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PROLOGO

ANGEL Luis GONZALEZ-OLIVARES
Di1EGo GALAN-CASADO

JORGE Diaz-ESTERRI

ANGEL DE-JuaNas OLIvA

El tiempo, como establecen Caballo et al. (2011), transforma la existencia, es un proceso dual y
polivalente en casi todas sus expresiones, discurriendo entre lo duradero y lo efimero. Este proceso
influye de manera significativa en nuestras vidas y nos condiciona a la hora de tomar decisiones. Por
ello, la gestién del tiempo y el uso adecuado de este es una poderosa herramienta que nos permite
construir multiples experiencias a partir de una optimizacién adecuada del mismo. Precisamente ese
uso adecuado del tiempo estd relacionado con el concepto de tiempo libre, tiempo de ocio, etc. En
definitiva, un conjunto de momentos desarrollados en determinados entornos que favorecen nece-
sidades como el descanso, el placer, la autonomia, la realizacién personal o la generacién de vinculos
sociales y afectivos (Marf et al., 2017).

En el caso de las personas jévenes, este proceso tiene un papel muy relevante, ya que el tiempo y
el uso que se hace del mismo debe ser entendido como un medio que forma parte de su desarrollo
social y que implica multiples experiencias concretas que influyen en su bienestar. El uso del tiempo
en los jovenes, como establecen De-Juanas et al., (2020), también estd condicionado a las dimen-
siones personales vinculadas con el aprendizaje y la formacidn, el saber relacionarse con sus iguales,
la adquisicién de valores y habitos o la autonomia en las pricticas de ocio que favorezca un proyec-
to de vida.. En este sentido, es fundamental que este colectivo adquiera las habilidades, destrezas,
actitudes y capacidades necesarias, donde se tengan en cuenta las acciones de acompanamiento en
los centros educativos o la coordinacién con otras instituciones o familias (Ruiz-Romdn et al. 2018)
para conseguir un proceso exitoso. A su vez, es fundamental que las y los profesionales de la inter-
vencién socioeductiva promuevan la integracién de medidas que ayuden a una gestién eficiente del
tiempo para una mayor autonomia personal y capacidad de decision.

Asimismo, es en ese proceso de empoderamiento, donde la juventud puede hacer un uso del
tiempo adecuado, autores como Lazcano y colaboradores (2018) establecen que asumir la responsa-
bilidad de la organizacién de una actividad estd asociado con un mayor disfrute y satisfaccién entre
los jovenes, generando una mayor importancia de la actividad en sus vidas. Esta idea, debe también
ir acompanada de una pedagogia que sustente pricticas para que los jévenes puedan gestionar su
tiempo en escenarios que les reporten beneficios duraderos més alld del mero entretenimiento (Mu-
fioz-Rodriguez et al., 2020). La juventud representa una etapa vital marcada por la construccién de
identidad, la exploracién de posibilidades y la bisqueda de sentido. En este trdnsito, la gestién del
tiempo y el bienestar se convierten en factores decisivos para el desarrollo integral de las personas
jovenes, especialmente en contextos de vulnerabilidad social. La inclusién social, entendida como
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el acceso equitativo a oportunidades, recursos y participacidn, se entrelaza con estos elementos para
configurar un marco de intervencién que promueva la equidad, la salud mental y el empoderamien-
to juvenil.

El itinerario que nos marcan los capitulos de esta obra parte de un andlisis exhaustivo y actuali-
zado del estado del arte sobre la participacién en el dmbito escolar a partir de una revisién que no
solo pretende sistematizar el conocimiento existente, sino también ofrecer orientaciones utiles para
la accién y la reflexién en el seno de la comunidad educativa, contribuyendo asi a la construccién
de una escuela més participativa, inclusiva y centrada en el bienestar de todos sus miembros.

El bienestar de las personas ha sido un tema muy estudiado por la importancia que conlleva para
la salud y también para las relaciones sociales y, entre ellas, las relaciones convivencia en diversos
contextos y entre multiples colectivos. El segundo capitulo nos muestra los resultados de una inves-
tigacién cuyo objetivo fue analizar el grado de bienestar psicoldégico y su relacién con la motivacién
intrinseca del alumnado que realizaba estudios universitarios en el Master de Formacién del Profe-
sorado de la Universidad de Castilla—La Mancha y de la Universidad Villanueva.

En todas las culturas las personas menores abandonadas o huérfanas han sido criados en ocasio-
nes por otras familias, al menos en la primera etapa de su existencia. La llegada de la proclamacién
internacional de los Derechos Humanos, la mejora de la calidad de vida y el Estado de Bienestar,
favorecieron una legislacién en continua evolucién para garantizar estos derechos. Todo ello reper-
cutird no s6lo en la gestién de la adopcidn internacional, sino en todo el largo proceso que significa
criar y educar a un hijo adoptivo. Asi, la adopcién ha sido un tema tratado en nuestra cultura con
un cierto grado tabd. En el tercer capitulo veremos cémo todo ese secretismo desaparacer en un
andlisis critico del marco regulatorio y los procesos familiares en la Comunidad Auténoma de Ca-
narias en el marco de la evolucién normativa en la adopcién internacional y su influencia en el
bienestar del menor.

Volveremos a adentrarnos en el contexto escolar en el capitulo cuatro, mediante el Sistema Ama-
ra Berri de Euskadi, un modelo pedagégico, inclusivo, innovador y transformador de sus pricticas
y su comunidad donde el ocio valioso es uno de los pilares de la accién educativa (Cerda-Jopia et
al., 2021; Karrera et al., 2020). En Amara Berri nos adentraremos en un sistema de trabajo in-
terdisciplinar, conceptual, organizativo, de planificacién, reflexién, andlisis y toma de decisiones.
Una nueva forma de concebir el centro educativo, donde proyecto educativo y organizacién se en-
cuentran arménicamente articulados con la estructura y la vida cotidiana del centro (Anaut, 2004;
Martin, 2010).

La inclusién sociolaboral de personas con diversidad funcional constituye uno de los desafios
mis relevantes y urgentes en las sociedades contempordneas. A pesar de los avances normativos y
sociales en materia de igualdad de oportunidades, persisten importantes brechas estructurales que
limitan el acceso de este colectivo a un empleo digno, estable y adaptado a sus capacidades. En este
contexto, la formacién profesional para el empleo y los programas de mentorfa emergen como he-
rramientas estratégicas para transformar los modelos tradicionales de insercién laboral y promover
una cultura organizacional mds inclusiva, equitativa y sostenible. El capitulo quinto se fundamenta
en la necesidad de repensar las metodologias de formacién y acompanamiento laboral, incorpo-
rando enfoques personalizados, centrados en la persona y orientados al desarrollo de competencias
tanto técnicas como transversales.

Las diferencias en las practicas de ocio de los jévenes estd ya bastante debatido. Hay muchas
formas de ser joven que se desvelan también en sus diferentes formas de ocio, atin en el ocio cotidia-
no, diferenciados por la clase social, la edad, el sexo entre otras variables (Margulis, 1998; Urcola,
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2003). Aunque podamos encontrar formas de ocio extraordinariamente extendidas como hoy es el
uso de las plataformas digitales hay otras muchas, y matices en cada una de ellas, que indican di-
ferencias significativas que hay que observar y comprender desde una perspectiva socio-estructural
(Chicharro et al., 2024). En el capitulo sexto conoceremos una solucién metodolégica a la forma
en que estudiamos las condiciones de vida de los jévenes que ayude a comprender las diferencias
en sus formas de ocio. Esta metodologia pretende estar situada en el espacio fisico mds relevante en
muchas formas de ocio: el barrio.

El ocio supone una herramienta para el bienestar personal y social de colectivos vulnerables,
como es el de las personas con afecciones de salud mental, favoreciendo estilos de vida normaliza-
dos y participativos. En el séptimo capitulo, visualizaremos los resultados de un estudio que buscé
analizar los niveles de bienestar psicolégico y bienestar social de personas con enfermedad mental o
problemas de salud mental, asi como la comprobacién de la existencia de diferencias entre personas
que practican actividades de ocio en el entorno familiar, y aquellas que hacen sus pricticas de ocio
solos, con amigos o con personal de apoyo.

Otro colectivo vulnerable sobre el que se trata en este libro es el de los jovenes privados de
libertad, este colectivo carga con trayectorias de vida plagadas de experiencias de exclusién socioe-
condémica, discontinuidades educativas, contextos familiares complicados y numerosas experiencias
de victimizacién previas (Rojas-Vardn, 2025). Sumando a estas complejas trayectorias de vida se en-
cuentra, ademds, la exclusién que supone el ingreso a prisién. En el capitulo ocatvo veremos como
la evidencia senala el ocio como dmbito clave junto a la educacién y el empleo para reconstruir
oportunidades, especialmente cuando se trata de un colectivo diverso.

La irrupcién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la sociedad ha
venido acompanada de multiples avances que han dando paso a un estadio social caracterizado por
una alta flexibilidad y volatilidad. Lo inmediato, lo fugaz identifican esferas como la social, econd-
mica, laboral, cultural o educativa, inmersas en este proceso inestable de cambio En este contexto,
no podemos olvidarnos de la Inteligencia Artificial, esta se aboradard en el noveno capitulo donde
se indagard sobre el uso que hacen los adolescentes de esta herramienta en su tiempo libre.

Finalmente, en el tltimo capitulo, las tecnologias de la informacién y la comunicacién estdn pre-
sentes mediante un estudio que, a partir del concepto estigma digital, explord las ventajas y riesgos
que ofrecen las redes sociales a las personas con discapacidad intelectual.

Con todo, este libro supone una notable contribucién a la literatura cientifica sobre la juventud,
la inclusién social y el bienestar social y su dependencia de la gestién del tiempo y las actividades
de ocio.
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1. INTRODUCCION

La participacién en contextos educativos se ha consolidado en las tltimas décadas como uno de
los pilares fundamentales para la transformacién de la escuela y la mejora de la calidad educativa. Tan-
to la literatura cientifica como los marcos normativos internacionales han insistido en la necesidad de
avanzar hacia modelos escolares mds democrdticos, inclusivos y corresponsables, en los que todos los
actores implicados —alumnado, profesorado, familias, comunidad y administracién— asuman un rol
activo y protagénico en la vida escolar (Consejo Escolar del Estado, 2023; OECD, 2022).

Lejos de reducirse a una presencia simbdlica o a mecanismos de consulta formal, la partici-
pacién se concibe como un proceso de corresponsabilidad efectiva en la toma de decisiones, la
planificacién, la implementacién y la evaluacién de proyectos y politicas educativas (Valls et al.,
2008a; Valls et al., 2008b). Diversos estudios han evidenciado que este enfoque tiene un impacto
positivo en el bienestar socioemocional, la convivencia, la inclusién y el rendimiento académi-
co, especialmente en contextos caracterizados por la vulnerabilidad o la alta diversidad (Caride,
2014; Arbilla, 2012).

No obstante, la implementacién efectiva de pricticas participativas enfrenta multiples desafios.
Entre los factores estructurales que limitan su desarrollo se encuentran la rigidez normativa, la in-
suficiencia de recursos, la sobrecarga del profesorado y la carencia de formacién especifica (Jiménez
Naranjo y Kreisel, 2018). A estos se suman barreras de indole cultural —como la resistencia al cam-
bio o la escasa implicacién familiar— y metodolégica —como la dificultad para evaluar el impacto
real de la participacién o la ausencia de indicadores precisos—.

En este escenario, la digitalizacién y la emergencia de nuevas formas de ocio y aprendizaje han
ampliado los espacios y oportunidades para la participacién, aunque también han introducido
nuevos retos en términos de equidad, accesibilidad y competencias digitales (Ferndndez de Cas-
tro et al., 2020).

El presente trabajo ofrece un andlisis exhaustivo y actualizado del estado del arte sobre la parti-
cipacién en el dmbito escolar, a partir de una revisién sistemdtica de 82 documentos —incluyendo
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articulos cientificos, revisiones sistemdticas, informes internacionales, manuales, estudios de caso y
documentos institucionales— publicados entre 2002 y 2025. De este corpus, se seleccionaron 43
documentos por su relevancia, rigor metodoldgico y aportacién significativa al campo, siguiendo el
protocolo PRISMA 2020 (Yepes-Nufez et al., 2021).

La estructura del capitulo responde a una légica integradora y aplicada. Tras esta introduccidn,
se presentan los objetivos y la metodologia de la revisién, seguidos de un andlisis temdtico de los
resultados, que abarca tanto enfoques tedricos y metodolégicos como experiencias précticas de-
sarrolladas en centros educativos y propuestas innovadoras. Asimismo, se examinan las barreras y
desafios identificados, asi como las soluciones y recomendaciones derivadas de la literatura y de la
préctica educativa. El capitulo concluye con un conjunto de propuestas orientadas a consolidar la
participacién como eje transversal en los procesos de mejora educativa, fundamentadas en la evi-
dencia empirica y en las pricticas exitosas de centros de referencia.

Esta revision no solo pretende sistematizar el conocimiento existente, sino también ofrecer orien-
taciones utiles para la accién y la reflexién en el seno de la comunidad educativa, contribuyendo asi
a la construccién de una escuela més participativa, inclusiva y centrada en el bienestar de todos sus
miembros.

2. MARCO CONCEPTUAL Y JUSTIFICACION

La participacién en el dmbito educativo se configura como un concepto complejo y multidimen-
sional que trasciende la mera implicacién puntual de los distintos actores escolares. Abarca desde la
intervencién activa del alumnado en los procesos de toma de decisiones hasta la corresponsabilidad
efectiva de las familias y comunidades en la planificacién, gestién y evaluacién de la vida escolar.
Este enfoque ha cobrado una creciente relevancia en las tltimas décadas, consoliddndose como una
estrategia clave para promover entornos escolares mds democrdticos, inclusivos y orientados al bien-

estar colectivo (Consejo Escolar del Estado, 2023; OECD, 2022).

Numerosos estudios han evidenciado que la participacién de los distintos agentes educativos
contribuye significativamente a la mejora de la convivencia, el bienestar emocional y el rendimiento
académico, especialmente en contextos marcados por la diversidad cultural, lingiiistica o socioeco-
némica (Arbilla, 2012; Caride, 2014). En este sentido, la participacién no debe entenderse como
un fin en si mismo, sino como un medio para transformar las relaciones de poder en el dmbito es-
colar, fomentar la equidad y fortalecer el sentido de pertenencia y comunidad.

No obstante, la implementacién efectiva de modelos participativos enfrenta importantes desa-
fios. Entre los principales obstdculos se encuentran la escasez de recursos materiales y humanos, la
sobrecarga de tareas del profesorado, la falta de formacién especifica en metodologias participativas
y la persistencia de culturas escolares jerdrquicas y resistentes al cambio (Jiménez Naranjo y Krei-
sel, 2018). A ello se suman limitaciones metodoldgicas, como la ausencia de marcos conceptuales
claros y de indicadores sistemdticos que permitan evaluar el impacto real de la participacién en los
procesos educativos.

En este contexto, la digitalizacién y la expansion de nuevas formas de socializacién y aprendi-
zaje han generado tanto oportunidades como desafios. Por un lado, las tecnologias digitales han
ampliado los espacios de participacidn, facilitando la comunicacién entre los distintos actores y
promoviendo nuevas formas de colaboracién. Por otro, han acentuado las brechas de acceso y uso,
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especialmente en contextos vulnerables, lo que plantea interrogantes sobre la equidad, la accesibili-
dad y la formacién en competencias digitales (Ferndndez de Castro et al., 2020).

Este estudio se fundamenta en una revisién sistemdtica de 82 documentos —de los cuales 43
fueron seleccionados por su relevancia, rigor metodoldgico y aportacién al campo— publicados
entre 2002 y 2025. El andlisis incluye articulos cientificos, revisiones sistemdticas, informes interna-
cionales, manuales, estudios de caso y documentos institucionales, y se ha desarrollado siguiendo el
protocolo PRISMA 2020 (Yepes-Nunez et al., 2021). A través de esta revision, se pretende ofrecer
una sintesis critica y actualizada de los principales enfoques tedricos, experiencias practicas y pro-
puestas innovadoras en torno a la participacién educativa.

El objetivo tltimo es proporcionar una base sélida para orientar la transformacién de los centros
educativos en espacios verdaderamente participativos, donde la corresponsabilidad, la inclusién y el
bienestar se constituyan en ejes vertebradores de la accién pedagdgica y organizativa.

3. OBJETIVOS

3.1. Objetivo general

Analizar el impacto de la participacién de los distintos agentes educativos en la mejora de la cali-
dad, la equidad y la inclusién en los centros escolares, mediante la identificacién de marcos teéricos,
experiencias contrastadas, barreras persistentes y estrategias fundamentadas en la evidencia cienti-

fica.

3.2. Objetivos especificos

1. Sistematizar los principales enfoques tedricos y metodoldgicos que sustentan la participacién
en contextos educativos, con especial atencidn a su evolucién en las dos tltimas décadas.

2. Examinar experiencias exitosas de participacién desarrolladas en centros educativos, identifi-
cando factores facilitadores, resultados obtenidos y condiciones de transferibilidad.

3. Analizar las barreras estructurales, culturales y metodolégicas que dificultan la implementa-
cién de practicas participativas, asi como las estrategias que han demostrado ser eficaces para
superarlas.

4. Disenar un marco de accién contextualizado y aplicable, orientado a promover la partici-
pacién corresponsable de alumnado, familias y comunidad en distintos entornos escolares,
especialmente aquellos caracterizados por la diversidad o la vulnerabilidad.

4. METODOLOGIA

Con el propdsito de alcanzar los objetivos planteados y profundizar en el andlisis del papel de la
participacién como eje vertebrador de la mejora educativa, se ha llevado a cabo una revisién biblio-
gréfica sistemdtica. Esta metodologia permite identificar, seleccionar, evaluar y sintetizar de manera
rigurosa la literatura cientifica relevante, garantizando la transparencia, la trazabilidad y la repro-
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ducibilidad del proceso. Para ello, se ha seguido el protocolo PRISMA 2020 (Yepes-Nuiez et al.,
2021), ampliamente reconocido en el dmbito académico por su robustez metodolégica en revisio-
nes sistematicas.

La revisién parte del reconocimiento, sustentado en estudios previos, de que la participacién de
los distintos agentes educativos —alumnado, familias, profesorado y comunidad— incide positiva-
mente en la convivencia escolar, el bienestar emocional y el rendimiento académico, especialmente
en contextos marcados por la diversidad cultural, lingiiistica o socioeconémica (Caride, 2014; Con-
sejo Escolar del Estado, 2023; OECD, 2022). En este sentido, el andlisis no se limita a describir el
estado del arte, sino que busca identificar buenas précticas, barreras persistentes y estrategias vali-
dadas empiricamente que orienten la transformacién de los centros educativos hacia modelos mds
democriticos e inclusivos.

Fases del proceso de revisién
El proceso de busqueda se desarrollé en dos fases complementarias:

1. Fase exploratoria: Se realizé una lectura aleatoria de articulos cientificos con el objetivo de
familiarizarse con el campo de estudio, delimitar los ejes temdticos y afinar los descriptores
de basqueda.

2. Fase sistemdtica: Entre los meses de febrero y mayo de 2025, se llevé a cabo la bisqueda
definitiva en bases de datos académicas de reconocido prestigio: Dialnet, Google Académi-
co, Redalyc, SciELO y ERIC. Estas fuentes fueron seleccionadas por su cobertura temdtica,
accesibilidad y relevancia en el dmbito de las ciencias sociales y la educacién.

La estrategia de bisqueda combiné descriptores como “participacién educativa’, “corresponsa-
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bilidad escolar”, “inclusién”, “comunidad educativa”, “buenas practicas” y “transformacién escolar”,
utilizando operadores booleanos para optimizar la precisién de los resultados.

Criterios de inclusién y exclusién

Para garantizar la pertinencia y calidad de los documentos seleccionados, se establecieron los si-
guientes criterios de inclusién:

* Publicaciones comprendidas entre 2002 y 2025.
*  Documentos en espafol e inglés.

*  Estudios empiricos, revisiones sistemdticas, informes institucionales, manuales y estudios de
caso con enfoque educativo.

* Relevancia directa con el objeto de estudio: participacién y comunicacién en contextos es-
colares.

Se excluyeron aquellos documentos que no cumplian con los criterios de calidad metodoldgica,
que abordaban la participacién desde perspectivas no educativas o que carecian de evidencia empi-
rica o conceptual relevante.

Resultados del proceso de seleccién

El proceso de buisqueda arrojé los siguientes resultados iniciales:

* Dialnet: 727 resultados (466 articulos de revista, 240 tesis, 15 capitulos de libro, 6 libros).
Tras la lectura de titulos y resimenes, se seleccionaron 30 documentos.
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*  Google Académico: 5.700 resultados. Aplicando los criterios de inclusién y tras la lectura de
titulos, se seleccionaron 25 documentos.

* Redalyc: 1.440 publicaciones. Se seleccionaron 15 documentos tras la lectura de titulos y re-
simenes.

*  SciELO y ERIC: Busqueda aleatoria con resultados ajustados a los criterios establecidos, se-
leccionando 8 y 4 documentos, respectivamente.

El total inicial fue de 82 documentos, de los cuales se eliminaron 10 por duplicacién y 4 por fal-
ta de acceso, quedando 68 documentos para el cribado.

Tras una segunda revisién basada en la lectura de restimenes, se excluyeron 16 documentos (12
incompletos y 4 fuera de contexto). Posteriormente, se realizé una lectura completa y analitica de
los 52 restantes, eliminando 9 documentos adicionales (6 por falta de relevancia temdtica y 3 por
insuficiencia metodolégica).

Finalmente, se seleccionaron 43 documentos que constituyen el corpus definitivo de la revision.
Estos textos sustentan el andlisis temdtico desarrollado en los apartados siguientes, en los que se
abordan los marcos teéricos predominantes, las experiencias practicas mds relevantes, las barreras
identificadas y las propuestas innovadoras orientadas a consolidar la participacién como eje trans-
versal de la mejora educativa.

A continuacién, se muestra el diagrama de flujo para esquematizar el proceso utilizado en la re-
visién bibliogréfica. Figura 1.
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Figura 1.
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5. RESULTADOS Y EVALUACION

5.1. Clasificacién temitica de los documentos seleccionados (n=43)

Los 43 documentos seleccionados en esta revisién sistemdtica han sido clasificados en cinco ejes
temdticos, atendiendo a su enfoque principal y a los aportes especificos en relacién con la participa-
cién en contextos educativos. La siguiente tabla sintetiza esta categorizacién:

Tabla 1

Clasificacién tematica

Eje temdtico Ne Articulos
documentos
Metodologfas 9 Lectura dialdgica y participacion. Valls et al., (2008a)
participativas Estrategias de participacién y ocio en centros escolares. Lopez, A. (2022)

Participacién educativa y éxito escolar Valls et al., (2008b)

Participacién educativa. Revista del Consejo Escolar del Estado, 10(13)
Consejo Escolar del Estado (2023)

Participacién educativa n° 5. Revista cuatrimestral del Consejo Escolar del
Estado. Consejo Escolar del Estado (2007)

Revisién sistemdtica de modalidades educativas y disefio instrumental en
educacién a distancia. Centeno-Caamal et al., (2023)

Revisién sistemdtica sobre participacién y relacién familia-escuela. Cruz
Diaz, (2022)

Revisiones sistemdticas y meta-andlisis en Educacién: un tutorial Sdnchez-
Meca, (2022)

Inclusién y su importancia en las instituciones educativas desde los
mecanismos de integracién del alumnado. Vélez-Miranda et al., (2020)

Participacién 7 Participacién comunitaria en educacién-reconfiguraciones de lo escolar y
familiar de la participacién social. Jiménez Naranjo, y Kreisel, (2018)
Revisién sistemdtica sobre participacién y relacién familia-escuela. Cruz
Diaz, (2022)
La participacion de las familias en la escuela: factores y tipologias. Calvet,
(2015)
Plan de Bienestar del Alumnado. CEIP Francisco de Quevedo (2021)
Participacién educativa n° 5. Revista cuatrimestral del Consejo Escolar del
Estado. Consejo Escolar del Estado (2007)
Plan de Convivencia, Coeducacién y Bienestar CEIP El Viralindo (2024)
Participacién educativa. Revista del Consejo Escolar del Estado, 10(13).
Consejo Escolar del Estado (2023)
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Eje temidtico Ne Articulos
documentos
Ocio educativoy 12 El ocio como determinante de bienestar y calidad de vida Caride, (2014)
bienestar La educacién en el ocio y el tiempo libre: Manual para el alumno/a CEAPA
(2021)

Ocio valioso. Cuenca, (2011)

El estrés y la ciudad. Dorantes y Matus, (2002)

Bienestar en el contexto escolar: ocio a través de los patios inclusivos.
Garcia Pérez et al. (2021)

Ocio, inclusién y bienestar en la escuela Garcia, (2019)

El tiempo de uso de los videojuegos en el rendimiento académico de los
adolescentes. Gémez Gonzalo et al, (2020)

Estrategias de participacién y ocio en centros escolares. Lépez, (2022)
Programacién socioeducativa para personas mayores Mairena del Aljarafe
(2020)

Ocio y calidad de vida en la infancia y adolescencia Monteagudo,; Cuenca,
(2012)

El ocio educativo, dinamizador de comunidades. Pere Tarrés Fundacién
(2023)

El ocio educativo como contexto de bienestar y calidad de vida de los
jévenes. Soler, (2023)

Innovacién y 5 Educacién social digital: una revisién sistemdtica Ferndndez de Castro et
digitalizacién al. (2020)
El tiempo de uso de los videojuegos en el rendimiento académico de los
adolescentes. Gémez. Gonzalvo et al, (2020)
Estrategias de participacién y ocio en centros escolares. Lépez, (2022)
Innovacién educativa y TIC. Morales, (2018)
Metodologia de revision sistemdtica en educacién superior. Produccién
Cientifica Luz (2024)

Evaluacién y 10 Evaluacién de la participacién educativa: revisién sistemdtica Sdnchez, .
politicas (2023)

Evaluacién de la calidad educativa. Navarro, (2019)

Evaluacién de programas escolares. Navarro, (2019)

Evaluacién de programas de voluntariado. Garcia, (2014)

Evaluacién de la innovacién educativa. Pérez, (2018)

Evaluacién de proyectos escolares. Ortega, (2016)

Politicas ptblicas y educacién. Ferndndez, (2018)

Politicas de convivencia escolar. Ferndndez, (2013)

Politicas de igualdad de género en la escuela. Lépez, (2013)

La revisién sistemdtica en la investigacion en Tecnologia Educativa:

observaciones y consejos. Marin-Juarros, (2022)

Fuente: Elaboracién propia.

Esta clasificacién permite observar la diversidad de enfoques abordados en la literatura, asi como
la creciente atencién hacia dimensiones como el bienestar, la innovacién metodolégica y la evalua-
cién de politicas participativas.

5.2. Buenas pricticas destacadas

Se han identificado diversas experiencias que constituyen referentes en la implementacién de préc-
ticas participativas en centros educativos. A continuacidn, se describen tres casos representativos:
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a) CEIP El Viralindo (2024)

Plan de Convivencia y Bienestar: Desarrollo de un marco normativo construido por estu-
diantes, familias y docentes.

Actividades colaborativas: Implementacion de huertos escolares, asambleas de aula y proyec-
tos interdisciplinares.

Resultados: Reduccién del 40% en los conflictos graves, segtin informe interno del centro.
b) CEIP Francisco de Quevedo (2021)

Plan de Bienestar del Alumnado: Creacién de comisiones mixtas para el disefio de activida-
des extracurriculares.

Participacién digital: Uso de plataformas digitales para recoger propuestas estudiantiles y fo-
mentar la corresponsabilidad.

¢) Mairena del Aljarafe (2020)

Programa intergeneracional: Inclusién de personas mayores en talleres escolares, promovien-
do el aprendizaje mutuo.

Impacto: Mejora de la cohesién social y reduccién del aislamiento en adultos mayores, se-
gan evaluacién local.

Estas experiencias evidencian el potencial transformador de la participacién cuando se articula

de forma estructurada, inclusiva y contextualizada.

5.3. Barreras identificadas

A pesar de los avances constatados, persisten diversas barreras que limitan la consolidacién de

modelos participativos sostenibles. Estas se agrupan en tres categorias principales:

Tabla 2

Barrreras identificadas

Tipo de Ejemplos Documento de referencia
barrera
Estructurales Falta de tiempo, recursos econémicos limitados, ~ Jiménez Naranjo y Kreisel (2018)

sobrecarga docente.

Culturales Resistencia al cambio en centros tradicionales; Consejo Escolar del Estado (2007)
baja implicacién familiar.

Metodolégicas  Dificultad para medir el impacto real de la Sdnchez Martin et al, (2022)
participacion.

Fuente: Elaboracién propia.

Estas barreras requieren ser abordadas mediante politicas integrales, formacién docente especifi-

ca y mecanismos de evaluacién mds sensibles a los procesos participativos.
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5.4. Evaluacién del impacto

Los estudios revisados coinciden en sefalar efectos positivos de la participacién en multiples di-
mensiones del entorno escolar:

e Mejora de la convivencia:

*  Reduccién significativa del acoso escolar en centros con programas participativos
(Garcia Pérez et al., 2021).

¢ Bienestar emocional:

+ Estudiantes en escuelas con altos niveles de participacién reportan un 30% menos de

estrés (OECD, 2022).
e Fxito académico:

*  Se observa una correlacién positiva entre la participacién estudiantil y el rendimiento en
matemdticas y lectura (Valls et al., 2008).

Estos hallazgos refuerzan la necesidad de considerar la participacién no solo como un derecho,
sino como un factor estratégico para la mejora educativa integral.

6. DISCUSION, SOLUCIONES Y PROPUESTAS

6.1. Discusidn critica

La revisién sistemdtica realizada permite establecer una serie de coincidencias y divergencias con
la literatura especializada en participaciéon educativa.

Coincidencias relevantes:

* Existe un consenso amplio sobre el papel central de la participacién como mecanismo para
promover la inclusién y la equidad en los entornos escolares (Zerbitzuan, 2023). Esta parti-
cipacién no solo mejora el clima escolar, sino que también fortalece el sentido de pertenencia
y la cohesién comunitaria.

* Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) se consolidan como herramientas
facilitadoras de la participacién, especialmente en lo que respecta a la gestién de propuestas,
la comunicacién interfactoral y la transparencia en la toma de decisiones. No obstante, su
efectividad estd condicionada por la formacién docente y la accesibilidad tecnolégica (Fer-
nidndez de Castro et al., 2020).

Divergencias y tensiones:

* Algunos estudios cuestionan la escalabilidad de determinados modelos participativos, como
la lectura dialdgica, en contextos rurales o con baja densidad poblacional, donde las condi-
ciones estructurales limitan su implementacién (Valls, y Flecha, 2008a).
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*  Dersiste una tensién entre la participacién formalizada —mediante estructuras instituciona-
les— y la participacién espontdnea o informal, que a menudo carece de reconocimiento y
sistematizacién.

Estas observaciones sugieren la necesidad de adaptar los modelos participativos a las caracteris-
ticas contextuales de cada centro, evitando enfoques homogéneos y promoviendo la flexibilidad
metodoldgica.

6.2. Soluciones basadas en evidencia

A partir del andlisis de experiencias contrastadas y literatura especializada, se proponen solucio-
nes articuladas en tres niveles:

a) Institucionales:

*  Creacién de observatorios de participacién en cada centro educativo, con funciones de
monitoreo, evaluacién y sistematizacién de iniciativas participativas.

* Establecimiento de alianzas estratégicas con entidades locales, como fundaciones y
asociaciones, para financiar proyectos de ocio educativo y bienestar (ej. Fundacion Pere

Tarrés, 2023).
b) Docentes:

» Capacitacién continua del profesorado en metodologias participativas, incluyendo
técnicas como las asambleas de aula, el aprendizaje basado en proyectos y la coevaluacion.

* Integracién de herramientas digitales para la gestién de propuestas, votaciones y
seguimiento de proyectos, promoviendo la transparencia y la implicacién estudiantil.

¢) Comunitarias:

*  Desarrollo de programas de voluntariado intergeneracional, inspirados en modelos
como el de Mairena del Aljarafe (2020), que fomentan el aprendizaje mutuo y la
cohesién social.

+  Campaifias de sensibilizacién dirigidas a familias, especialmente en contextos vulnerables,
para promover su implicacién activa en la vida escolar (Calvet, 2015).

Estas soluciones buscan consolidar una cultura participativa sostenible, inclusiva y adaptada a
las realidades locales.

6.3. Propuestas innovadoras

Con el fin de institucionalizar y escalar las prdcticas participativas, se plantean dos propuestas
innovadoras:

*  Certificacién “Escuela Participativa’: Un sello de calidad otorgado a centros que cumplan
estandares definidos de participacién, tales como una implicacién familiar superior al 70%,
a existencia de protocolos antidiscriminacién y estructuras democrdticas de gobernanza es-
1 t d tocol tid y estructuras d ticas de gob
colar.

* DPlataforma digital “Participa-Edu”: Herramienta de cédigo abierto disefiada para gestionar
propuestas, votaciones y seguimiento de proyectos escolares. Esta plataforma permitiria la
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trazabilidad de las decisiones, la transparencia en los procesos y la participacién multifacto-
rial en tiempo real.

Ambas iniciativas buscan fortalecer la institucionalizacién de la participacién y facilitar su eva-
luacién sistemdtica.

7. CONCLUSION

La participacién en el dmbito educativo no puede ser concebida como un complemento opcio-
nal o un recurso metodolégico accesorio, sino como un principio estructural que articula la justicia
social, la equidad y la transformacién pedagdgica. A lo largo de esta revisién sistemdtica, se ha cons-
tatado que la implicacién activa de los distintos agentes educativos —alumnado, familias, docentes
y comunidad— no solo mejora el clima escolar, sino que también actda como un mecanismo de
inclusién y cohesién social, especialmente en contextos marcados por la vulnerabilidad o la diver-

sidad.

