que la experiencia de la violencia es intrínsecamente inhi-
bidora, “hay que actuar con sensibilidad y de forma que las intervenciones 
de protección no tengan el efecto de inhibir aún más a los niños, sino que 
contribuyan positivamente a su recuperación y reintegración mediante una 
participación cuidadosamente facilitada” (§63). 

El artículo 2 de la Ley Orgánica 1/1996 de protección jurídica del menor 
dice que “las limitaciones a la capacidad de obrar de los menores deben in-
terpretarse de forma restrictiva y, en todo caso, siempre en el interés superior 
del menor” y que a los efectos de la interpretación y aplicación en cada caso 

del interés superior del menor se deben tener en cuenta, entre otros crite-
rios, “b) La consideración de los deseos, los sentimientos y las opiniones del 
menor, así como su derecho a participar progresivamente, en función de su 
edad, madurez, desarrollo y evolución personal, en el proceso de determina-
ción de su interés superior”.

La Ley catalana 14/2010 de los derechos y las oportunidades en la infancia 
y la adolescencia dice que el interés superior del niño o adolescente debe ser 
el principio inspirador de las actuaciones públicas y de las decisiones y las 
actuaciones que les conciernen, y que para determinar este interés superior 
“se debe tener en cuenta su opinión, sus anhelos y aspiraciones, y también su 
individualidad dentro del marco familiar y social” (art. 5), y que “los niños y 
los adolescentes, de acuerdo con sus capacidades evolutivas y con las com-
petencias alcanzadas, y en cualquier caso a partir de los doce años, deben 
ser escuchados tanto en el ámbito familiar, escolar y social como en los pro-
cedimientos administrativos o judiciales en que se encuentren directamente 
implicados y que conduzcan a una decisión que afecte al entorno personal, 
familiar, social o patrimonial” (art. 7).

El artículo 6 de la Ley catalana 21/2000 sobre los derechos de información 
concerniente a la salud y la autonomía del paciente dice que “cualquier inter-
vención en el ámbito de la salud requiere que la persona afectada haya dado 
su consentimiento específico y libre y haya sido informada previamente”, y 
el 7.d, que “en el caso de menores, si éstos no son competentes, ni intelectual 
ni emocionalmente, para comprender el alcance de la intervención sobre la 
propia salud, el consentimiento lo dará el representante del menor, habiendo 
escuchado, en todo caso, su opinión si es mayor de doce años. En el resto 
de casos, y especialmente en casos de menores emancipados y adolescentes 
de más de dieciséis años, el menor tiene que dar personalmente su consenti-
miento”. También lo señala el Código civil de Cataluña en el artículo 212-2, 
que dice lo siguiente:

1. Las personas mayores de dieciséis años y las menores que tengan una 
madurez intelectual y emocional suficiente para comprender el alcance de la 
intervención en su salud deben dar el consentimiento por sí mismas, salvo en 
los casos en que la legislación de ámbito sanitario establece otra cosa.

Por lo tanto y en cuanto a la exploración vaginal, el Protocolo debería 
tener en cuenta que, si la chica es mayor de dieciséis años, es necesario su 
consentimiento jurídico; que, si tiene menos de dieciséis años, es necesario 
su consentimiento y el consentimiento jurídico de sus progenitores, y los 
procedimientos a seguir cuando la chica o sus progenitores, en su caso, se 
niegan a darlo. 
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Si se da el caso de que la chica o sus progenitores no autorizan la exploración, 
los profesionales deben estar atentos para detectar si la chica tiene suficiente 
información y capacidad reflexiva para entender la situación (madurez) y 
que la negativa o resistencia no responde a coacciones externas. Esta valora-
ción es una tarea compleja y debe ser fruto de una relación de seguimiento, 
conocimiento y vinculación con la chica y su contexto familiar y social, con 
la implicación de los diferentes servicios que intervienen. En estos supues-
tos, se precisa una acción socioeducativa dirigida a la chica y a su familia, en 
la que puede intervenir el Ministerio Fiscal y, llegado el caso, el juez.

Poder, empoderamiento, algorimización de 
la acción profesional y relación entre ética y 
técnica

La voz de las chicas que no aceptan o se resisten a las indicaciones de los 
profesionales de someterse a una exploración genital motiva, al menos, la 
reflexión y alerta en cuatro cuestiones. 

1. El poder de los servicios de salud, sociales y educativos. En la situación 
analizada, el poder de los profesionales y del Protocolo se manifiesta en 
forma de paternalismo: la ley establece que cualquier intervención en la 
salud de una persona necesita su consentimiento jurídico libre e informa-
do si es mayor de dieciséis años y el de sus progenitores si tiene menos 
de dieciséis, pero dado que informar de este derecho y respetarlo puede 
complicar los procedimientos de protección, se opta por ignorarlo por el 
bien de las chicas. La aceptación silenciosa y obediente de la exploración 
genital por parte de las chicas y sus familias es también una muestra de 
este poder.

 Sería equívoco considerar que el poder es algo siempre maléfico que se 
debe evitar. Poder es poder hacer algo. Quien no puede hacer nada, dice 
Hans Jonas (1997), no tiene responsabilidades de nada. Lo importante 
es el servicio de quién o de qué y cómo se utiliza el poder (Canimas, 
2018). Los profesionales de los servicios de salud, sociales y educativos 
tienen y deben tener el poder de ayudar a las personas y, en la situación 
que nos ocupa, la responsabilidad de proteger las chicas que están en 
situación de riesgo, empoderarlas y respetar sus derechos. 

 Sin embargo, el consentimiento no es solo y principalmente un deber 
jurídico: es una obligación moral de reconocimiento y un instrumento 
educativo capital para el empoderamiento de las personas.

2. El empoderamiento de las personas. Demasiado a menudo se hace ne-
cesario que las personas protesten o reclamen sus derechos para que se 
las escuche y se hagan efectivos. Este mismo artículo lo ejemplifica: ha 
sido motivado por la negativa o resistencia de algunas chicas a someterse 
a la exploración genital. Mientras se mantenían silenciosas y obedientes, 
nadie consideraba que el Protocolo no cumple la ley, ni la obligación 
moral, educativa y jurídica de pedir permiso. 

 Empoderarse significa prevenirse de poder, de fuerzas, de medios. Par-
ticipar activamente en lo que afecta a la persona, hacer valer la propia 
voz. Simone Weil (2019) dice que la noción de derecho es extraña a los 
pobres y desgraciados, que emplean más pronto el silencio, el grito o la 
negación para expresar su dolor. En este sentido, es de celebrar el empo-
deramiento de las mujeres que se niegan a la exploración genital y hay 
que verlo como una oportunidad para avanzar en el autogobierno respon-
sable de los niños, que es un factor importantísimo para su protección.

 En toda intervención educativa y social, los objetivos son importantes 
pero también lo es la forma de conseguirlos y, a veces, los objetivos se 
consiguen en los procesos. En la problemática que nos ocupa, se puede 
considerar que la aceptación silenciosa y obediente de la exploración 
vaginal consigue el objetivo o uno de los objetivos de protección. Pero 
cuando una chica se niega o se resiste a hacerse la revisión vaginal di-
ciendo que no ha sido mutilada y reclamando el respeto a su intimidad, 
libertad, integridad moral e igualdad, es también una gran oportunidad 
socioeducativa para su empoderamiento y capacidad de autoprotección 
que el Protocolo debería contemplar. 

3. La algorimización de la acción profesional. Los protocolos son 
necesarios, pero se pueden convertir en algoritmos mecánicos de los que 
los profesionales son meros ejecutores. Un protocolo está al servicio del 
profesional, no al revés. Cuando el profesional se convierte en una simple 
pieza del engranaje de un protocolo, este protege su incompetencia. Se-
guir al pie de la letra el actual Protocolo de actuaciones para prevenir 
la mutilación genital femenina permite abolir las obligaciones morales y 
educativas y el deber jurídico del consentimiento libre e informado.