Los documentos analizados evidencian que cuando la participacién se integra de forma genuina
en la cultura organizativa de los centros, se generan dindmicas de corresponsabilidad que favorecen
el bienestar emocional del alumnado, fortalecen los vinculos interpersonales y promueven aprendi-
zajes mds significativos. En este sentido, el ocio educativo y la digitalizacién emergen como vectores
estratégicos para ampliar los espacios de participacién, aunque su potencial transformador depende
de una inversién sostenida en recursos, formacién docente y accesibilidad tecnolégica.

No obstante, el estudio también alerta sobre los riesgos del “participacionismo simbélico”, es
decir, de aquellas practicas que simulan apertura y didlogo sin alterar las estructuras de poder ni ge-
nerar cambios sustantivos. Para evitar esta deriva, resulta imprescindible establecer mecanismos de
evaluacién continua que permitan valorar no solo la cantidad, sino la calidad y el impacto de las
iniciativas participativas.

Mirando hacia el futuro, se abren nuevas lineas de investigacién que invitan a repensar la parti-
cipacién desde una perspectiva mds amplia y adaptativa. La irrupcién de la inteligencia artificial en
los entornos escolares plantea interrogantes sobre su capacidad para personalizar procesos participa-
tivos, automatizar la gestién de propuestas o incluso detectar patrones de exclusién. Asimismo, se
requiere un mayor desarrollo de estudios longitudinales que analicen la relacién entre participacién
y bienestar emocional en la adolescencia, con el fin de identificar efectos sostenidos y condiciones

de sostenibilidad.

En definitiva, este trabajo no solo pretende ofrecer una sintesis critica del estado del cono-
cimiento, sino también contribuir a la construccién de una pedagogia participativa, inclusiva y
transformadora, capaz de responder a los desafios contempordneos de la educacién desde una légica
de justicia, corresponsabilidad y comunidad.
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1. INTRODUCCION

El bienestar de las personas ha sido un tema muy estudiado por la importancia que conlleva para
la salud y también para las relaciones sociales y, entre ellas, las relaciones convivencia. Esto explica
que la temdtica que abordamos en esta investigacién haya sido un objetivo de investigacién para
muchos autores (Diener et al., 1999; Ryff y Keyes, 1995; Keyes et al., 2002; Blanco y Diaz, 2005),
que se han centrado en definirlo y explicarlo.

Algunas investigaciones, relacionadas con la temdtica del estudiante universitario que se prepa-
ra para ser docente, han descrito que la participacién de los jévenes en actividades altruistas y de
ayuda a otras personas mejoran el bienestar personal, teniendo el ejercicio profesional un lugar des-
tacado (Orbegoso, 2016; Mohamed et al., 2016). En relacién con el ejercicio docente, hay estudios
que demuestran que existe una correlacion positiva entre la percepcién de bienestar psicolégico que
tienen los participantes y su motivacién hacia el inicio de estudios universitarios (Liu et al., 2019;
Gonzilez—Olivares et al., 2020).

En este sentido, para los jévenes que realizan estudios universitarios afines con la ensefanza es
muy relevante su bienestar psicolégico y la motivacién hacia esta actividad. En un estudio realiza-
do recientemente, se evidencié que el acceso y la realizacién de un grado universitario con cardcter
vocacional puede beneficiar a sus futuros educandos contribuyendo a su bienestar psicoldgico y fa-
voreciendo su equilibrio personal (Gonzdlez—Olivares et al., 2020).

La motivacién intrinseca es un recurso que han utilizado los docentes tradicionalmente, ya no
solo como una fuente natural de aprendizaje, sino también para conseguir los logros planteados a
partir de las necesidades. Segtin el cumplimiento de las necesidades psicolédgicas basicas, la motiva-
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cién intrinseca puede aumentar y tener una posicion activa en el desempefio de cualquier actividad
(Ryan y Stiller, 1991; Ryan y Deci, 2000).

En esta investigacion se pretende analizar el grado de bienestar psicolégico y su relacién con la
motivacion intrinseca del alumnado que realiza estudios universitarios en el Mdster de Formacién

del Profesorado de la Universidad de Castilla—La Mancha y de la Universidad Villanueva.

2. MARCO TEORICO

La temdtica del bienestar ha sido tradicionalmente abordada desde dos corrientes principales: la
heddnica y la eudaiménica. La primera se centra en el bienestar subjetivo, mientras que la segunda
se basa en el bienestar psicoldgico. Si bien ambos constructos estdn relacionados, son conceptual-
mente distintos (Keyes et al., 2002; Linley et al., 2009).

El bienestar subjetivo, desde una perspectiva heddnica, se focaliza en la satisfaccién vital y la
felicidad, caracterizindose por la prevalencia de afectos positivos sobre los negativos (Barra et al.,
2013). Ryan y Deci (2001) defienden este enfoque al definir el bienestar en términos de logro y evi-
tacién del dolor. Diener (1984) anade que el bienestar subjetivo se caracteriza por la subjetividad, la
presencia de indicadores positivos y la ausencia de factores negativos, asi como por una valoracién

global de la vida.

Por otro lado, el bienestar psicoldgico, arraigado en la perspectiva eudaiménica, se encauza en as-
pectos mds trascendentales de la vida de la persona, como el significado y la autorrealizacién (Ryan
y Deci, 2001). Meléndez et al. (2018) lo definen como un constructo complejo que se refiere a la
experiencia éptima y al funcionamiento, asocidndose al desarrollo personal y la realizacién del pro-
pio potencial.

Salavera y Usdn (2019) distinguen entre la hedonia, que surge de la experiencia de conseguir lo
que uno quiere (valoracién de esa vivencia), y la eudaimonia, que se basa en los objetivos que uno
desea alcanzar. Las actividades eudaiménicas, a diferencia de las heddnicas, requieren un gran es-
fuerzo y se asocian con oportunidades de avanzar en el potencial personal, caracterizdindose por un
equilibrio entre desafios y habilidades y objetivos claros. Las actividades heddnicas, por el contrario,
buscan la relajacién, la emocidn, la alegria y la felicidad, y tienden a olvidar los problemas perso-
nales.

Es importante destacar que, como afirman Cuadra y Florenzano (2003), el bienestar psicolégi-
co por si solo no garantiza una vida feliz; es fundamental poseer la capacidad de superar situaciones
complicadas, dolorosas o conflictivas. Esto implica elementos afectivos, evaluativos, de andlisis y
reflexion (Vézquez y Hervés, 2008). Autores como Maganto et al. (2019) asocian el bienestar psi-
colégico con hdbitos de vida saludable, variables de personalidad positivas y la ausencia de sintomas
clinicos relevantes.

A pesar de las distinciones, Diaz et al. (2015) senalan la necesidad de una mayor integracién en-
tre las tradiciones heddnicas y eudaiménicas, lo que requiere mds investigacion sobre la integracién
conceptual entre el bienestar subjetivo y el bienestar psicolédgico.

Ryffy Keyes (1995) propusieron un modelo descriptivo del bienestar psicolégico compuesto por
seis dimensiones:

1. Aceptacién de si mismo. Implica una consideracién positiva hacia uno mismo, asumiendo

conscientemente las limitaciones. Es un acto de autoconocimiento y madurez.
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2. Relaciones positivas con otras personas. Se refiere a la capacidad de establecer y mantener re-
laciones significativas y de confianza con los demds.

3. Autonomia. Es la capacidad de emanciparse, gestionar los propios intereses y prioridades, y
controlar el propio comportamiento.

4. Dominio del ambiente. Es la habilidad para elegir y establecer entornos propicios que satis-
fagan las propias necesidades y permitan un desarrollo éptimo (Ryff, 1989), siendo uno de
los mayores determinantes del bienestar psicolégico humano (Ryan y Deci, 2001).

5. Propésito en la vida. Alude a las metas alcanzables que representan la importancia de las ex-
periencias pasadas y futuras.

6. Crecimiento personal. Surge del desarrollo de estrategias y habilidades que mejoran y opti-
mizan las propias capacidades y potencialidades, representando el rumbo del crecimiento y
la madurez de la persona.

Ademds de estas dimensiones, variables como la edad, el género y la cultura influyen en el bien-
estar psicolégico (Vielma y Alonso, 2010). El bienestar eudaiménico (psicolégico) implica actuar
de modo constructivo, socialmente benéfico y ser conducente al crecimiento personal (Deci y Ryan,

2008; Wood et al., 2009).

Diversos estudios han sefialado la fuerte semejanza entre el bienestar subjetivo y la personalidad

(Diener et al., 1999).

Maslow (1954) propuso una jerarquia de necesidades humanas, organizadas en orden ascenden-
te, desde las més bdsicas hasta las de nivel superior. Su estudio sirvié de base para el planteamiento
de McClelland (1958) en el que postula que la motivacién surge de tres tipos de necesidades: lo-
gro, poder y afiliacién. Sin embargo, ninguno de estos autores aborda la relacién entre la madurez
del individuo, sus necesidades y la motivacién, a pesar de que las necesidades pueden cambiar a lo

largo de la vida.

En la actualidad, no existe un consenso tinico sobre el concepto de motivacién. Atkinson (1976)
relacionaba las expectativas de un individuo teniendo en cuenta tanto su motivacion intrinseca
como extrinseca. Para Maehr y Braskamp (1986), la motivacién se origina en la percepcion personal
del individuo (c6mo lo hace, si lo hace por si mismo o qué lo impulsa), lo que pretende conseguir
(incentivos), la naturaleza de la motivacién (intrinseca o extrinseca) y lo que puede aportar a la so-
ciedad (reconocimiento). El concepto de autoeficacia también influye en la motivacién desde la
perspectiva de la teorfa del Aprendizaje Social-Cognitivo de Bandura (1986), lo que implica que
nuestro aprendizaje estd condicionado por nuestro desempefo y nuestras expectativas. En cuanto a
las teorias atribucionales causales, Dweck y Leggett (1988) sostienen que la relacién entre la perso-
nalidad y el entorno condicionard las metas conductuales.

Manassero y Vdzquez (2000) se centran en estudiar la motivacion de logro, los instrumentos para
medirla y la evaluacién de sus dimensiones. Reconocen la importancia de comprender la naturaleza
de la motivacién para determinar su influencia en el comportamiento humano.

Deci y Ryan (1985, 1991) desarrollaron la Teorfa de la Autodeterminacién (TAD), que ha sido
complementada por investigaciones posteriores (Deci et al., 1991; Deci, 1992; Ryan y Deci, 2000).
En dichos estudios establecen, principalmente (aunque no tnicamente) dos tipos de motivacién:

1. Motivacién intrinseca. Se refiere a la realizacién de una actividad por la satisfaccién inheren-
te que produce la actividad en si misma, mds que por una recompensa externa.
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2. Motivacién extrinseca. Se centra en el desempefio de una actividad para lograr un resultado
independiente de la actividad en si misma.

La TAD también postula la existencia de necesidades psicolégicas innatas (competencia, autono-
mia y relacién) que motivan al individuo a iniciar un comportamiento concluyente.

Grant y Dweck (2003) sugieren que la consecucién de metas influye positivamente en la mo-
tivacién intrinseca y en el rendimiento, especialmente cuando un individuo se enfrenta a retos
prolongados. Pintrich y De Groot (1990) proponen tres componentes para estudiar la motivacién:
la competencia percibida personalmente para implicarse en la tarea, las creencias sobre los benefi-
cios de una tarea especifica y las reacciones afectivo-emocionales. Por otro lado, Mclnerney et al.
(2003) argumentan que el establecimiento previo de metas afecta la motivacién intrinseca al dirigir
la energia hacia el logro de los resultados deseados.

La motivacién intrinseca ha sido un recurso fundamental en la educacién y la formacién tra-
dicional, no solo como una fuente natural de aprendizaje, sino también para alcanzar los logros
planteados a partir de las necesidades. El cumplimiento de las necesidades psicolégicas bésicas pue-
de aumentar la motivacién intrinseca y potenciar una posicién activa en el desempeno de cualquier

actividad (Ryan y Stiller, 1991; Ryan y Deci, 2000).

Castro et al. (2019) describen la motivacién como un impulso que permite a un individuo ge-
nerar una accién dirigida a un objetivo. Este impulso depende de factores biolégicos, fisioldgicos,
ambientales y psicoldgicos, y varia segtin la edad, las condiciones del entorno y los intereses del
sujeto. La adquisicién de competencias bésicas es un objeto de estudio fundamental en el dmbito
escolar, buscando acercar valores, emociones, conocimientos y motivaciones que permitan al alum-
nado resolver los problemas que se presenten (Moreno—Murcia et al., 2015).

Instrumentos como el Intrinsic Motivation Inventory (IMI) han sido utilizados en diversas in-
vestigaciones con diferentes grupos de edad (Méndez et al., 2018; Eskeles, 1992; Heilat y Seifert,
2019), incluyendo estudiantes de educacién (Demir, 2011; Liu et al., 2019). Los resultados de las
investigaciones mencionadas sugieren que la motivacién intrinseca es crucial para que la formacién
y preparacién de los profesionales de la educacién derive en un proceso de ensenanza-aprendizaje
mds efectivo.

3. OBJETIVO DE INVESTIGACION

La finalidad de esta investigacién consiste en analizar el estado del bienestar psicolégico y la motiva-
cién intrinseca del alumnado matriculado en el Mdster de Formacién del Profesorado en la Universidad

de Castilla—La Mancha (UCLM) y en la Universidad Villanueva (UV) en funcién del sexo.

4. METODOLOGIA

4.1. Descripcién de la muestra

La muestra, compuesta de 239 estudiantes universitarios (34,1% hombres y 65,9% mujeres) y
con una edad M= 27,48 anos, fue recogida en el curso 2021-22. El 73,2% de los participantes pro-
cedia de la UCLM y el 26,8% de la UV.
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De la muestra total, el 87,9% eran egresados de grados universitarios, el 5,9% provenian de estu-
dios de licenciatura, el 4,2% de estudios de diplomatura y el 2,1% contaban ya con un doctorado.

La situacién laboral de los encuestados es diversa, pero se prioriza la busqueda de empleo
(35,6%). En cuanto al resto, el 30,1% de los participantes estén desempleados y no buscan empleo,
el 28,4% estdn trabajando por cuenta ajena y un 5,1% son auténomos.

En lo que respecta a las especialidades que realizan los estudiantes de esta investigacion, en la Fi-
gura 1 se muestra su diversidad:
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Como se puede observar, la especialidad mds representada es Inglés (20%), seguida de Economia
y Empresa y la Especialidad de Fisica y Quimica (14%), y Geografia e Historia (12%), teniendo las
demads especialidades una representacién diversa.

4.2, Instrumentos y variables

Se utilizé un cuestionario ad hoc, complementado con la Escala de Bienestar Psicolégico (Ryft,
1989) y el Intrinsic Motivation Inventory (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000).

La Escala de Bienestar Psicolégico es un instrumento que cuenta con un total de seis escalas y 39
items a los que los participantes responden utilizando un formato de respuesta con puntuaciones
comprendidas entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 6 (totalmente de acuerdo).

De este instrumento se tiene en cuenta la siguiente variable dependiente (VD):

Nivel de bienestar psicologico (todas las variables que componen el instrumento: Autoacep-
tacion, Relaciones positivas, Autonomia, Dominio del Entorno, Crecimiento Personal y
Propdsito en la Vida). Todo ello muestra el nivel de bienestar de la persona en funcién del Mo-
delo Multidimensional del Bienestar Psicoldgico.

Respecto al Intrinsic Motivation Inventory (IMI), hay que sefalar que se trata de un instrumento
que realiza una medicién multidimensional para evaluar la experiencia subjetiva de los participan-
tes en relacién a la motivacién hacia una actividad concreta (Deci y Ryan, 1985). Este cuestionario
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consta de 25 items, que responden con puntuaciones comprendidas entre el 1y el 7, en funcién de
la percepcién de motivacién por parte del participante. La redaccién de los items se adapté al con-
texto de la investigacién, utilizando la docencia como objetivo profesional a alcanzar. Esta prueba
se ha validado en diversos estudios, confirmando que aporta la adecuada fiabilidad y validez para el
estudio en cuestién (Ostrow y Heffernan, 2018; Kooiman et al., 2015).

La variable dependiente (VD) de este cuestionario que se tiene en cuenta es:

Nivel de motivacién intrinseca (todas las variables que componen el instrumento: Interés/
Disfrute, Percepcién/Eleccion y Valor/Utilidad). Estos elementos muestran la experiencia sub-
jetiva de los estudiantes en relacion a la motivacion hacia una actividad docente.

En lo que respecta a variables independientes (VI), en este estudio solo se ha tenido en cuenta el
sexo (hombre |/ mujer).

4.3. Procedimiento

La presente investigacién se ha realizado en 3 fases claramente diferenciadas. En una primera
fase se contactd con las universidades a cuyos alumnos se tenia intencién de aplicar los cuestiona-
rios (UCLM y UV) y se les explicé tanto los objetivos del estudio como lo que se iba a tener que
realizar, asi como las cuestiones éticas de la investigacion. Igualmente, en esta fase se inici6 el pro-
cedimiento para obtener la aceptacién del Comité de Etica en Investigacion Social (CEIS) de la
Universidad de Castilla-La Mancha. Una vez obtenida la aceptacién se procedié a pasar a la si-
guiente fase. En la segunda fase, se administraron los cuestionarios anteriormente descritos en las
universidades participantes. Finalmente, en la tercera fase se analizaron los resultados de los cues-
tionarios administrados.

4.4 Analisis de datos

Para analizar las respuestas de los cuestionarios administrados se ha utilizado el software Statisti-
cal Package for the Social Sciences (SPSS) versién 28.

A partir de ahi, se seleccioné el estadistico mds adecuado para la presente investigacion: la ¢ de
Student. A través de este estadistico se evaluardn las caracteristicas de los participantes que se asocian
con un mayor nivel de bienestar y con un mayor nivel de motivacién intrinseca. Concretamente se
ha comparado la variable independiente (VI) sexo (hombre y mujer) con cada una de las variables
dependientes anteriormente mencionadas en este estudio.

4.5. Consideraciones éticas

La investigacién que se presenta en este trabajo ha sido aprobada por el Comité de Etica en
Investigacion Social (CEIS) de la Universidad de Castilla-La Mancha con niimero de referencia

CEIS-626839-J9Q6 el 31 de marzo de 2022.
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5. RESULTADOS

5.1. Puntuaciones del nivel de bienestar en funcién el sexo

A continuacién, se muestran los niveles de bienestar en funcién del sexo de los participantes.
Para ello, se atiende de forma especifica a cada una de las dimensiones de esta variable.

Tabla 1.

Puntuaciones del nivel de bienestar en funcién del sexo

Variables Hombre Mujer t(227) ? Cohen s d
M SD M SD

Autoaceptacién 4,30 92 4,51 ,84 ,49 ,083* ,869
Relaciones Positivas 4,43 ,98 4,79 ,94 ,53 ,008* ,958
Autonomia 4,18 75 4,22 .79 75 ,723 ,945
Dominio del 425 78 447 83 35 ,035* 818
Entorno

Crecimiento 438 101 479 96 3 ,003* 979
Personal

Propdsito en la Vida 4,45 ,85 4,82 ,85 72 ,002* ,853
Puntuacién Media 433 63 46 64 14 1002* 635

Bienestar

Nota: *Valor significativo p < 0,05
Tamafo del efecto Cohen s d
Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 1 se comparan las distintas dimensiones del bienestar psicolégico tanto de los hom-
bres como de las mujeres participantes, Los resultados muestran niveles de bienestar psicolégico
significativo en las dimensiones Relaciones positivas (p=0,008), Dominio del entorno (p=0,035), Cre-
cimiento personal (p=0,003) y Propdsito de vida (p=0,002). En todas estas dimensiones, las mujeres
tienen puntuaciones mds altas con respecto a los hombres. De hecho, la puntuacién media del
bienestar también obtiene valores significativos en relacién con el sexo femenino (p=0,002). Cabe
destacar que el tamano del efecto, en la mayoria de las dimensiones, tiene una magnitud alta.

5.2. Puntuaciones del nivel de motivaciéon intrinseca en funciéon del sexo

Del mismo modo, se realizé este andlisis con el nivel de motivacién intrinseca en funcién del sexo.

Para ello, también se tuvieron en cuenta cada una de las dimensiones de la variable en cuestién.
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Tabla 2.

Puntuaciones del nivel de motivacién intrinseca en funcién del sexo

Variables Hombre Mujer t(227) ? Cohen s d
M SD M SD
Interés / Disfrute
5,58 ,98 5,93 ,85 -2,82 ,005* 9
Valor / Utilidad
5,73 91 5,96 ,78 -1,95 ,008* ,824
Percepcién /
Eleccién 5,66 1,05 5,78 1,04 -79 723 1,045
Puntuacién Media
IMI 5,66 79 5,89 73 2,21 ,028* 752

Nota: *Valor significativo p < 0,05
Tamano del efecto Cohen s d
Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 2 se comparan las distintas dimensiones del nivel de motivacién intrinseca tanto de los
hombres como de las mujeres participantes. Los resultados muestran niveles de motivacion intrinseca
significativos en las dimensiones Interés/Disfrute (p=0,005) y Valor/Utilidad (p=0,008). En todas es-
tas dimensiones, las mujeres tienen puntuaciones mds altas con respecto a los hombres. De hecho, en
la Puntuacién Media IMI también se obtiene un valor significativo en relacién con el sexo femenino
(p=0,028). Cabe destacar que el tamano del efecto de todas las dimensiones refleja una magnitud alta.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio se propuso analizar el estado del bienestar psicoldgico y la motivacién intrinseca del
alumnado matriculado en el Mdster de Formacién del Profesorado en la Universidad de Castilla—La
Mancha (UCLM) y en la Universidad Villanueva (UV) en funcién del sexo.

Los resultados obtenidos indican un nivel medio de bienestar psicoldgico significativo (p=0,002).
Lo que se traduce en que las mujeres tienen una mayor percepcién en cuanto a las Relaciones Po-
sitivas, Dominio del Entorno, Crecimiento Personal y Propésito en la Vida. Sin embargo, no se
ha encontrado una diferencia significativa en las dimensiones Autoaceptacién y Autonomia. Esto
sugiere que, en general, si se tiene en cuenta el tamafio del efecto —el cual es mayoritariamen-
te grande y, en ocasiones, moderado—, se puede determinar que el sexo es un factor relevante en
la percepcién del bienestar psicolégico de los futuros docentes. En este sentido, el estudio realiza-
do por Zubieta y Delfino (2010) también revel que las mujeres percibian mds positivamente su
relacién con el entorno y sus relaciones sociales en comparacién con los hombres. Por su parte, Ba-
rrantes-Brais y Urena-Bonilla (2015) también encontraron diferencias significativas por género en
Crecimiento Personal y Propésito en la Vida con mujeres mostrando puntuaciones mds altas. Por
otro lado, Barra (2012) hallé diferencias significativas segtin el género en algunas dimensiones del
bienestar psicolégico en estudiantes chilenos, donde los hombres puntuaron més alto en Autoacep-
tacién y Autonomia, y las mujeres en Crecimiento Personal.

En cuanto a la motivacién intrinseca, también se puede afirmar que las mujeres obtienen una
puntuacién media significativa (p=0.028) frente a los hombres, destacando en las dimensiones In-
terés/Disfrute y Valor/Utilidad. Mientras que en la dimensién Percepcién/Eleccidon no se obtienen
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valores significativos al comparar las puntuaciones entre hombres y mujeres. Estos resultados estdn
en linea con los obtenidos por Gonzilez-Olivares et al. (2020), donde las participantes femeninas
presentaban una mayor motivacién intrinseca y se apreciaban diferencias significativas en las di-
mensiones de Interés/Disfrute y Valor/Utilidad, asi como en la Motivacién Intrinseca General.

Este hallazgo también se alinea con Llanes et al. (2021), quienes sugieren que la motivacién
intrinseca se relaciona con una mayor satisfaccién con la experiencia universitaria global; y con Fi-
guera et al. (2018), que indican que las personas que estudian por satisfaccién personal estdin mds
satisfechas con su experiencia universitaria.

A la luz de los resultados obtenidos, se podria afirmar que una persona sociable, habil para crear
entornos favorables y con unas metas claras en la vida tenderia a tener una idénea motivacién in-
trinseca para ser docente. Ademds, en términos generales, se podria inferir que podria existir una
relacién entre el bienestar psicoldgico y la motivacién intrinseca. Ambos factores son fundamentales
a la hora de garantizar el bienestar y la satisfaccion laboral (Romeiro, 2015) y Mufioz et al. (2018).

En sintesis, se podria afirmar que la variable sexo es un factor determinante respecto al nivel de
bienestar psicolégico y la motivacién intrinseca de los futuros docentes.

Las limitaciones de este estudio radican principalmente en la muestra, ya que solo participaron
dos universidades y no se consideraron todas las especialidades del méster, lo que podria haber pro-
porcionado una visién mds global.

Como futuras lineas de investigacién, se sugiere complementar los objetivos de estudio con el and-
lisis de aspectos como la satisfaccién general con la vida, la satisfaccién con el trabajo y la percepcién
del entorno social. Para ello, se podrian aplicar instrumentos como la Escala de Satisfaccién Vital
(SWLS) (Diener et al., 1985; Vizquez et al., 2013), la Escala de Satisfaccién con el Trabajo (SWWS)
(Merino etal., 2021) y la Escala de Bienestar Social de Keyes (1998, versién de Diaz y Blanco (2005)).
Ademds, serfa valioso realizar un estudio en diferentes universidades de otras ciudades, donde la per-
cepcién del bienestar psicolédgico, la motivacién y otros aspectos relevantes podrian variar.
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1. INTRODUCCION

En todas las culturas los menores abandonados o huérfanos han sido criados en ocasiones por
otras familias, al menos en la primera etapa de su existencia. En Europa con la Segunda Guerra
Mundial, y concretamente en Espana con la Guerra Civil, se transformé en una practica habitual.
La llegada de la proclamacién internacional de los Derechos Humanos, la mejora de la calidad de
vida y el Estado de Bienestar, favorecieron una legislacién en continua evolucién para garantizar es-
tos derechos. Todo ello repercutird no sélo en la gestion de la adopcién internacional, sino en todo
el largo proceso que significa criar y educar a un hijo adoptivo.

La adopcién ha sido un tema tratado en nuestra cultura con un cierto grado de secretismo y tabu,
quizds por la procedencia social de los menores o por la incapacidad de procrear de las parejas, sien-
do especialmente estigmatizador en la mujer. Después de la Guerra Civil la adopcién adquirié un
matiz de beneficencia, delimitando el estatus social y moral de los adoptantes. En nuestra sociedad
se ha visto con naturalidad los casos de tios que han criado como hijos a sus sobrinos y hermanas
solteras que se han hecho cargo de un sobrino pequeno porque sus padres no lo podian mantener.
Todos estos comportamientos sociales condicionados por la situacién econémica y cultural de la
época daban protagonismo al adoptante sin reparar, al menos adecuadamente en las necesidades de
los menores. Pudiendo definir como necesidades, no sélo las asistenciales sino las ocasionadas por
los traumas de sus circunstancias, tanto las preadoptivas como las posadoptivas.

Segin Ferndndez (2013) los sentimientos despertados en torno a los nifios huérfanos de la Se-
gunda Guerra Mundial fundamentaron el auge de la adopcién internacional. En Europa en los afios
90, paises como Suecia, Holanda y Dinamarca sélo adoptaron de dos a cuatro ninos por cada mi-
ll6n de habitantes. Ferndndez (2013) considera que este descenso aparece muy unido a un mayor
conocimiento de los problemas psicolégicos asociados a la adopcidn.
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Con veinte afos de retraso la Adopcién Internacional llega a Espana alcanzando cotas similares a
las que Suecia, Noruega y Paises Bajos habian tenido en los anos setenta y ochenta. Este incremento
en el nimero de adopciones estuvo respaldado, entre otras causas por el nuevo modelo de proteccién
a la infancia, recogido en la Ley 21/1987 del 11 de noviembre. La existencia de distintos convenios
internacionales, la modificacién del Cédigo Civil y las nuevas Leyes de Proteccién al menor, donde se
contemplaban los procedimientos de la adopcién internacional. Todo ello con la finalidad de garanti-
zar los derechos del menor adoptado, fueron factores fundamentales en este nuevo panorama.

A partir del 2011 como ocurrié en el resto de Europa, en Espafia descendié progresivamente en
el nimero de adopciones. En Canarias, segtn recoge el documento elaborado por la Direccién Ge-
neral de Proteccién a la Infancia y la Familia (2018) se registraron 320 ofrecimientos de adopcién
internacional en 2007 y 15 ofrecimientos de adopcién internacional en el 2018.

2. MARCO TEORICO

2.1. Contexto legislativo
2.1.1. Antecedentes socioculturales y politicos

Tras la Segunda Guerra Mundial, Europa inicia un proceso de integracién econdémica con la
creacion de la CECA en 1952, culminando en 1986 con la consolidacién de la CEE, que amplia su
dmbito de actuacién a la investigacion, el medio ambiente y las politicas sociales. En este contexto
de cooperacién internacional, en 1989 se aprueba la Convencién sobre los Derechos del Nifo, que
establece derechos civiles, politicos, econdémicos, sociales y culturales, de cumplimiento obligato-
rio para los Estados y actores implicados en la infancia, como docentes y profesionales sanitarios.

La adopcién internacional, inicialmente un procedimiento burocritico complejo y descoordi-
nado entre paises, se ve afectada por diferencias legislativas y riesgos derivados de inestabilidad
politica. Para mitigar estas dificultades, surgen las Entidades Colaboradoras en Adopcién Interna-
cional (ECAI), acreditadas por las comunidades auténomas y los paises de origen. Aunque no eran
ONG ni gestorias, las ECAI asumian funciones clave como la formacién pre y posadoptiva, y el se-
guimiento psicosocial de los menores, bajo supervisién de la Direccién General de Proteccién a la

Infancia y la Familia (D.G.PLE).

El Real Decreto 165/2019, en desarrollo de la Ley 26/2015, redefine el marco competencial
en materia de adopcién internacional, priorizando el interés superior del menor. Este decreto in-
troduce los Organismos Autorizados (O.R.), que sustituyen a las ECAI y pueden desarrollar otras
actividades siempre que respeten los requisitos legales. El articulo 13.5 del R.D. 165/2019 estable-
ce sus funciones generales, mientras que el articulo 15 exige que su personal no tenga antecedentes
por delitos contra la libertad o indemnidad sexual, conforme a la Ley Orgénica 1/1996 de Protec-
cién Juridica del Menor.

El Convenio de La Haya de 1985 busca regular y armonizar los procedimientos de adopcién
internacional, frente al aumento de solicitudes y la prictica del protocolo piblico. Ademis, se des-
tacan recomendaciones del Consejo de Europa como la Rec(2006)19 y la Rec(2011)12, asi como
la Recomendacién de la Comisién Europea (2013) sobre pobreza infantil. Finalmente, se enmarca
el contexto educativo y sanitario con la Conferencia Mundial sobre Educacién Inclusiva (INICO,
2009), la Declaracién de Incheon (2015) y el programa “Salud 2020” de la OMS Europa.
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2.1.2. El sistema de proteccion a la infancia y la adolescencia en Espana

El sistema juridico espafol establece un marco normativo complejo y en constante evolucién para
la proteccién de la infancia y la adolescencia, cuya aplicacién prictica puede resultar dificultosa debi-
do a la multiplicidad de normas y reformas (Ley 26/2015; LO 1/1996). La Constitucién Espafiola de
1978, en su articulo 39, impone a los poderes ptblicos la obligacién de garantizar la proteccién inte-
gral de los menores, en consonancia con los tratados internacionales ratificados por Espana.

El Cédigo Civil (Gobierno de Espana, 1889), en su articulo 172, define la situacién de desam-
paro como la privacién de la asistencia moral o material necesaria, lo que conlleva la asuncién de la
tutela por parte de la administracién (tutela ex lege), previa declaracién del érgano competente de
la comunidad auténoma correspondiente.

La Ley 26/2015, de 28 de julio, reforma sustancialmente el sistema de proteccién, modificando
la Ley Orgdnica 1/1996, de Proteccién Juridica del Menor, el Cédigo Civil y la Ley de Enjuicia-
miento Civil, con el objetivo de adaptar la legislacién a las nuevas realidades sociales.

En cuanto a las reformas del Cédigo Civil (C.C.) se destacan la unificacién de criterios sobre el
desamparo (art. 172), la definicién de acogimiento familiar y residencial (arts. 172 y 173), la guar-
da administrativa (art. 172 bis), la ampliacién del art. 158 sobre proteccién ante malos tratos, y la
regulacién de la adopcién abierta (arts. 175 y ss.), entre otras.

2.1.3. Evolucidon de las Leyes de Adopcion internacional en Espana

La Ley 26/2015, de modificacién del sistema de proteccién a la infancia y la adolescencia, in-
troduce una reforma sustancial en la Ley de Adopcién Internacional (LAI), centrada en el interés
superior del menor y en la clarificacién competencial entre administraciones. Esta reforma delimi-
ta las funciones de las entidades implicadas, establece garantias juridicas y redefine las obligaciones
de los adoptantes.

Uno de los cambios mds relevantes es la transformacién de las Entidades Colaboradoras en
Adopcién Internacional (ECAI) en Organismos Acreditados (O.A.), manteniéndose la competen-
cia de las comunidades auténomas en su control e inspeccién, mientras que la Administracién
General del Estado asume la coordinacién con los organismos acreditados en el extranjero.

El capitulo III de la LAI regula la capacidad y requisitos para adoptar. El articulo 10 de la Ley
54/2007 establece que los adoptantes —denominados ahora “personas que se ofrecen para la adop-
cién”— deben contar con una declaracién de idoneidad basada en una evaluacién psicosocial. Esta
valoracién incluye aspectos como la capacidad de establecer vinculos afectivos, habilidades educati-
vas y aptitudes para atender a menores con necesidades especificas.

El articulo 11 detalla las obligaciones preadoptivas (asistencia a sesiones informativas y entre-
ga de documentacién) y posadoptivas (cumplimiento de tridmites exigidos por el pais de origen del
menor, con apoyo institucional).

Asimismo, el articulo 41 de la Ley 15/2015 establece que la adopcién internacional debe regirse
no solo por la LAI, sino también por el articulo 9.5 del Cédigo Civil y los tratados internacionales
ratificados por Espana, especialmente el Convenio de La Haya de 1993, que garantiza la proteccién

del menor y la cooperacién entre Estados en materia de adopcidn internacional.
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2.1.4. Real Decreto 165/2019 del 22 de marzo, Reglamento de Adopcion Internacional
y Real Decreto 573/2023, del 4 de Julio, por el que se aprueba el Reglamento de
Adopcion Internacional (BOE del 5 de Julio de 2023)

El Real Decreto 165/2019, de 22 de marzo, desarrolla aspectos clave de la Ley 54/2007, de Adop-
cién Internacional, estableciendo procedimientos para iniciar, suspender o paralizar adopciones,
asi como criterios para distribuir expedientes entre entidades publicas y Organismos Acreditados
(O.A.). Regula también los requisitos de acreditacién, el modelo de contrato entre adoptantes y
O.A., y crea un sistema de control y seguimiento, incluyendo el Registro Nacional de Organismos
Acreditados y un mecanismo de gestién de reclamaciones.

Sin embargo, el Gobierno de Catalufia planteé un conflicto competencial respecto a ciertas dis-
posiciones del decreto, lo que llevé al Tribunal Constitucional a declarar su inconstitucionalidad
(STC 36/2021, de 18 de febrero). Como consecuencia, se aprueba el Real Decreto 573/2023, que
sustituye al anterior y refuerza la proteccién del interés superior del menor, conforme al Convenio

de La Haya de 1993, ratificado por Espafia en 1995.

Este decreto se ajusta al articulo 129 de la Ley 39/2015, garantizando necesidad, eficacia, trans-
parencia y participacién institucional. Se fundamenta en los articulos 149.1.32 y 149.1.82 de la
Constituciéon Espaiola, que atribuyen al Estado competencias exclusivas en relaciones internacio-
nales y legislacion civil.

2.1.5. Ley Orgdnica 8/2021 de Proteccion a la Infancia y Adolescencia frente a la
violencia, denominada Ley LOPIVI

La Ley Orgdnica 8/2021, de proteccién integral a la infancia y la adolescencia frente a la vio-
lencia (LOPIVI), representa un avance normativo centrado en la prevencién, deteccién y atencién
integral de la violencia infantil.

Introduce figuras clave como el Coordinador de Bienestar en el 4mbito educativo y el Delegado
de Proteccién en contextos deportivos y de ocio. Prohibe pricticas lesivas como la contencién me-
cénica o exploraciones invasivas, siguiendo recomendaciones del Defensor del Pueblo. Establece la
creacién de la Conferencia Sectorial y dos registros estatales (RUSSVI y el Registro Central de In-
formacién) para mejorar la coordinacién y recopilacién de datos.

Asimismo, incorpora el uso obligatorio de pruebas preconstituidas para menores de 14 anos o con
discapacidad, y amplia el plazo de prescripcién de delitos graves hasta los 35 afos. La ley responde al
ODS 16 yala Meta 16.2, y se fundamenta en el articulo 15 de la Constitucién Espanola. En 2022, se
refuerza su aplicacién mediante el Plan Estatal para la Garantia Infantil Europea (2022-2030).

2.1.6. En relacion con la Educacion Inclusiva en Espana y la adopcion internacional

La Educacién Inclusiva en Espafia se inicia en 1985, consoliddndose con la Ley Orgdnica
1/1990 (LOGSE), que introduce el concepto de Necesidades Educativas Especiales (NEE) y
promueve la escolarizacién en aulas ordinarias con apoyos especificos. La Ley Orgdnica 2/2006
(LOE) refuerza este enfoque, dotando a los centros de mayor autonomia para garantizar una
educacién sin exclusiones. Posteriormente, la LOMCE (Ley Orgdnica 8/2013) incorpora medi-
das como la integracién de alumnado inmigrante, el aumento de recursos y la creacién de aulas

abiertas de Educacién Especial.
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En Canarias, la Orden de 13 de diciembre de 2010 y el Decreto 25/2018 regulan la atencién
a la diversidad, incluyendo a menores adoptados internacionalmente. Este tltimo, en su Capitu-
lo III (arts. 11 y 12), contempla diversas situaciones como dificultades de aprendizaje, trastornos
de atencién, condiciones personales e histéricas, y altas capacidades. La evaluacién e intervencién
corresponde a los Equipos de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica. Ademds, se vincula con la
Ley 8/1995 sobre accesibilidad y el R.D. Legislativo 1/2013, que refunde la normativa sobre disca-
pacidad e inclusién social.

La LOMLOE (Ley Orgdnica 3/2020), que modifica la LOE y deroga la LOMCE, refuerza el
principio de inclusién educativa, alinedndose con la Convencién sobre los Derechos del Nifo y la
Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. Entre sus novedades destacan: la
libertad de eleccién de centro (art. 1.q), el disefio universal de aprendizaje (art. 4.3), la evaluacién
adaptada (art. 20.5), la reduccién de ratios en primaria (art. 19), y la inclusién de la Formacién Pro-
fesional Bésica en la ensehanza obligatoria (art. 3.3).

2.1.7. Intervencion con menores en los ayuntamientos capitalinos de Canarias:

marco legislativo y programas municipales: Las Palmas de Gran Canaria y
Sta. Cruz de Tenerife

La intervenciéon con menores en los municipios de Las Palmas de Gran Canaria y Santa Cruz de
Tenerife se fundamenta en un marco legislativo comun, aplicable en toda la Comunidad Auténoma
de Canarias. Entre las normas de referencia destacan la Ley 1/1997, de Atencién Integral al Menor,
el Decreto 54/1998, que regula las actuaciones de amparo, y la Ley 16/2019, de Servicios Sociales
de Canarias, que mantiene la vigencia de la normativa anterior. A nivel estatal, se aplican la Ley Or-
gdnica 8/2021 (LOPIVI), de proteccién integral frente a la violencia, y las reformas introducidas
por la Ley 26/2015 y la Ley Orgdnica 8/2015, que refuerzan el principio del “interés superior del
menor” como derecho sustantivo, principio interpretativo y norma procedimental.

La legislacién vigente regula el ingreso de menores con problemas de conducta en centros resi-
denciales, estableciendo que toda medida restrictiva debe tener cardcter educativo y ser autorizada
judicialmente. Asimismo, se contemplan disposiciones especificas sobre trata de seres humanos y
menores victimas de violencia de género.

Los Equipos Municipales de Atencién a la Infancia (EMAI), dependientes de los ayuntamien-
tos, reciben comunicaciones de diversas fuentes (educacidn, salud, fiscalia, juzgados, denuncias
vecinales) y coordinan su actuacién con la Direccién General del Menor del Gobierno de Canarias.
Valoran la situacién del menor y su entorno, pudiendo archivar el caso, elaborar un programa in-
dividualizado sin expediente o iniciar un plan de intervencién de hasta dos afios en casos de riesgo.

En Santa Cruz de Tenerife, el Instituto Municipal de Atencién Social (IMAS) gestiona cuatro
EMAI distribuidos en siete zonas del municipio. En Las Palmas de Gran Canaria, la Unidad Técnica
de Infancia y Familia lidera el Plan Municipal de Infancia y Adolescencia 2021-2024, aprobado en
2020 y basado en la Convencidn sobre los Derechos del Nifo. Este plan incluye un sondeo a 300
menores para identificar necesidades y demandas, con el objetivo de convertir la ciudad en “Ciudad
Amiga de la Infancia”, reconocimiento otorgado por UNICEE

Por su parte, Santa Cruz de Tenerife desarrolla el II Plan Municipal de Atencién a la Infancia,
Adolescencia y Familias (2021-2024), alineado con los indicadores de UNICEF y los Objetivos de
Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030, renovando el sello de “Ciudad Amiga” obtenido en 2018.
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Ambos planes reflejan el compromiso institucional con los derechos de la infancia y la mejora de su
bienestar desde la administracién local.

2.2. Perspectiva Sociolégica de la Adopcién Internacional

El auge de la adopcién internacional en las décadas de 1990 y 2000 puso de manifiesto graves
irregularidades, incluyendo el trifico de menores, la explotacién infantil y la corrupcién institucio-
nal. Un caso paradigmadtico fue el de Rumania tras la caida del régimen de Ceaucescu, donde la Ley
11/1990 permitié la adopcién privada de 20.000 ninos, con practicas fraudulentas en hospitales y
registros civiles (Zurgravescu & Lacuvescu, 1991). En Pert, la creacién de una asociacién de ninos
desaparecidos permiti6 desarticular ocho redes ilegales, implicando a 34 jueces y funcionarios (Cer-
nuda & Siez, 1999).

En Espana, la Ley 21/1987, que reformé el Cédigo Civil, marcé un punto de inflexién en la
proteccién a la infancia, sustituyendo el modelo asistencialista heredado del franquismo por uno
centrado en el acogimiento familiar (Ferrandis, 2017). Este nuevo enfoque, inspirado en modelos
anglosajones e italianos, buscaba evitar las institucionalizaciones prolongadas y promover entornos
familiares estables.

Durante las dos tltimas décadas, Espafia se posicioné como uno de los paises con mayor niimero
de adopciones internacionales, alcanzando cifras cercanas a los 60.000 menores entre 2004 y 2017
(Grau, 2017). Sin embargo, el nimero de adopciones ha descendido drdsticamente. Este descen-
so se atribuye a la ralentizacién de trdmites en los paises de origen, cambios politicos, y una mayor
concienciacién sobre la preparacién necesaria para la adopcién (Mirabent, 2017).

Ferrandis (2017) subraya que la adopcién debe ser una medida excepcional, dada la ruptu-
ra que implica con los vinculos biolégicos. En Europa occidental, las adopciones convencionales
han disminuido significativamente (Selman, 2017), mientras que, en Espana, la baja natalidad ha
impulsado la adopcién internacional como alternativa. En la Comunidad de Madrid, se han adop-
tado cerca de 10.000 ninos procedentes de mds de 40 paises, siendo China, Rusia y Colombia los
principales paises de origen (MSSSI, 2017). Etiopia, aunque incorporada mds tarde, ha cerrado ac-
tualmente sus procesos de adopcién internacional.

A pesar del descenso global, Espana sigue liderando en ofrecimientos de adopcién internacional.
No obstante, a diferencia de paises como Italia, donde se ha incrementado la adopcién de meno-
res con discapacidad o mayores, en Espana persiste una preferencia por adopciones convencionales.
Paradéjicamente, se ha observado que los menores adoptados sin necesidades especiales pueden
presentar mayores dificultades de adaptacién que aquellos incluidos en programas de “Adopciones
Especiales” (Ferrandis, 2017).

2.3. Intervencién Terapéutica: Modelos

Vinyet Mirabent (2017), psicéloga y terapeuta, subraya la crucial importancia del acompana-
miento a las familias adoptivas para evitar la psicologizacién innecesaria de menores y progenitores.
La intervencidn se estructura en fases preadoptiva y posadoptiva.

En la fase preadoptiva, se ofrece una formacién inicial de 16 horas, enfocada en la sensibilizacién
mediante técnicas experienciales. Tras esta, los solicitantes deben obtener un informe de idoneidad ela-
borado por un psicélogo y un trabajador social, avalado por el Instituto Cataldn de Adopciones (ICA).
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La fase posadoptiva, que desde 1997 ha visto un aumento en la demanda de orientacién para
familias con menores de dos aflos o mds, requiere un enfoque en el acompafiamiento preventivo
y el fortalecimiento de vinculos. Se evalGan aspectos como la personalidad del menor, sus capaci-
dades neurocognitivas y posibles trastornos del aprendizaje. La intervencién incluye orientacién
familiar, grupos terapéuticos y visitas domiciliarias. Mirabent destaca que las altas expectativas pa-
rentales y dificultades de aprendizaje (asociadas incluso al Sindrome de Alcoholismo Fetal o SAF)
son comunes. Factores como el racismo, las barreras idiomaticas y las heridas del abandono comple-
jizan la adaptacién. Durante la adolescencia, la crisis de identidad se intensifica, haciendo esencial
el acompanamiento emocional parental. Mirabent concluye que la evaluacién de idoneidad debe
ser rigurosa y los seguimientos posadoptivos presenciales para fortalecer competencias parentales.

Por su parte, Palacios (2018), catedrdtico de Psicologia Evolutiva y Educativa, desmitifica la pa-
tologizacién generalizada en menores adoptados, resaltando su resiliencia. El “contexto terapéutico”
familiar cotidiano es clave para la recuperacién emocional. Palacios identifica dificultades comunes
como problemas de apego, hiperactividad y la comunicacién tardia de la condicién adoptiva. En
los menores, se observan desconfianza y dificultad para expresar afecto; en los padres, expectativas
poco realistas.

Palacios enfatiza la formacién parental y la intervencién preventiva. En el proceso de apego,
distingue entre cubrir necesidades bésicas y ofrecer consuelo, etapas que pueden activar temores pro-
fundos en el menor debido a experiencias de abandono. Los padres deben desarrollar una “capacidad
sanadora” respondiendo con sensibilidad. Entre los factores de riesgo en la adopcién internacional,
senala errores en la valoracién de idoneidad, asignaciones inadecuadas, escasa informacién sobre el
menor, falta de servicios posadoptivos eficaces y carencias en la formacién profesional. Propone me-
jorar protocolos, la formacién clinica especializada, las redes terapéuticas y la deteccién temprana
como medidas preventivas.

2.3.1. Nuevas necesidades de intervencion terapéutica en adopcion internacional

La evolucién de la intervencién terapéutica en adopcién internacional ha dado lugar a nuevas
corrientes centradas en el acompanamiento emocional, la resiliencia y la comprensién del trauma
temprano. Profesionales como Jests Palacios y Vinyet Mirabent, junto a expertos como Neftali Elo-
rriaga, discipulo de Jorge Barudy, han contribuido a este enfoque integrador, como se evidencié en
la XLVI Asamblea de CORA (2023). Las ponencias abordaron temas como neurodesarrollo, paren-
talidad positiva y desafios resilientes en la adopcién.

Grau (2017) destaca que las necesidades terapéuticas han evolucionado desde una atencién in-
mediata posadoptiva hacia una intervencién prolongada, adaptada a las etapas del desarrollo del
menor. La atencién psicolégica familiar ha sustituido a modelos fiscalizadores, exigiendo distin-
guir entre conflictos derivados de la adopcién y otros factores. Esta transformacién ha impulsado
la especializacién profesional y el trabajo en red, integrando a psicélogos, educadores, terapeutas y
médicos en redes asistenciales eficaces.

La diversidad familiar (racial, monoparental, homoparental) y las experiencias preadoptivas han
generado nuevas demandas, especialmente en jovenes que, al formar sus propias familias, buscan
comprender sus origenes. Esta bsqueda contrasta con otros casos que evolucionan hacia limites
psicopatoldgicos.

Reguilén (2017) advierte sobre la tendencia a sobrediagnosticar desde una perspectiva exclusi-
vamente neuroldgica, ignorando el papel del entorno familiar. Se enfatiza el diagnéstico del menor,
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dejando de lado las funciones parentales esenciales. Esta visién reduccionista ha favorecido diag-
nésticos centrados en el vinculo y el apego, sin considerar la interaccién con los nuevos cuidadores.

En este contexto, se hace imprescindible una intervencién terapéutica especializada, contextualiza-
da y multidisciplinar, que contemple tanto las experiencias tempranas del menor como la capacidad
de los padres adoptivos para sostener, comprender y acompanar emocionalmente a sus hijos.

2.3.2. Evolucion de la clinica empleada en la adopcion internacional

Grau (2017) sefiala una evolucién en la clinica adoptiva, desde consultas centradas en pautas
para la convivencia hasta intervenciones mds complejas vinculadas a las secuelas de experiencias pre-
adoptivas. Inicialmente, los terapeutas se enfocaban en ayudar a los padres a establecer vinculos y
fomentar el sentimiento de pertenencia. La clave terapéutica reside en acompanar a las familias en
la comprension del significado de las conductas del menor, combinando firmeza con empatia. Las
dificultades conductuales se abordan primero con los padres y luego con el menor, favoreciendo la
expresién emocional y reduciendo defensas.

Reguilén (2017), destaca que el acompafamiento es mds eficaz que la psicoterapia directa en la
adolescencia. Dolto (1990) afiade que el terapeuta debe inspirar preguntas y facilitar que el menor se
exprese, observando sus manifestaciones simbélicas (dibujos, juegos, palabras). Esta perspectiva refuer-
za un modelo clinico centrado en la escucha activa y la interpretacién del mundo interno del menor.

Estas aportaciones reflejan el trdnsito hacia enfoques terapéuticos eclécticos y multidisciplinares,
donde la intervencién incluye a la familia extensa y considera el entorno social y escolar. La clinica
actual en adopcién internacional se orienta hacia una comprensién integral del menor y su contex-
to relacional.

2.4. El asociacionismo en Adopcién internacional

Las asociaciones de familias adoptivas han experimentado una evolucién significativa desde su
origen. Segin Marre (2004), estas entidades se identifican como parte de la sociedad civil, actuan-
do como movimientos sociales que complementan funciones del Estado. Constituidas como ONG,
operan mediante voluntariado, motivadas por la solidaridad y la empatia. Su origen suele estar vin-
culado a dificultades en los tramites de adopcidn, y su actividad se articula a través de redes sociales,
encuentros anuales y vinculos con los paises de origen de los menores.

Desde los anos noventa, se han creado numerosas asociaciones en distintas comunidades
auténomas: SEDA (Madrid, 1991), ADDIA (Barcelona), UME ALAILA (Pais Vasco, 1993),
ADOFAN (Barcelona, 1997), y FADA (Catalufa, 1997), entre otras. CORA, creada en Madrid,
aglutina asociaciones de todo el pais y ha participado en comisiones parlamentarias sobre adop-
cién internacional.

Actualmente, estas asociaciones han ampliado sus competencias, pasando de la gestién de trd-
mites y apoyo informal a la formacién y orientacidén especializada. Ejemplos como Escuelas de
Familias en Andalucia, Aragén y Navarra ofrecen recursos abiertos, charlas y talleres. Figuras como
Jests Palacios, Diana Marre, Jorge Barudy y José Ignacio Diaz Carvajal participan activamente en la
divulgacién de contenidos sobre adversidad temprana, resiliencia y crianza adoptiva.

En Canarias, AFAIC (Las Palmas) y COPILE (Santa Cruz de Tenerife) reflejan esta evolucién.
Ambas entidades destacan el paso de la cohesién grupal por necesidades compartidas a una es-
tructura mds organizada, con acceso a formacién online y atencién terapéutica especializada. La
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incorporacién de las TIC ha facilitado el acceso a recursos y la profesionalizacién del acompana-
miento familiar.

2.5. La Figura del Mediador Familiar en Adopcién

En el marco de una intervencién terapéutica mds contextualizada y menos normativa, surge la fi-
gura del mediador familiar como recurso clave en adopcién internacional. Este profesional acompafia
a las familias en el proceso de integracidn, facilitando la comunicacién y resolucién de conflictos me-
diante técnicas asertivas, empdticas y comunicativas. Aunque comparte herramientas con la mediacién
familiar general, el mediador en adopcién debe considerar aspectos especificos como la construccién
de identidad, duelos, conflictos de lealtad y sentimientos de gratitud (Ledesma, 2017).

Un ejemplo destacado es MADOP, entidad con sede en Madrid que incorpora la media-
cién posadoptiva desde un enfoque psicopedagdgico. Su estructura refleja el espiritu asociativo,
promoviendo actividades, debates y recursos compartidos. Esta figura responde a las nuevas ne-
cesidades de las familias adoptivas, especialmente en procesos como la bisqueda de origenes,
consolidando la mediacién como una herramienta eficaz para el acompafiamiento emocional y
la cohesién familiar.

2.6. Estrategias e intervencion de la Direccion General de Proteccion a la
Infancia y Familia del Gobierno de Canarias, en materia de informacién
y formacién a familias que se ofrecen para adoptar en la modalidad
internacional.

La Direccién General de Proteccién a la Infancia y la Familia del Gobierno de Canarias publica
en su portal institucional documentos clave sobre adopcidn, entre ellos La Adopcién en Canarias
2007-2018 y La Adopcién en Canarias 2021-2022. Ambos informes recogen datos relevantes so-
bre adopcién nacional e internacional, acogimiento familiar y acompafamiento posadoptivo. En
2021, se publicé también la Guia de Adopcién, disponible en formato digital, con el respaldo de la
Viceconsejeria de Igualdad y Diversidad.

Ambos documentos subrayan la obligatoriedad de la formacién, recogida en la Ley 54/2007
y reforzada por la Ley 26/2015. Las sesiones formativas, de seis semanas de duracidn, se impar-
ten en Tenerife y Gran Canaria, con desplazamientos desde otras islas. En 2021 se realizaron tres
cursos por provincia; en 2022, cuatro en Las Palmas (incluyendo Lanzarote y Fuerteventura) y
tres en Tenerife.

La formacién estd dirigida por la profesora Beatriz Triana Pérez (ULL), en colaboracién con el
grupo de investigacién FADE, que desarrolla programas como Educar en Positivo, subvencionados
por el Ministerio de Economia y Competitividad. Este grupo también ha liderado proyectos espe-
cificos sobre adopcién internacional, como el EDU2012-38588.ULL, orientados a promover la
convivencia familiar y el desarrollo psicoeducativo.

2.6.1. Datos significativos relativos a la adopcion internacional en Canarias

Como hemos ido comentando en el apartado anterior los datos mds recientes aportados por la
Direccién General del Proteccién a la Infancia y Familia corresponden al documento Adopcién
en Canarias 2021-2022. No obstantes y a modo de antecedente se exponen inicialmente los datos
aportados por esta misma entidad en el documento Adopcién en Canarias 2007-2018. Los tltimos
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datos relativos a la adopcién internacional en Canarias figuran en la pdgina web de la Consejeria
de Derechos Sociales, Igualdad, Diversidad y Juventud de la Direccién General de Proteccién a la
Infancia y la Familia. Servicio de Programa de Adopcién a Menores del Gobierno de Canarias, afio
2023-2024. Es de destacar que en el primer documento se hace mencién a los menores de adopcién
internacional correspondientes a 2019-2020. Destacando los siguientes datos:

De los 13 menores adoptados de adopcién internacional: 5 de la provincia de Las Palmas y
8 en la provincia de Sta. Cruz de Tenerife. Los menores adoptados proceden de India, Bulgaria,
Vietnam, China (“Pasaje verde” — menores con caracteristicas especiales-). El documento men-
ciona las dificultades que presentan los menores son las siguientes (la memoria no aporta datos
cuantitativos):

Tabla 1
Necesidades detectadas en los menores que forman parte del Programa de Adopcién Internacional
del Gobierno de Canarias.

Menores de 0 a 3 anos Retraso madurativo, prematuridad, caracteristicas corporales sensibles de
cirugfa, enfermedades recuperables, trastornos del habla y la comunicacién.
Dificultades del aprendizaje, bajo peso y estatura, dificultades para la
ingesta, dificultades de adaptacién.

Menores de 4 a 7 afios Dificultades de adaptacién y aprendizaje de hdbitos, autonomia temprana,
dificultades para la vinculacién y formacién de apego seguro, retraso
madurativo del lenguaje, dificultades para adaptarse a otras costumbres
culturales.

Menores de 8 a 10 afos Grandes dificultades para adaptarse a las dindmicas familiares y entornos
sociales y medio escolares. Dificultades para la vinculacién y creacién
de apego, dificultades para crear lazos de lealtad. Funciones ejecutivas
alteradas, traumas complejos.

Fuente: Direccién General de Infancia y Familia del Gobierno de Canarias.

Se han realizado 229 seguimientos de adopcidn internacional. 157 los han realizado los técnicos
de la Direccién General del Menor, 77 OAA (Organismos Acreditados). En la provincia de las Pal-

mas 119 en la provincia de Sta. Cruz de Tenerife 110.

*  Menores en intervencién posadoptiva 133 (no especifica nimero de nacionales e internacio-
nales). Han sido atendidos por las siguientes entidades:

- Servicio de Psicomotricidad de la Universidad de La Laguna: 38 nifios en Santa Cruz de
Tenerife.

- PFAME: 35 nifios en Las Palmas

- PROINFA: 25 ninos en Sta. Cruz de Tenerife.

- Quorum Social 77: 1 nifio en Las Palmas, 4 en Sta. Cruz de Tenerife.
- Opcidn 3: 6 nifos en Sta. Cruz de Tenerife, 10 en Las Palmas.

- Origen y Vinculos. 2 nifos en Sta. Cruz de Tenerife, 1 en Las Palmas.

- Gen Canario: 5 ninos en Sta. Cruz de Tenerife, 3 en Las Palmas.

*  Solicitudes de bisqueda de los origenes 50 (no especifica nimero de nacionales e interna-
cionales).
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La pdgina web del Gobierno de Canarias destaca como asociaciones de familias de adopcién in-
ternacional las siguientes:

- AFAIC. Familias adoptivas de las islas Canarias.

- COPILE. Asociacién de amigos solidarios con la adopcién internacional en Sta. Cruz

de Tenerife.
- LAVOZ DE LOS ADOPTADOS.

- CORA. Coordinadora de asociaciones de adopcién y acogimiento. Esta entidad firma
convenio de colaboracién en mayo del 2021 con ASEAE Asociacién Estatal de Acogi-
miento Familiar.

Es de destacar que el reciente documento Adopcién en Canarias 2021-2022, presenta como no-
vedad la informacién referida a la eleccién del pais, haciendo mencién que desde que entra en vigor
el RD165/2019 del 22 de Marzo, por el que se aprueba el Reglamento de Adopcién Internacional
en Espana(descrito es el apartado legislacidn del presente estudio), se organiza un sistema de cupos
por paises, segun el articulo III del mencionado RD, se fija un nimero maximo de expedientes por
pais, pasando a lista de espera una vez superado ese cupo.

Finalmente se presentan los datos mds significativos referidos al periodo 2021-2022 que figuran
en el documento Adopcién en Canarias 2021-2022 y que a continuacién se exponen:

- Ano 2021, 122 ofrecimientos de adopcién nacional en la Comunidad Auténoma Cana-
ria /12 ofrecimientos de adopcién internacional en la Comunidad Auténoma Canaria.

- Afo 2022, 101 Adopciones nacionales en la Comunidad Auténoma Canaria/ 13 adop-
ciones internacionales en la Comunidad Auténoma Canaria.

- Afo 2021, 1 Idoneidad provincia de Las Palmas adopcién internacional/ 2 idoneidad
provincia de Sta. Cruz de Tenerife.

- Afo 2022, 4 idoneidad Internacional provincia de Las Palmas/ 3 idoneidad internacio-
nal provincia de Sta. Cruz de Tenerife.

- Afo 2021, 17 expedientes en trimite de adopcién internacional en la Comunidad Au-
téonoma Canaria.

- Ano 2022, 13 expedientes de adopcién internacional en trdmite en la Comunidad Au-
téonoma Canaria.

- Afos 2021, 2 expedientes de adopcién internacional remitidos a paises en la Comuni-
dad Auténoma Canaria.

- Afos 2022, 5 expedientes de adopcién remitidos a paises en la Comunidad Auténoma
Canaria.

Ha resultado de interés presentar en una tabla con datos recogidos en el mencionado documen-
to Adopcién en Canarias 2021- 2022, en el que podremos observar el significativo descenso de la
adopcién internacional en Canarias desde el 2007 hasta el 2022. Destacando que en el 2007 lle-
garon a Canarias 123 menores de adopcién internacional y en el 2022, sélo 2 menores, uno de la
India y otro de Vietnam. Se puede observar en la tabla un significativo descenso que comienza en el
2011 con 116 adopciones, produciéndose el primer descenso significativo de 47 casos en el 2012.
A partir de estos afios fueron descendiendo progresivamente los casos hasta el 2022.
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Tabla 2
Nimero de adopciones en la Comunidad Auténoma Canaria desde 2007 a 2022. Datos del
documento Adopcién en Canarias 2020-2022.

LAS PALMAS STA. CRUZ DE TENERIFE TOTAL

2007 Sin datos Sin datos 123
2008 Sin datos Sin datos 107
2009 72 48 120
2010 61 42 103
2011 70 46 116
2012 29 40 69
2013 30 34 64
2014 17 16 33
2015 13 12 25
2016 14 6 20
2017 10 4 14
2018 1 7 8
2019 5 8 13
2020 1 2 3
2021 1 1 2
2022 1 1 2
TOTAL 822

Fuente: Direccién General de Infancia y Familia del Gobierno de Canarias.

A continuacidn, y refiriéndonos a los seguimientos posadoptivos el mencionado documento
Adopcién en Canarias 2021-2022, aporta datos de los casos de adopcidén internacional que estdn
en seguimiento posadoptivo. El documento especifica que durante el 2022 se realizaron 173 segui-
mientos, de ellos 73 pertenecientes a la provincia de Las Palmas y 100 a la provincia de Sta. Cruz de
Tenerife. De los expedientes de adopcién 45 se tramitaron a través de entidad publica y 128 a través
de Organismos Acreditados. En los datos que facilita la entidad se clasifican por paises y provincias
de la Comunidad Auténoma Canaria.
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Tabla 3
N.° de seguimientos posadoptivos de adopcién internacional en la Comunidad Auténoma. Recogido
del documento La Adopcién en Canarias 2021-2022.

Paises Las Palmas  Sta. Cruz de Tenerife Total Canarias
Burquina Faso 1 0 1
Burundi 1 0 1
China 6 8 14
Etiopia 23 68 91
Filipinas 0 1 1
India 1 3 4
Kazaistan 29 6 35
Madagascar 1 0 1
Mali 1 2 3
Nicaragua 0 4 4
Nigeria 4 1 5
R. Dominicana 0 1 1
Rumania 1 0 1
Rusia 1 3 4
Tailandia 0 1 1
Ucrania 1 1 2
Vietnam 3 1 4
Total 73 100 173

Fuente: Direccién General de Infancia y Familia del Gobierno de Canarias.

En el documento Adopcién en Canarias 2020-2021 se incluyen datos de los casos que fueron
atendidos por el Area de Posadopcién, del Servicio de Programas de Adopcién de Menores. Se
relacionan por realizar una labor de orientacidn, evaluacién e intervencién psicoeducativa y tera-

péutica, trabajando para reducir el fracaso de la adopcién; definiéndose como un recurso preventivo
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y convirtiéndose en otra medida de proteccién. Las entidades habilitadas por la Direccién General
del Menor y la Familia enumeran como dificultades que intervienen de forma mds habitual las si-
guientes (no aportan datos, ni diferencias sobre adopcién nacional e internacional):

- Problemas emocionales y conductuales

- Establecimiento de rutinas y tareas escolares

- Dificultades del desarrollo psicomotor y del lenguaje

- Rendimiento y adaptacién escolares

- Problemas de comunicacién y relacién con los iguales

- Dificultades de identidad en adolescentes

- Problemas de consumo, comportamientos predelictivos y fugas

- Abusos sexuales, conductas sexualizadas y dificultades de identidad.

Otro dato de interés es el apartado de La Busqueda de los Origenes. Senalando igualmente como
una novedad la creacién de la Red de Atencién a las Vivencias Traumdticas Tempranas, realizindose
el primer encuentro en red en marzo del 2024, denomindndose Primer Encuentro Interdisciplinar:
Construyendo una Red de Atencidn a las Vivencias Traumdticas Tempranas.

También se incluye en el documento la formacién realizada por los profesionales de la Direccién
General de la Infancia y Familia del Gobierno de Canarias, debiendo destacar por la relevancia de
los ponentes las siguientes:

- Afos 2021: Formacién en Traumaterapia Sistémica, por el Dr. Jorge Barudy, Marjorie
Dartagnan, Rafel Benito y José Luis Gonzélo.

- Afos 2022: Formacién sobre Atencién al Trauma Infantil, impartida por el Dr. Carlos
Pitillas.

3. DISCUSION Y CONCLUSION

El anilisis de las estrategias implementadas por la Direccién General de Proteccién a la Infan-
cia y Familia del Gobierno de Canarias en el 4mbito de la adopcidn internacional, en relacién con
el contenido general del capitulo, revela la materializacién de varios de los principios y desafios
expuestos. El capitulo subraya la evolucién legislativa y la imperante necesidad de un acompana-
miento integral y preventivo para las familias adoptivas, reconociendo las complejas necesidades
psicosociales y los posibles traumas que enfrentan los menores. Las acciones especificas del Gobier-
no de Canarias ejemplifican c6mo estas conceptualizaciones se traducen en la prictica regional.

En primer lugar, la obligatoriedad de la formacién pre-adoptiva en Canarias, tal como estipulan
las leyes 54/2007 y 26/2015, valida la importancia que el capitulo otorga a la preparacién de los
futuros padres. Estas sesiones formativas, a cargo de expertos de la ULL y el grupo FADE, buscan
capacitar a los solicitantes para enfrentar las complejidades inherentes al proceso de adopcién, lo
cual es esencial para una adecuada integracién familiar y para mitigar futuras dificultades.

En segundo lugar, la tendencia de descenso progresivo en el nimero de adopciones internacio-
nales en Canarias, documentada en los informes 2007-2018 y 2021-2022, confirma la dindmica
global y nacional de este fenémeno. La dréstica disminucién de 123 adopciones en 2007 a solo 2 en
2022 es un dato elocuente que invita a una profunda reflexién. Esta caida se alinea con los factores
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identificados en el capitulo, como la ralentizacién de trdmites en los paises de origen y los cambios
politicos, sumados a nuevas regulaciones como el sistema de cupos del RD 165/2019. Esto sugiere
que, a pesar de la demanda, los obstdculos externos y las politicas de gestién estidn impactando sig-
nificativamente la viabilidad de las adopciones internacionales.