4. La ética es una exigencia incómoda. Lo que técnicamente es lo mejor, no 
siempre es éticamente correcto. En la situación que nos ocupa, si solo se 
tiene en cuenta la protección de las chicas, la complejidad de la acción 
técnica es mucho menor que si se añaden los valores de intimidad, liber-
tad, integridad moral e igualdad. El Protocolo se ha demostrado eficaz 
en la prevención de la MGF, pero hay que buscar respuestas técnicas 
que mantengan e incluso aumenten el grado de protección de las niñas 
y chicas y, a la vez, respeten y profundicen en sus derechos y los de los 
progenitores.
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sona con discapacidad necesitada de especial protección sustituyó el término incapaz del 
artículo 149.2 (Ley Orgánica 1/2015, de 30 de marzo, por la que se modifica la LO 10/1995, 
de 23 de noviembre, del Código penal).
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6/1985, del poder judicial, que trata sobre las competencias de la jurisdicción española 
para conocer los hechos cometidos por españoles o extranjeros fuera del territorio español 
susceptibles de tipificarse según la ley penal española. Este epígrafe decía: “g) Los relativos 
a la mutilación genital femenina, siempre que los responsables estén en España”. Poste-
riormente, la Ley orgánica 1/2014, de 13 de marzo, de modificación de la Ley orgánica 
6/1985, de 1 de julio, del poder judicial, relativa a la justicia universal modificó de nuevo 
el apartado 4 del artículo 23 de la Ley orgánica 6/1985, del poder judicial.
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la urbanidad y la pedagogía, llevan mucho tiempo considerando que es un aspecto básico 
y deseable en todas las acciones que afectan a una persona, sea cual sea su edad y condi-
ción. Es por ello que, a veces, se hace necesario distinguir entre consentimiento y consenti-
miento jurídico, el primero para referirnos a un acto moral y educativo siempre deseable y 
el segundo para referirnos a un acto necesario en aquellas situaciones en las que la ley así 
lo establece.
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La titulación de Educación Social en 
España. Análisis comparado de  
algunas de sus características 

La educación social es una profesión muy joven en España, cuya formación inicial llega a la universidad 
por primera vez en 1991 con la implantación de la diplomatura y su posterior modificación y conversión 
en grado. El objetivo de este artículo ha sido realizar un análisis comparado de algunas de las caracte-
rísticas del actual grado de Educación Social en las universidades españolas. Se han analizado algunas 
cuestiones generales (centros que lo imparten, plazas ofertadas, nota de corte y precio del crédito) tanto 
en universidades públicas como privadas y, centrándose en las universidades públicas, algunas cuestio-
nes más relacionadas con el plan de estudios (existencia o no de menciones al título, necesidad o no de 
acreditar una lengua extranjera y distribución de créditos). Tras el análisis se han observado diferencias 
significativas en todas las variables analizadas, tanto las de carácter general (el número de plazas, la nota 
de corte y el precio del crédito) como las relacionadas con el plan de estudios (la existencia de menciones, 
la necesidad de acreditar una lengua extranjera para la obtención del título y la distribución de créditos 
entre básicos, obligatorios, optativos, de prácticas externas y de trabajo final de grado). 
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La titulació d’Educació Social 
a Espanya. Anàlisi comparada 
d’algunes de les seves  
característiques

L’educació social és una professió molt jove a Es-
panya, la formació inicial arriba a la universitat per 
primera vegada el 1991 amb la implantació de la 
diplomatura i la posterior modificació i conversió en 
grau. L’objectiu d’aquest article ha estat realitzar una 
anàlisi comparada d’algunes de les característiques 
de l’actual grau d’Educació Social a les universitats 
espanyoles. S’han analitzat algunes qüestions gene-
rals (centres que l’imparteixen, places que s’ofereixen, 
nota de tall i preu del crèdit) tant en universitats pú-
bliques com privades i, pel que fa a les universitats 
públiques, algunes qüestions més relacionades amb 
el pla d’estudis (existència o no de mencions al títol, 
necessitat o no d’acreditar una llengua estrangera i 
distribució de crèdits). Un cop feta l’anàlisi, s’han ob-
servat diferències significatives en totes les variables 
analitzades, tant les de caràcter general (el número de 
places, la nota de tall i el preu del crèdit) com les re-
lacionades amb el pla d’estudis (l’existència de men-
cions, la necessitat d’acreditar una llengua estrangera 
per a l’obtenció del títol i la distribució de crèdits en-
tre bàsics, obligatoris, optatius, de pràctiques externes 
i de treball final de grau).
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The degree in Social Education 
in Spain: comparative analysis of 
certain characteristics 

Social Education is a very young profession in Spain, 
with initial training in the subject reaching universi-
ties for the first time only in 1991 with the introduction 
of the diploma, which was subsequently changed and 
converted into a degree. The purpose of this paper is 
to conduct a comparative analysis of some of the cha-
racteristics of the current degree in Social Education 
at Spanish universities. General issues are discussed 
(schools teaching the degree, number of places, cut-
off score and cost of credits) with regard to both state 
and private universities, after which the focus is on the 
curriculum (existence of mentions or need to accredit 
knowledge of a foreign language, distribution of cre-
dits, etc.). This discussion reveals several significant 
differences in all the variables analysed, both those of 
a more general nature, such as the number of places, 
the cut-off grade and the cost of credits, and those re-
lated to the curriculum, such as the existence of men-
tions, the need to accredit a foreign language to obtain 
the degree and the distribution of credits between 
basic, compulsory, optional, work practice and thesis.
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y Introducción

La educación social llega a las universidades españolas por primera 
vez a principios de los años noventa con la aprobación del Real Decreto 
1420/1991, de 30 de agosto, por el que se estableció, por un lado, la diplo-
matura de Educación Social con una duración de tres años y una carga de 
ciento ochenta créditos y, por otro, las directrices generales propias de sus 
planes de estudios en relación con los ámbitos de intervención propios y con 
las materias que debían considerarse obligatorias (Vilar, 2018). Para todos 
aquellos profesionales formados con anterioridad a esta fecha y que estaban 
realizando tareas propias de la nueva diplomatura, se fueron sucediendo di-
ferentes soluciones prácticas hasta llegar a la aprobación del Real Decreto 
168/2004, de 30 de enero, de equivalencias de determinados títulos en mate-
ria de educación social y el título oficial de diplomado en Educación Social. 

Con posterioridad, en la primera década del nuevo siglo y al igual que el res-
to de titulaciones, la diplomatura de Educación Social afrontó una reforma 
estructural y curricular con la creación del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES), lo que supuso el paso de la diplomatura al grado. A nivel 
organizativo se convirtió en una formación de cuatro años académicos con 
una carga de doscientos cuarenta créditos y a nivel curricular supuso también 
un esfuerzo por parte de las diferentes universidades para adaptarla al EEES. 
Fueron años también en los que se escribió mucha literatura al respecto de 
la formación de los educadores sociales desde diferentes enfoques y con el 
interés puesto en diferentes aspectos de la misma: poniendo el acento en la 
construcción de la profesión (Sáez, 2005); poniendo en diálogo teoría y prác-
tica (Úcar, 2011; Vilar, Planella y Galcerán, 2003); queriendo aprovechar 
la experiencia previa de la diplomatura para enfocar mejor la construcción 
del grado (Caride, 2007); partiendo de las numerosas dificultades y retos 
que suponía la construcción del EEES (Caride, 2008; March, 2007; Pallisera 
y Fullana, 2011); haciendo propuestas metodológicas o de enfoque (Forés, 
2014; García Molina y Sáez, 2011; Moral, 2014; Pérez-de-Guzmán y Bas-
Peña, 2014; Rodríguez, 2007); centrándose en el enfoque por competencias 
(De-Juanas, Limón y Melendro, 2014; Sáez, 2009); con la intención de crear 
espacios de reflexión (Herrera, 2010; Losada-Puente, Muñoz-Cantero y Es-
piñeira-Bellón, 2015; Medel, 2014; Ortega, Caride y Úcar, 2013; Panchón, 
2011); presentando la formación desde una perspectiva comparada (Senent, 
2008; 2011a; 2011b); o, incluso, centrándose en la formación en otros países 
o regiones (Azevedo y Correira, 2013; Bergmar, 2011; Correira, Martins 
Acevedo y Delgado, 2014; Gojová, Holasová, Chytil, Keller, Krausová y 
Sykorová, 2011; Littlechild y Lyons, 2011; Lozupone, 2014; Puhl, 2011; 
Rocha y Camacho, 2009; Senent, 1994 y 2011c; Teixeira, 2014).