En tercer lugar, la detallada tabla de necesidades detectadas en los menores adoptados en Cana-
rias —que incluye retraso madurativo, dificultades de vinculacién y traumas complejos— corrobora
la importancia de abordar los desafios psicosociales y traumdticos inherentes a la adopcidn, tal como
se plantea en el capitulo. La implementacién de programas de intervencién posadoptiva y el signi-
ficativo niimero de seguimientos (173 en 2022), gestionados por entidades publicas y Organismos
Acreditados, asi como la colaboracién con servicios universitarios y asociaciones especializadas, de-
muestran el reconocimiento de estas necesidades y el esfuerzo por ofrecer un apoyo integral. La
creacion de la Red de Atencidn a las Vivencias Traumdticas Tempranas y la formacién de profesio-
nales en traumaterapia sistémica y atencién al trauma infantil, con ponentes de relevancia, refuerza
la evolucién hacia modelos terapéuticos especializados, en sintonia con la adaptacién de los marcos
asistenciales que propone el capitulo.

Finalmente, el papel activo de las asociaciones de familias adoptivas en Canarias (AFAIC, CO-
PILE, CORA) y su colaboracién con entidades nacionales, como CORA con ASEAE subraya su
funcién crucial en la red de apoyo y la provision de recursos. Estas asociaciones complementan la labor
institucional, brindando un espacio de cohesién, formacién y atencidn terapéutica que resulta vital
para la resiliencia de las familias adoptivas, tal y como se destaca en el capitulo sobre el asociacionismo.

La implementacién de estrategias y programas de intervencion por parte de la Direccién General
de Proteccién a la Infancia y Familia del Gobierno de Canarias evidencia un compromiso tangible con
la gestién y el acompanamiento integral de la adopcién internacional, en consonancia con las directri-
ces legislativas nacionales e internacionales abordadas en este capitulo. Los datos cuantitativos, si bien
revelan un acusado descenso en el nimero de adopciones internacionales en la comunidad auténoma,
reflejan simultdneamente un fortalecimiento de los servicios posadoptivos y la formacién parental.
Esto es crucial dada la complejidad de las necesidades de los menores adoptados, quienes a menu-
do presentan secuelas de traumas tempranos y dificultades de adaptacién, tal y como se ha analizado.

Este estudio de caso regional en Canarias pone de manifiesto que, aunque el volumen de adop-
ciones ha disminuido, la calidad del soporte y la especializacién en la atencién posadoptiva se
estan consolidando. La obligatoriedad de la formacidn, la diversidad de programas de intervencién
psicoeducativa y la colaboracién activa con el tejido asociativo y la academia demuestran una adap-
tacién proactiva a las realidades y desafios cambiantes del proceso adoptivo. En tltima instancia,
aunque la adopcién internacional pueda ser una via menos frecuente, el sistema canario parece estar
evolucionando hacia un enfoque més robusto y sensible a las complejidades intrinsecas, priorizando
la proteccién del menor y el fortalecimiento de las familias adoptivas dentro de un marco de bien-
estar integral, tal como se propone en el contenido general del capitulo.

BIBLIOGRAFIA

Ayuntamiento de Las Palmas de Gran Canaria (2020). Plan Municipal de Infancia y Adolescencia de Las
Palmas de Gran Canaria 2021-2024. https://www.laspalmasgc.es/export/sites/laspalmasgc/.galleries/
documentos-servicios-sociales/ PLAN-INFANCIA-Y-ADOLESCENCIA-_-2021-2024.pdf

Ayuntamiento de Santa Cruz de Tenerife (s.f.). /] Plan Municipal de Atencion de la Infancia, la Adolescencia
y la Familia en Santa Cruz de Tenerife. https://www.santacruzdetenerife.es/web/fileadmin/user_upload/



https://www.laspalmasgc.es/export/sites/laspalmasgc/.galleries/documentos-servicios-sociales/PLAN-INFANCIA-Y-ADOLESCENCIA-_-2021-2024.pdf
https://www.laspalmasgc.es/export/sites/laspalmasgc/.galleries/documentos-servicios-sociales/PLAN-INFANCIA-Y-ADOLESCENCIA-_-2021-2024.pdf
https://www.santacruzdetenerife.es/web/fileadmin/user_upload/web/Servicios_Municipales/Atencion_Social/Infancia_adolescencia_familia/230529_II_Plan_de_Infancia-2.pdf

Juventud e inclusidén social

web/Servicios_Municipales/Atencion_Social/Infancia_adolescencia_familia/230529_II_Plan_de_
Infancia-2.pdf

Barudy (2024). El florecimiento resiliente después de los traumas. Los fundamentos de la resiliencia infanto —
juvenil. El Hilo ediciones.

Becerril Ruiz, D. (2004). Nuevas formas familiares. Portularia: Revista de Trabajo Social, (4), 219-230

Calzadilla Medina, M. A., Aciego de Mendoza Lugo, R., Martin Cabrera, E., Martin Rodriguez, A. M.,
Triana Pérez, B., Alemdn Falcdn, J. A., Alemdn Ramos, P, Calcines Pifiero, M. A., Marchena Gémez,
M. R., & Santana Herndndez, R. (2018). Informe sobre la situacion de la infancia y la familia en Canarias.
Direccién General de Proteccién a la Infancia y la Familia del Gobierno de Canarias. https://riull.ull.es/

xmlui/handle/915/37484

Cernuda, P, & Sdenz Diez, M. (1999). Los hijos mds deseados: Un libro 1itil para recorrer el camino de la
adopcién. Aguilar.

Constitucién Espanola, de 29 de diciembre de 1978. Boletin Oficial del Estado, 311, de 29 de diciembre de
1978. https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1978-31229

Consejo de Europa (2006). Recommendation Rec(2006)19 of the Committee of Ministers to member states
on policy to support positive parenting. Explanatory Report. Consejo de Europa.

Consejo de Europa (2012). Recommendation CM/Rec(2011)12 of the Committee of Ministers to member
states on children’s rights and social services friendly to children and families. Explanatory Report. Consejo
de Europa.

Convenio de la Haya, octubre 1961, en materia de proteccién al menor. Ratificado en Espafia en el BOE
n°229, del 25 de septiembre 1977, pp: 22329 a 22333.

CORA (2023). XLVI Asamblea de CORA: Adopcién y escuela. Respuestas del centro educativo cuando la vida
no empieza bien (adversidad temprana). Tenerife. https://coraenlared.org/2023/04/xlvi-asamblea-de-cora/

Dolto, F. (1990). La causa de los nirios. Paidés.

Direccién General de Proteccién a la Infancia y la Familia del Gobierno de Canarias (2018). La adopcion
en canarias 2007-2018. https:/[www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/derechossociales/in
fanciayfamilia/adopciones/.content/PDF/Memoria_adopcion_2018.pdf

Direccién General de Proteccion a la Infancia y la Familia del Gobierno de Canarias (2010). La Adopcién
vista por las familias adoptivas canarias. https:/[www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/
derechossociales/in fanciayfamilia/adopciones/.content/PDF/maqueta_adopcion_OK.pdf

Direccién General de Proteccién a la Infancia y la Familia del Gobierno de Canarias (2019). Estrategia
canaria de infancia, adolescencia y familia 2019-2023. Wolters Kluwer Espana, S.A.

Ferndndez, M.1. (2013). La adopcion internacional desde la perspectiva socioldgica. XI Congreso de la Fundacién
Espanola de Sociologia. Universidad de Salamanca (pp. 1-25). http://www.fes- web.org/uploades/files/
modules/congress/11/papers/247.pdf

Ferrandis, A. (2017). La reforma de la adopcién cumple treinta anos. Revista Clinica Contempordnea, 8, (2).
https://www.revistaclinicacontemporanea.org/archivos/cc2017v8n2a2.pdf

Gobierno de Canarias. (2010). Orden de 13 de diciembre de 2010, por la que se regula la atencion al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo en la Comunidad Auténoma de Canarias. Boletin Oficial de
Canarias, n°® 250. https://www.gobiernodecanarias.org/boc/2010/250/001.html

Gobierno de Canarias. (2018). Decreto 25/2018, de 26 de febrero, por el que se regula la atencion a la diversidad
en el dmbito de las ensenianzas no universitarias de la Comunidad Auténoma de Canarias. Boletin Oficial de
Canarias, n° 46. https://www.gobiernodecanarias.org/boc/2018/046/001.html



https://www.santacruzdetenerife.es/web/fileadmin/user_upload/web/Servicios_Municipales/Atencion_Social/Infancia_adolescencia_familia/230529_II_Plan_de_Infancia-2.pdf
https://www.santacruzdetenerife.es/web/fileadmin/user_upload/web/Servicios_Municipales/Atencion_Social/Infancia_adolescencia_familia/230529_II_Plan_de_Infancia-2.pdf
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1978-31229
https://coraenlared.org/2023/04/xlvi-asamblea-de-cora/
https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/derechossociales/in fanciayfamilia/adopciones/.content/PDF/Memoria_adopcion_2018.pdf
https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/derechossociales/in fanciayfamilia/adopciones/.content/PDF/Memoria_adopcion_2018.pdf
https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/derechossociales/in fanciayfamilia/adopciones/.content/PDF/maqueta_adopcion_OK.pdf
https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/derechossociales/in fanciayfamilia/adopciones/.content/PDF/maqueta_adopcion_OK.pdf
https://www.revistaclinicacontemporanea.org/archivos/cc2017v8n2a2.pdf
https://www.gobiernodecanarias.org/boc/2010/250/001.html

Claves para la autorregulacion del tiempo y el bienestar

Gobierno de Espana. (1889). Cédigo Civil. Boletin Oficial del Estado. https://www.boe.es/buscar/act.
php?id=BOE-A-1889-4763

Grau, E. (2017). Veinte anos de experiencia en postadopcidn: consultas y abordajes terapéuticos. Revista
Clinica Contempordnea, 8 (2). https://www.revistaclinicacontemporanea.org/art/cc2017al1

Inclusién Internacional & Instituto Universitario de Integracién en la Comunidad (INICO).
(2009). Conferencia Mundial sobre Educacion Inclusiva: Volviendo a Salamanca. Afrontando el reto:
Derechos, retdrica y situacion actual (21-23 de octubre de 2009). Universidad de Salamanca.

Ledesma, ]. (2017). Mediacién Familiar. En busca de los origenes. Grupo 5 accién y Gestién Social.

Ley 21/1987, de 11 de noviembre, por la que se modifican determinados articulos del Cédigo Civil y de
la Ley de Enjuiciamiento Civil en materia de adopcién. Boletin Oficial del Estado, nim. 275, de 17 de
noviembre de 1987. https://www.boe.es/eli/es/1/1987/11/11/21

Ley 54/2007, de 28 de diciembre, de Adopcién internacional. Boletin Oficial del Estado, ntim. 312, de 29 de
diciembre de 2007. https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2007-22438

Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificacién del sistema de proteccion a la infancia y a la adolescencia. Boletin

Oficial del Estado, nim.180, de 29 de julio de 2015. https://www.boe.es/eli/es/1/2015/07/28/26/con

Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo. Boletin Oficial del
Estado, nam. 238, de de 4 de octubre de 1990. https://www.boe.es/eli/es/lo/1990/10/03/1

Ley Orgédnica 1/1996, de 15 de enero, de Proteccién Juridica del Menor, de modificacién parcial del Cédigo
Civil y de la Ley de Enjuiciamiento Civil. Boletin Oficial del Estado, ntm. 15, de 17 de enero de 1996.
https://www.boe.es/eli/es/lo/1996/01/15/1/con

Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Boletin Oficial del Estado, ntm. 106, de 4 de mayo de
2006. https://www.boe.es/eli/es/lo/2006/05/03/2

Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin Oficial del Estado,
nam. 295, de 30 de diciembre de 2013. https://www.boe.es/eli/es/lo/2013/12/09/8/con

Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién. Boletin Oficial del Estado, nim. 340, de 30 de diciembre de 2020. https://www.boe.es/eli/es/
10/2020/12/29/3

Ley Orgdnica 8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral a la infancia y la adolescencia frente a la violencia.
Boletin Oficial del Estado, nim. 134, de 5 de junio de 2021. https://www.boe.es/eli/es/10/2021/06/04/8/con

Marre, D. (2004) La adopcién internacional y Las asociaciones de familias adoptantes: un ejemplo de
sociedad civil virtual global. Revista electrénica de geografia y ciencias sociales, 8 (170). www.ub.es/geocrit/
sn/sn-170-4.htm

Marre, D. (2018). Escuela de familias. https://www.youtube.com/watch?v=iwbXf6pAq8U

Mirabent, V. (2017). Entrevistaa Vinyet Mirabent (Fundacién Vidal i Barraquer): Laadopcién hoy. Experiencia
desde un equipo. Revista Clinica Contempordnea, 8, (2). https://www.revistaclinicacontemporanea.org/
art/20170731130703432000

Océn, J (2007). La adopcidn y el proceso de revelacién en Andalucia. Revista Internacional de Sociologia, 65
(37), pp-145-175. www.raco.cat/index.php7papers/article/viewFile/52756/60706

Organizacién Mundial de la Salud. (2013). Salud 2020: un marco de politica para la salud y el bienestar en
Europa. Oficina Regional para Europa de la OMS.

Palacios, J. (2018). Escuela de Familias. http://infocop.es/view_article.asp?.id=1796
Palacios, J. (2018). Escuela de Familias. http://youtube.com/whatch?v=5X7ECAfSPY



https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1889-4763
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1889-4763
https://www.revistaclinicacontemporanea.org/art/cc2017a11
https://www.boe.es/eli/es/l/1987/11/11/21
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2007-22438
https://www.boe.es/eli/es/l/2015/07/28/26/con
https://www.boe.es/eli/es/lo/1990/10/03/1
https://www.boe.es/eli/es/lo/1996/01/15/1/con
https://www.boe.es/eli/es/lo/2006/05/03/2
https://www.boe.es/eli/es/lo/2013/12/09/8/con
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3
https://www.boe.es/eli/es/lo/2021/06/04/8/con
http://www.ub.es/geocrit/sn/sn-170-4.htm
http://www.ub.es/geocrit/sn/sn-170-4.htm
https://www.youtube.com/watch?v=iwbXf6pAq8U
https://www.revistaclinicacontemporanea.org/art/20170731130703432000
https://www.revistaclinicacontemporanea.org/art/20170731130703432000
http://www.raco.cat/index.php7papers/article/viewFile/52756/60706
http://infocop.es/view_article.asp?.id=1796
http://youtube.com/whatch?v=5X7ECAfSPY

Juventud e inclusidén social

Real Decreto 165/2019, de 22 de marzo, por el que se aprueba el Reglamento de Adopcién internacional.
Boletin Oficial del Estado, 81, de 4 de abril de 2019. https://www.boe.es/eli/es/rd/2019/03/22/165

Real Decreto 573/2023, del 4 de Julio, por el que se aprueba el Reglamento de Adopcién Internacional.
Boletin Oficial del Estado, 159, de 5 de julio de 2023. https://www.boe.es/eli/es/rd/2023/07/04/573

Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el texto refundido de la Ley
General de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusién social. Boletin Oficial del Estado,
n° 289, de 3 de diciembre de 2013. https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12632

Reguilén, J.A. (2017). Adopcién y adolescencia, aspectos clinicos. Revista Clinica Contempordnea, 8 (2),
pp-1-10. https://www.revistaclinicacontemporanea.org/art/cc2017a10

Rodriguez, M. (2008). La adopcion: una forma de hacer familia. Editorial Popular.
Ruiz Alberdi, 1. (1999). La nueva familia espasiola. Taurus.

UNESCO. (2015). Declaracién de Incheon: Educacién 2030. Hacia una educacién inclusiva y equitativa de
calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos. Foro Mundial sobre la Educacién. Incheon.
Republica de Corea.

Zugravescu, A. Y lacovesco, A. (1991). La adopcién internacional en Rumania. Infancia y Sociedad: Revista
de estudios, (12), 111-121.



https://www.boe.es/eli/es/rd/2019/03/22/165
https://www.boe.es/eli/es/rd/2023/07/04/573
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12632
https://www.revistaclinicacontemporanea.org/art/cc2017a10

UN ENFOQUE INCLUSIVO PARA EL BIENESTAR PERSONAL Y
SOCIAL EN LA PROMOCION DEL OCIO

ANA BELEN OLMOS ORTEGA

SERGIO GARCiA MARTINEZ

Rosa ANa ALonsOo Ruiz

MaRria ANGELES VALDEMOROS SAN EMETERIO
CRiSTINA MEDRANO

Universidad de La Rioja

1. INTRODUCCION

El Sistema Amara Berri es un modelo pedagégico, inclusivo (Karrera et al., 2020), innovador y
transformador de sus pricticas y su comunidad (Cerda-Jopia et al., 2021) que naci6 de la visién de
una maestra, Loli Anaut. Este proyecto ha entendido siempre que la educacién no es preparacién
para la vida, sino que es vida en si misma y se escapa de los muros de una entidad escolar (Anaut,
2004). Es asi como el modelo educativo que propone logra vincularse al ocio, cuya experiencia for-
ma parte del recorrido vital de las personas y presenta un fin en si mismo que no debe ser obviado
cuando hacemos referencia al desarrollo humano (Cuenca, 2000). Ocio y educacién encuentran asf
un denominador comdn al ser, ambos, parte de la vida en si misma.

En origen, el equipo que dio forma al sistema escolar Amara Berri vefa que la sociedad debfa entrar en
la escuela, dando forma a un aprendizaje basado en la simulacién de la vida cotidiana (Pdez y Moreno,
2024) con un proyecto globalizador basado en contextos vitales dentro de un sistema abierto donde la
presencia del ocio y la dedicacién del tiempo libre también estin contemplados (Anaut, 2004).

Es asi como surge una comunidad, una cultura de centro inclusiva y sistémica en la que el alum-
nado se siente parte indispensable dado el alto grado de participacién, elemento clave para el logro
de una escuela plenamente inclusiva (Belmonte et al., 2023). Ademds, ninas y nifos encuentran en
las aulas de estos centros un contexto organizado que les permite vivir una experiencia acogedora y
sentirse reconocidos como parte de la diversidad (Karrera et al., 2020).

2. SISTEMA AMARA BERRI

2.1. Origen del Sistema Amara Berri

En la etapa del tardo franquismo espanol, coincidiendo con los Movimientos de Renovacién Pe-
dagégica, se produce un encuentro espontdneo de un conjunto de docentes en el ano 1972, en un



Juventud e inclusidén social

centro educativo situado en Durango (Bizkaia). Este equipo dio forma a una estructura organizati-
va y metodoldgica que fue llamada “los sistemas del equipo de Durango” (Anaut et al., 1979) y que
pretendian cambiar el rol docente y la visién sobre el alumnado.

En 1979, Loli Anaut, a propuesta de la inspeccién educativa, comienza un nuevo proyecto, que
da continuidad a lo iniciado en Durango, en un centro piloto en San Sebastidn. Asi, se fue dan-
do forma en este centro del barrio de Amara lo que se denominé “globalizacién como un proceso
vital dentro de un sistema abierto” que, con el tiempo, pasaria a denominarse, comtinmente, Siste-
ma Amara Berri. En él, partiendo de los intereses del nifio y/o de la nifia se utiliza el juego como la
base de la estructura de las aulas, un juego basado en la imitacién del mundo del adulto a través de
la programacién de grandes actividades vitales que son nexo de interrelacién de las diferentes dreas
curriculares.

En 1990 el Colegio Amara Berri pasa a ser reconocido como Centro de Innovacién Educativa
del Departamento de Educaciéon del Gobierno Vasco (Pdez y Moreno, 2024). Se le asignan en ese
momento las tareas de investigacién e innovacién pedagdgica, la de formacién del profesorado de
otros centros educativos (Martin, 2010) y se crea el Servicio de Asesoramiento a Centros.

Gracias a estas funciones, otros equipos docentes y centros fueron interesindose en aplicar el
mismo sistema en sus escuelas. Fue naciendo, asi, la red de centros del Sistema Amara Berri, situada
por toda Espafia, la cual no ha dejado de crecer hasta ser hoy dia una red formada por unos 27 cen-
tros. En ellos se ha desarrollado un trabajo cooperativo basado en el intercambio de conocimiento
que ha propiciado la creacién de un estilo cultural propio (Martin, 2010; Pdez y Moreno, 2024).

En 2015 el Colegio de Educacién Infantil y Primaria Amara Berri entra a formar parte de las es-
cuelas Changemakers de la asociacién Ashoka. Este grupo, quiso destacar este sistema por su vision,
fomento del trabajo en equipo, enfoque innovador, abierto a la comunidad, efecto influyente en
otros centros y por el aprendizaje activo que se vive en sus aulas (Martin, 2015).

2.2. Concepto del sistema

Podria existir la tendencia a ver el modo de trabajo de las escuelas Amara Berri como un mé-
todo o un conjunto de métodos; sin embargo, Amara Berri no es un método sino un sistema de
trabajo interdisciplinar, conceptual, organizativo, de planificacién, reflexién, andlisis y toma de de-
cisiones (Anaut, 2004; Martin, 2010). Se trata de una nueva forma de concebir el centro educativo
(Cerda-Jopia et al., 2021), donde proyecto educativo y organizacién se encuentran arménicamente
articulados con la estructura y la vida cotidiana del centro.

En Amara Berri, la idea de escuela como sistema se apoy6 en la Teoria de Sistemas de Bertalanffy
(1968) quien apunta que la realidad no es la mera unién de unidades elementales; supone concebir
el centro como unidad en la cual tienen lugar multiples conexiones, interacciones y comunica-
ciones. Ademds, Amara Berri se identifica como sistema abierto (Anaut, 2004) ya que permite la
integraciéon de informacién en pro de la mejora. Y es que, a nivel educativo se ha de hablar de mo-
delos abiertos que faciliten la incorporacién de cambios (Moliner et al., 2020).

Ademds, en este deseo de construir una escuela mds relacionada con la propia experiencia vital
y con un sentido integrador, el modelo educativo abarca mas que lo meramente académico. Tradi-
cionalmente, el contexto escolar no incluia el concepto del ocio como parte de su prictica habitual
(Cano et al., 2020; Cardona Ortiz, 2023), pero el sistema Amara Berri, por su propia implicacién
con una dimensién mds humana, social y cultural, es capaz de dar al ocio un papel fundamental en
la escala axiolégica.
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2.3. Principios metodolégicos en el Sistema Amara Berri

En el sistema Amara Berri la concepcién del alumnado y los principios metodolégicos estdn
intimamente relacionados, son casi uno (Anaut, 2004). El alumnado se entiende como el eje del
quehacer en las aulas y estd por encima de otros intereses (Cerda-Jopia et al., 2021; Martin, 2010).
Tanto los procesos emocionales como los sociales, que intervienen en su desarrollo, son abordados
desde el contexto escolar (Gorosmendi, 2020). Los principios metodoldgicos que suponen la base
de este sistema son promotores para la vida y, por extension, para las experiencias de ocio, via para
la adquisicién de aquellos valores que nos hacen humanos (Prat y Soler, 2014):

- Principio de individualizacion. Cada alumna y alumno es un ser particular, individual,
posee su potencial, que se debe desarrollar en igualdad de condiciones. Esto estd inti-
mamente ligado al concepto de diferencia, de diversidad, la cual siempre enriquece, se
convierte en cualidad, y forma parte del propio sistema (Martin, 2010; Karrera et al.,
2020). El ocio contribuye, a su vez, a este principio al promover la reflexién individual
en su préctica (Colomina y Onrubia, 2014).

- Principio de globalizacién. Se trabaja desde la globalidad de sumergir las aulas en la pro-
pia vida a través de la pedagogia sistémica implicita en actividades vitales. Se trabaja
siguiendo un modelo similar al propuesto por Decroly (1927), quien presentd la necesi-
dad de trabajar contenidos diversos, que tienen entre si alguna relacién, organizados en
torno a una unidad temdtica compleja.

- Principio de socializacion. Aun marcados por nuestra propia identidad, somos seres so-
ciales en continua relacién. Por ello, la interaccién propia de la vida se refleja en las aulas
a través de contextos vitales, estructura socializadora por excelencia, y el aprendizaje se
centra en la cooperacién y la responsabilidad social (Cerda-Jopia et al., 2021). En su
concepcién, incluye a las experiencias ociosas como contextos favorecedores de dicha in-
teraccién (Cardona et al., 2014).

- Principio de actividad y del juego. Se utiliza el juego dentro de actividades vitales como
hacer la compra o vender productos, realizar un préstamo bibliotecario o preparar una
charla para emitirla en la radio, generando, asi, un encuentro entre el aprendizaje co-
tidiano y el aprendizaje escolar. Estos juegos llevan implicitos aprendizajes que el nifio
y la nifa ird generalizando, lo cual le permitird desarrollar nuevas capacidades (Anaut,
2004). Se trata de un juego que exige esfuerzo pero que también produce satisfaccién y
bienestar porque el alumnado debe superar retos (Karrera et al., 2020). Tal es asi, que el
ocio estd presente en la concepcién del sistema educativo Amara Berri, al entender que la
actividad y el juego simbélico como representacion de la realidad son herramientas nece-
sarias para un estilo de vida saludable (Rosario-Rodriguez y Santos, 2023).

- Principio de creatividad. En las aulas se desarrollan proyectos que implican investigacién
y creatividad (Cerda-Jopia et al., 2021), se valora la participacién y el pensamiento cri-
tico y se plantea un proceso de creacién que conecta con la inteligencia emocional. Con
el impulso de la creatividad, este modelo escolar es promotor de las experiencias de ocio
de manera estructural.

—  Principio de libertad. El proceso vital y sistémico que cada cual vive en las aulas se debe
desarrollar sin invadir el derecho de los demds, el limite social (Anaut, 2004). Para ello,
en este modelo de escuela, libertad se entiende como el derecho a pensar, expresar, elegir,

manifestarse como uno es, siempre desde el respeto (Gorosmendi, 2020).
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- Principio de normalizacién. La programacién debe tener un tiempo para que el trabajo
se interiorice, se normalice, para poner orden, para conocer los contextos, para reflexio-
nar sobre las estructuras. Nifios y nifias finalmente serdn capaces, de forma auténoma,
de conocer los contextos vitales, dominarlos y situarse de forma adecuada en ellos (Go-
rosmendi, 2020).

Todos los anteriores principios metodoldgicos entran a formar parte de la pedagogia sistémi-
ca de Amara Berri creando asi un todo globalizado. Ademds de ello, mantener estos principios
permite a la escuela ser fiel a la carta publicada por la World Leisure and Recreation Association
(WLRA), en la que se reconoce el ocio como drea especifica de la experiencia humana, con bene-
ficios propios, como la libertad de eleccidn, la creatividad, la satisfaccidn, el disfrute y el placer y
la felicidad (WLRA, 1998), y cumplir con el imperativo de los agentes educativos de promover
desde edades tempranas un ocio creativo y enriquecedor que conlleve la mejora personal y social
de los individuos (Sarrate, 2008).Podria existir la tendencia a ver el modo de trabajo de las escue-
las Amara Berri como un método o un conjunto de métodos; sin embargo, Amara Berri no es un
método sino un sistema de trabajo interdisciplinar, conceptual, organizativo, de planificacién, re-
flexién, andlisis y toma de decisiones (Anaut, 2004; Martin, 2010). Se trata de una nueva forma
de concebir el centro educativo (Cerda-Jopia et al., 2021), donde proyecto educativo y organi-
zacién se encuentran arménicamente articulados con la estructura y la vida cotidiana del centro.

En Amara Berri, la idea de escuela como sistema se apoy6 en la Teoria de Sistemas de Bertalanffy
(1968) quien apunta que la realidad no es la mera unién de unidades elementales; supone concebir
el centro como unidad en la cual tienen lugar multiples conexiones, interacciones y comunica-
ciones. Ademds, Amara Berri se identifica como sistema abierto (Anaut, 2004) ya que permite la
integracion de informacién en pro de la mejora. Y es que, a nivel educativo se ha de hablar de mo-
delos abiertos que faciliten la incorporacién de cambios (Moliner et al., 2020).

Ademis, en este deseo de construir una escuela mds relacionada con la propia experiencia vital
y con un sentido integrador, el modelo educativo abarca mas que lo meramente académico. Tradi-
cionalmente, el contexto escolar no incluia el concepto del ocio como parte de su practica habitual
(Cano et al., 2020; Cardona Ortiz, 2023), pero el sistema Amara Berri, por su propia implicacién
con una dimensién mds humana, social y cultural, es capaz de dar al ocio un papel fundamental en
la escala axiolégica.

3. EDUCACION INCLUSIVA EN EL SISTEMA AMARRA BERRI

La La educacién inclusiva se ha erigido en protagonista en las dltimas décadas, al considerar-
se la via mds adecuada para hacer frente a las desigualdades que acontecen en el sistema educativo;
promoviendo el respeto por las particularidades de cada individuo (Vicente y Vicente, 2023) y ga-
rantizando la igualdad de oportunidades, bajo el paradigma de la equidad (Garcia, 2017; Hidalgo,
2024). Se convierte asi en la férmula para la edificacién de una sociedad justa (Esquivel, 2024), en
consonancia con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) de la Agenda 2030 (Martinez et al.,
2023). A su vez, el ocio ha adquirido recientemente un valor social y cultural de gran relevancia (Sa-
rrate, 2008), especialmente en esta sociedad moderna, donde existe una mayor preocupacién por
proteger a las personas desde sus primeros afios de vida en lo referente a cubrir necesidades basicas
que permitan desarrollar una vida de calidad desde la infancia (Andrés, et al., 2021).
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Sin embargo, la respuesta a la diversidad no siempre se ha concebido bajo una perspectiva inclu-
siva, es mds, a lo largo de la historia, se han ido sucediendo diferentes modelos para la atencién a
la diversidad. Durante siglos fue imperante el modelo de la exclusién, fundamentado en el rechazo
de la diferencia y la privacién del derecho a la educacién; modelo reemplazado por la segregacién,
que vino acompanada de la creacién de instituciones destinadas a la atencién de personas con dis-
capacidad, proporcionando una atencién centrada en el déficit, de manera marginal y alejada de la
sociedad (Darretxe et al., 2020; Vicente y Vicente, 2023).

Posteriormente, el modelo integrador se fue abriendo camino a finales del siglo XX, con hitos de
gran calado como el Informe Warnock (1978), fuente de inspiracién en Espafa para la elaboracién
de la LOGSE, primera ley educativa que contemplaba las necesidades educativas especiales (Toboso
etal., 2020). Desde la década de los noventa y hasta la actual LOMLOE, la evolucién legislativa ha
continuado anclada en esta perspectiva integradora (Garcia, 2017), siendo la actual ley educativa la
que realiza una apuesta firme y decida por la inclusién (Gémez-Jiménez, 2021).

La educacién inclusiva pone en valor la diversidad, garantiza la accesibilidad y fomenta el sen-
timiento de pertenencia a la institucién escolar (Acevedo et al., 2023), en consonancia con los
pilares en los que se fundamenta: presencia, participacién y progreso (Belmonte et al., 2023). Es-
tos aspectos constituyen el sustrato del derecho a la educacién para todas las personas, recogido en
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (Garcia, 2017) y en la Convencién de los De-
rechos de las Personas con Discapacidad (Garcia, 2021); asi como, en la Constitucién Espafola
(Martinez et al., 2023).

Ahora bien, aunque resultan evidentes las conquistas de las tGltimas décadas, atin queda un lar-
go camino que recorrer que exige de una remodelacién del sistema educativo actual (Cadalso y
Seara, 2023), un propdsito que no estd exento de barreras como la falta de recursos o la actitud
negativa hacia la diferencia (Belmonte et al., 2023), hecho que enfatiza la necesidad de repen-
sar la formacién del profesorado con el fin de dotarle de herramientas para abordar la inclusién
(Martinez et al., 2023).

La educacién inclusiva se puede implementar en la escuela a través de infinidad de propues-
tas educativas, que se fundamentan en las altas expectativas para todas las personas, el aprendizaje
competencial (Cadalso y Seara, 2023), la personalizacién del aprendizaje, la globalidad y la in-
terdisciplinariedad, entre otras (Villera, 2024). Estas consideraciones, junto a la red de apoyo y
colaboracién del equipo docente, se conjugan en Amara Berri (Gorosmendi, 2020). Ademis, es ne-
cesario senalar que la educacién y la practica inclusiva no son un resultado final al que se llega, sino
un proceso permanente y constante de reflexién y mejora (Ainscow, 2001, 2025; Echeita, 2024). Se
trata de una cultura de centro que encaja en un enfoque sistémico abierto, cambiante y vivo, como
el que ofrecen este tipo de escuelas; cultura que supone el conjunto de valores, creencias y practicas
compartidas (Echeita, 2024) y que es el verdadero pilar de la educacién inclusiva (Herrdiz, 2023).

Asi, Amara Berri se presenta como un sistema inclusivo dado que fomenta dicha cultura y a su
vez pone en marcha pricticas que favorecen dicha inclusién, atendiendo a las caracteristicas sefiala-
das por Moliner et al. (2020) que se presentan en la Figura 1.
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Figura 1

Caracteristicas inclusivas del sistema Amara Berri
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Fuente: Elaboracién propia en base a Moliner et al., (2020)

Ademds de estas caracteristicas, para materializar las practicas inclusivas es fundamental ajustarse
a corrientes como la del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) (Alba, 2022; Elizondo, 2023).
En las escuelas Amara Berri se ofrece al alumnado el método para que guie sus tareas, de forma que
es conocedor desde el primer momento de hasta dénde ha de llegar, puede regular sus esfuerzos, ser
auténomo y mantener asi la persistencia en la tarea. Las actividades vitales se sustentan en el jue-
go, como dinamizador fundamental del aprendizaje dentro del enfoque inclusivo, lo cual supone
una forma de motivacién innegable dado que parte de los intereses de nifios y ninas, les pone en un
papel activo y plantea una relacién docente-discente basada en la empatia mutua (Pdez y Moreno,
2024). Dentro del juego vital que desarrollan existe un para qué, una salida o proyeccién social de
su tarea, lo cual les implica en la responsabilidad de dar forma a este resultado y llevarlo a los me-
dios de comunicacidn, exposiciones, teatros, charlas, etc.; se les ofrecen formas de contextualizar lo
que se estd aprendiendo a través de experiencias reales y practicas (Echeita, 2024).