Pasados ya unos años desde la puesta en marcha del grado en Educación 
Social en las universidades españolas, se atraviesa un momento de reflexión 
interna por parte de las propias universidades y de revisión y acreditación 

externa por parte de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación (ANECA). Todo ello ha dado lugar ya, y seguirá dando lugar, 
a modificaciones de los planes de estudio por parte de algunas universidades 
(la Universidad de Oviedo y la Universidad de Lleida en 2013; la Universi-
dad de Málaga en 2014; la Universidad de Huelva en 2016, etc.).

En este contexto, en el curso 2018-2019, un total de cuarenta y tres centros 
imparten el grado de Educación Social (treinta y tres universidades públicas 
en centros propios, cuatro universidades públicas en centros adscritos y seis 
universidades privadas en centros propios), en todos los casos con una dura-
ción de cuatro años y una carga de doscientos cuarenta créditos ECTS (Eu-
ropean Credit Transfer and Accumulation System). En el presente trabajo se 
presenta una primera aproximación al grado de Educación Social en España 
a través de un análisis comparado que se delimita a continuación.

Objetivo y delimitación de la investigación 

Objetivo de la investigación 

Con la finalidad de profundizar en el conocimiento de la formación que re-
ciben los profesionales de la Educación Social en España, el objetivo de este 
trabajo es realizar un análisis comparado de algunas de las características del 
grado de Educación Social en las universidades españolas.

Delimitación de la investigación 

Para el presente análisis comparado se ha partido del método comparativo 
de carácter deductivo que, propuesto inicialmente por Hilker y Bereday, ha 
recibido desde entonces aportaciones de diferentes comparatistas (Caballe-
ro, A., Manso, J., Matarranz, M., Valle, J. M., 2016; García Garrido, 1990; 
Ferrer, 2002; Martínez Usarralde, 2003 y 2006). En primer lugar, se han 
analizado algunas cuestiones generales de la oferta del grado en todas las 
universidades españolas, tanto públicas como privadas, como son el número 
y tipo de centros en el que se imparte, el número de plazas ofertadas, la nota 
de corte y el precio del crédito. En segundo lugar, centrándose en las uni-
versidades públicas, se han analizado algunas cuestiones relacionadas con 
el plan de estudios, como son la existencia o no de menciones al título, la 
necesidad o no de acreditar el conocimiento de una lengua extranjera para la 
obtención del título y la distribución de créditos entre básicos, obligatorios, 
optativos, de prácticas externas y de trabajo final de grado (TFG).
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Para la recogida de información se han consultado fuentes secundarias, ob-
teniendo los datos de las páginas web oficiales del Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte y de cada una de las universidades y centros. 

Resultados y discusión  

Tabla 1: Características generales del grado de Educación Social en todas las universidades 
españolas (curso 2018-2019)

Universidad 
(ordenadas de mayor a 

menor por nota de corte)
Centro

Tipo de 
universidad o 

centro

Oferta  
de 

plazas
Nota de 

corte
Precio 

del 
crédito 

Universidad Autónoma de 
Barcelona

Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 80 9,202 25.27 €

Universidad del País Vasco/
Euskal Herriko Unibertsitatea

Facultad de Educación 
de Bilbao Pública/Propio 100 9,104 14,39 €

Universidad Complutense  
de Madrid Facultad de Educación Pública/Propio 110 8,803 21,39 €

Universidad del País Vasco/
Euskal Herriko Unibertsitatea

Facultad de  
Educación, Filosofía y 
Antropología  
(San Sebastián)

Pública/Propio 80 8,71 14,39 €

Universidad de Barcelona Facultad de Educación Pública/Propio 180 8.665 25.27 €

Universidad Rovira i Virgili
Facultad de Ciencias 
de la Educación y 
Psicología

Pública/Propio 50 8,288 25,27 €

Universidad de Girona
Facultad de Ciencias 
de la Educación y 
Psicología

Pública/Propio 60 8,245 25,27 €

Universidad Pablo de Olavide 
(Sevilla)

Facultad de Ciencias 
Sociales Pública/Propio 60 8,15 12,62 €

Universidad de Valencia 
(Estudio General)

Facultad de Filosofía 
y Ciencias de la 
Educación

Pública/Propio 160 8,04 14,96 €

Universidad de Las Palmas 
de Gran Canaria

Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 65 7,904 10,93 €

Universidad de Córdoba Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 65 7,777 12,62 €

Universidad de Málaga Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 65 7,62 12,62 €

Universidad de Santiago de 
Compostela

Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 68 7,58 9,85 €

Universidad de Granada Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 135 7,505 12,62 €

Universidad de Lleida
Facultad de  
Educación, Psicología 
y Trabajo Social

Pública/Propio 80 7,496 25,27 €

Universidad de A Coruña Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 80 7 9,85 €

Universidad de Salamanca Facultad de Educación Pública/Propio 75 6,767 17,61 €

Universidad de Murcia Facultad de Educación Pública/Propio 124 6,714 14,38 €

Universidad de Almería Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 71 6,58 12,62 €

Universidad de León Facultad de Educación Pública/Propio 40 6,57 17,61 €

Universidad de Extremadura Facultad de Formación 
del Profesorado Pública/Propio 85 6,404 12,33

Universidad de Jaén
Facultad de Humani-
dades y Ciencias de la 
Educación

Pública/Propio 75 6,244 12,62 €

Universidad Complutense de 
Madrid

Centro de Enseñanza 
Superior en Humani-
dades y Ciencias de la 
Educación Don Bosco

Pública/ 
Adscrito 30 5,889 -

Universidad de Huelva
Facultad de Educa-
ción, Psicología y 
Ciencias del Deporte

Pública/Propio 106 5,665 12,62 €

Universidad de Vigo Facultad de Ciencias 
de la Educación Pública/Propio 75 5,65 9,85 €

Universidad Autónoma de 
Madrid

Centro Superior de 
Estudios Universitarios 
La Salle

Pública/ 
Adscrito 60 5,474 -

Universidad de Burgos Facultad de Educación Pública/Propio 70 5,169 17,61 €

Universidad de Alcalá Centro Universitario 
Cardenal Cisneros

Pública/ 
Adscrito 50 5,128 -

Universidad de les Illes 
Balears Facultad de Educación Pública/Propio 120 5,068 16,21 €

Universidad de Castilla-La 
Mancha

Facultad de Ciencias 
Sociales en Talavera 
de la Reina

Pública/Propio 60 5,004 14,58 €

Universidad de Castilla-La 
Mancha

Facultad de Ciencias 
de la Educación y Hu-
manidades (Cuenca)

Pública/Propio 70 5 14,58 €

Universidad de Granada
Facultad de Ciencias 
de la Educación y del 
Deporte de Melilla

Pública/Propio 70 5 12,62 €

Universidad de Granada
Facultad de Educa-
ción, Economía y 
Tecnología de Ceuta

Pública/Propio 70 5 12,62 €

Universidad de Oviedo Facultad Padre Ossó Pública/ 
Adscrito 42 5 -

Universidad de Valladolid Facultad de Educación 
de Palencia Pública/Propio 40 5 17,61 €

Universidad de Valladolid Facultad de Educación 
y Trabajo Social Pública/Propio 40 5 17,61 €

Universidad de Vic –
Universitat Central de 
Catalunya

Facultad de Educa-
ción, Traducción y 
Ciencias Humanas

Privada/Propio 55 5 -

Universidad Católica de  
Valencia San Vicente Mártir

Facultad de Magisterio 
y Ciencias de la Edu-
cación

Privada/Propio - - -

Universidad de Deusto Facultad de Psicología 
y Educación Privada/Propio - - -

Universidad Nacional de  
Educación a Distancia 
(UNED)

Facultad de Educación Pública/Propio Sin 
límite - 14,80 €

Universidad Pontificia de 
Salamanca Facultad de Educación Privada/Propio - - -

Universidad Ramon Llull
Facultad de Educación 
Social y Trabajo Social 
Pere Tarrés

Privada/Propio 110 - -

Universitat Oberta de  
Catalunya (UOC)

Universitat Oberta de 
Catalunya Privada/Propio 1.000 - -

Fuente: QEDU, Qué Estudiar y Dónde en la Universidad, página web del Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte.
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Como se puede observar en la tabla 1, durante el curso 2018-2019, el grado 
se imparte en un total de 43 centros, 33 centros propios de universidades 
públicas, 4 centros adscritos a universidades públicas y 6 centros propios de 
universidades privadas.

Por lo que respecta al número de plazas ofertadas, se observa que oscila en-
tre un mínimo de 30 y un máximo de 180, en las universidades presenciales, 
y un número muy superior en las universidades a distancia (UNED y UOC). 
Se observa que se ofertan menos de 80 plazas en el 55,81% de los casos 
(n=24); 80 o más plazas en el 37,21% de los casos (n=16); y que el 6,97% 
(n=3) no ofrece este dato.

En lo que concierne a la nota de corte, se observa que oscila entre un máximo 
de 9,202 y un mínimo de 5 sobre 14, habiendo un 13,95% de centros (n=6) 
que no proporcionan este dato. Se observa entre las notas de corte más altas 
un buen número de universidades catalanas y vascas.

Por lo que respecta al precio del crédito, oscila entre los 25,27 € de las uni-
versidades catalanas y los 9,85 € de las gallegas. Se destaca la diferencia sig-
nificativa llegando casi a triplicarse el precio según la comunidad autónoma.

Tabla 2: Menciones al título en las universidades públicas

Universidad
(por orden alfabético)

Menciones

Núm. / 
No Observaciones

Universidad de A Coruña No -

Universidad de Almería No -

Universidad Autónoma de 
Barcelona 3

Tres menciones:
• Formación general
• Educación de niños y jóvenes
• Educación de adultos
• Educación sociocomunitaria
Las menciones son itinerarios que se hacen constar en el Su-
plemento Europeo al Título (SET). Los estudiantes que deseen 
profundizar su formación en alguno de los tres ámbitos espe-
cíficos en los cuáles se centra la titulación podrán realizar una 
mención de treinta créditos, cursando las asignaturas optativas 
correspondientes (se ofrecen cinco optativas en cada mención, 
que son específicas de cada mención y todas diferentes a la 
optatividad general).

Universidad de Barcelona No -

Universidad de Burgos No -

Universidad de Castilla-La 
Mancha (Facultad de Ciencias 
de la Educación y Humanida-
des en Cuenca)

2

Dos menciones, se indica en cada caso la totalidad de optativas 
que se deben elegir:
• Intervención socioeducativa
• Educación social en instituciones educativas

Universidad de Castilla-La 
Mancha (Facultad de Ciencias 
Sociales en Talavera de la 
Reina)

2

Dos menciones, se indica en cada caso la totalidad de optativas 
que se deben elegir:
• Animación y gestión sociocultural
• Integración y promoción social

Universidad Complutense de 
Madrid No -

Universidad de Córdoba No -

Universidad de Extremadura No -

Universidad de Girona No -

Universidad de Granada
(Facultad de Ciencias de la 
Educación) No

No hay menciones, pero las optativas están organizadas en 
torno a cinco módulos relacionados con las especialidades 
posibles del grado:
• Acción socioeducativa para el desarrollo comunitario
• Educación social, intercultural y globalización
• Ámbitos de actuación preferente en educación social
• Atención familiar, escolar y comunitaria
• Atención especializada en mayores

Universidad de Granada
(Facultad de Educación, 
Economía y Tecnología de 
Ceuta)

No

No hay menciones, pero las optativas están organizadas en 
torno a cuatro módulos relacionados con las especialidades 
posibles del grado:
• Acción socioeducativa para el desarrollo comunitario
• Educación social e intercultural
• Ámbitos de actuación preferente en educación social
• Atención familiar, escolar y comunitaria

Universidad de Granada
(Facultad de Educación y 
Humanidades de Melilla) No

No hay menciones, pero las optativas están organizadas en 
torno a cinco módulos relacionados con las especialidades 
posibles del grado:
• Acción socioeducativa para el desarrollo comunitario
• Educación social, intercultural y globalización
• Ámbitos de actuación preferente en educación social
• Atención familiar, escolar y comunitaria
• Atención especializada en mayores

Universidad de Huelva No -

Universidad de Jaén No -

Universidad de Las Palmas 
de Gran Canaria No -

Universidad de Les Illes 
Balears No -

Universidad de León No -

Universidad de Lleida No -

Universidad de Málaga No -

Universidad de Murcia No -

Universidad Nacional de  
Educación a Distancia 
(UNED)

2

Dos menciones:
• Animación sociocultural y desarrollo comunitario (hay que  
        elegir al menos tres optativas de 6 ECTS de un listado  
        específico para esta mención de siete optativas, una de  
        ellas en inglés)
• Atención a personas en riesgo de exclusión social (hay  
        que elegir al menos tres optativas de 6 ECTS de un listado  
        especifico para esta mención de diez optativas, una de  
        ellas en inglés)

Universidad Pablo de Olvide 
(Sevilla) No -

Universidad del País Vasco
(Escuela Universitaria de 
Magisterio de Bilbao) No

No tiene menciones vinculantes. Para poder obtener alguna de 
las dos siguientes especialidades, es obligatorio superar treinta 
créditos de entre las optativas, siguiendo las sugeridas de 
forma obligatoria para cada una de las especialidades:
• Dinamización social y trabajo comunitario
• Inclusión social

Universidad del País Vasco
(Facultad de Educación, 
Filosofía y Antropología de 
San Sebastián)

No -

Universidad Rovira i Virgili 
(Tarragona) 5

Cinco menciones, por cada mención se ofrecen cinco optativas 
de 6 ECTS cada una (treinta créditos cada mención) que se 
cursan en 4º:
• Intervención socioeducativa en desadaptación social
• Intervención socioeducativa en infancia y familias
• Animación sociocultural
• Mediación y gestión de conflictos
• Intervención socioeducativa en contextos multiculturales

Universidad de Salamanca No -

Universidad de Santiago de 
Compostela No -

Universidad de Valencia No -
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Universidad de Valladolid
(Facultad de Educación y 
Trabajo Social)

No -

Universidad de Valladolid
(Facultad de Educación en 
Palencia)

No -

Universidad de Vigo No -

Fuente: Elaboración propia a partir de la información ofrecida por las páginas web de las universidades.

Las menciones son itinerarios que se hacen constar en el Suplemento Eu-
ropeo al Título (SET). Como se puede observar en la tabla 2, el 84,84% 
(n=28) de las universidades no ofrece un grado con menciones y solo el 
15,15% (n=5) sí que ofrece esta posibilidad. Entre estas últimas, el número 
de menciones que se ofrecen varía entre un mínimo de 2 y un máximo de 5. 
Se destaca que no haya coincidencia en ninguna de las menciones ofrecidas. 

Como se puede observar también, hay un 12,12% (n=4) de centros que, sin 
ofrecer menciones, sí que contienen diferentes itinerarios, módulos o espe-
cialidades en torno a los que organiza sus optativas.

Tabla 3: Acreditación de una lengua extranjera en las universidades públicas

Universidad 
(por orden alfabético)

Acreditación de una lengua extranjera 

Sí / No Observaciones 

Universidad de A Coruña No -

Universidad de Almería Sí
Es necesario acreditar un B1 de conocimientos de una lengua 
extranjera entre las expresamente reconocidas por la universidad 
(inglés, francés, alemán, italiano, portugués, griego, chino, etc.)