Como se verd en el siguiente apartado, estas escuelas cuidan los espacios de juego y ocio, lo cual
genera ventajas para el desarrollo integral y mejora las relaciones con base en el respeto, el aprecio
y el aumento de la autoestima (Garcia et al., 2021), factores decisivos en escenarios de inclusién.
Apostar por una educacién promotora del bienestar conlleva realizar cambios a nivel de cultura
escolar y curricular, lo que se traduce en una mayor capacidad para dar respuesta a la diversidad
(Ainscow et al., 2006). De entre todos esos cambios, la promocién de experiencias de juego y ocio
inclusivo en el entorno escolar garantiza la atencién de las necesidades especiales del alumnado, al
sentirse respetado, querido y participe de una comunidad de referencia (Garcia et al., 2021).

4. AMARA BERRI COMO SISTEMA PROMOTOR DE OCIO

Cerda-Jopia et al. (2021) afirman que la experiencia educativa Amara Berri tiene efectos positi-
vos en los y las estudiantes, en sus aprendizajes y en su entorno social. De hecho, es posible apreciar
un cambio en las interacciones entre las personas miembros de la comunidad educativa que con-
tribuye a la mejora de la escuela en su conjunto, lo cual supone el camino hacia una educacién de

calidad. En la construccién de una escuela de este tipo subyace, ademds, la evidencia de que una
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educacién para el ocio es posible y debe ser promovida desde el propio centro educativo para que
quede integrada en la formacién del alumnado.

En la red de escuelas Amara Berri es posible contemplar el cardcter educativo del ocio desde el
momento en que su cometido se centra en formar a las personas desde una perspectiva global para
que desarrollen su libertad, autonomia, sensacién de satisfaccién vital, comprensidn, tolerancia y
solidaridad, por encima de aquello que es ttil (Sarrate, 2008). En esta promocidén del ocio que par-
te del sistema educativo se logra, por consiguiente, contribuir a la mejora de la realidad personal y
social, al conseguir equilibrar las necesidades sociales y las individuales (Madariaga et al., 2012) e
impulsar el desarrollo de personalidades mds fuertes, mds seguras y confiadas, mds valientes, humil-
des, sociables y empdticas (Rodriguez, 2024).

Varios estudios destacan el valor del ocio como experiencia humana (Andrés et al., 2021; Cuenca,
2000; Lazkano et al., 2012; Rosario-Rodriguez y Santos, 2023). Ante ello, se considera la vertiente
educativa como elemento determinante en el logro de objetivos compartidos entre el ocio, la escue-
lay el desarrollo humano, tales como la igualdad de oportunidades, la reduccién de diferencias o la
inclusién socioeducativa (Sarrate, 2008), entre otras. Las escuelas que se rigen por el modelo Amara
Berri asumen una cultura colaborativa desde los cimientos. Esta seha de identidad aporta multiples
beneficios a la comunidad educativa, como lo son la visién compartida de los problemas, los dife-
rentes puntos de vista, la diversidad de alternativas y soluciones, o la promocién de la participacién
de todos los miembros (Garcia et al., 2021). A través de esta colaboracién, se consigue una mayor y
mejor organizacion, implicacién y gestién de la atencién a la diversidad y se facilita el acceso de to-
dos y todas a participar, aprender y vivir momentos de ocio compartido (Guadarrama et al., 2020).

La escuela se alinea con las necesidades reales del alumnado y garantiza la construccién de una
comunidad sélida, equitativa e igualitaria, donde el aprendizaje va mds alld del aula, y conecta con
el tiempo de ocio y con las oportunidades educativas que pueden darse en dmbitos como el artistico,
deportivo, ludico, tecnoldgico o, simplemente, de recreacién y descanso (Garcia et al., 2021). Si la
experiencia es natural y se produce en términos de igualdad, con verdadero interés por parte de los
implicados, y se basa en un sentido de pertenencia, en el establecimiento de relaciones duraderas,
oportunidades de compromiso social, y en un clima de comunicacién sin juicios ni prejuicios, la
plena inclusién es posible (Madariaga et al., 2012). Es ahi donde la estructura de Amara Berri entra
en didlogo con los valores promovidos por las experiencias de ocio, permitiendo hacer del contexto
escolar un lugar idéneo para la inclusién de todos y todas.

En definitiva, las acciones educativas favorecedoras del tiempo de ocio transforman el contexto
en comunidad, donde la cooperacidn, la solidaridad y el bienestar, estdn presentes en todas las fases,
desde el diseno hasta la evaluacién, pasando por la implementacién de dichas propuestas. Garcia
et al. (2021) establecen que este tipo de actuaciones son contrastadas por aportaciones cientificas
que promueven la inclusién educativa. La prioridad de esta red de escuelas es, precisamente, poner
en marcha estrategias inclusivas. Asimismo, estudios anteriores confirman que es preciso desarro-
llar acciones formativas e integradoras en contextos educativos formales para eliminar el sesgo en la
diversidad en el disfrute de las practicas de ocio (Alvarez et al., 2024), cometido social con el que
Amara Berri cumple de manera ejemplar.

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

El presente trabajo esboza la interrelacién existente entre la escuela inclusiva, el sistema peda-
gbgico Amara Berri y la promocién de experiencias de ocio. Siguiendo a Ainscow (2001, 2025)
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algunas proposiciones para potenciar la prictica inclusiva, y que se pueden apreciar en el sistema
Amara Berri, son: partir de la experiencia vivida y el conocimiento acumulado, considerando las
diferencias como oportunidades, detectando las barreras que encuentra el alumnado para su partici-
pacién plena, usando eficazmente los recursos en los procesos de ensefianza-aprendizaje, generando
una cultura y lenguajes compartidos entre docentes y finalmente apoyando una labor de centro que
asume riesgos, que estd viva y cambia porque quiere mejorar. Porque como indica la UNESCO
(2005) las précticas inclusivas son un proceso de busqueda de alternativas, de mejora de la presen-
cia y participacién de todos los estudiantes y finalmente una garantia para la atencién de nuestras
nifas y ninos.

Por todo lo anterior, este sistema se identifica como modelo de escuela inclusiva y promotora del
ocio dado que en ella se “ofrece tiempo y espacio para conocer la opinién y el estado de dnimo de
los miembros de la comunidad, y hay lugar para preocuparse por cada estudiante, profesor y demds
participantes de la comunidad educativa, y hacerles sentirse valorados e importantes para la comu-
nidad” (Karrera et al., 2020, p. 12). El sistema Amara Berri estd dotado de recursos que garantizan
la inclusién socioeducativa y evidencia en su practica una promocién para el ocio facilitadora del
bienestar social y personal. Al mejorar las interacciones y experiencias sociales, la autonomia y la
participacion social, se sitia como protagonistas del proceso de inclusién a los propios aprendices
(Garcfa et al., 2021).

La propuesta Amara Berri se enmarca dentro de una 6ptica inclusiva al promover la presencia,
participacién activa y el consiguiente progreso de todo el alumnado en todas las facetas de su vida.
Para que esto sea asi, debe ponerse el foco en la formacién inicial y continua del profesorado con el
fin de dotarle de las herramientas, estrategias y enfoques diddcticos que favorecen la inclusién (Mar-
tinez et al., 2023). Amara Berri es uno de estos enfoques que invitan a repensar el sistema educativo
y la vida misma, sirviendo de fuente de inspiracién para la consolidacién de pedagogias inclusivas.
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1. INTRODUCCION

La inclusién sociolaboral de personas con diversidad funcional constituye uno de los desafios
mids relevantes y urgentes en las sociedades contempordneas. A pesar de los avances normativos y
sociales en materia de igualdad de oportunidades, persisten importantes brechas estructurales que
limitan el acceso de este colectivo a un empleo digno, estable y adaptado a sus capacidades. En este
contexto, la formacién profesional para el empleo (en adelante FPE) y los programas de mentoria
emergen como herramientas estratégicas para transformar los modelos tradicionales de insercién la-
boral y promover una cultura organizacional mds inclusiva, equitativa y sostenible.

Este capitulo se fundamenta en la necesidad de repensar las metodologias de formacién y acom-
panamiento laboral, incorporando enfoques personalizados, centrados en la persona y orientados
al desarrollo de competencias tanto técnicas como transversales. La evidencia cientifica demuestra
que los programas estructurados de orientacién, capacitacién y précticas laborales, especialmente
aquellos que integran la figura del mentor, generan impactos positivos en la empleabilidad, la auto-
estima y la autonomia de las personas con discapacidad (Pérez-Torres y Alcover de la Hera, 2011;
Sénchez-Aragén y Rosell Morales, 2023).

Desde el plano normativo, el Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, que aprueba
el Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusién
social, establece que los poderes pablicos deben garantizar la igualdad de oportunidades y promover
medidas activas de inclusién laboral, especialmente en el mercado ordinario de trabajo. Asimismo,
la reciente Ley 2/2025, de 29 de abril, refuerza el derecho al trabajo de las personas con discapaci-
dad, obligando a las empresas a realizar ajustes razonables que aseguren su acceso, permanencia y
progreso profesional en condiciones de equidad.
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La presente investigacién se inscribe en este marco de transformacién, con el objetivo de
analizar criticamente las aportaciones tedricas y practicas que sustentan una nueva forma de for-
mar para el empleo. Se parte de la premisa de que la inclusién no debe entenderse como una
adaptacién del individuo al sistema, sino como una reconfiguracién del sistema para acoger la di-
versidad en todas sus expresiones. En consecuencia, este capitulo ofrece una revisién sistemdtica
de los conceptos clave, las experiencias de intervencién y los marcos metodolégicos que orientan
el diseno de programas de FPE inclusivos, con especial atencién al rol del mentor y del men-
torizado como agentes de cambio.acogedora y sentirse reconocidos como parte de la diversidad
(Karrera et al., 2020).

2. MARCO TEORICO Y CONCEPTUALIZACION

Los programas de FPE y el aprendizaje permanente de individuos con diversidad funcional
constituye un dmbito de estudio de cardinal relevancia en el contexto socioeconémico contempo-
raneo. La presente investigacion se enfoca en un andlisis bibliogrifico sistemdtico con el propédsito
de elucidar los beneficios intrinsecos y extrinsecos que los programas estructurados de orientacion,
capacitacion y précticas laborales, ofrecidos por centros especializados en oportunidades de forma-
cién para el empleo (OFE), pueden conferir a esta poblacién. La argumentacién de la contribucién
de tales programas al desarrollo de habilidades y competencias transversales y especificas es funda-
mental para la promocién de una inclusién sociolaboral equitativa y sostenible (Becerra Traver et
al., 2012; Mercado-Garcia y Garcia-Vicente, 2010).

2.1. La disparidad en la inclusién laboral y la necesidad de intervencién
estructurada

A pesar del potencial inherente de los individuos con diversidad funcional, una proporcién con-
siderable de esta poblacidn se enfrenta a barreras estructurales significativas que impiden su acceso
pleno al mercado laboral. Esta exclusién no obedece a una incapacidad intrinseca para el desempe-
fio de funciones laborales, sino mds bien a la carencia de un soporte estructurado y personalizado
que facilite la normalizacién de sus actividades profesionales (Campos, 2023; Mareno, 2015).

2.2. El impacto transformador de la FPE y la mentorizacién en la inclusién

La mentorizacién emerge como un catalizador primordial para la consecucién de una in-
sercién sociolaboral éptima. A través de programas de FPE, que abarcan tanto la capacitacién
prelaboral como la formacién continua durante la actividad profesional, se empodera a los in-
dividuos para la adquisicién de los conocimientos tedricos y practicos necesarios (San Romdn
Rodriguez, 2021; Westerman, 2023).

Sénchez-Aragén y Rosell Morales (2023) destacan que la mentoria no solo facilita la adquisicién
de competencias, sino que también promueve la visibilidad del talento de las personas con discapa-
cidad intelectual, favoreciendo su inclusién en entornos laborales ordinarios. Este enfoque se alinea
con las propuestas de Martinez Ruiz y Martinez Galdona (2015), quienes subrayan la importancia
de una formacién contextualizada y adaptada a las capacidades individuales.
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2.3. Proyecto Oportunidad

El programa que se describe constituye un Programa Social de Desarrollo de la Formacién
Profesional, como una adaptacién de los programas de formacién profesional FPE, disehado espe-
cificamente para fomentar la inclusién sociolaboral efectiva de individuos con diversidad funcional
en el medio de trabajo ordinario. La metodologia central de esta iniciativa se basa en la formacién
profesional prelaboral en el puesto de trabajo, lo que permite una inmersién prictica y contextuali-
zada en el entorno laboral real, permitiendo un desarrollo de oportunidades de mentorizacién con
experiencias de transicién que favorecen la integracién sociolaboral.

Este proyecto ha logrado la capacitacién de seis usuarios del Centro Ocupacional “Rogelio Sén-
chez Ruiz”, resultado de la colaboracién estratégica entre el Ayuntamiento de Campo de Criptana,
el Grupo de Integracién Almida y la Obra Social “la Caixa”. Esta sinergia interinstitucional es fun-
damental para la ejecucién y sostenibilidad de programas de esta naturaleza.

2.3.1. El rol del mentor en la inclusién laboral

En el contexto de este programa, el mentor se define como un profesional senior que ejerce
funciones de asesoramiento y entrenamiento para un aprendiz o profesional junior con menor ex-
periencia. Su rol fundamental es transferir conocimiento tdcito y explicito, asi como experiencia
profesional, desde una perspectiva de trayectoria consolidada, facilitando el desarrollo de compe-
tencias en el mentorizado (San Romdn Rodriguez, 2021).

A. Caracteristicas clave del mentor:
La efectividad de la mentoria depende en gran medida de los siguientes atributos en el mentor:

a) Escucha activa y observacién sistemdtica. El mentor debe iniciar el proceso con una
fase diagndstica intensiva, centrada en la escucha activa y la observacién minuciosa
del mentorizado. Este periodo inicial es crucial para comprender el perfil individual,
identificar necesidades especificas, motivaciones, expectativas y el estadio actual de
su desarrollo personal y profesional. Sin una comprensién profunda del contexto del
mentorizado, cualquier intervencidn careceria de la pertinencia necesaria.

b) Capacidad de andlisis critico y diagnéstico. La habilidad para analizar criticamente
el perfil del empleado es esencial para detectar sus habilidades latentes y dreas de me-
jora. El mentor debe procesar la informacién recopilada a través de la observacién
y la escucha, organizarla e interpretarla de forma coherente. Este proceso analitico
permite formular conclusiones pertinentes y asegurar una comprensién mutua con
el mentorizado, sentando las bases para el establecimiento de objetivos de desarrollo
concretos y medibles.

c) Habilidades comunicativas eficaces. Un mentor debe poseer una capacidad comuni-
cativa excepcional para transmitir su experiencia, perspectivas, logros y aprendizajes
de manera clara y persuasiva. Es deseable que proyecte una imagen de solidez, em-
patia y paciencia. Ademds, debe ser un transmisor generoso de ideas, ejemplos y
experiencias, con el fin de inspirar al mentorizado y facilitar la asimilacién de cono-
cimientos y la adopcién de nuevas perspectivas profesionales.

d) Diferenciacién de roles y objetivos. Es imperativo que el mentor mantenga una clara
distincién entre su propio rol y los objetivos inherentes al desarrollo del mentorizado.

Esto implica establecer una distancia profesional apropiada para evitar interferencias
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inconscientes en el proceso individual del aprendiz. El objetivo primordial es facili-
tar el autoconocimiento, el desarrollo y la implementacién del perfil profesional del
mentorizado, y no la mera replicacién de las caracteristicas o trayectoria del mentor.

e) Apertura y flexibilidad metodolégica. La actitud del mentor debe caracterizarse por
la apertura y la flexibilidad, permitiéndole adaptarse a las necesidades y caracteristicas
particulares del individuo mentorizado. Esta adaptabilidad es fundamental para ajus-
tar el ritmo de la mentoria, proporcionar retroalimentacién oportuna, fomentar la
motivacién cuando sea necesario y establecer limites constructivos que contribuyan
al desarrollo éptimo del aprendiz.

B. Principales funciones de la mentorizacién

Las funciones de un proceso de mentorizacién son multifacéticas y deben ser inherentemente
adaptativas a la diada mentor-mentorizado:

a) Acogida (Onboarding). Consiste en la integracién y recepcidn estructurada del indi-
viduo en el entorno laboral o institucional, facilitando su adaptacién inicial.

b) Acompafamiento continuo. Proceso sostenido de soporte y gufa, donde el mentor
actia como referente y modelo a seguir, inspirando al mentorizado en la toma de de-
cisiones y la resolucién de desafios a lo largo de su trayectoria.

c) Asesoramiento estratégico. Provisién de ayuda, orientacién y consejo experto, deriva-
dos de la experiencia acumulada del mentor, destinados a optimizar el rendimiento y
el desarrollo profesional del mentorizado.

2.3.2. El rol del mentorizado en la dindmica de la mentoria

El mentorizado es un individuo que se encuentra en una fase de desarrollo personal y profesio-
nal, caracterizada por la necesidad de orientacién, acompafiamiento y adquisicién de competencias
clave para su integracién en el entorno laboral. Su participacién en el proceso de mentoria es vo-
luntaria y se formaliza mediante una relacién estructurada con un profesional senior, cuyo objetivo
es facilitar su crecimiento mediante la transferencia de conocimientos, habilidades y actitudes (San
Romdn Rodriguez, 2021).

Desde una perspectiva inclusiva, el mentorizado con diversidad funcional no solo busca mejorar
su empleabilidad, sino también fortalecer su autoestima, autonomia y sentido de pertenencia en el
entorno laboral. La mentoria, en este contexto, se convierte en una herramienta de empoderamien-
to que permite superar barreras sociales y estructurales (Sdnchez-Aragén y Rosell Morales, 2023).

Ademds, en este deseo de construir una escuela mds relacionada con la propia experiencia vital
y con un sentido integrador, el modelo educativo abarca mas que lo meramente académico. Tradi-
cionalmente, el contexto escolar no incluia el concepto del ocio como parte de su practica habitual
(Cano et al., 2020; Cardona Ortiz, 2023), pero el sistema Amara Berri, por su propia implicacién
con una dimensién mds humana, social y cultural, es capaz de dar al ocio un papel fundamental en
la escala axiolégica.

A. Beneficios de la mentoria para personas con diversidad funcional

La literatura especializada ha documentado ampliamente los beneficios de la mentoria en per-
sonas con discapacidad intelectual y del desarrollo. Un estudio cualitativo reciente, basado en un
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grupo focal de seis jévenes con discapacidad intelectual, evidencié que los procesos de mentoria
contribuyen significativamente a su inclusién social y laboral, especialmente en contextos de ais-
lamiento como el generado por la pandemia de COVID-19 (Sdnchez-Aragén y Rosell Morales,
2023).

Los participantes reportaron mejoras notables en su desarrollo personal, incremento del capital
social y fortalecimiento de habilidades comunicativas y laborales. Ademds, la mentoria virtual se
revel6 como una estrategia eficaz para mitigar el aislamiento social y reducir la brecha digital, as-
pectos criticos en situaciones de confinamiento. Estos hallazgos coinciden con las conclusiones de
Pérez-Torres y Alcover de la Hera (2011), quienes destacan la importancia del apoyo social en la sa-
tisfaccién y permanencia laboral de personas con discapacidad.

B. Caracteristicas de un perfil junior en el contexto laboral

Los perfiles junior representan a profesionales en las etapas iniciales de su trayectoria laboral.
Aunque poseen conocimientos teéricos fundamentales, requieren orientacién estructurada para
consolidar sus competencias y adaptarse a las exigencias del entorno profesional (Westerman, 2023).

Las caracteristicas mds comunes de estos perfiles incluyen:

a) Experiencia laboral limitada. Se encuentran en una fase incipiente de su carrera, lo
que implica un periodo de aprendizaje intensivo y desarrollo continuo.

b) Habilidades técnicas bésicas. Poseen un dominio inicial de las competencias técnicas
de su sector, necesitando formacién adicional para alcanzar un desempefio 6ptimo.

c) Supervisién y orientacién. Suelen operar bajo la supervisién directa de profesionales
senior, realizando tareas adaptadas a su nivel de conocimiento hasta que demuestren
capacidad para asumir responsabilidades de mayor complejidad.

d) Actualizacién y vanguardia. Con frecuencia, son profesionales jovenes recién gradua-
dos, lo que les confiere una familiaridad con las Gltimas tendencias y un aporte de
“frescura” e innovacién al equipo de trabajo.

e¢) Proactividad y alta motivacién. Generalmente, demuestran un alto grado de motiva-
cién para aplicar sus conocimientos y habilidades en nuevos desafios, asi como para
adquirir nuevas competencias, cumpliendo diligentemente con las tareas asignadas.

f) Nativos digitales. Esta caracteristica les otorga una alta flexibilidad y familiaridad con
las tecnologias de la informacién y la comunicacién, asi como una predisposicién a
la innovacién.

g) Mayor rotacién potencial. Dada su fase de crecimiento y exploracién profesional,
tienden a mostrar una menor estabilidad laboral en comparacién con perfiles mds
experimentados.

h) Compensacién salarial inicial. Su remuneracién suele ser inferior a la de profesionales
con mayor experiencia y habilidades mas desarrolladas, reflejando su etapa de forma-
cién y menor responsabilidad.

C. Caracteristicas de un perfil senior en el contexto laboral

Los perfiles senior se caracterizan por una trayectoria profesional consolidada, dominio técnico
avanzado y capacidad de liderazgo. Su experiencia les permite asumir responsabilidades estratégicas
y actuar como referentes dentro de la organizacién (Westerman, 2023).
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Las caracteristicas predominantes de los perfiles senior son:

a) Amplia experiencia laboral consolidada. Su vasta experiencia les capacita para liderar
equipos y resolver problemas complejos de manera efectiva en su dmbito profesional.

b) Habilidades técnicas altamente desarrolladas. Han cultivado competencias técnicas
avanzadas y especializadas en su campo, siendo frecuentemente reconocidos como
expertos en una o varias dreas especificas de su profesion.

c) Capacidad de liderazgo. Exhiben habilidades de liderazgo consolidadas, siendo ca-
paces de dirigir, motivar y cohesionar equipos hacia la consecucién de objetivos
organizacionales. A menudo, asumen la responsabilidad de la formacién y la mento-
ria de profesionales junior.

d) Alto nivel de responsabilidad estratégica. Asumen mayores responsabilidades y
participan activamente en la toma de decisiones criticas en dreas estratégicas de la
organizacién, incluyendo la planificacién y ejecucién de proyectos y estrategias de
alto impacto.

e) Mayor estabilidad laboral. Por lo general, demuestran una mayor estabilidad y com-
promiso con su posicién dentro de las empresas, lo que se traduce en una menor
rotacion de personal en comparacién con perfiles menos experimentados.

f) Necesidad de actualizacién profesional continua. Para mantener su relevancia y com-
petitividad en un entorno dindmico, requieren una actualizacién constante sobre las
tltimas tendencias y avances en su sector, mitigando asi el riesgo de la “brecha digi-
tal” frente a las nuevas generaciones de profesionales.

g) Compensacién salarial superior. Su experiencia y habilidades especializadas se refle-
jan en una remuneracién salarial generalmente superior a la de perfiles con menor
experiencia.

2.4. Contribucién cientifica y objetivos de la investigacién

En virtud de lo expuesto, el objetivo central de la presente investigacién reside en la identifica-
cién y el andlisis critico de la literatura y las herramientas metodoldgicas existentes que permiten
dilucidar las ventajas y beneficios tangibles e intangibles derivados de los proyectos de integracién
sociolaboral dirigidos a personas con diversidad funcional.

Mediante una revisién bibliogréfica exhaustiva de fuentes académicas y especializadas en el entor-
no digital, este estudio aspira a profundizar en el conocimiento actual sobre la temdtica, aportando
informacién validada y rigurosa que pueda fundamentar el disefio y la implementacién de politicas
publicas, programas e iniciativas futuras orientadas a fomentar una inclusién laboral mds efectiva,
equitativa y sostenible (Becerra Traver et al., 2012; Mercado-Garcia y Garcia-Vicente, 2010).

Este estudio no solo busca describir las buenas précticas existentes, sino también identificar los
factores criticos de éxito que permiten replicar y escalar modelos de intervencién eficaces. En este
sentido, se pretende contribuir al cuerpo teérico y préctico de la disciplina, ofreciendo una base em-
pirica que respalde la toma de decisiones en el dmbito de la formacién profesional para el empleo
(FPE) y la mentoria laboral.

Asimismo, se reconoce la necesidad de visibilizar el papel activo de las personas con discapacidad

en su propio proceso de inclusién, destacando su capacidad de agencia y su potencial transformador
dentro de los entornos laborales. Como senalan Pérez-Torres y Alcover de la Hera (2011), el acom-
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panamiento estructurado y el apoyo social son elementos clave para garantizar la permanencia y el
éxito profesional de este colectivo

3. OBJETIVOS

3.1. Objetivos generales

1. Analizar y sintetizar las metodologias 6ptimas que promueven la integracién sociolaboral
efectiva de individuos con diversidad funcional en el mercado de trabajo ordinario, con es-
pecial énfasis en la formacién profesional para el empleo (FPE) y el aprendizaje permanente.
Este objetivo busca identificar las pricticas mds eficaces que superen las barreras de acceso y
faciliten la inclusién.

2. Identificar y describir los mecanismos y estrategias pedagégicas que facilitan la adquisicién
de las competencias técnicas y transversales esenciales para el acceso y la permanencia en el
mercado laboral convencional por parte de personas con diversidad funcional. Este punto
se enfoca en cdmo la transferencia de conocimientos y habilidades impacta directamente en

su empleabilidad.

3.2. Objetivos especificos

1. Disefar y estructurar un marco conceptual para el desarrollo de actividades de informacién,
orientacién vocacional, formacién especializada y pricticas laborales que sean programadas,
individualizadas y adaptadas a las necesidades especificas de cada participante con diversidad
funcional. Este objetivo se centra en la operacionalizacién de las intervenciones.

2. Evaluar el impacto de la mentorizacién en el desarrollo de competencias laborales y ca-
pacidades de afrontamiento en los participantes de los programas de FPE y aprendizaje
permanente. Se pretende cuantificar y cualificar la mejora en las habilidades y la resiliencia
de los individuos que reciben este acompanamiento.

3. Cuantificar y cualificar los beneficios tangibles e intangibles que la participacién en pro-
yectos de mentorizacién y programas como “Oportunidad de Formacién para el Empleo”
confiere a los individuos con diversidad funcional, considerando mejoras en empleabilidad,
autonomia personal y calidad de vida. Este objetivo busca evidenciar el valor anadido de es-
tas iniciativas.

4. METODOLOGIA

Con el propésito de abordar los objetivos planteados y profundizar en el andlisis del papel de la
mentorizacién como eje vertebrador de la mejora en la inclusién sociolaboral de personas con di-
versidad funcional, se ha implementado una revisién bibliogréfica sistemdtica. Esta metodologia
rigurosa permite la identificacion, seleccién, evaluacién critica y sintesis de la literatura cientifica re-
levante, asegurando la transparencia, la trazabilidad y la reproducibilidad del proceso investigativo.
Para garantizar la solidez metodolégica, se ha seguido el protocolo PRISMA 2020 (Yepes-Nufiez et
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al. (2021), un estindar ampliamente reconocido en el émbito académico para la conduccién de re-
visiones sistematicas.

4.1. Proceso de busqueda y fuentes de informacién

La elaboracién de esta revisién bibliogréfica, centrada en la formacién para el empleo con expe-
riencias mentorizadas, se fundamenté en la exploracién de diversas plataformas académicas y bases
de datos especializadas. Las fuentes consultadas incluyeron:

*  Google Académico. Por su amplio alcance interdisciplinar en literatura cientifica.

* Dialnet. Relevante para publicaciones en lengua espafiola, particularmente en ciencias so-
ciales y humanas.

* Redalyc. Por su enfoque en revistas cientificas de América Latina, el Caribe, Espana y Por-
tugal.

*  SciELO (Scientific Electronic Library Online). Por su coleccién de revistas cientificas de ac-
ceso abierto en Iberoamérica.

Para la recuperacién de la informacién pertinente, se emplearon descriptores de busqueda espe-
cificos (palabras clave), incluyendo términos como: mentorizacién, profesional junior, profesional
senior, mentorfa, mentor, mentorizado, programa Almida, entre otros, con el fin de maximizar la
exhaustividad y la precisién de los resultado.

4.2. Fases del proceso de Revision Sistematica
El proceso de bisqueda bibliogréfica se estructuré en dos fases metodolégicas complementarias:
4.2.1. Fase exploratoria
Se llevé a cabo una lectura no sistemdtica y aleatoria de articulos cientificos. Esta fase preliminar
tuvo como propdésito la familiarizacién con el campo de estudio, la delimitacién de los ejes temdti-

cos relevantes y el refinamiento de los descriptores de busqueda iniciales, optimizando la estrategia
de rastreo para la fase posterior.

4.2.2. Fase sistemdtica
Entre los meses de febrero y mayo de 2025, se procedi6 a la busqueda definitiva y exhaustiva en
las bases de datos académicas de reconocido prestigio mencionadas anteriormente: Dialnet, Goo-
gle Académico, Redalyc y SciELO. Estas fuentes fueron seleccionadas por su robustez, cobertura
temdtica, accesibilidad y su probada relevancia en el 4mbito de las ciencias sociales, la educacién y
la integracién laboral.

4.2.3. Resultados del proceso de seleccion

El proceso de busqueda arrojé los siguientes resultados iniciales:

* Dialnet: 277 resultados (168 articulos de revista, 29 tesis, 71 capitulos de libro, 9 libros).
Tras la lectura de titulos y resimenes, se seleccionaron 5 documentos.
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*  SciELO: Busqueda aleatoria con resultados ajustados a los criterios establecidos, seleccionan-
do 20 documentos.

*  Google Académico: 3050 resultados. Aplicando los criterios de inclusién y tras la lectura de
titulos, se seleccionaron 15 documentos.

* Redalyc: 2180 publicaciones. Se seleccionaron 6 documentos tras la lectura de titulos y re-
simenes.

4.2.4. Proceso de seleccion y cribado documental

La etapa inicial de la revisién sistemdtica arrojé un total de 46 documentos identificados en
las bases de datos y plataformas académicas previamente mencionadas. Tras una meticulosa veri-
ficacién, se procedié a la eliminacién de 7 documentos por duplicacién, resultando en un corpus
preliminar de 39 documentos tGnicos para la fase de cribado.

La segunda fase del proceso consistié en un cribado basado en la lectura de los resimenes (abs-
tracts) de estos 39 documentos. Este filtro inicial permitié la exclusién de 8 documentos, de los
cuales se identificé que:

* No eran referentes a educacién especial. Lo cual los hacia irrelevantes para el enfoque espe-
cifico de la investigaci6n.

*  Carecian de resumen. Imposibilitando una evaluacién preliminar de su pertinencia temdtica.

*  No ofrecian acceso al documento completo. Restriccién que impedia una evaluacién exhaus-
tiva de su contenido.

Posteriormente, los 21 documentos restantes fueron sometidos a una lectura completa y analiti-
ca. Esta evaluacién a fondo permitié identificar y eliminar 10 documentos adicionales debido a las
siguientes razones:

* Incompletitud. Los documentos presentaban deficiencias estructurales o de contenido que
impedifan una comprension integral de sus hallazgos o metodologias.

* Insuficiencia metodolégica. Los estudios no cumplian con los criterios de rigor cientifico
necesarios para ser incluidos en una revision sistemdtica, presentando limitaciones en su di-
seo, ejecucion o andlisis de datos.

Como resultado de este riguroso proceso de seleccidn, el corpus definitivo de la revision se
conformé por 11 documentos. Estos estudios representan la literatura mds pertinente y metodolé-
gicamente s6lida para abordar los objetivos de la investigacién sobre la formacién profesional para
el empleo y el aprendizaje permanente de personas con diversidad funcional a través de la mento-
rizacion.

A continuacién, en la Figura 1 se muestra el diagrama de flujo para esquematizar el proceso uti-

lizado en la revisién bibliogréfica.
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Figura 1
Diagrama de flujo de la Revision Sistemdtica
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Fuente: Elaboracién propia.

5. RESULTADOS Y EVALUACION

5.1. Clasificaciéon temitica de los documentos seleccionados (n=11)

Los 11 documentos seleccionados en esta revisidn sistemdtica han sido clasificados atendiendo al
titulo, autoria, fecha, tipologia de documento y aportacién al conocimiento especifico del dmbito
estudiado. La siguiente tabla sintetiza esta categorizacién:
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Categorizacién publicaciones

Tabla 1

2

= 5
Titulo Autoria 9 § Aportaciéon

- 3

=]

Eficacia del empleo K?klk’ Kelkik, Beneficios de recibir apoyos para
con  apoyo y Miray & & promover la probabilidad de ser
mentorfa  en la S « o) incluido en un empleo ordinario.
insercién laboral de § < g
petsonas con o =
discapacidad
Influencia en  Cristina  Laborda Relacién entre las competencias de
entornos laborales  Molla, Merce Jariot & ° empleabilidad de las personas con
y prelaborales en  Garcia, y Henar =) § discapacidad intelectual y la tipologia
personas con  Gonzalez I “ g de centro en que las desarrollan
discapacidad Fernandez N
intelectual
Beneficios de los  Anna Sanchez La mentorfa es crucial para
procesos de  Aragéon e Imma @ promover la participaciéon de las
mentotia para la  Rosell Morales o ?O petsonas con capacidades diferentes
inclusion D g en la formacién y el empleo
sociolaboral ~ para = <
petsonas con N
discapacidad
¢Sabes en qué Rafael San Roman ™ ° Expone como debe actuar un
consiste la Rodriguez % = mentor, que  capacidades vy
mentorizacion? Q = caracteristicas debe poseer y por qué

5 < es importante la mentorizacion
Programas de  Maria Teresa Analiza los modelos de intervenciéon
orientacion y  Becerra Traver, en los que se asientan dichos
empleo con apoyo  Manuel Montanero — programas, asi como sus estrategias
de personas con  Fernandez, Manuel 2‘1 -% y recursos
discapacidad Lucero Fustes < 3
intelectual: § E
Modelos y
estrategias de
intervencion
Perfiles junior y  Westerman § ° Se  explica cudles son las
seniof, N I caracteristicas de un profesional
caracteristicas y ,2 ;:E senior y junior
diferencias 3

=8
La empleabilidad:  Diego Campos F"g ° Menciona cuales son las principales
El principal S G causas, barreras y dificultades para
problema de la :g S b encontrar trabajo en personas con
discapacidad A . capacidades diferentes
Inclusion laboral de  Mauricio Marefio Expone algunas reflexiones respecto
personas - a la inclusién laboral de personas
catalogadas  como = % catalogadas social y culturalmente
discapacitadas: (\o] 2 como discapacitadas.
Algunas reflexiones f: <
para un debate
necesatio
Apoyo social,  Pérez-Torres, Explica que el desempefio de
satisfaccion laboral ~ Vanesa y Alcover actividad laboral en  personas
y abandono en  de la Hera, Carlos- - discapacitadas  contribuye a su
trabajadores  con  Marfa = % integracion social y mejora su calidad
discapacidad. %‘ f—_,: de vida y que el apoyo social de

i < supervisor, el de los compaiieros y el

nivel de satisfaccién  laboral
favorecen la permanencia en la
empresa.

Fuente: Elaboracién propia
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5.2. Andlisis y estudio bibliogrifico

Tras la revisién de la documentacién seleccionada se ha considerado oportuno el determinar
un criterio clasificatorio que permita abordar la informacién obtenida por grupos de contenido,
facilitando asi la comparacién de los resultados y conclusiones que los diferentes autores han ob-
tenido con sus estudios. Los articulos pueden clasificarse en temdticas como caracteristicas de la
mentorizacién, beneficios de los programas de mentoria y empleo con apoyo y empleo e inclusién.
Atendiendo a cada uno de estos grupos por separado encontramos la siguiente clasificacién:

a) Caracteristicas de la mentorizacién: mentores y mentorizados

Tabla 2

Caracteristicas de la mentorizacién

Titulo y Autotia Puntos clave
Titulo: ;Sabes en qué consiste ~ En general, podemos considerar al mentor como un entrenador que
la mentorizacién? se sitve de su propio ejemplo y experiencia como herramientas
fundamentales para promover el aprendizaje de la persona
mentorizada.

Autor: Rafael San Romian
Rodriguez

La relacién que se establece entre mentor y mentorizado debe
beneficiar a ambas partes.

Las funciones principales de mentorizaciéon son acogida,
acompaflamiento, y asesoramiento individualizado

Titulo: Perfiles Junior y Senior, En el dmbito laboral se utilizan a menudo los términos de los perfiles
caracteristicas y diferencias. junior (Jr.) y senior (Str.) para describir los niveles de habilidad,
experiencia y de los trabajadores en una empresa.

El profesional senior es indispensable para la tutorizacién del
profesional junior (mentorizado).

Autor: Westerman

Los perfiles junior son trabajadores con poca experiencia, mientras
que los senior tienes una amplia experiencia laboral y habilidades
desarrolladas.

Fuente: Elaboracién propia
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b) Beneficios de los programas de mentoria y empleo con apoyo.

Tabla 3

Beneficios de los programas de mentoria y empleo con apoyo.

Titulo y Autoria

Titulo: Eficacia del empleo
con apoyo y mentotia en la
insercion laboral de personas
con discapacidad.

Autor: Miray Kekik Kekik

Titulo: Los beneficios delos
procesos de mentoria para la
inclusién sociolaboral.

Autores:

Anna Sanchez-Aragéon Imma
Rosell Morales.

Titulo: La preparacion laboral
en alumnos discapacitados
intelectuales leves

Autores:

Asdribal Martinez Ruiz

Aroldo Martinez Galdona

Fuente: Elaboracién propia

Puntos clave

Por un lado, analiza la situacion actual de personas con discapacidad
en el mercado laboral.

Por otro lado, se da visibilidad a los beneficios de los apoyos como
herramienta util para fomentar la insercién laboral de personas con
discapacidad en empresas ordinarias. Este trabajo crea conciencia
sobre como la prestacion de apoyos puede incrementar la
participacion en el mercado laboral de las personas con discapacidad
intelectual en entornos laborales normalizados.

Examina, desde la perspectiva delos jovenes con discapacidad
intelectual, el impacto de los procesos de tutotfa en la insercién social
y laboral.

Los resultados sugieren que la mentoria es crucial para promoverla
participacién de las personas con discapacidad intelectual en la
formacién y el empleo. Las personas que participaron en los procesos
de mentorfa experimentaron un desarrollo personal e incrementaron
su capital social.

Un principio basico de la educacién cubana es la combinacion del
estudio con el trabajo, vatiante fundamental del principio de
vincular la teotfa con la practica, la escuela con la vida y la ensefianza
con la produccién. Esta vision es determinante para la educacion
especial, si se tiene en cuenta que uno de sus objetivos
fundamentales es alcanzar el desarrollo maximo de sus
potencialidades convirtiendo a estos alumnos en futuros hombres
y mujeres utiles a la sociedad con un nivel de independencia que les
permita desenvolverse en la misma sin ningun tipo de prejuicios.

El analisis del proceso de formacién laboral de los alumnos con
discapacidad intelectual muestra el insuficiente tratamiento en las
ciencias pedagogicas, sobte todo lo teferido a la calificacién en
oficios, que es garantia para su integracion social y parte esencial de
la preparaciéon para la edad adulta y vida activa, auténoma e
independiente; asi como la participacioén de la familia en el proceso
de preparacion laboral de estos estudiantes, como complemento del
proceso docente educativo.

La educacion especial esta concebida como un sistema de escuelas,
modalidades de atencién, recursos, ayuda, servicios de orientacion y
capacitacion puestos a disposicion de los alumnos en riesgo de
exclusién social y puestos ademas a la disposicién de sus familiares,
educadores y entorno en general.
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c) Empleo e inclusién

Titulo y Autoria

Titulo: Programas de
orientacion y empleo con
apoyo de personas con
discapacidad intelectual:
Modelos y estrategias de
intervencion.

Autora: Matia Teresa Becerra.
Titulo: La empleabilidad, el

principal problema de la
discapacidad.

Autor: Diego Campos.

Titulo: Influencia en entornos
laborales y prelaborales en el
desarrollo de competencias
en personas con discapacidad
intelectual.

Autores:

Cristina Laborda Molla
Merce Jariot Garcia
Henar Gonzilez Fernindez

Titulo: Inclusion laboral de
personas catalogadas como
discapacitadas.

Algunas reflexiones para un
debate necesario

Autoria:

Mauricio Marefio

Titulo: Apoyo social,
satisfaccion laboral y
abandono en trabajadores
con discapacidad.
Autotia:

Vanesa Pérez-Torres

Carlos-Matia Alcover de la
Hera

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 4

Empleo e inclusién

Puntos clave

Las personas con discapacidad forman parte de uno de los
colectivos con mas tiesgo de exclusion social, derivado, entre otros
factores, de la desigualdad de oportunidades en la formacién y en
el empleo. Por ello nuestro pais ha potenciado las politicas e
iniciativas para facilitar un empleo normalizado.

Se realiza un plan de apoyo intensivo y seguimiento para comprobar
los resultados de dichas iniciativas.

Uno de los principales inconvenientes es no disponer de las actitudes
necesarias para “conservar el empleo”.

Otro gran problema es que no dispongan de los medios y formacién
necesarios para poder conocer sus capacidades y ajustar su perfil al
puesto.

Relacién entre las competencias de empleabilidad de las personas
con discapacidad intelectual y la tipologfa de centro en que las
desarrollan.

Los que desarrollan su actividad laboral en centros especiales de
empleo muestran mayor nivel competencial.

Expone las principales barreras a la empleabilidad e insercion laboral
al colectivo de las personas con discapacidad. Alude a las batreras
culturales, es decir, al conjunto de representaciones sociales, ideas y
concepciones sobre la empleabilidad, la discapacidad, las personas
definidas como discapacitadas y sus posibilidades de empleabilidad,
arraigadas en el imaginario colectivo. Se afirma que abordar estas
batreras es fundamental ya que supone aproximarnos al nucleo
profundo de la problematica.

El objetivo de este estudio ha sido explorar las relaciones entre
diversas fuentes de apoyo social en el trabajo (organizacion,
supetvisor y compafieros) y la satisfaccion laboral e intencién de
abandono en una muestra de trabajadores con discapacidad. Los
resultados sefialan que el apoyo organizacional contribuye a mejorar
la satisfaccion laboral y disminuye la intencién de abandono laboral.
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La falta de oportunidades en el mercado laboral es un fenémeno que afecta a la poblacién en
general, pero incide con mayor severidad en colectivos vulnerables, como las personas con discapa-
cidad. Esta desigualdad se ve agravada por factores estructurales, sociales y culturales que perpetian
estereotipos y limitan el acceso a un empleo digno y estable, especialmente en el caso de las mujeres
con discapacidad (Campos, 2023).

Las personas con discapacidad enfrentan multiples barreras para su inclusién laboral, entre ellas
los prejuicios sociales, la falta de formacién adaptada y la escasa implementacién de politicas in-
clusivas. Como sefialan Becerra et al. (2012), este colectivo se encuentra en una situacién de alto
riesgo de exclusién social, derivada de la desigualdad de oportunidades tanto en el dmbito educati-
vo como en el laboral.

Los estigmas sociales siguen siendo una de las principales causas del desempleo en este grupo. A
pesar de los avances legislativos y sociales, persiste la idea errénea de que una discapacidad implica
una limitacién insalvable para el desempeno profesional (Mareno, 2015). Esta percepcién impide
que muchas personas con discapacidad puedan demostrar sus capacidades y acceder a procesos de
seleccién en igualdad de condiciones.

Diversos estudios destacan la importancia de los programas de apoyo y mentorizacién como he-
rramientas clave para la inclusién laboral. La mentoria, en particular, ha demostrado ser eficaz para
fomentar la participacion activa de personas con discapacidad intelectual en procesos formativos y
laborales (San Romdn Rodriguez, 2021; Sdnchez-Aragén y Rosell Morales, 2023). Estos programas
no solo proporcionan acompanamiento y orientacién, sino que también visibilizan las competen-
cias de los participantes y promueven entornos laborales mds inclusivos.

Westerman (2023) subraya la necesidad de adaptar los perfiles profesionales y las expectativas
laborales a las capacidades reales de cada individuo, diferenciando entre perfiles junior y senior sin
caer en generalizaciones que excluyan a personas con discapacidad. Asimismo, Pérez-Torres y Alco-
ver de la Hera (2011) destacan el papel del apoyo social en la satisfaccion laboral y la retencién del
talento en este colectivo.

La implementacién de programas de formacién adaptada, talleres ocupacionales y empleos tu-
torizados se presenta como una estrategia eficaz para mejorar la empleabilidad de las personas con
discapacidad (Martinez Ruiz y Martinez Galdona, 2015). Ademds, la colaboracién entre entidades
publicas, privadas y del tercer sector es fundamental para garantizar la sostenibilidad y el alcance de
estas iniciativas.

Mercado-Garcia y Garcia-Vicente (2010) proponen que los trabajadores sociales desempenen
un papel activo en la insercién laboral de este colectivo, actuando como mediadores entre las perso-
nas con discapacidad y el tejido empresarial.

Finalmente, la investigacion realizada ha permitido constatar la abundancia de fuentes y estu-
dios que abordan la problemdtica de la insercién laboral de personas con discapacidad. A través del
andlisis de estas fuentes, se ha evidenciado la necesidad urgente de ampliar los programas de apoyo
y mentorizacion, ya que, aunque efectivos, su alcance actual es limitado.

Los objetivos planteados al inicio del estudio han sido alcanzados satisfactoriamente, permitien-
do identificar las principales barreras, analizar experiencias exitosas y proponer lineas de actuacién

futuras. Se concluye que la mentoria y el acompafamiento profesional son herramientas fundamen-
tales para empoderar a las personas con discapacidad y facilitar su integracién en el mercado laboral.
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Por tltimo, se recomienda continuar investigando e implementando proyectos formativos que pro-
muevan la igualdad de oportunidades y contribuyan a una sociedad mds justa e inclusiva.
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APORTE METODOLOGICO PARA EL ESTUDIO DEL OCIO
JUVENIL DESDE UN ESPACIO FISICO RELEVANTE COMO ES
EL BARRIO

JuaN JosE VILLALON OGAYAR
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)

1. ESTRUCTURACION SOCIAL DEL OCIO

Este capitulo presenta una solucién metodoldgica a la forma en que estudiamos las condiciones
de vida de los jévenes que ayude a comprender las diferencias en sus formas de ocio. Esta metodo-
logia pretende estar situada en el espacio fisico més relevante en muchas formas de ocio: el barrio. Y,
reconoce tres de los problemas centrales de los sistemas sociales contempordneos en general y de los
jovenes en particular (carestia, afiliacién y reconocimiento) asociados a su situacién o fase biografica
de transito. Con lo cual, se convierte en una alternativa a las formas tradicionales de caracterizacién
de las condiciones de vida de los jévenes que pretendia clasificarles en funcién de factores analiti-
cos individuales. Con ello, esta propuesta fortalece la mirada de los jévenes como parte de grupos
humanos que, por la forma en que se organizan, condicionan las practicas de sus miembros. Y, por
tanto, sitdan sus practicas de ocio en un contexto sociohistérico diferenciado en funcién de los pro-
blemas sistémicos indicados.

Se aplicé la metodologia propuesta a la Ciudad Auténoma de Melilla (Espafa). Y se realizé un
estudio sobre las diferencias en las condiciones de vida de los jévenes melillenses en su territorio. Se
estudiaron las diferencias entre las secciones censales en las variables de estudio. Los resultados ob-
tenidos permiteron visualizar las diferencias en las condiciones de vida de los jévenes segtin el barrio
en el que vivian.

Las diferencias en las pricticas de ocio de los jévenes estd ya bastante debatido. Hay muchas for-
mas de ser joven (Margulis, 1998; Urcola, 2003 ) que se desvelan también en sus diferentes formas
de ocio, atin en el ocio cotidiano, diferenciados por la clase social, la edad, el sexo entre otras va-
riables (Ballesteros et al., 2020). Aunque podamos encontrar formas de ocio extraordinariamente
extendidas como hoy es el uso de las plataformas digitales (Chicharro, et al., 2024), hay otras mu-
chas, y matices en cada una de ellas, que indican diferencias significativas que hay que observar y
comprender desde una perspectiva socio-estructural.

Partimos de un supuesto general: cémo estd organizado un grupo humano influye en las prac-
ticas de las personas que lo integran. También de los jovenes. Esto no es nada nuevo. Podemos
remontarnos a los clésicos de la Sociologia para comenzar a asentar este supuesto. Aunque habria
que matizarlo mucho puesto que también ha quedado patente en la Sociologia que las pricticas tie-
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nen capacidad estructurante y transformadora. Y, ello es fundamental para compreder que estamos
ante una realidad cambiante, en el que los/as jévenes tienen un papel protagénico.

En segundo lugar, suponemos que lo que influye en las pricticas no es tanto la situacién
concreta del individuo, como la situacién social que vive, esa que es compartida con los que le
circundan, con los que forman parte de su red social que no es un grupo social o un conglome-
rado analitico, sino un espacio social (Bourdieu, 1997; 1998). Habitualmente, cuando solemos
trabajar sobre la influencia de las condiciones de vida de los jévenes sobre el ocio, solemos tomar
como referencia factores diferenciadores como el sexo, la clase social, la situacién laboral, el ni-
vel de estudios, la clase econédmica o el habitat. Podemos introducir muchas veces otros también
como la ideologia, la religidn, la etnia, la generacién o la nacionalidad. Todos ellos son modos de
categorizacién analiticos tradicionales (pardmetros) que nos sirven para segmentar los universos
de estudio y encontrar diferencias estadisticamente significativas. Y, muchas veces aparentemente
funcionan. Sin embargo, este modo de anilisis estructural tal vez no sea el mds adecuado. Se de-
bate en él sobre qué pardmetros segmentan mejor a un universo desde un punto de vista analitico.
Y de ahi deducimos categorias de individuos que tienen mayor o menor propensién a desarrollar
cierto tipo de pricticas. Es una visién individualista de las précticas sociales. Con ello asumimos
un principio ontolégico que es bastante debatible puesto que, como sabemos, la accién social
encuentra su sentido en la relacién entre individuos, siendo el ocio, como cualquier prictica hu-
mana una construccién social. S6lo ocurre y tiene sentido en sociedad. Hay factores psicoldgicos
que influirdn en ella, asi como fisicos. Pero, no por ello la comprensiéon de las practicas de ocio
de una persona puede realizarse descontextualizada de su entorno sociohistérico. Las pricticas
son acciones que ocurren delimitadas por un coyuntura histérica, fruto de unas representaciones
sociales construidas en la experiencia social, desde una posicién social determinada (Bourdieu,
1997; Villal6n, 2019). Y, por tanto, no nos vale para comprenderlas s6lo con delimitar las posi-
ciones sociales segin pardmetros analiticos de los agentes en una estructura social.

Por ello, se plantea la necesidad de incorporar al estudio del ocio otra perspectiva sobre las con-
diciones de vida de los jévenes que no busque clasificarlos en funcién de sistemas categoriales, sino
que prentenda considerarlos en su contexto social. Este incorpora una historia, unas experiencias
relativamente comunes, una coyuntura deteriminada y una misma forma de estructuracién de las
relaciones sociales en toda su complejidad. Es decir, planteo pensar las pricticas de ocio de los jéve-
nes situadas en espacios sociales concretos tanto fisicos como virtuales que tengan sentido analitico.
Asi, lo que nos van a indicar sus condiciones de vida de un/a joven no es su experiencia concreta,
sino la que tiene como persona ubicada en unas redes estructuradas. De modo que, mds adelante,
podamos llegar a analizar qué tipo de ocios desarrollan los jévenes en cada tipo de contextos o espa-
cios sociohistéricos determinados en funcién de las condiciones de vida. Y, consideremos entonces
la posibilidad de que los jévenes deciden su accidén dentro de un horizonte de posibilidades que estd
obligadamente contextualizado. De manera que, las iniciativas pablicas de fomento de un ocio sa-
ludable se hagan entendiendo las posibilidades que hay dentro de cada contexto de poder optar por
realizar ese tipo de ocio.

2. LAS CONDICIONES DE VIDA

Desde esta perspectiva, aqui presentamos una herramienta para poder estudiar el lugar en que
viven los jévenes que tiene en cuenta el contexto sociocultural actual, el modo en que los sistemas
sociales contempordneos tienden a configurarse y su efecto sobre tres de los problemas centrales
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que tienen los jévenes por su situacién de trdnsito: la carestia de medios (Diaz Moreno, 2024), la
afiliacién social (Moreno Minguez, 2012) y el reconocimiento (Chicharro et al., 2024). Estos son
problemas centrales de la estructuracién social en las sociedades salariales postindustriales en globa-
lizacién. Y, que, como veremos son diferentes en funcién de una unidad fisica y concreta como es
“el barrio” en que se vive.

Caracterizamos las condiciones de vida en funcién del esquema conceptual de la vulnerabili-
dad social que surge del encuentro de tres tradiciones de investigacion: la teoria de la distribucién
desigual de los capitales de Bourdieu, la teoria de la desafiliacién de Castel y la teoria del reco-
nocimiento de Norbert Elfas. Esto es porque las condiciones de vida no son solo materiales sino
inmateriales. Esto significa que lo que condiciona nuestra vida no es s6lo los bienes econémicos,
sino al menos, como nos relacionamos con los demds y cémo nos vemos y nos ven los demds. Estas
tres dimensiones formarfan en nuestro marco teérico las condiciones de vida de los individuos. Y,
esto lo descubrimos al mirar las realidades marginales. Las cuales destacan por su pobreza, la fragi-
lidad de sus estructuras, y la estigmatizacién que soportan (Wacquant, 2013).

La teorfa de los capitales de Bourdieu nos permite centrar la cuestién en dos recursos fun-
damentales: los econémicos y los culturales. A estos se podrian anadir los sociales, que, junto a
los simbélicos, son recursos por los que los agentes compiten segin Bourdieu (2000) y segtin
se asienta en la teoria de los campos sociales. Sin embargo, estos cuatro recursos tienen propie-
dades diferentes que se desvelan al preguntarnos por tres problemas que se considera necesario
senalar al estudiar las diferencias en las condiciones de vida de las personas. Estos tres problemas
se podrian denominar: el problema de la carencia, el problema de la fragilidad y el problema de
la ocultacién. Y, son ficilmente reconocibles a partir de la teoria de la desafiliacién y la teoria
del reconocimiento que nos sirven para comprender mejor la teoria de la Marginalidad Urbana
Avanzada de Wacquant (2013) y situarla en la evolucién del conocimiento sociolégico. Y, en la
cual, quedan unidos estos tres problemas para comprender los espacios urbanos de exclusién que
surgen en las sociedades postindutriales y en las que se instala un régimen denominado por Wa-
cquant “Régimen de Marginalidad Urbana Avanzada”.

El problema de la carencia es una versién del problema de la desigualdad centrado en la cuestién
cldsica de la pobreza absoluta y la pobreza multidimensional que Amartya Sen puso en el centro del
debate con su teoria sobre las capacidades en los afios ochenta y la operativizacién de dicho concep-
to en el famoso indice de Desarrollo Humano utilizado por el PNUD y ampliado después al indice
de Pobreza Humana y otros. Es decir: el nivel de carencia de unos recursos determinados que tiene
cada agente dentro de un campo que le impiden su desarrollo. Es un problema distributivo que se
puso en el centro del debate con total claridad al asumir que la Justicia en un Estado Democritico
debia de ser, en primer lugar, una justicia distributiva, como vino a defender Rawls (2012). Cuan-
do hablamos del problema de la carencia tratamos de entender la cuestién de la distribucién de los
recursos entre los grupos. Nos situamos en una determinada perspectiva o enfoque que mira la es-
tructura social desde el resultado de cémo un sistema se organiza. El clésico libro de la distincién de
Bourdieu tenia este enfoque al estudiar el efecto de la posicién social sobre los habitus que delimi-
tan los gustos de las personas. Y, revelaba como las diferencias de clase social y culturales influian en
el gusto de la gente en aquel momento en Francia. Desde entonces, hemos aprendido mucho sobre
cémo se puede medir la carencia mds alld de lo meramente econémico y lo dtil que es el desarrollo
de formas de medicién multidimensional como la Tasa AROPE u otras menos estandarizadas ac-
tualmente pero también interesantes para medir las diferencias desde esta perspectiva.

Sin embargo, no hemos de olvidar que dentro del problema de la carencia se han desvelado

dos tipos de recursos por los que se compite: los materiales y los inmateriales. Los materiales son
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claramente de naturaleza distributiva y alcanzarlos depende del valor monetario que tengamos.
No pueden ser poseidos por varias unidades. Pero, los inmateriales si pueden ser poseidos por
varios a la vez porque no son escasos. Se pueden compartir. Aunque, la inmensa mayoria de los
sistemas sociales se han organizado para que algunos (el conocimiento principalmente) sélo pue-
dan ser alcanzados por unos pocos en funcién del valor monetario y del tiempo que se utilice en
alcanzarlos.

El segundo es un problema algo diferente porque se refiere al riesgo de ruptura de las relacio-
nes que mantenemos entre los agentes. Es un problema que yo denominaria de la fragilidad del
vinculo siguiendo el texto de Subirats (2006). El problema vinculativo estd profundamente aso-
ciado a la cuestién del reconocimiento. Pero pueden ser considerados analiticamente diferentes.
Si el primero nos hace mirar el vinculo y su fortaleza y preguntarnos si se puede romper, el se-
gundo nos hace preguntarnos sobre los agentes reconocidos y reconocibles, asi como los grupos
ocultados o invisibilizados. Nos hace preguntarnos sobre el discurso o narrativa de los agentes que
marca las jerarquias, las relaciones y los reconocimientos. Entonces, descubrimos el problema del
ocultamiento de los grupos e individuos y su efecto sobre los condicionantes de su vida. El reco-
nocimiento condiciona profundamente la vida social pues, cuando no existe, hay ocultamiento.
Esto ocurre por la ignorancia o la reduccién de la identidad del sujeto a pardmetros pasivos o ne-
gativos (estigma) que impedirdn la vinculacidn, el acceso a los recursos e incluso la posibilidad de
ayuda. Es el problema de ocultar a la vista en la arena publica a ciertas personas y grupos. Ocurre
en los procesos de todo tipo, pero es especialmente importante en los procesos de toma de deci-
siones. Y, lo vemos claramente en los procesos participativos en las ciudades y barrios. Entonces,
se observa cémo los agentes con voz y voto no representan a toda la diversidad de personas, sino
s6lo a las que se les da un nombre, un reconocimiento de su agencia. Es el poder de nombrar.

Al mirar estos tres problemas, los capitales se reconocen como de naturaleza diferente. Lo que
sugiere la necesidad de pensar el andlisis de las diferencias en las condiciones de vida teniendo en
cuenta de forma diferenciada cada uno de ellos. (Tabla 1)

Tabla 1
Naturaleza de los capitales

Problemas Carencias Eragilidadcs Dol

Objeto: Recursos dff los Grupos Vinculos estructurales Narrativas culturales de los
sociales agentes

Naturaleza: Distributivo Vinculativo Identificativo
Recursos: Inmaterial Material
Econémico X
Cultural X
Social X X
Simbélico X

Fuente: Elaboracién propia

En funcién de esta reflexién, planteo que el estudio de las diferencias en las condiciones de vida
se centre en el estudio sobre las carencias materiales e inmateriales, las fragilidades y los oculta-

mientos de los barrios en que viven los jévenes. El objetivo seria ver en qué grado se diferencian los
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barrios en estos tres problemas dentro de sistemas sociales territorialmente sefialados. Asumimos
por tanto que la cuestién del espacio fisico es central para entender las condiciones de vida de los
jovenes puesto que ésta estd profundamente unida a la de su familia y a la de su barrio. El entorno
en que se desarrolla la vida cotidiana es determinante de las expectativas que nos formamos, y del
ocio que desarrollamos. Aun cuando vivimos en un Mundo cada vez mds amplio, los sistemas so-
ciales en los que nos ubicamos siguen teniendo cierto nivel de concrecidn, y esa concrecion fisica y
social aumenta cuanto menores son NUEStros recursos.

Recordemos que la hipétesis de trabajo es que podemos diferenciar entre unos y otros espacios
en relacién con todos estos recursos. De modo que, el riesgo individual de quedar excluido social-
mente suponemos que aumenta conforme el entorno en el que nos ubicamos tiene menos recursos/
capitales econdmicos y culturales formales; las redes sociales en las que nos insertamos son mds fra-
giles; y, el entorno en que vivimos estd mds estigmatizado.

Y, ademds, argiiimos que es importante hacer este tipo de estudio porque la distribucién vy si-
tuacién de los recursos, aunque tiende a la correlacion entre las dreas censales, no es exactamente
la misma, por lo que habra barrios que tengan diferentes vulnerabilidades y donde haya que inter-
venir de modo diferente. Imaginemos que en unos barrios el problema tGnico que hay es la falta de
recursos materiales que impide el acceso a formas de ocio mds amplias; Eso serd diferente de aquel
donde destaque porque los recursos culturales con los que cuenta son muy bajos, aunque si tenga re-
cursos materiales. O, muy distinto si, lo que tenemos son niveles econémicos y culturales altos pero
fuertes fragilidades en los vinculos sociales que dejan aislados a los jévenes de referentes paternos o
adultos y que los lleva a introducirse en maras o grupos con tipos de ocios nocivos. O, serd diferente
de aquellos jévenes que, aunque tienen recursos y fuertes vinculos en su entorno, traen una histo-
ria de marginacién y estigmatizacién territorial que les impide ese paso final de incorporacién a la
ciudad plenamente donde podria desarrollar un ocio mds amplio. Todos estos problemas pueden ir
juntos o pueden ir separados, es una cuestién de una trayectoria, una experiencia y una coyuntura
determinada que hay que conocer y comprender para situar bien a los jévenes y buscar intervenir
para mejorar su calidad de ocio.

3. METODOLOGIA. ;COMO ESTUDIAR LAS DIFERENCIAS TERRITORIALES
INFRAMUNICIPALES?

La investigacion de esta hipdtesis exige hacer estudios sistemdticos por barrios. Como este tipo
de agrupacién no existe estadisticamente en Espana, la solucién es hacer estudios por secciones cen-
sales con datos censales y de otras estadisticas como las de la Agencia Tributaria. Y, comparemos
unas zonas y otras en funcién de los diferentes indicadores que consideremos oportunos para el es-
tudio de cada tipo de recurso. Esto es posible para el estudio de las carencias y las fragilidades como
ya vinieron a demostrar estudios realizados sobre barrios vulnerables bajo la direccién de Agustin
Hernandez Aja hasta el ano 2018 y sufragados por el Ministerio de Fomento desde el afo 1997 en
colaboracién con el Instituto Juan de Herrera. El Censo aporta una gran cantidad de datos por sec-
ciones censales que pueden ser agrupados posteriormente para crear dreas censales mds amplias, algo
interesante para poder situar adecuadamente los barrios de nuestras ciudades que suelen ser més
amplios que las secciones censales. Asimismo, el Atlas de distribucién de la renta de los hogares del
INE, basado en los datos de la Agencia Tributaria, también es una fuente excelente de datos a nivel

de secciones censales que permite un tratamiento similar al de los datos censales.




Juventud e inclusidén social

Otra cuestién es como estudiar el reconocimiento/ocultamiento de los barrios. Ello se puede ha-
cer mediante la investigacién de la estigmatizacién del barrio. Pero, sobre ello s6lo tenemos datos
indirectos de cardcter opindtico de expertos o que podemos extraer o elaborar a partir de la opinién
publicada. Como fuentes podemos utilizar: el Catdlogo de Barrios Vulnerables desde 1990 que te-
nemos a nuestra disposicién en la web del Ministerio de Fomento, las listas en internet publicadas
de barrios peligrosos; la prensa y estudios recientes que ya estudian esta variable de forma sistemdti-
ca pero cualitativamente. En cualquier caso, siempre hay que tener claro que la mayor parte de esos
datos no son sistemdticos todavia.

4. RESULTADOS

Aplicada esta metodologia al estudio de Melilla y sus barrios, encontramos que: Si nos referimos
a las diferencias materiales, y lo estudiamos mediante indicadores como: la media de la renta por
unidad de consumo en el afo 2022, encontramos una divisién importante a partir de los 10.000
euros. Tengamos en cuenta que la media estd préxima a los 15.000 euros. Y, senalemos en el mapa
las secciones censales con menos renta (Figura 1). Si estudiamos las carencias inmateriales a través
del nivel educativo y la carencia de trabajo, el mapa es muy similar. Si estudiamos la fragilidad de
los vinculos sociales, a través de la temporalidad en el empleo, el mapa vuelve a ser bastante similar.
Si estudiamos los vinculos familiares y su ruptura, el mapa cambia mucho. Y, nos senala zonas nue-
vas. Si estudiamos el arraigo a través del indicador del alquiler, volvemos a un mapa parecido a los
primeros, pero donde aparecen nuevas zonas. Igualmente, si tratamos el arraigo a través del tiempo
en el domicilio actual, nos encontramos con otra perspectiva. Algunos barrios son los mismos, pero
otros muchos no. Si trabajamos el aspecto del vinculo politico a través del estudio del nimero de
extranjero, el panorama cambia un poco y quedan senalados sélo algunos barrios de los que habld-
bamos con las variables de carencias materiales e inmateriales.

Figura 1
Mapas de las secciones censales en peores condiciones para cada indicador. Melilla, circa 2022.
Carencias econémicas Carencias educativas y laborales
(Renta media) (nivel educativo y desempleo)

Fragilidad en el empleo Fragilidad familiar
(temporalidad y auténomos sin (% de separaciones y divorcios)
empleados)
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Fragilidad del vinculo con la vivienda Fragilidad del vinculo con el Barrio
(% de viviendas en alquiler) (% de personas adultas con menos de tres
afios en el barrio)

Fragilidad del vinculo politico Estigmatizacién
(% de personas extranjeras) Segtin prensa y foros en Internet.