Universidad Autónoma de 
Barcelona No -

Universidad de Barcelona No -

Universidad de Burgos No -

Universidad de Castilla-La 
Mancha
(Facultad de Ciencias de la 
Educación y Humanidades en 
Cuenca)

No -

Universidad de Castilla-La 
Mancha
(Facultad de Ciencias Socia-
les en Talavera de la Reina)

No -

Universidad Complutense de 
Madrid No -

Universidad de Córdoba Sí Es necesario acreditar un nivel B1 de una lengua extranjera

Universidad de Extremadura No -

Universidad de Girona No

En 3º se establecen 6 ECTS de reconocimiento académico (se 
reconocen seis créditos por realizar cursos o actividades de una 
lista taxativa que incluye formación relacionada con idiomas, 
teatro, deporte y música)

Universidad de Granada
(Facultad de Ciencias de la 
Educación)

Sí

Antes de solicitar el título es necesario acreditar un nivel B1 en 
una lengua extranjera (puede ser en cualquier lengua extranjera 
que tenga exámenes oficiales: inglés, francés, alemán, italiano, 
portugués, griego, finés, checo, chino, etc.)

Universidad de Granada
(Facultad de Educación, 
Economía y Tecnología de 
Ceuta)

Sí

Antes de solicitar el título es necesario acreditar un nivel B1 en 
una lengua extranjera (puede ser en cualquier lengua extranjera 
que tenga exámenes oficiales: inglés, francés, alemán, italiano, 
portugués, griego, finés, checo, chino, etc.)

Universidad de Granada
(Facultad de Educación y 
Humanidades de Melilla)

Sí

Antes de solicitar el título es necesario acreditar un nivel B1 en 
una lengua extranjera (puede ser en cualquier lengua extranjera 
que tenga exámenes oficiales: inglés, francés, alemán, italiano, 
portugués, griego, finés, checo, chino, etc.)

Universidad de Huelva No -

Universidad de Jaén No -

Universidad de Las Palmas 
de Gran Canaria No

No es necesario acreditar lengua extranjera, pero hay una asig-
natura en 3º obligatoria de 6 ECTS, que es “Inglés en contextos 
socioeducativos B1+”

Universidad de Les Illes 
Balears Sí Es necesario acreditar un nivel B2 de conocimientos de inglés

Universidad de León No

No es necesario acreditar lengua extranjera, pero en 1º hay 
que elegir entre “Lengua extranjera inglés” y “Lengua extranjera 
francés”, ambas tienen carácter de formación básica y 6 ECTS 
cada una.

Universidad de Lleida Sí

Antes de acabar el grado hay que acreditar el conocimiento de 
una lengua extranjera (inglés, francés, alemán o italiano)
• Si se matriculó antes del curso 2014-2015: nivel B1
• Si se matriculó en el curso 2014-2015 o posteriores: nivel B2

Universidad de Málaga No -

Universidad de Murcia No -

Universidad Nacional de Edu-
cación a Distancia (UNED) No -

Universidad Pablo de Olvide 
(Sevilla) No -

Universidad del País Vasco
(Escuela Universitaria de 
Magisterio de Bilbao)

No -

Universidad del País Vasco
(Facultad de Educación, 
Filosofía y Antropología de 
San Sebastián)

No -

Universidad Rovira i Virgili 
(Tarragona) Sí

Para poder solicitar el título oficial es necesario acreditar el 
conocimiento de una lengua extranjera (inglés, francés, alemán, 
italiano o portugués)
• Alumnado que inició los estudios en 2013-2014, un nivel B1
• Alumnado que inició los estudios en 2014-2015 o  
        posteriores, un nivel B2

Universidad de Salamanca No -

Universidad de Santiago de 
Compostela Sí Hay que acreditar un nivel B1 de una lengua extranjera

Universidad de Valencia No -

Universidad de Valladolid
(Facultad de Educación y 
Trabajo Social)

No -

Universidad de Valladolid
(Facultad de Educación en 
Palencia)

No -

Universidad de Vigo No -

Fuente: Elaboración propia a partir de la información ofrecida por las páginas web de las universidades

Como se puede observar en la tabla 3, por lo que respecta a la necesidad 
de acreditación de una lengua extranjera para el acceso al grado o para la 
obtención del título, en el 72,72% de los centros públicos (n=24) no se re-
quiere acreditación de lengua extranjera, mientras que sí que se requiere en 
el 27,27% de los centros (n=9). En el caso de los centros que sí que exigen 
esta acreditación, se puede observar variedad tanto en relación con el nivel 
exigido (B1-B2) como en relación con la posible lengua a acreditar, en al-
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gunos casos no precisando la lengua; en otros exigiendo que sea el inglés; y 
en otros abriendo la posibilidad a otras lenguas tanto comunitarias como no 
comunitarias, según los casos.

Por otra parte, también se puede observar que un 9,09% (n=3) de centros no 
exige la acreditación de lengua extranjera, pero incluye en su plan de estu-
dios alguna asignatura de idiomas.

Tabla 4: Distribución de créditos en las universidades públicas

Universidad
(por orden alfabético

Distribución de créditos (Total: 240)

Básicos Obligato-
rios Optativos Prácticas 

externas TFG

Universidad de A Coruña 60 96 36 42 6

Universidad de Almería 60 138 6 30 6

Universidad Autónoma de Barcelona 60 90 54 30 6

Universidad de Barcelona 60 78 30 30 12

Universidad de Burgos 60 102 30 42 6

Universidad de Castilla-La Mancha
(Facultad de Ciencias de la Educación 
y Humanidades en Cuenca)

60 120 30 24 6

Universidad de Castilla-La Mancha
(Facultad de Ciencias Sociales en 
Talavera de la Reina)

60 120 30 24 6

Universidad Complutense de Madrid 60 102 30 42 6

Universidad de Córdoba 60 108 24 42 6

Universidad de Extremadura 60 126 30 18 6

Universidad de Girona 60
84

+ 6 de 
RecAc

36 42 12

Universidad de Granada
(Facultad de Ciencias de la  
Educación)

60 90 60 24 6

Universitat de Granada  
(Facultat d’Educació, Economia i 
Tecnologia de Ceuta)

60 90 60 24 6

Universidad de Granada
(Facultad de Educación, Economía y 
Tecnología de Ceuta)

60 90 60 24 6

Universidad de Huelva 60 114 30 30 6

Universidad de Jaén 60 120 30 24 6

Universidad de Las Palmas de Gran 
Canaria 60 120 24 26 10

Universidad de Les Illes Balears 60 132 12 30 6

Universidad de León 60 108 36 28 8

Universidad de Lleida 60 90 48 30 12

Universidad de Málaga 60 84 48 42 6

Universidad de Murcia 60 108 30 36 6

Universidad Nacional de Educación a 
Distancia (UNED) 60 120 24 30 6

Universidad Pablo de Olvide (Sevilla) 66 108 30 30 6

Universidad del País Vasco
(Escuela Universitaria de Magisterio 
de Bilbao)

60 96 30 42 12

Universidad del País Vasco
(Facultad de Educación, Filosofía y 
Antropología)

60 102 24 42 12

Universidad Rovira i Virgili (Tarragona) 60 120 30 21 9

Universidad de Salamanca 60 114 30 30 6

Universidad de Santiago de  
Compostela 60 108 36 30 6

Universidad de Valencia 60 114 27 31 8

Universidad de Valladolid
(Facultad de Educación y Trabajo 
Social)

60 108 36 30 6

Universidad de Valladolid
(Facultad de Educación en Palencia) 60 108 36 30 6

Universidad de Vigo 60 102 36 30 12

Fuente: Elaboración propia a partir de la información ofrecida por las páginas web de las universidades

Como se puede observar en la tabla 4, existe una distribución desigual de los 
créditos en los planes de estudio de los diferentes centros. En relación con 
los créditos básicos, el 96,96% (n=32) tiene un total de 60 y solo centro, el 
3,03%, tiene 66 créditos básicos. Es la Universidad Pablo Olvide de Sevilla.

En el caso de los créditos obligatorios (sin incluir los créditos de prácticas 
externas ni los créditos de TFG), ya existe mayor diversidad. Éstos van des-
de un máximo de 138 y un mínimo de 78.

En relación con los créditos optativos, también existen grandes diferencias. 
Oscilan entre los 6 y los 60 créditos. Los cursos en los que se ofrecen varían 
también de unas universidades a otras, aunque suelen concentrarse más entre 
3º y 4º. La carga de créditos por optativa en la mayoría de los casos es de 6 cré-
ditos, salvo Girona (3 ECTS), Huelva (tiene optativas de 6 ECTS y optativas 
de 3 ECTS) y Valencia (4,5 ECTS). Y también varía mucho de unos centros a 
otros la oferta entre la que se pueden elegir las optativas. Algunos ejemplos: en 
la Universidad de Almería se cursa solo una optativa de 6 ECTS que se tiene 
que elegir de entre una oferta de 51, pero que parecen comunes a todos los gra-
dos; en la Universidad Rovira i Virgili se han de cursar 5 optativas de 6 ECTS 
a elegir entre una oferta de 30, que es la mayor oferta de optativas encontrada.

Por lo que respecta a los créditos de prácticas, oscilan entre un máximo de 42 
en el 24,24% de los casos (n=8) y un mínimo de 18 en el 3,03% (n=1). Los 
períodos de prácticas también difieren de unos centros a otros, oscilando en 
su mayoría entre 1 y 3 períodos de prácticas, salvo en el caso de la UNED, en 
que hay un total de 5 períodos. Los cursos en los que se ubican los períodos 
de prácticas también varían de unos centros a otros, oscilando entre 2º, 3º y 
4º. No hay prácticas en el primer curso en ninguna universidad.

Por último, en relación con los créditos destinados a TFG, en el 18,18% de 
los centros (n=6) se establecen 12 créditos, que es el máximo que se encuen-
tra, y en el 69,69% de los centros se establecen 6 créditos, que es el mínimo 
(n=23). También hay cuatro universidades con una oferta diferente, Las Pal-
mas de Gran Canaria ofrece 10 créditos, Rovira i Virgili ofrece 9 y León y 
Valencia ofrecen 8 créditos.

Un 9,09% de 
centros no exige 

la acreditación de 
lengua extranjera, 
pero incluye en su 

plan de estudios 
alguna asignatura 

de idiomas

La carga de  
créditos por  
optativa en la  
mayoría de los 
casos es de 6  
créditos, salvo 
Girona (3 ECTS), 
Huelva (tiene  
optativas de 6 
ECTS y optativas 
de 3 ECTS) y  
Valencia  
(4,5 ECTS)
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Conclusiones y propuestas 

En primer lugar, en cuanto a las características generales de la oferta del 
grado en las universidades españolas, se concluyen diferencias significati-
vas. En relación con el número de plazas ofertadas, en las universidades 
presenciales oscilan entre treinta y ciento ochenta, llegándose por tanto a 
sextuplicar. Sería interesante seguir profundizando en este tema para cono-
cer, por ejemplo, el número de grupos y la ratio por grupo porque, sin duda, 
es un dato que condiciona la calidad de la docencia impartida. En el caso de 
las universidades no presenciales, el número máximo se dispara o, directa-
mente, no hay número máximo. En cuanto a la nota de corte, se concluyen 
diferencias también significativas que oscilan entre el cinco y la existen-
cia de notas razonablemente altas, destacando entre ellas un buen número 
de universidades catalanas y vascas, llegando en algunos casos a superar el 
nueve y siendo, por tanto, las de más difícil acceso. También hay diferencias 
importantes en cuanto al precio del crédito, siendo las catalanas las más ca-
ras, casi triplicando el precio de las gallegas. Así pues, grandes diferencias a 
la hora de poder acceder al grado entre las diferentes universidades y entre 
las universidades de las diferentes comunidades autónomas.

En segundo lugar, en cuanto a la oferta de menciones al título, se concluye 
que solo cinco centros las ofrecen, variando su número entre dos y cinco. 
Todas las menciones ofrecidas son diferentes en cada caso, por lo que no hay 
menciones coincidentes. También se concluye que hay cuatro centros que, a 
pesar de que no ofrecen menciones propiamente dichas, sí que ofrecen dife-
rentes itinerarios o especialidades en torno a los que organiza las optativas. 
Si bien es verdad que, a priori, la existencia o no de menciones podría llevar 
a pensar en universidades con una formación más especializada, y en otras 
con una formación más generalista o polivalente, la verdad es que sería ne-
cesario hacer un análisis más en profundidad de los planes de estudio, tanto 
de las asignaturas básicas y obligatorias como de las optativas, para poder 
hacer afirmaciones en este sentido. 

En tercer lugar, en relación con la necesidad o no de acreditar el conocimien-
to de una lengua extranjera para el acceso a los estudios o para la obtención 
del título, solo una minoría de centros la exigen, siendo un total de nueve, 
con diferencias entre el nivel exigido, que suele oscilar entre B1 y B2, y la 
lengua concreta que se debe acreditar, siendo en algunos casos el inglés pero 
dejando en la mayoría de los casos la posibilidad abierta a acreditar otras 
lenguas comunitarias y no comunitarias. En este sentido sería interesante 
profundizar en relación con las competencias lingüísticas que los profesio-
nales de la educación social tienen que haber adquirido y desarrollado en el 
contexto del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Se concluye 
aquí también una diferencia significativa en relación con la  competencia 
lingüística que es necesario acreditar según la universidad en la que se cur-
sen los estudios. Por otra parte, es necesario concluir también que hay dos 
centros que, aunque no exigen acreditación, incluyen en su plan de estudios 
asignaturas de idiomas.

En cuarto y último lugar, en cuanto a la distribución de créditos en los planes 
de estudios entre básicos, obligatorios, optativos, de prácticas externas y de 
TFG, se concluyen también diferencias significativas entre universidades. 
A priori, un mayor número de créditos optativos y un mayor número de 
créditos de prácticas apuntan hacia formaciones más especializadas y más 
prácticas, frente a otras más generalistas y con mayor carga teórica, pero 
sería necesario un análisis más profundo de los planes de estudio para obte-
ner conclusiones más contundentes y detalladas en este sentido. Por último, 
los créditos destinados a TFG también ofrecen importantes diferencias au-
mentando progresivamente desde un mínimo de seis, en la mayoría de los 
centros, hasta un máximo de doce. Interesa la carga de créditos concedida al 
TFG, por lo que comporta de desarrollo de competencias de autonomía en 
la elaboración de proyectos y de investigaciones. También en esta línea sería 
necesario profundizar más. 

Se puede concluir, en definitiva, que el grado de Educación Social en las uni-
versidades españolas ofrece diferencias en relación con todos los aspectos 
analizados que permiten afirmar que, tanto las características de acceso a los 
estudios, como la propia formación que recibe el alumnado, son significati-
vamente diferentes en función de la universidad elegida. Como se ha dejado 
apuntado, resultaría interesante seguir trabajando en esta línea de investiga-
ción sobre la formación de los educadores sociales para analizar con más 
profundidad los diferentes planes de estudio y poder llegar a conclusiones 
más detalladas en cuanto a las diferencias en la formación recibida y poder 
relacionarla también con los diferentes ámbitos de intervención profesional 
de estos profesionales. También sería interesante ampliar el estudio a los 
centros privados así como a la formación recibida en otros países de nuestro 
entorno europeo más inmediato, y también a las similitudes y diferencias de 
formación con otros perfiles profesionales afines.
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La ciudad de los niños 

Francesco Tonucci
Madrid: Fundación Germán Sánchez, 
2004

El libro que hoy recuperamos está es-
crito por el pedagogo italiano Frances-
co Tonucci, quien dedicó su labor de 
investigación principalmente al estudio 
del pensamiento y el comportamiento 
de los niños. Tonucci tiene una segunda 
cara, que incluso es más conocida, que 
responde al nombre de FRATO, con el 
que fi rma las innumerables viñetas có-
micas, con carácter pedagógico, que nos 
ha ofrecido a lo largo de más de cuarenta 
años y de entre las que podemos destacar 
las que recogen sus libros Con ojos de 
niño, Niño se nace, Cosas que se pueden 
hacer con nariz larga además de decir 
mentiras y La soledad del niño. 