Sy
=
%

s

Fuente: Elaboracién propia

Finalmente, el estudio de la estigmatizacién de los barrios de la ciudad a partir de la prensa local
y la opinién volcada por personas o entidades en foros en Internet nos muestra tres barrios como
mds estigmatizados: 1) La Canada de Hidum es el barrio que mds frecuentemente se menciona
como el més conflictivo de la ciudad. Tiene altos indices de desempleo, pobreza y exclusién social.
Y, se han registrado incidentes relacionados con disturbios, tréfico de drogas y detenciones por de-
litos graves; 2) Poligono Industrial SEPES: Aunque es una zona industrial, también se asocia con
actividades delictivas, especialmente robos y trafico de sustancias; 3) Barrio de Cabrerizas: Ha sido
escenario de disturbios y operaciones policiales aunque algunas zonas han mejorado.
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5. DISCUSION

Los datos muestran la concentracién de problemas en ciertas dreas urbanas de la ciudad. Si bien,
también se deja manifiesto que hay barrios con problemadticas especificas que también necesitan ser
abordadas a la hora de pensar cémo intervenir con los jévenes y promoverles un cierto tipo de ocio.
Especialmente, la cuestién de la desafiliacién que tiene un fuerte efecto sobre la cuestién identitaria,
central en los jévenes, se muestra como un problema en barrios diferentes de los que tienen proble-
mas de carencias. Y, no por ello, pueden ser descuidados. En todo caso, alli donde se concentran los
problemas sociales, no deja de ser relevante cémo casi todos los indicadores tienden a ser significa-
tivos. Es por ello que, sea conveniente discutir algunas cuestiones sobre la forma en que abordamos
la cuestién del ocio de los jovenes.

En primer lugar, estd la cuestién del concepto de lo que es la juventud. Cuando tratamos el tema
de la juventud desde una perspectiva socioldgica la tendemos a conceptualizar como una fase de
transicion entre la adolescencia y la adultez que ocurre como parte del proceso de estructuracién
social moderno (Villal6n, 2016). Pero, la realidad de las sociedades contemporaneas, atravesadas
por la creciente diversidad cultural que ha dejado atrds los marcos normativos homogéneos, y la
interseccionalidad de las estructuras sociales no permite atrapar en este concepto la realidad de
las personas en transito de la infancia a la adultez, y, menos atin la de las personas en edades que
consideramos “jévenes”. Y, nos obliga a buscar marcos conceptuales mds amplios que capten las di-
ferentes formas de ser joven en la actualidad. En este sentido hace ya mds de treinta anos, Margulis
et. al. (1998) buscaban salir del encasillamiento modernista y resignificar el concepto de juventud
para dar cuenta de la heterogeneidad que se observaba en el plano econémico, social y cultural. Pa-
rece necesario seguir en ese camino. Hay muchas juventudes en nuestro tiempo, muchas formas
de transitar de la adolescencia a la adultez existiendo ya caminos que no llevan a la meta. Estas for-
mas son construidas en los contextos sociohistéricos concretos. No podemos, por tanto, adoptar
un concepto puro y simple de qué es la juventud, ni de lo que es ser joven, ni confundirlos con los
conceptos modernos hegeménicos de lo juvenil. Sino que parece mds légico intentar comprender
las diferencias contextuales en que se producen estos procesos biogréficos de salida de la vida ado-
lescente sin llegar a la adultez para entender su ocio.

En segundo lugar, estd la cuestién del ocio en la etapa de la juventud. En los estudios sobre el ocio
de los jovenes a los que hemos accedido se revela la importancia subjetiva del ocio para la inmensa
mayoria de los jovenes (Ballesteros et al., 2020). Algo que es légico en una sociedad donde estd muy
extendido y desde hace ya varias décadas que los gustos, las aficiones, las modas, las costumbres com-
partidas son un elemento de referencia identitario muy relevante, aunque algo menos desde hace tres
décadas que la edad o la generacién (Villalén, 2006). Ambas son referencias muy compartidas en la
sociedad actual, independientemente de la edad de las personas como se aprecia en las encuestas del
CIS sobre Tendencias Sociales. Pero, los estudios recientes en Espafia muestran variaciones importan-
tes que nos indican la existencia de diferencias asociadas de las formas de ocio que se explican por los
universos tenidos en cuenta. El estudio de Ballesteros et al. (2020) revel6 lo masivo que son tres activi-
dades: “chatear y navegar por internet”, “ver series o peliculas en streaming o a la carta” y estar con las
y los amigos sin mds”. Junto a ello, destacan otras actividades que ya no son tan masivas, pero si nume-
rosas (en torno a un 40%): “visualizar catdlogos de tiendas o comprar online”, “jugar con videojuegos
o consolas”, “comer o cenar fuera de casa’, o “hacer deporte”. Algunos menos (35%), frecuentan ac-
tividades como: “ver la television”, “leer”, “practicar hobbies”, “asistir a espectdculos”. Otros menos
(25%) “van de tiendas”, “pasan el tiempo si hacer nada”, “van de bares”, “a discotecas”, “a bailar”. Y, las
précticas menos habituales son: “juegos de mesa”, “visitar museos o exposiciones”, “jugar a juegos de
azar” y “hacer botellon”. Al ver algunas de las diferencias sociodemograficas en la realizacién de estas
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actividades encontraron significativas distinciones segtin edad, sexo, clase social subjetiva, ideologfa, y,
en algdn caso, nivel de religiosidad (Ballesteros et al., 2020). Los tres sistemas de categorizacién que
mis distinguen son: el género, la clase social y la edad. Las clases altas y medias-altas salen mds de co-
pas, compran mds, consumen mds productos y servicios culturales y hacen mds deporte. Es mucho
mis diversificado el ocio de las clases altas que el de las clases bajas significativamente. De las personas
en situacién mds vulnerable o en mayor riesgo de exclusién social conocemos que tienden a valorar de
forma importante el ocio, aunque no tanto como aquellos en una situacién mds holgada (Rodriguez,
et al., 2017). La ocupacién de su tiempo libre es, en términos relativos y comparativos, empobreci-
da, pasiva, consumista y carencial, centrada en el barrio, en el aqui, ahora y siempre con sus amigos
mds cercanos, convirtiéndose en un riesgo de autosegregacion/exclusién (Lépez, et al., 2016). Lo cual,
si nos situamos en los barrios, y vemos las grandes diferencias de las experiencias sociales de sus ha-
bitantes, no individualmente sino como colectividad, podemos entender de qué estamos hablando.
Asimismo, en el estudio del Injuve (2020) observaron que los juegos de azar off-line y online estdn
muy extendidos entre los jovenes (16% en 2019) siendo mucho mds los hombres y los jévenes a eda-
des mds avanzadas. Pero, online, se observa pocas diferencias entre los grupos de edad. Eso si, el nivel
de estudios si parece afectar. De modo que, a mds nivel educativo, menos tendencia a jugar online y
offline (Simén, 2020). Esta variable, aunque no es un elemento de clase social claramente, si que pode-
mos entenderlo como un indicador que nos indica cémo el factor clase puede influir en estas practicas
tltimas. Lo cual anade a lo comentado antes una pregunta sobre cémo la situacion social afecta al de-
sarrollo de formas de ocio nocivas.

En el momento actual, lo que si que tenemos mds claro es que las actividades ociosas se in-
terpretan en las sociedades capitalistas postindustriales y postmodernas como practicas cotidianas
fundamentales. Frente a la visién industrial que tiende a considerar restrictivamente el ocio como
una recompensa por el trabajo realizado, las sociedades postindustriales dan cuenta de la activi-
dad ociosa como inserta en relaciones esenciales para el desarrollo personal y colectivo donde se
puede desarrollar la creatividad, el enriquecimiento personal y la sociabilidad, asi como expresar
la identificacién social y la individualidad en espacios relacionales relativamente libres, electivos y
satisfactorios que escapan de las convenciones que rigen las demds relaciones. Este cambio de pers-
pectiva es fruto de la colusidn entre la transformacién de la actividad laboral, el desarrollo cultural
en la modernidad tardia y la globalizacién al menos. En ese contexto, como explica Rojek (1995)
a medida que el trabajo remunerado se vuelve mds rutinario y mecdnico, el ocio se convierte en el
eje para el desarrollo de la creatividad y el enriquecimiento personal. La industrializacién conta-
mind el ocio aceptdndolo sélo como una actividad que debia realizarse en un tiempo determinado
separado del tiempo productivo y se le culpabilizé (a esta actividad) precisamente de no ayudar a
producir mds o mejor. Sin embargo, en la actualidad, la perspectiva ha cambiado. La relativizacién
de la idea de progreso y de la centralidad del trabajo en la vida, junto a la renuncia a pensar que el
futuro siempre serd mejor y a la estabilidad de los vinculos laborales, familiares y politicos fortalece
el presentismo y la bisqueda de otros horizontes de identificacién mds alld de los horizontes mo-
dernistas que han dejado de ser creibles. Asimismo, la desregulacién objetiva de los vinculos sociales
(laborales, familiares y politicos), que promueve y permite la desafiliacién y la exclusién social, au-
menta las tendencias a la liberacién de las personas al tiempo que la individualizacién de la vida y
el “sélvese quien pueda” en un contexto de desigualdad persistente que tiende a aumentar por retro-
alimentacién y por la globalizacién. Una tendencia esta tltima que supone un cambio radical del
escenario al resituarlo en un entorno con un conjunto de agentes mucho mds amplio que el de las
sociedades estatales modernas y que lleva a una competencia por los recursos extraordinaria donde
los mds vulnerables tienden a ser expulsados del 4rea de juego por el simple desconocimiento de las
reglas que se imponen.
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En este contexto sociohistérico, los sistemas capitalistas siguieron adelante en su proceso de mer-
cantilizaron del ocio. En el capitalismo de mediados del siglo XX los agentes sociales (clases sociales)
lo habian convertido en un recurso de negociacién entre el capital y el trabajo, de modo que el ocio
era una recompensa mds por el trabajo realizado. El capitalismo, ademds, lo transformé en una indus-
tria generadora de riqueza y nuevos empleos. Foucault comprendié que el ocio es productivo, pero
lo entendié que lo es porque produce “relaciones sociales”, produce lo que Bourdieu llamé capital so-
cial, algo positivo para las personas y los sistemas sociales, todos los sistemas sociales. Sin embargo, el
ocio también es productivo econémicamente y en el contexto postindustrial, postmoderno, en globa-
lizacién se convirtié en una pieza clave para acabar con uno de los problemas del modelo capitalista:
su tendencia a la formacién de clases sociolaborales en la arena politica. Frente a ello, el ocio era el
espacio perfecto para dar salida a las necesidades personales y colectivas de creatividad, sociabilidad,
identificacién e individualidad. Y, por ello, el sistema capitalista fomenté el desarrollo de dicho espacio
mercantilizindolo, es decir, proveyendo de recursos a las personas dentro de mercados.

Esto no significa que consumo y ocio sean en las sociedades contempordneas capitalistas lo mis-
mo. Sin embargo, actualmente nos encontramos con que la inmensa mayoria de las actividades de
ocio que se nos presentan en sociedad implican la compra-venta de productos y servicios. El ocio
tiende a implicar consumo. Son actividades que requieren medios econdmicos para poder realizar-
las. De modo que, aunque la cultura occidental nos presenta el ocio como una utopia alcanzable, la
experiencia estructurada mds habitual es que al luchar por alcanzar esa situacién de libertad, elec-
cién y satisfaccion con la vida que supone la actividad ociosa, nos encontramos con que realizarlas
supone nuevas obligaciones econdmicas imprevistas que hacen del ocio un problema mds en nues-
tra existencia cotidiana, y, un problema social. Asi, la colectividad ha de pensar como ofertar a sus
miembros la posibilidad de encontrarse en esos espacio-tiempos en que experimenten unas sensa-
ciones, afectos o emociones alternativos a lo que encuentran en esos otros espacios de relacién social
opuestos y obligados (el trabajo y el estudio).

El sistema capitalista lo hace muy bien: oferta esos espacios dentro de los mercados y oferta bienes
que permite aumentar el tamano del espacio/tiempo de ocio. Asi, los consumidores pueden comprar
productos y servicios que les permitan ocupar el tiempo que les ha quedado libre de la actividad la-
boral/estudiantil, familiar y politica. O, comprar productos y servicios que reduzcan su tiempo de
actividad laboral/estudiantil, familiar y politica para poder realizar las actividades de ocio que desean.

;Qué problema hay en esto? El mecanismo mercantil para la satisfaccién de una “necesidad” o
de un “deseo” juega siempre con una légica clara:

1. El deseo es “universalizable”.

2. Lasatisfaccién queda restringida a quien puede pagarla puesto que no hay recursos para todos.

Es la ley de la oferta y la demanda que rige cualquier mercado. Y, por supuesto, no todos los
agentes se ubican en él con los mismos medios. Hay un conflicto por los recursos que se dirime se-
gan la reglas del mercado. Hay desigualdad de acceso a la satisfaccion. Por ello, ocuparse del tema
del ocio en la actualidad no puede hacerse sin preocuparnos por los desequilibrios estructurales que
hay en nuestra sociedad.

6. CONCLUSIONES

Como conclusién, por tanto, podemos decir que el ocio de los jévenes estd determinado
fundamentalmente por el contexto relacional en que se encuentran. Este contexto, en la ac-
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tualidad, se configura en torno a dos espacios sociales: uno virtual que se ha ido haciendo cada
vez mds importante para todos los jévenes en paises como Espafa; y, otro fisico. Cada uno de
ellos comporta oportunidades y riesgos que deben ser tratados, estudiados y comprendidos si
se quiere desarrollar programas de ocio constructivo para los jévenes. No podemos pensar en
que la misma panoplia de actividades es ttil para todos/as. Los recursos econdémicos y cultu-
rales para poder acceder a ellos no son, de entrada, los mismos para unos y otros, sino que
dependen de los contextos socioculturales y econémicos en los que se insertan. La juventud no
es una, son muchas. Cada una en su contexto. Y, no podemos tratarlas unificadamente porque
al hacerlo, obviamos, rechazamos, discriminamos formas de ser joven que tienen sentido debi-
damente contextualizadas.

La ciudad es un sistema que busca soluciones a los problemas de los ciudadanos. Y, ante el pro-
blema del ocio, la ciudad europea tiende a organizarse mediante dos 16gicas paralelas: La primera
es la 16gica mercantil, que deja una gran parte de los espacios de ocio en manos de los agentes mer-
cantiles para su regulacion en funcién de la ley de la oferta y la demanda. Y, la segunda es la 16gica
politica. La 16gica politica plantea la existencia de un conflicto entre clases o colectividades (como
barrios) por los recursos que se dirime en la arena politica. Este conflicto, institucionalizado bajo
un sistema democritico, lleva a que las mayorias gobiernen. El gobierno de la mayoria se traduce en
politicas urbanas como los planes de ordenaciéon urbana. En estos se establecen las infraestructuras y
equipamientos publicos que permiten las actividades privadas. En la toma de decisiones sobre cémo
estos se distribuyen, la mayoria electoral da soluciones a los problemas del ocio de sus ciudadanos.
Crea parques, renueva calles, pone arbolado, permite un centro comercial, compra equipamientos
deportivos, etc. Asimismo, el gobierno de la mayoria también puede desarrollar politicas especificas
que ayuden al la satisfaccién de la necesidad de ocio de los ciudadanos como crear centros de ocio
publicos, organizar eventos, fiestas, ferias a los que pueda acudir todo el mundo. O, puede hacer
politicas dirigidas a mejorar la accesibilidad a actividades de ocio de grupos minoritarios excluidos,
vulnerables o pobres. Todo ello contribuye a mejorar el bienestar de todas las personas. Pero, las in-
tervenciones deben adaptarse a la realidad social.

La cuestién es que el ocio se ha convertido en una pieza clave de la vida cotidiana. Y, lo es
hasta el punto de estar presente en las formas en que mucha gente reconoce quienes son sus se-
mejantes, quienes son sus iguales. Es mds, entiendo el ocio como expresién de una forma de estar
en el mundo. Ciertamente, el ocio, como toda actividad humana, tiene un poder performativo o
estructurante como dirfa Giddens. Utilizar el tiempo para correr, para salir con los amigos, para
hacer el amor, para enamorarse, para disfrutar de un dia en la playa o la montana produce efec-
tos beneficiosos en las personas que lo realizan. Producen sensacién de bienestar y hasta cambios
quimicos en nuestros cuerpos y mentes. Y, hasta puede que pueda ayudar a cambiar nuestra si-
tuacién social porque nos permita introducirnos en ciertas redes de amistad, o porque nos motive
para seguir formdndonos, o porque mejora nuestra salud, y nos hace capaces de afrontar retos que
antes parecian inalcanzables. Sin embargo, existen limites a la actividad de ocio que realizamos a
cualquier edad. Unos son bioldgicos, otros culturales y otros estructurales. Aqui hemos reflexio-
nado sobre los estructurales, en como medirlos. ;Qué da sentido a esta pregunta? Un supuesto ya
explicitado: el ocio de los jévenes va acorde a sus condiciones de vida, a su contexto sociohist4-
rico. Y, éste es su barrio.

No nos hemos aqui ocupado del espacio virtual. Este queda para otro momento.
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1. INTRODUCCION

El objetivo de este capitulo es analizar los niveles de bienestar psicolégico y bienestar social de
personas con enfermedad mental o problemas de salud mental, asi como la comprobacién de la
existencia de diferencias entre personas que practican actividades de ocio en el entorno familiar, y
aquellas que hacen sus précticas de ocio solos, con amigos o con personal de apoyo.

1.1. El ocio como promotor de calidad de vida y bienestar

El ocio es uno de los componentes de la calidad de vida, puesto que, es una necesidad y también
un derecho, por tanto, un dmbito de desarrollo humano. Actualmente, el ocio ha ido tomando cada
vez una mayor relevancia en la vida de la ciudadania, desarrollando las propias capacidades de ma-
nera integral y enriqueciendo las experiencias y vivencias personales (Veal, 2016). Es esencial para
un mayor bienestar emocional, para el fomento de relaciones interpersonales significativas y para la
promocién de la inclusién social. En definitiva, un factor clave para la mejora de la calidad de vida.

La calidad de vida se concibe como una meta que sobrepasa el dmbito material y econdémi-
co, abarcando un amplio abanico de necesidades, valores y recursos de y para todas las personas.
Ruiz-Alban et al., (2021) afirman que la satisfaccién de necesidades aplicadas al dambito de ocio con-
lleva: disponer de tiempo, acceder a recursos y tener opciones para poder elegir.

Cabe sefalar que la percepcién respecto a la vivencia de ocio es dindmica, es decir, varfa confor-
me las personas se implican en la experiencia. Por ello, el ocio, de manera consciente o inconsciente,
se integra en el contexto. La experiencia de ocio incluye las vivencias previas de planificacién o deseo
y las posteriores del recuerdo de haber realizado dicha actividad. Estas vivencias proporcionan una
vida percibida con mayor calidad de vida y se materializa en distintos componentes relacionados
con el bienestar personal y social (Driver et al., 1991): beneficios fisiolégicos, psicoldgicos, cultura-
les, participacién social, econémicos y socio-politicos.
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Diferentes autores, desde distintas disciplinas investigan las experiencias de ocio y su contribu-
cién al desarrollo personal y social, repercutiendo positivamente en el bienestar comunitario (Law
etal., 2015), y siendo cada vez las personas mds conscientes del papel esencial del ocio en su propio
desarrollo y su calidad de vida. Esto se refleja en investigaciones recientes que confirman la relacién
existente entre participacién en ocio, bienestar psicoldgico y satisfaccién vital (Houge y Hodge,
2020).

También favorece la integracion en la comunidad (Dattilo, 2017), produce sentimientos de
competencia y ademds permite el desempeno de roles diferentes. El objetivo de la realizacién de
actividades es el placer que encierra en si mismo, la satisfaccién de hacerlo, con independencia del
resultado. Toda persona necesita divertirse, tener aficiones y relacionarse con otras personas, pero
es una cuestién compleja ya que la persona con problemas de salud mental (Calheiros et al., 2018),
en ocasiones, pierde la capacidad de disfrutar (al menos del mismo modo que lo hacia con ante-
rioridad) y con frecuencia necesita una mayor estimulacién para recuperar o mantener el deseo de
participar. El ocio es una fuente importante de bienestar, sin embargo, no todas las personas dispo-
nen de un ocio satisfactorio, pese a tener tiempo libre disponible.

1.2. Las necesidades en ocio de las personas con enfermedad mental

La discapacidad es una realidad multidimensional que no depende tnicamente de las limita-
ciones funcionales y estructurales de una persona, sino que también involucra factores internos y
externos (Mejias et al., 2014). Uno de los principales retos es avanzar hacia una sociedad para to-
dos; esto supone la implantacién de estrategias que desarrollen y fomenten la plena participacién
y ello implica ofrecer oportunidades en espacios mds inclusivos (Dattilo, 2017), redes de apoyo en
contextos de ocio; y promover la igualdad entre las personas.

Las dificultades en el acceso al ocio de personas con problemas de salud mental provocan, con
frecuencia, el aislamiento y la soledad (Pérez, 2015). Por un lado, la presencia de determinados fac-
tores como la tendencia al aislamiento, falta de motivacién e interés en general, las dificultades para
disfrutar, baja autoestima y percepcién de déficit de habilidades sociales. Por otro lado, la existencia
de un exceso de tiempo libre que lleva a una especie de ocio inevitable, obligatorio o forzado (Por-
tacion-Diaz et al., 2020).

Algunos de los obsticulos que afectan al disfrute del tiempo de ocio son los siguientes (La-
rizgoitia-Jauregi, 2015): dificultades para iniciar una actividad debido a la falta de motivacién,
desconocimiento de la oferta de ocio existente en su entorno, falta de conocimientos, habilidades
o destrezas para el desarrollo de las actividades, dificultad para continuar una actividad. Todo ello,
debido tanto a la ausencia de motivacién como a la falta de habilidades sociales y personales para
realizar la actividad, la limitacién de medios econémicos o materiales de la persona, las expectativas
inadecuadas, asi como una falta de interés por la actividad que va a realizar, dificultades de comuni-
cacién y de relacién con los demds.

Desde hace anos diversos autores vienen insistiendo en los importantes beneficios que tienen las
actividades estructuradas y satisfactorias de ocio para la evolucién de los trastornos mentales redu-
ciendo significativamente algunas conductas psicéticas, mejorando la motivacién y las expectativas
de la persona hacia la enfermedad (Qwynne et al., 2021). Es necesario crear contextos adecuados
para adquirir y poner en marcha las habilidades que permitan lograr una mayor calidad del ocio,
proporcionando en la medida de lo posible el acceso a los recursos comunitarios y la utilizacién sa-
tisfactoria del tiempo libre. Algunas personas con enfermedad mental tienen amigos anteriores a la

aparicion de la misma (aunque no con demasiada frecuencia) o los han conocido en centros o aso-
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ciaciones relacionadas con la misma problemdtica. Otros pierden a sus amigos durante algunas fases
de la enfermedad y no vuelven a recuperarlos. Por ello suelen salir solos o con su familia (Hender-
son & Gibson, 2013).

Las personas que padecen una enfermedad mental crénica disponen de mucho tiempo libre,
el cual podrian emplear en la realizacién de actividades de ocio, pero las caracteristicas propias de
la enfermedad les dificultan la realizacién de las mismas, asi como un mejor aprovechamiento del
tiempo (Garcia y Portes, 2019). Cuando utilizamos el tiempo libre de forma creativa, desarrollan-
do capacidades, favoreciendo el equilibrio personal y enriqueciendo nuestra experiencia, estamos
llenando de contenido nuestra vida y dando al ocio una dimensién de enriquecimiento personal.
El ocio conlleva alegria, satisfaccién, unién, percepcion de libertad, afirmacién o autoconocimien-
to. Estos valores motivan a las personas y hacen crecer su demanda por participar en actividades de
ocio (Camargo et al., 2020). Hay estudios que confirman la relacién positiva entre ocio, salidas a
la comunidad y salud mental (Belo et al., 2020). Otros se centran en el impacto de la participacién
en actividades de tiempo libre en el bienestar psicoldgico (Ponde y Santana, 2020): facilitando la
independencia, desarrollando capacidades y valores, ampliando relaciones sociales, reduciendo el
aislamiento, aumentando la motivacién y mejorando, en definitiva, su bienestar personal.

1.3. Una aproximacidn al ocio en familia

El ocio familiar se vivencia a través de diferentes dmbitos como son la cultura, el deporte, la
recreacién y el turismo. Proporciona infinidad de posibilidades de participar en actividades que
permiten descanso, diversion, bienestar fisico y mental y desarrollo personal y social y produce dife-
rentes beneficios que contribuyen al desarrollo, la autorrealizacién y el bienestar. El ocio, en cuanto
experiencia familiar (Zabriskie 8& McCormick, 2018), es un fenémeno complejo que debiera con-
tribuir a que el grupo humano que la constituye este mds cohesionado, tenga mayor satisfaccién,
perciba mis felicidad y sienta mds bienestar.

Se trata de un ocio compartido definido como el tiempo pasado con la familia en actividades
recreativas o de tiempo libre (Townsend et al., 2017). Es un tiempo donde todos los miembros de-
sean compartir juntos actividades de ocio. Respecto a las caracteristicas del ocio en familia, éste
presenta similares rasgos a cualquier experiencia de ocio (libre eleccién, placer, desarrollo personal y
experiencia saludable). El ocio familiar proporciona bienestar, satisfaccién en la vida y sentimientos
positivos que se pueden agrupar en cinco factores (Hodge et al., 2017): Relajacién y desconexidn,
a través de reducir el estrés y sus efectos negativos y servir como técnica de distraccién mental ante
el trabajo y/o las preocupaciones. Autonomia, favoreciendo la percepcién de control y libertad.
Empoderamiento, se origina a través de la autoeficacia, la aceptacion propia, el enriquecimien-
to personal, la renovacién de uno mismo y el orgullo propio. Significacién (Smith & Zabriskie,
2009), lo que favorece el hecho de otorgar un propésito o sentido a la vida a través de realizar algo
considerado como importante o relevante. Y, en actividades de ocio de cardcter social, aparece el
sentimiento de afiliacidn, el cual cubre necesidades bésicas de relacién social y de afecto.

La principal diferencia que le distingue de cualquier otro tipo de ocio, reside en que las personas
que se ven implicadas en las actividades son miembros de la misma familia (Townsend y Zabris-
kie, 2010). Por tanto, el ocio compartido en familia no puede ser de ninguna manera un ocio
individual, sino que implica relacién social al tener un destacado cardcter grupal (Shaw, 2017). A
menudo, el ocio compartido en familia presenta también un cardcter intergeneracional, al llevarse a
cabo entre padres, hijos, abuelos, tios, primos u otros. Los cambios en la estructura y funcionamien-
to de las familias, tales como el decrecimiento de la natalidad, el aumento de las separaciones, el
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incremento de familias monoparentales, entre otras, afectan al funcionamiento del ocio en familia
(Hodge et al., 2015). Este es diverso y heterogéneo ya que estd determinado por: el tipo y estructu-
ra de la familia, las circunstancias de la familia (salud de los miembros, situacién de emancipacién,
etc.), la posicién sociocultural y nivel socioeconémico, el contexto (rural o urbano) y los recursos
disponibles, los horarios de trabajo y/o las dindmicas intrafamiliares de los miembros, entre otras
cuestiones (Townsend y Zabriskie, 2010).

Con relacién a los aspectos del ocio familiar que se han trabajado en mayor medida en el dmbito
cientifico cabe destacar los siguientes:

- Las familias proporcionan la satisfaccién de necesidades: alimentacién, educacién, soporte
econdmico etc. pero también afectividad, interrelacién y comunicacién. El ocio colabora en
el desarrollo de las funciones afectivas, creando un espacio en el que vivir experiencias con-
juntas interpersonales satisfactorias (Agate et al., 2009).

- Compartir actividades favorece la cohesién familiar, ya que facilita la comunicacién,
permite exteriorizar emociones de afecto y fortalece vinculos, cuestiones esenciales que
favorecen relaciones familiares duraderas, fluidas y basadas en la confianza y el mutuo res-
peto (Lau et al., 2012).

- El ocio familiar produce beneficios y posibilita el desarrollo de habilidades sociales y el
fomento de valores tales como empatia, respeto, autocontrol y escucha; incrementa la auto-
estima y autoconfianza; proporciona autonomia, favorece la intercomunicacién personal y
la interaccién grupal; propicia la creatividad y la apertura hacia nuevos intereses y activida-
des; y mejora el bienestar y la satisfaccién personal (Zabriskie 8 McCormick, 2018).

- La experiencia grupal compartida estrecha los vinculos que se generan en las précticas de ocio
familiares y estas se conectan al espacio en el que se desarrolla la prictica sea virtual o presencial,
urbano o en la naturaleza (Melton et al., 2018). Las actividades compartidas (juegos, salidas,
escapadas, asistencia a espectdculos o ver la tv, etc.) establecen una unién entre los miembros
de la familia y asienta las experiencias conjuntas vividas (Manzano-Leén et al., 2022).

- Lasrelaciones entre padres e hijos en el ocio familiar se manifiestan a través de la iniciativa de
los miembros que constituyen cada familia y sus distintos niveles de compromiso. Desde la
simple asistencia o participacién en un determinado acto, hasta la implicacién en la organi-
zacién, existiendo un amplio abanico de posibilidades con niveles de compromisos diversos
(Chandler et al., 2022).

- Se produce una relacién entre el ocio familiar, que se define a partir de la propia familia que
lo vivencia, y la tradicién y la cultura del entorno, es aquel que se desarrolla a partir de la li-
bre iniciativa de la familia, nutriéndose de sus experiencias y de su tradicién, pero también
del momento histérico, de la realidad global que la circunda con sus modas y preferencias,
y de las iniciativas institucionales que inciden en habitos y estilos de vida de ocio de la ciu-
dadania (Christenson et al., 2016).

2. METODO

2.1. Participantes

Participan en el estudio 314 personas con enfermedad mental crénica, de las cuales 40 reali-
zan sus actividades de ocio en el entorno familiar, el resto realizan sus pricticas de ocio solos, con
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amigos o con personal de apoyo. El 55% de personas que realizan actividades de ocio con la fa-
milia son mujeres, mds de la mitad del total tienen entre 40 y 50 afos y estudios obligatorios, y
un tercio tiene como diagndstico principal la esquizofrenia, casi el 62% vive en familia y el 77%
estd soltero.

2.2. Procedimiento

Se acudié ala asociacién AVIFES (Asociacién Vizcaina de Familiares y Personas con Enfermedad
Mental) para tener una muestra representativa de personas con enfermedad mental. Para la recogida
de datos, monitores de la asociacién administraron el cuestionario a los socios de forma presencial
en espacios de la entidad en los que se prestan diferentes servicios (centros de dia, clubes de ocio,
espacios de encuentro), evitando asi sesgos de comprensién y poder aclarar todas las cuestiones que
les surgian a las personas encuestadas. La recogida de datos se llevé a cabo durante las horas en las
que las personas con enfermedad mental crénica se encontraban realizando actividades gestionadas
por la asociacién y que se realizan en espacios de la entidad a los que acuden los socios, y tuvo lugar
entre septiembre y diciembre de 2019.

2.3. Instrumento

Para el conocimiento del ocio familiar de las personas con enfermedad mental se disefé un
cuestionario que contiene variables relacionadas con las pricticas, significados y prioridades del
ocio, y bienestar. Mediante la aplicacién del cuestionario se pretendia conocer especificamente
cémo acceden a cada tipo de ocio y cémo perciben el impacto del ocio en su vida, detectando
beneficios percibidos, aspectos que dificultan el disfrute de las actividades de ocio. El cuestiona-
rio estd compuesto por seis secciones, en este capitulo se presentan los resultados de dos de las
secciones:

- Bienestar psicolégico: Para analizar el bienestar psicolégico de los participantes en el estu-
dio se utilizé la versién espanola de la escala de bienestar psicolégico (PWBS) de Diaz et al.
(20006), adaptada de la versién de van Dierendonck (2003) compuesta por 39 items formu-
lados en una escala Likert con gradacién de seis intervalos (1 = Totalmente en desacuerdo, a
6 = Totalmente de acuerdo). Se utilizé esta escala dada su trayectoria y trascendencia.

- Bienestar Social: Para analizar el bienestar social de los participantes en el estudio se utilizé la
versién espafiola de la Social-Being Scale que elaboré Keyes en 1998 (Blanco y Diaz, 2005).
Estaba compuesta por 33 items formulados en una escala Likert con gradacién de cinco in-
tervalos (1 = Totalmente en desacuerdo, a 5 = Totalmente de acuerdo).

2.4. Analisis estadistico

Los resultados se presentan como frecuencias y porcentajes de las respuestas aportadas por los
participantes en cada item o pregunta en aquellas variables nominales. Para analizar las diferencias
en funcién de tipo de prictica (ocio familiar o no familiar) en la distribucién de las respuestas se
utilizé el estadistico Chi cuadrado (Chi2). En el caso de las variables numéricas, y para analizar las
diferencias en funcién del tipo de ocio, se realizé un andlisis de la media para muestras independien-
tes a partir de la t de Student. El andlisis estadistico se realizd con el programa Statistical Package
for Social Sciences (SPSS Inc, versién 26,0 Chicago, IL, EE.UU.). La significatividad estadistica fue
establecida en p < 0,05.
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3. RESULTADOS

3.1. Ocio familiar y bienestar psicolégico

Respecto al bienestar psicoldgico percibido de las personas con enfermedad mental, en la tabla
1 se observan diferencias estadisticamente significativas en la dimensién relaciones positivas, mos-
trando que aquellas personas que realizan sus practicas de ocio con su familia muestran una mayor
percepcién de esta cuestiéon ((Mfamilia=4,28; Mnofamilia=3,88).

Al profundizar en el bienestar psicolégico de aquellos participantes que realizan actividades de
ocio en familia, podemos ver que dentro de ese bienestar dan mucha importancia a tener un pro-
pésito en la vida, mantener relaciones positivas y dominar el medio y el entorno en el que vive la
persona, todas ellas por encima de 4.