La ciudad de los niños es fruto de la ex-
periencia iniciada en 1991 que el autor 
desarrolló en el municipio de Fano y que 
posteriormente ha sido replicada en más 
de doscientas ciudades en Italia, España 
y América Latina. En Cataluña, a lo lar-
go de las últimas décadas, muchas ciu-
dades han implementado, en el marco de 
las políticas de infancia y adolescencia, 
iniciativas que surgen de las propuestas 
de este proyecto.

El libro tiene por subtítulo “Un modo 
nuevo de pensar la ciudad” con el que ya 
de entrada plantea una mirada de cam-
bio y transformación. La idea global de 
Tonucci es hacer propuesta de cambios 

en las ciudades asumiendo a los niños 
y las niñas como parámetro ambiental 
y de sostenibilidad, es decir, generar un 
cambio de tendencia en la que la ciudad 
sea pensada y construida a la medida de 
los niños y que sea garantía de una vida 
mejor para todos.

La obra que presentamos tiene tres par-
tes muy marcadas: en la primera se re-
coge el proyecto, por qué surge y a qué 
responde; una segunda parte defi ne las 
principales propuestas que se hacen; y en 
el tercer capítulo se recogen, en formato 
fi cha, algunas experiencias que se desa-
rrollaron en Fano y que se nos presentan 
como testimonio de las posibilidades de 
realización del proyecto presentado.

Tonucci parte de la crítica a la evolución 
que han tenido las ciudades y analiza el 
malestar que ha comportado. Nos dice 
que “la ciudad ha perdido sus caracterís-
ticas, se ha vuelto insegura y sospecho-
sa; se ha convertido en un lugar feo, gris, 
agresivo, peligroso y monstruoso”. “La 
ciudad ha renunciado a ser un lugar de 
encuentro y de intercambio y ha optado 
por la separación y la especialización de 
los espacios y de las competencias: luga-
res diferentes para personas diferentes y 
para funciones diferentes”. En la ciudad 
individualizada, con ritmos frenéticos de 
vida, con casas como refugios y calles 
vividas como problema, el autor plantea 
para las ciudades y pueblos soluciones 
más sociales, favorecedoras de la parti-
cipación, con implicación de todos y que 
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vuelvan a contemplar a los niños y niñas 
como miembros activos y no sólo a re-
molque de los adultos.

El proyecto desarrollado en Fano pivo-
ta sobre la creación de un organismo 
municipal, el laboratorio “La ciudad de 
los niños”, dedicado a la elaboración y 
desarrollo del proyecto y para el que el 
Ayuntamiento pone personal y recursos. 
El enfoque que pretende el laboratorio 
“es dar a los niños el papel de protago-
nistas, concederles la palabra, permitir-
les que se expresen, que digan lo que 
piensan. Y, por otra parte, nosotros, los 
adultos, debemos saberles escuchar, de-
bemos sentir el deseo de entenderles y 
tener la voluntad de tomar seriamente 
en consideración todo lo que dicen los 
niños y niñas”. Y todo esto lo consegui-
rá generando un segundo pilar, que es el 
Consejo de los niños, a través del cual se 
vehiculará su participación.

En la tercera parte del libro se recogen 
las experiencias llevadas a cabo; en-
tre ellas destacan: Un pleno municipal 
abierto a los niños, Los niños proyectis-
tas, El guardia amigo de los niños, La 
multa de los niños, A la escuela vamos 
solos, Un día sin coches, Una marca de 
calidad para niños en los hoteles y res-
taurantes, El club Cdi, etc., y así hasta 
las veinticinco propuestas que se nos 
ofrecen.

Hasta aquí, unas líneas para recordar el 
proyecto de “La ciudad de los niños”. 
Pero, desde que fue publicado, sus pro-
puestas se han implementado en diferen-
tes países y se han ampliado con otros 
proyectos en la misma línea. Si desea 
conocer más sobre la evolución y su ac-
tualización, puede cons ultar el libro del 
propio Tonucci Cuando los niños dicen 
¡Basta!, que publicó la Editorial Graó 
en 2004, en el que se da directamente 
la palabra a los niños y a partir de vein-
tiséis propuestas o protestas que hacen 
se confi guran los veintiséis capítulos del 
libro en los que el autor responde a las 
preguntas: ¿Por qué un niño dice esto? 
¿Qué se podría hacer si le escuchára-
mos?

Y terminamos haciéndonos nuestro el 
cartel que recoge la viñeta que aparece 
en la portada del libro. A los pies de una 
valla que impide que los coches entren 
en el espacio donde unos niños juegan 
a pelota nos dice: “Perdonen las moles-
tias. Estamos jugando para ustedes”.

Pere-Joan Giralt i Rovira
Profesor de la Facultad de Educación 

Social y Trabajo Social 
Pere Tarrés - Universidad Ramon Llull 

La educación en el tiempo 
libre: la inclusión en el 
centro

Israel Alonso Sáez y Karmele Artetxe 
Sánchez (editores)
Barcelona: Octaedro, 2019

En las últimas décadas, en el Estado es-
pañol, se ha ido desarrollando un fuerte 
sistema en el ámbito del tiempo libre 
educativo. En ocasiones, impulsado por 
agentes sociales, en otras, por las institu-
ciones públicas, hoy un número muy ele-
vado de niños, niñas, adolescentes, jóve-
nes y población adulta participa en estos 
proyectos y servicios, acompañados por 
un colectivo numeroso de agentes edu-
cativos profesionales y de perfi l volunta-
rio. En este contexto se sitúa este libro, 
titulado La educación en el tiempo libre: 
la inclusión en el centro, que tiene como 
origen las conferencias, comunicaciones 
y debates del I Congreso Internacional 
de Educación en el Tiempo Libre: avan-
zando en la inclusión, organizado por la 
Universidad del País Vasco/Euskal He-
rriko Unibertsitatea (UPV/EHU), Astial-
di Sarea y el Gobierno Vasco, celebrado 
en Barakaldo en 2018. Si bien el contex-
to educativo en el que se sitúa la obra es 
el tiempo libre, la inclusión social es el 
elemento articulador de todas las colabo-
raciones recogidas en la obra, que trata 
de responder a la necesidad de recopilar 
evidencias a nivel nacional e internacio-
nal que destacan la capacidad y el valor 
clave del ámbito de la educación en el 
tiempo libre para posibilitar comunidades 
inclusivas, y la inclusión de las personas 
en situación de difi cultad, diversidad fun-
cional o en exclusión. 

El libro se estructura en veinticuatro 
capítulos, divididos en tres bloques. El 
primero recoge trabajos teóricos y de 
conceptualización sobre la temática. En 
concreto, académicos de la UPV/EHU 
y la Universidad Ramon Llull realizan 
aproximaciones a las evidencias relacio-
nadas con el impacto que tiene el tiem-
po libre educativo en la construcción de 
identidades personales, ciudadanía ac-
tiva y sociedades inclusivas; se revisan 
conceptos, políticas relacionadas con la 
inclusión de personas migrantes a través 
del tiempo libre educativo; y se contex-
tualiza la educación en el tiempo libre y 
las políticas de equidad e inclusión edu-
cativa en entornos complejos. Se cierra 
este bloque con el capítulo titulado “El 
lugar de la educación en el tiempo libre 
en la educación social”.

El segundo bloque recoge resultados de 
investigaciones en la materia. Resulta-
dos de dos proyectos de I+D+I como 
son “Ocio, acción sociocultural y cohe-
sión social”, liderado por la profesora 
Txus Morata (Universidad Ramon Llu-
ll) y el “Proyecto HEBE. Identifi cación 
de factores potenciadores y limitadores 
del empoderamiento juvenil: Análisis 
de discursos y prácticas de educadores”, 
liderado por el profesor Pere Soler (Uni-
versidad de Girona), ambos, subvencio-
nados por el MINECO1. Asimismo, se 
presentan los resultados del proyecto 
Erasmus+ denominado  InclusiON, cuyo 
objetivo es la identifi cación de buenas 
prácticas de inclusión de las personas in-
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migrantes y refugiadas a través del ocio 
y el tiempo libre y en el que han partici-
pado partners de cuatro territorios (País 
Vasco, Portugal, Eslovaquia e Italia). 
También encontramos en este apartado 
investigaciones de ámbito local e inter-
nacional sobre la temática. Especialmen-
te destacable es la aportación procedente 
de las tesis doctorales de cinco autores, 
no solo por la relevancia de los resulta-
dos, sino porque refleja la consolidación 
de la educación en el tiempo libre como 
área de investigación académica.

El tercer bloque del libro lo componen 
trabajos relacionados con el análisis de 
innovaciones en este ámbito. Experien-
cias situadas en ámbitos locales de dife-
rentes espacios geográficos en el Estado 
español y también internacionales. Cierra 
el libro la Declaración de Barakaldo, ela-
borada por los diferentes agentes que par-
ticipan en este ámbito, y presentada por 
primera vez en el marco del I Congreso 
Internacional de Educación en el Tiempo 
Libre: avanzando en la inclusión, al que 
nos referíamos anteriormente.

En definitiva, activistas, técnicos, mo-
nitores, educadores, investigadores y 
académicos colaboran en esta publica-
ción para poner en valor el corpus so-
cial y científico de este ámbito, y ser una 
aportación para que ciudadanía, agentes 
sociales, profesionales, técnicos y polí-
ticos puedan seguir luchando y revin-
dicando la importancia de este sector y 
que se convierta en las próximas déca-
das en uno de los aspectos centrales de 

las agendas de las políticas públicas y 
sociales para conseguir mayores niveles 
de inclusión en nuestras sociedades.

Naiara Berasategi Sancho
Doctora en Psicología social 

Profesora del Departamento de Didácti-
ca y Organización Escolar

Universidad del País Vasco/Euskal  
Herriko Unibertsitatea – UPV/EHU 

Grado de Educación Social en la  
Facultad de Educación de Bilbao

Miembro del Grupo de investigación 
consolidado KideON. Inclusión socio-
educativa, reconocido por el Gobierno 

Vasco (IT1342-19) 
  

Nekane Beloki Arizti
Socióloga 

Doctora por la Universidad del País 
Vasco/Euskal Herriko  

Unibertsitatea – UPV/EHU 
Profesora del Departamento de  

Sociología y Trabajo Social 
Grado de Educación Social en la  
Facultad de Educación de Bilbao 

Investigadora principal del Grupo de 
investigación consolidado KideON.

Inclusión socioeducativa, reconocido 
por el Gobierno Vasco (IT1342-19)

1 “Ocio, acción sociocultural y cohesión so-
cial” (EDU2014-57212-R); “Proyecto HEBE. 
Identificación de factores potenciadores y li-
mitadores del empoderamiento juvenil: Aná-
lisis de discursos y prácticas de educadores” 
(EDU2017-83249-R).
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Propuestas

Próximos números monográficos

Pequeña infancia y familias: el acompañamiento 
desde la educación social

Uno de los objetivos prioritarios de toda sociedad es la atención adecuada de los más 
pequeños. Es bien sabido que los primeros años de un niño son fundamentales para 
su desarrollo a largo de la vida. Dado que la mayoría de niños viven con sus familias, 
su crecimiento sano y equilibrado dependerá en gran medida de las competencias pa-
rentales que tengan sus progenitores y de la forma en que se adecuen y den respuesta 
a sus necesidades. Actualmente vivimos en sociedades que no lo ponen fácil a las 
familias con hijos pequeños: a pesar de vivir en ciudades muy pobladas, a menudo la 
crianza se vive en soledad y aislamiento. Poder compartir la educación de los hijos 
y las hijas y volver a una visión más comunitaria de la crianza es decisivo, y así lo 
entiende actualmente la educación social.

Este monográfico analiza y da a conocer experiencias de acompañamiento familiar 
en clave comunitaria, así como también el trabajo de apoyo a familias que se encuen-
tran en determinadas situaciones vitales (personales o sociales) en las que les es muy 
difícil ejercer adecuadamente las competencias parentales. La tarea socioeducativa 
ya no se centra sólo en atender a los niños, sino que se trabaja claramente a favor 
de la familia. El trabajo que actualmente se lleva a cabo en espacios familiares, cen-
tros socioeducativos, materno-infantiles, centros abiertos, proyectos de tiempo libre 
compartido, etc., es, por tanto, el eje vertebrador de los contenidos del monográfico.

Pautas generales para la  
presentación de originales

• Se hace una primera revisión, previa al 
proceso de evaluación externa, a fin de 
comprobar que los artículos recibidos 
(tanto los que integran los monográficos 
como los publicados en el resto de seccio-
nes) se ajustan a los criterios de la Revis-
ta en relación con la temática, la calidad 
de redacción y la extensión; además, se 
constatará que se trata de trabajos de in-
vestigación originales, no publicados an-
tes en ningún otro medio ni en ninguna 
otra lengua.

• Los trabajos pueden presentarse en cata-
lán o en castellano, indistintamente.

• Para asegurar el anonimato de los artícu-
los, la presentación se realizará en un 
fichero en el que se adjuntará el artículo 
sin ninguna referencia a los autores, de 
forma que sea totalmente anónimo.

• En el caso de ser un artículo con tablas 
y gráficos, estos deberán ser editables 
para que se puedan traducir.

• Las notas a pie de página se numerarán 
por orden de aparición y se presentarán al 
final del texto. Se recomienda que estas 
anotaciones sean mínimas y se utilicen 
exclusivamente para hacer aclaraciones 
del texto y no para poner referencias bi-
bliográficas.

Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa 
está abierta a las aportaciones de experiencias, trabajos e 
investigaciones de los diversos ámbitos de la intervención 
socioeducativa. Se priorizan aquellos artículos que realizan 
aportaciones significativas para la práctica profesional o tra-
tan aspectos innovadores con respecto a los campos de in-
tervención o los modelos y métodos de trabajo.

Los artículos o colaboraciones deben enviarse a la plataforma de la revista y deben cumplir 
los requisitos e instrucciones para su revisión. Para formalizar el envío de un artículo, es ne-
cesario enviarlo a través de la plataforma RACO:
https://www.raco.cat/index.php/EducacioSocial/index 

• Las referencias bibliográficas se presen-
tarán al final del texto y por orden alfabé-
tico de autores siguiendo el formato de 
citación APA 6th ed.

• Los datos de la autoría y filiación se 
introducen en el paso “Introducción de 
metadatos” del envío del artículo.

• Los artículos irán acompañados de un 
resumen de como máximo 150-190 pala-
bras y de 5 palabras clave.

• Los artículos se presentarán utilizando 
las plantillas siguientes en función de la 
sección a la que corresponden (las plan-
tillas contienen indicaciones sobre exten-
sión, tipo de letra, cita bibliográfica):

1.  Plantilla de la sección “Monográfico” o 
la sección “Intercambio”

2.  Plantilla de la sección “Opinión”

3.  Plantilla de la sección “Publicaciones” 
o la sección “Libros recuperados”

El Consejo de Redacción elegirá los trabajos para que sean evaluados y comunicará a los autores la decisión tomada.
Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa se publica en acceso abierto bajo la licencia Creative Commons 
Reconocimiento-NoComercial (by-nc): se permite el uso de su contenido siempre que se cite a los autores y la publica-
ción, con su dirección electrónica exacta. Se permite la generación de obras derivadas siempre que no se les dé un uso 
comercial. Tampoco se puede utilizar la obra original con finalidades comerciales.
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