Tabla 1.
Ocio familiar y bienestar psicoldgico
Con familia Sin familia

M DE M DE ¢ p
Autoaceptacion 3,99 1,20 3,87 1,07 0,615 0,539
Relaciones positivas 4,28 1,20 3,88 1,06 2,134 0,034
Autonomia 3,83 0,92 3,85 0,92 -0,113 0,91
Dominio del entorno 4,09 0,93 3,93 0,92 0,897 0,371
Propésito de la vida 4,28 0,78 4,13 0,80 1,016 0,31
Crecimiento personal 3,94 1,24 3,90 1,11 0,244 0,807

t= Prueba t de Student; p= valor de significacién
Fuente. Elaboracién propia

3.2. Ocio familiar y bienestar social

En cuanto al bienestar social y su relacién con el ocio familiar, en la siguiente tabla 2, aunque no
se observan diferencias estadisticamente significativas en funcién de que el ocio sea familiar o no, si
que se muestran puntuaciones mds altas en aquellas personas que realizan las pricticas de ocio con
su familia, exceptuando la dimensién coherencia social que hace alusién a la capacidad que tenemos
para entender la dindmica de la sociedad.

Al poner el foco en el bienestar social y los factores que lo definen, aparecen por encima de 3.5
la contribucién social y la integracién social, ambos elementos fundamentales para promover la
participacién y la equiparacién de oportunidades en ocio para las personas con enfermedad mental
crénica realicen o no las actividades de ocio con la familia.
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Tabla 2.
Ocio familiar y bienestar social
Con familia Sin familia
M DE M DE ¢ p
Integracién social 3,56 0,79 3,45 0,77 0,823 0,411
Aceptacion social 3,20 0,90 3,05 0,80 0,999 0,319
Contribucién social 3,59 0,87 3,46 0,80 0,906 0,366
Actualizacién Social 3,37 0,81 3,33 0,76 0,286 0,775
Coherencia Social 2,82 0,85 2,95 0,71 -1,05 0,295

t= Prueba t de Student; p= valor de significacién
Fuente. Elaboracién propia

4. DISCUSION

El ocio, como derecho humano fundamental y factor clave para la mejora de la calidad de vida,
se ha estudiado desde diferentes enfoques incidiendo en la importancia de vivenciar una experien-
cia de ocio en primera persona, siendo ésta satisfactoria y, por tanto, que conlleva a una serie de
beneficios personales y sociales. Por ello, han sido varias las investigaciones que muestran las conse-
cuencias positivas de la participacién en ocio en las personas adultas, y mds adn si tienen algtin tipo
de enfermedad mental (AVIFES, 2021), identificindolas principalmente como un factor que favo-

rece su inclusidn social, mejora su percepcion de calidad de vida y el bienestar psicolégico y social
(Law et al., 2015).

El bienestar social es «la valoracién que hacemos de las circunstancias y el funcionamiento den-
tro de la sociedad» (Keyes, 1998, p. 122), y estd compuesto de las dimensiones:

1. Integracién social: «la evaluacién de la calidad de las relaciones que mantenemos con la so-
ciedad y con la comunidad» (Keyes, 1998, p. 122), cabe resaltar que las personas, en su
mayoria, se sienten que pertenecen a la sociedad y que forman parte de ella, y por ello esta-
blecen relaciones duraderas con familia, amigos, vecinos, etc.

2. Aceptacién social. Es necesario que dicha pertenencia tenga, al menos, dos cualidades: con-
fianza, aceptacion y actitudes positivas hacia los otros (atribucién de honestidad, bondad,
amabilidad, capacidad), y aceptacién de los aspectos positivos y negativos de nuestra propia
vida.

3. Contribucidn social. La confianza debe ir acompanada del sentimiento de utilidad, «de que
se es un miembro vital de la sociedad, que se tiene algo til que ofrecer al mundo» (Keyes,
1998, p. 122), y que lo que uno aporta es valorado.

4. Actualizacién social. Esta dimensién se centra en la concepcién de que la sociedad y las

instituciones que la conforman son entes muy dindmicos, se mueven en una determinada
direccién a fin de conseguir metas y objetivos de los que podemos beneficiarnos (confianza
en el progreso y en el cambio social).
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5. Coherencia social. Es «la percepcién de la cualidad, organizacién y funcionamiento del mun-
do social, e incluye la preocupacién por enterarse de lo que ocurre en el mundo» (Keyes,
1998, p. 123). Vemos un sentido a lo que pasa, y encontramos una légica en los aconteci-
mientos que nos rodean.

Es precisamente en este dmbito de bienestar social donde se pueden encontrar aspectos relevan-
tes relacionados con los resultados presentados, teniendo en cuenta como aspecto que caracteriza
la muestra de aquellas personas que realizan principalmente su ocio con la familia, es que son mu-
jeres en un 55% frente al 39% de las personas que no realizan su ocio con la familia. También es
importante sefialar que tienen un diagnéstico diferente, por lo que este apartado serfa interesante
plantearlo como hipétesis de partida para futuras investigaciones. Portacién-Diaz et al. (2020) in-
dican el riesgo existente entre el colectivo de personas con enfermedad mental de la existencia de un
exceso de tiempo libre que conlleve a un ocio forzado o inevitable y quizds, algo de esto esté presen-
te en que las dos actividades mds relevantes entre las personas que practican su ocio en familia sean
pasear y ver en la TV programas de entretenimiento.

Respecto al bienestar psicolégico, una de los items que refleja una diferencia significativa entre
las personas con enfermedad mental que realiza su actividad con la familia frente a los que no lo la
realizan son las relaciones positivas, lo que propiciard una mejora del desarrollo personal y social
(Datillo, 2017) repercutiendo positivamente en el bienestar comunitario (Law et al. 2015). Estos
aspectos también se pueden observar en el caso del bienestar social, pero de igual manera en todos
los colectivos de personas con enfermedad mental, siempre en un algo grado de percepcién de inte-
gracion, aceptacion, contribucién, actualizacién y coherencia social.

5. CONCLUSIONES

Las sociedades contempordneas, caracterizadas por la igualdad y a la vez la diferencia (ONU,
20006), han tratado de normalizar, a lo largo de los afios la situacién de la enfermedad mental in-
cidiendo también en la situacién de invisibilidad, exclusién social y discriminacién que vive este
colectivo (Confederacién Salud Mental Espana, 2023). Como se ha explicado, tener una enferme-
dad mental, puede dificultar no solamente la inclusién social del colectivo, sino que el acceso al
ocio y la participacién en condiciones de igualdad de oportunidades de este colectivo sea mds com-
plicado, dificultando también la existencia de investigaciones centradas en el ocio familiar de las
personas con enfermedad mental. Ademds, los indices de préctica de ocio familiar de las personas
estudiadas son inferiores a los de la poblacién adulta en general.

A partir de los andlisis realizados se ha mostrado el bienestar psicoldgico y social de las personas con
enfermedad mental circunscrito a aquellos participantes que realizan pricticas de ocio con la familia.
Asi pues, se ha visto como éste no es del todo homogéneo y tanto sus caracteristicas como percepcio-
nes son diferentes en funcién de diferentes aspectos. A pesar de la cantidad de beneficios derivados de
las précticas de ocio, las personas con enfermedad mental participantes en este estudio identifican que
obtienen beneficios fundamentalmente de cardcter emocional (perteneciente al tipo denominado psi-
coldgicos), habiendo ausencia del resto de beneficios (fisicos o sociales) en sus respuestas.

Por todo lo expuesto y a modo de conclusién, se reitera la necesidad de analizar el ocio realizado
con la familia en el colectivo de las personas con enfermedad mental crénica para, de este modo, co-
nocer la realidad de ese tipo de ocio que, a veces, con poblacién adulta, sea vulnerable o no, estd casi
inexplorado. En este caso, se ha esbozado una aproximacién al papel del bienestar psicolégico y so-
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cial en el ocio familiar de las personas con enfermedad mental, contribuyendo de este modo a llenar
la laguna bibliogréfica en cuanto a los ejes, ocio, enfermedad mental y familia, y, de este modo poder
elaborar estrategias promotoras de la participacién en todos los dmbitos de ocio para el colectivo.
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1. INTRODUCCION

Los jévenes privados de libertad conforman un colectivo vulnerable, con trayectorias de vida
plagadas de experiencias de exclusién socioecondmica, discontinuidades educativas, contextos
familiares complicados y numerosas experiencias de victimizacién previas (Rojas-Varén, 2025).
Sumando a estas complejas trayectorias de vida se encuentra, ademds, la exclusién que supone el
ingreso a prisién (Afianos, 2012). Este tipo de dindmicas sociales configuran factores de riesgo que
interactdan con los protectores -redes de apoyo s6lidas, participacién en programas socioeducativos

o continuidad educativa-, pudiendo favorecer al desistimiento delictivo (Afanos et al., 2022; Er-
dem et al.,, 2024; Hoge et al., 2015).

Por ello, el marco juridico del sistema penitenciario espafiol tiene como finalidad la resociali-
zaci6én de la pena, amparado por el articulo 25.2. de la Constitucién Espanola, que establece los
principios de reeducacién y reinsercién social en los procesos de privacién de libertad. En este
marco, se garantiza la posibilidad de empleo remunerado, el acceso a la educacién, Seguridad So-
cial y cultura (Constitucién Espanola [CE], 1978, art. 25.2). Ademis, la Ley Orgdnica General
Penitenciaria, concreta esos principios en la necesidad de tratamiento, siendo este el conjunto de
intervenciones dirigidas a adquirir una voluntad y capacidad de vivir en sociedad por parte de las
personas penadas (LOGP, 1979). El Reglamento Penitenciario, a su vez, organiza y pone en funcio-
namiento las prisiones, estableciendo distintas dreas, médulos y departamentos; fijando los tiempos
y condiciones para que se puedan llevar a cabo estos programas de tratamiento (Real Decreto
190/1996 [RP], arts. 10, 73, 94, 99 y 173). En resumen, el medio penitenciario espafiol también se
configura como un lugar para la accién socioeducativa (Burgos-Jiménez et al., 2023).
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No obstante, este cambio del paradigma de un sistema punitivo a uno mis resocializador, ampa-
rado por los Principios Bésicos de Tratamiento de los/as Prisioneros/as proclamada por la Asamblea
General de las Naciones Unidas (1990), junto con la incorporacién mds tardia de la Oficina de las
Naciones Unidas contra la Droga y el Delito (UNODC) con la publicacién y difusién de las Reglas
de Nelson Mandela (2015), han provocado tensiones en la configuracién de las prisiones tal y como
se concebian, por no ser medios adecuados que cubran las necesidades especificas de los internos e
internas (Ananos et al., 2013). Esta idea estd reforzada también por investigaciones internacionales,
que sugieren que los entornos carcelarios no responden suficientemente a las necesidades clinicas y
psicosociales caracteristicas del periodo evolutivo juvenil, necesitando esta poblacién intervenciones
especializadas (Semenza et al., 2024).

Igualmente, teniendo en cuenta los grados de clasificacién -cerrado, ordinario y abierto-, se
observa que la poblacién de jévenes se concentra en el ordinario, con lo cual, se evidencia que la
respuesta dominante hacia el cumplimiento penal sigue siendo el encierro completo, dificultando
itinerarios educativos personalizados o mds flexibles (Navarro, 2022). Ademds, la LOGP recoge
como un principio garantizado para los jovenes la separacién de estos de los adultos, credndose mé-
dulos especificos para menores de 21 afios -y de 25 afios excepcionalmente-, para asf incidir en sus
trayectorias y adaptar las intervenciones de manera eficiente (LOGP, 1979; RP, 1996).

El fenémeno de la delincuencia juvenil, por su lado, se trata de uno multicausal donde inciden
factores personales como la impulsividad, familiares como los modelos parentales o configuracién
de la estructura, escolares como el abandono temprano, comunitarios como pertenecer a un ba-
rrio marginal, de salud como la adiccién a sustancias, o encontrarse en situacién de calle (Aebi,
2013; Casado-Patricio, 2025). Se observa, ademds, un cambio en la composicién de la juventud en
el marco espanol, pues se da un aumento de los jévenes con origen extranjero, conllevando esto la
necesidad de adaptar las intervenciones a unas necesidades mds diversas y concretas de esta pobla-
cién (Montero-Hernanz, 2014; Rojas-Varén, 2025). Por ello, desde la perspectiva socioeducativa,
se necesitan abarcar modelos de intervencién centrados en reducir los riesgos y potenciar los facto-
res protectores de los jévenes (Ananos et al., 2021; Del Pozo y Ananos, 2013).

En esta linea y con el fin de contextualizar cuantitativamente esta realidad, el Instituto Nacio-
nal de Estadistica (INE, 2025) proporciona datos sobre la poblacién juvenil condenada en Espafia
(1abla 1). En esta, se observa el niimero de jévenes de 18 a 25 anos condenador en los tltimos tres
afos, desagregado por sexo y grupos de edad, permitiendo dimensionar la gran relevancia de este
colectivo dentro del sistema penal.

Tabla 1
Nimero de jévenes condenados de 18 a 25 afios por sexo (2021-2023)

Afio Edad Total Hombres Mujeres
condenados condenadas
2021 18 a 20 afos 23.060 18.491 4.569
2022 18 a 20 afios 24.229 19.318 4911
2023 18 a 20 afios 20.819 16.425 4.394
2021 21 a 25 aflos 37.133 29.856 7.277
2022 21 a 25 aflos 40.745 32.757 7.988
2023 21 a 25 afios 36.557 29.213 7.344

Fuente. Elaboracién propia a partir de datos del INE (2025).
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Asimismo, la educacién en las prisiones se configura como un derecho que abarca desde los pro-
cesos de alfabetizaciéon y educacién bdsica, hasta la formacién profesional y estudios universitarios,
contando por supuesto con acciones especificas de desarrollo socioemocional o habilidades para la
vida que potencien la reinsercién (Gil-Cantero et al., 2022). Los programas concretos que existen
para ello y dirigidos a los jévenes, se impulsan desde la Administracién Penitenciaria, y tienen como
objetivo trabajar el pensamiento prosocial y mejorar la empleabilidad (Secretaria General de Institu-
ciones Penitenciarias, s. f.; Ministerio del Interior, 2024). En conjunto con estas acciones, destacan
también las Unidades Terapéuticas y Educativas (UTE), que trabajan desde un enfoque educativo
y terapéutico con perfiles de personas drogodependientes principalmente (Montero, 2019). Otro
aspecto importante que tratar en prisién desde la perspectiva socioeducativa, es el ocio y tiempo li-
bre, que se configuran como espacios protectores (Enjuanes et al., 2024). Este no debe entenderse
como un tiempo residual, sino como actividades deportivas, culturales o artisticas que sirven para
generar bienestar, desarrollar identidades, fortalecer algunas competencias sociales y personales, y
evitar la exclusién social (Ahafos et al., 2022; Enjuanes et al., 2024). Dotarle de la misma impor-
tancia al ocio en los procesos de tratamiento como a la formacién académica u orientacién laboral
permite crear un sentido pedagégico, y al mismo tiempo, condiciones favorables para la conviven-
cia y desistimiento del delito.

En definitiva, el sistema penitenciario espaﬁol tiene una serie de reglamentos y estructuras orga-
nizativas centrados en la reinsercién y reeducacion, también en el colectivo mds joven. No obstante,
la efectividad depende de las posibilidades reales de su ejecucion, asi como de la obtencién de los
recursos adaptados y actualizados sobre ello (Corpodean, 2023). La evidencia senala el ocio como
dmbito clave junto a la educacién y el empleo para reconstruir oportunidades, especialmente cuan-
do se trata de un colectivo diverso (Galdn-Casado et al., 2023). A continuacidn, se presentan los
apartados que enmarcan el estudio empirico.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este capitulo de libro es analizar, desde una perspectiva socioeducativa,
las trayectorias de vida y educativas de jévenes internos en el sistema penitenciario espanol y valorar
el papel del ocio como recurso para la reinsercién. Para alcanzarlo, se plantean también unas metas
especificas orientadas a describir el marco institucional, juridico y de organizacién penitenciaria que
condiciona la intervencién con los jovenes; caracterizar el perfil sociopersonal y educativo de esta
poblacién, teniendo en cuenta sus trayectorias de vida; identificar los factores de riesgo y de protec-
cién vinculados a la comisién de delitos y reinsercidén; examinar la situacién educativa y la oferta de
programas para jévenes; valorar la contribucién del ocio socioeducativo al bienestar. A partir de este
andlisis, se propondrdn orientaciones para mejorar la reinsercion penitenciaria juvenil.

3. METODOLOGIA

A nivel metodolégico, esta investigaciéon posee un corte educativo debido a la bisqueda de la
mejora y la innovacién de las précticas, mds alld de una simple recopilacién de datos (Martinez,
2024). Para ello, se adopta una metodologia mixta de cardcter descriptivo e interpretativo de corte
transversal, ya que combina tanto técnicas cuantitativas como cualitativas para lograr la compren-
sién adecuada de la situacién de jévenes internos y el lugar que ocupa el ocio en sus trayectorias
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socioeducativas. La decisién del enfoque mixto se basa en la descripcién de Medina et al. (2023)
sobre el método cuantitativo, que permite establecer relaciones bdsicas entre variables, sumado al
método cualitativo, que puede aportar mayor profundidad de andlisis mediante las experiencias y
significados. Asimismo, se opté por traducirlo en un estudio de caso de un centro penitenciario an-
daluz debido a que este aportaria un punto de vista mds empirico por llevarlo a cabo en su contexto

real (Yin, 1989).

La poblacién objeto de estudio fueron jévenes privados de libertad pertenecientes a este es-
tablecimiento, con acceso al campo mediante la coordinacién institucional. El muestreo fue no
probabilistico e intencional, teniendo como criterio principal la edad (18-25 anos) asi como la dis-
ponibilidad para participar. En total, la muestra estuvo compuesta por siete internos varones: uno
de 21 anos, cuatro de 22 y dos de 24 anos, respectivamente. Para preservar el anonimato y facilitar
su andlisis, se utilizé un sistema de codificacién alfanumérico, donde la letra I pertenece a interno,
el ndmero siguiente indica la edad, la letra H al sexo masculino y el dltimo digito representa el nd-
mero de encuestado (por ejemplo, 122H4: interno de 22 anos, hombre, cuarto participante). Para
garantizar un trabajo de campo riguroso, se les informé de manera individual sobre el propésito del
estudio, la voluntariedad y el tratamiento confidencial de los datos. Tras esto, se recabé un consen-
timiento informado, sin la posibilidad de ofrecer incentivos.

En cuanto al instrumento principal, este fue un cuestionario ad hoc, elaborado a partir de los
objetivos previos del proyecto [+D+I Reincidencia penitenciaria: una perspectiva de género y so-
cioeducativa para la reinsercién (REINGESE Ref. P1D2023-1476850B-100). Consta de 50 items
-algunos con subpreguntas-, combinando items cerrados de opcién multiple con otros abiertos, y
estd organizado en seis bloques: informacién personal y penitenciaria basica (10 items), contexto
familiar (4), vida intramuros y régimen/médulo (9), estudios y formacién (6), situaciones y expe-
riencias de vida relevantes para la reinsercién (9) y participacién en programas y actividades, con
especial atencién al ocio y tiempo libre (12). Ademds del cuestionario, también hubo una triangu-
lacién con la revision de la literatura del marco normativo y los programas disponibles en el centro
para contrastar los resultados del contexto penitenciario.

Con respecto al procedimiento, los cuestionarios fueron autoadministrados de forma presencial
y escrita, en una dnica sesién por participante y en espacios habilitados por el centro, sin presencia
de personal funcionario. El tiempo medio fue de 20 a 30 minutos, y la investigadora se aseguré de
resolver las dudas sin inducir respuestas. Tras su recogida, los datos se anonimizaron y almacenaron
de forma segura.

Para el anilisis de los datos, aquellos cuantitativos fueron volcados en el programa estadistico
IBM SPSS y posteriormente se calcularon estadisticos descriptivos, que inclufan frecuencias, me-
dias, porcentajes, desviaciones estindar y representaciones gréficas bésicas. Para la parte cualitativa,
se aplic6 andlisis de contenido a las preguntas abiertas, construyendo categorias alineadas con los
objetivos (factores de riesgo y de proteccidn, experiencias educativas, actividades de ocio, expectati-
vas de reinsercion) y, finalmente, se codificaron en funcién de las unidades de significado.

4. RESULTADOS

A continuacién, se presentan los resultados del cuestionario administrado a los siete jovenes pri-

vados de libertad en un centro penitenciario andaluz.
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4.1. Trayectorias socioeducativas de los jévenes internos

Atendiendo a los datos sociodemogrificos, destaca la nacionalidad con cuatro participantes de
nacionalidad espanola (57,1%), un participante colombiano (14,3%), uno marroqui (14,3%) y
una no respuesta (14,3%). En relacién a la religion practicante, tres jévenes se identifican como mu-
sulmanes (42,9%), dos como catélicos (28,6%) y dos como evangélicos (28,6%).

En cuanto a la escolaridad previa al ingreso en la prisidn, tres participantes refieren haber estado
escolarizados hasta los 18 anos (42,86%) y los cuatro restantes abandonaron de manera temprana
(57,14%): uno a los 12 afios, uno a los 13, uno a los 14 y el dGltimo a los 16 (cada caso respresenta
un 14,29%). Si se toma en cuenta la asistencia a clase durante la etapa escolar, tres de ellos indican
no haber asistido de manera regular (42,86%) y cuatro sf lo hicieron (57,14%). Cuando se les pre-
gunta por los motivos de la inasistencia, destacan “por necesidad de trabajar” (I21H1; 122H4) y
“sufria bullying” (I122H2).

Por otro lado, en la educacién intramuros, cinco de siete participantes senalan estar estudiando
actualmente (71,4%) y dos no (28,6%). En cuanto al nivel de estudios, una persona estd en alfa-
betizacién (20%), dos en Educacién Primaria (40%) y dos en Educacién Secundaria (40%). En
relacién a la pregunta “;Te gustaria estudiar o seguir formadndote después de salir de prisién?”, seis
participantes indican que si (85,7%) frente a uno que no (14,3%). Este tltimo (I22H3) coincide
con quien declara no estar estudiando en el momento de la recogida de informacién. La siguiente
tabla (7abla 2), permite tener visién de conjunto de las caracteristicas sociodemogréficas y educati-
vas de los jévenes participantes.

Tabla 2

Datos sociodemogrificos y educativos de los jévenes participantes (n=7)

Variable Categorias Frecuencia
Nacionalidad Espafiola (57,1%), Colombiana (14,3%), Matroqui (14,3%), No 7 (100%)
respuesta (14,3%)
Religion Musulmana (42,9%), Catélico (28,6%), Evangélica (28,6%) 7 (100%)
Escolaridad Hasta 18 afios (42,9%), abandono temprano (57,1%) 7 (100%)
previa
Escolaridad Si (71,4%), No (28,6%) 7 (100%)
actual
intramuros
Nivel de Alfabetizacion (20%), Primaria (40%), Secundaria (40%) 5 (71,4%)
estudios
actual
Deseo de Si (85,7%), No (14,3%) 7 (100%)
seguir
estudiando

Fuente. Elaboracién propia a partir de los cuestionarios.

En el entorno familiar, cinco participantes senalan no haber sufrido conflictos destacados en la
infancia o adolescencia (71,43%) y dos se refieren a unas situaciones concretas (28,57%): “la muer-
te de mi abuelo” (I21H1) y “separacién de los padres con discusiones frecuentes en casa” (122H2).
Con respecto a la pregunta “;Sientes que alguien en tu vida te intenté ayudar a evitar el delito?”,
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cinco participantes manifiestan que si (71,43%) y dos que no (28,57%). Entre las figuras de apoyo
mds destacadas, aparecen los progenitores “Mi madre, queriéndome meter en un centro de desin-
toxicacién” (I21H1) y “Mis padres aconsejaindome en todo” (122H3).

En el dmbito comunitario antes el interno, se observa que cinco jévenes indican que era comidn
la presencia de delitos (71,43%), mientras que dos sefalan no haber vivido este tipo de situaciones
(28,57%). Algunos de los testimonios indican “Presencia de robos, armas, peleas, etc.” (1I21H1),
“Abunda el trifico de drogas y la violencia” (I22H2), “Todos se quieren dedicar a las drogas” (122H3)
y “Vivo en un barrio conflictivo, por mi pais de origen” (I24H7). Esta presencia de sustancias tam-
bién la viven de primera mano, indicando el 100% de la muestra haber consumido alguna a lo largo
de su vida. Las sustancias mencionadas son las siguientes: tabaco, alcohol, cannabis, tranquilizan-
tes (con o sin prescripcién), heroina, cocaina y éxtasis. En cuanto a la edad de inicio mds temprana,
destacan los 13 afios. De todos los participantes, el 57,14% han indicado haber desarrollado depen-
dencia y 42,86% no tener un consumo problemitico.

4.2. Programas y ocio que se desarrollan en prisién

Con respecto a la participacién en intervenciones, todos los jévenes senalan haber participado en
al menos un programa o actividad (100%). En cuanto a la tipologia de estos, cuatro participantes
(57,14%) indican programas de habilidades para la vida diaria -autoestima, resolucién de conflic-
tos, habilidades sociales y acompafiamiento-, destacando entre tres jévenes Proyecto Hombre.

En programas de orientacién laboral destacan cuatro participantes también (57,14%), resal-
tando dreas formativas de informdtica, manipulacién de alimentos, cocina, albanileria, gestién de
residuos, camarero, peluquerfa y emprendimiento.

Con respecto a los programas socioeducativos o de género, destaca mayor participancién con
cinco miembros (71,43%), entre ellos, contenido como la violencia de género, inteligencia emocio-
nal y el tratamiento de drogas o prevencién de las recaidas. El ocio, por otra parte, destaca por las
précticas deportivas, las actividades artisticas y los proyectos de acompanamiento emocional. Estas
menciones aparecen asociadas a la participacién programdtica descrita anteriormente, no se con-
signa un inventario individual exhaustivo por participante, sino referencias a actividades realizadas
durante el internamiento (deporte, actividades artisticas y acciones de apoyo emocional).

4.3. Expectativas de reinsercién

Con respecto a la pregunta de “;Crees que cuando salgas en libertad volverds a cometer delitos?
sPor qué?”, seis participanten indican no volver a reincidir aportando razones personales y relacio-
nales, destacando las siguientes “Porque tengo dos hijos a los que educar, una familia que me quiere
y me apoya’ (I21H1); “Tengo clara la vida que quiero tener” (I22H2); “Porque no quiero consumir
mds, quiero estar con mi familia feliz” (I122H4); “Porque estoy luchando todos los dias para refor-
zarme y no volver a caer” (I124H6); “Porque no es vida estar en prisién y seguir haciendo dano a las
personas, y a mi mismo” (I24H?7). El participante que no niega volver a reincidir, alega que seria por
temas econémicos “Cuando salga seguird faltando dinero en casa” (I22H3). Asimismo, se obser-
va en un caso la negacién de haber cometido un delito: “Porque no hago nada malo, soy inocente”
(I22H5). En cuanto a la pregunta sobre cémo imaginan la vida en libertad, destacan descripciones
de proyectos de vida.
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5. DISCUSION, CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Los resultados obtenidos permiten contrastar junto a la introduccién la situacién de los jévenes
privados de libertad en Andalucia. En primer lugar, caracteristicas de la muestra como la diversidad
de las religiones que profesan, diversidad en el origen, o las experiencias previas de victimizacién
como el consumo y vivir en un medio violento, muestran la realidad de una juventud en situacién
de exclusién social (Ananos, 2012; Montero-Hernanz, 2014; Rojas-Varén, 2025). Esto demuestra
que la entrada de prisién conlleva historias de vida plagadas de vulnerabilidades y factores de riesgo,
como entornos comunitarios donde se normaliza la comisién de delitos, el consumo temprano de
las sustancias e historias familiares complejas.

Ademis, estos resultados se alinean con los datos estadisticos ofrecidos por el INE (2025), que
reflejan una presencia significativa de jévenes de entre 18 y 25 anos en el sistema penal, confir-
mando la magnitud de este problema a nivel nacional. No obstante, también aparecen factores de
proteccién que motivan a la reinsercién social (Ananos et al., 2022; Erdem et al., 2024; Hoge et al.,
2015), como unas redes de apoyo sélidas, participacién en programas, continuidad de los estudios
y expectativas de futuro enfocadas a la familia y al abandono del consumo.

En lo institucional, se observan los principios de reeducacién y reinsercién propuestos por la CE
en el articulo 25.2, la LOGP (1979) y el RP (1996), en tanto que el 100% de la muestra participa en
actividades o acciones de reinsercién social. Ademds, se observa una tasa de estudio actual alta y parti-
cipacién en programas de habilidades para la vida, socioeducativos, de formacién profesional y ocio,
coincidiendo con Burgos-Jiménez et al. (2023) sobre la prisién como campo de accién socioeducativa.

En relacién con los datos educativos, se observa cémo la escuela y la continuacién de los estu-
dios adquieren un papel fundamental en prisién. Coincidiendo con Gil-Cantero et al. (2022), se
destaca la importancia de implicarse en procesos de desarrollo personal, que, aunque se observa que
mds de la mitad de los encuestados abandonaron los estudios antes de alcanzar la mayoria de edad,
cinco de siete siguen estudiando durante el internamiento, y seis declaran querer seguir haciéndolo
tras la puesta en libertad. Esta incorporacién al sistema educativo dentro de la prisién, indica que el
contexto penitenciario puede actuar como apoyo educativo para reconducir las trayectorias vitales
de los jovenes. El drea ocupacional también aparece en los cuestionarios, destacando la informdtica,
manipulacién de alimentos, cocina, albanileria, gestién de residuos, peluqueria y emprendimiento.
Si se combina la formacién bdsica con la profesional, puede aumentar la empleabilidad y, por ende,
evitar una reincidencia (Aebi, 2013; Casado-Patricio, 2025).

En cuanto a los factores de riesgo, se destaca el impacto del entorno comunitario y la adic-
cién. Se observa en la mayoria de los jévenes, un entorno plagado de robos, violencia y sustancias,
coincidiendo con Aebi (2013) sobre la implicacién delictiva que pueden acarrear las desventajas te-
rritoriales. Cuando de consumo se trata, este se muestra presente en todos los participantes, pero
no asi la dependencia hacia las drogas. A su vez, se observan inicios tempranos de consumo como
los 13 anos. Estos datos respaldan la normalizaciéon del abuso de sustancias en contextos juveniles
de socializacién, contribuyendo asi a la consolidacién de factores de riesgo (Aebi, 2013; Anafos et
al., 2022). De ahi la importancia de programas especificos de tratamiento de drogas y prevencién
de recaidas de las Unidades Terapéuticas y Educativas (Montero, 2019).

En cuanto al enfoque de la intervencién socioeducativa, se observa que no solamente se trata
de reducir los factores de riesgo que puedan incidir en la delictividad, sino desarrollar los factores
de proteccién mediante competencias socioemocionales, redes de apoyo y diversas oportunidades
(Ananos et al., 2021, 2022; Del Pozo y Ahafos, 2013; Enjuanes et al., 2024). En este sentido, el
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rol del ocio emerge en los datos como un conjunto de actividades deportivas y artisticas que sir-
ven de apoyo emocional. Desde la perspectiva del marco, el ocio no puede considerarse un simple
tiempo libre o perdido, sino un espacio socioeducativo con potencial para generar bienestar, re-
forzar identidades prosociales y desarrollar competencias como la autonomia, la cooperacién o la
autorregulacién, todas ellas ligadas al proceso de desistimiento del delito (Ananos et al., 2022; Ga-
lan-Casado et al., 2023; Enjuanes et al., 2024). El desafio se encuentra en llevar esta concepcién a
la préctica de los centros, integrando el ocio y situdndolo al mismo nivel que la formacién acadé-
mica y la formacién laboral.

El marco internacional, también respalda los resultados. Los Principios Bdsicos para el Trata-
miento de los Reclusos (1990) y las Reglas Mandela (2015) insisten en atender las necesidades
especificas, poniendo especial atencién en lo educativo, sanitario y psicosocial. Estos aspectos se
deben atender sobre todo en la etapa juvenil, ya que esta acarrea unas caracteristicas y necesidades
especiales del periodo evolutivo (Afafios et al., 2013; Semenza et al., 2024). En estos resultados, se
observa la persistencia de un consumo universal, el abandono escolar temprano, una diversidad cul-
tural y proyectos de vida orientados a la familia y el empleo, lo que quiere decir que los estdndares
internacionales se encuentran bien orientados hacia las necesidades que se deben cumplir en prisién
para garantizar una reinsercién efectiva.

A partir de los datos recogidos y la revisién de la literatura, se pueden constatar varias conclusiones.
En primer lugar, los centros penitenciarios pueden configurarse como espacios que ayuden a volver al
sistema educativo y ocupacional, pues la elevada participacién educativa por parte de los jévenes en
estos programas apoya esta afirmacién (Gil-Cantero et al., 2022). Segundo, el tratamiento de las adic-
ciones debe tratarse no solamente mediante programas, sino ser un eje transversal dentro y fuera de
prisién para evitar el patron de consumo y el desarrollo de dependencias (Montero, 2019).

En tercer lugar, la familia se observa mds como un espacio de apoyo que de conflicto, con lo
cual puede ser un buen recurso para la transicién hacia la vida en libertad por ese cardcter de
factor protector (Ananos et al., 2022; Hoge et al., 2015). En cuarta posicidn, se observa el ocio
como un componente clave en la proteccién y reconstruccién identitaria, que conviene colocar
a la altura de la educacién y el empleo a la hora de disenar los itinerarios (Galdn-Casado et al.,
2023; Enjuanes et al., 2014).

Quinto, la l6gica de clasificacién del régimen ordinario puede limitar la personalizacién de los
itinerarios y una apertura progresiva al exterior, lo que puede dificultar a la coordinacién de recursos
comunitarios y evolucién individual de los internos (Navarro, 2022). Por tltimo, aunque el marco
legal espanol s ofrece una base sélida, la efectividad de esta depende de la cantidad de recursos que
se ofrezcan, su actualizacién, la coordinacién interinstitucional y continuidad fuera de los muros
(CE, 1978; Corpodean, 2023; LOGP, 1979; RP, 1996; Secretaria General de Instituciones Peniten-
ciarias, s. f.; Ministerio del Interior, 2024).

De estas conclusiones, se senalan una serie de propuestas de mejora que se han identificado a la
luz del anélisis de los resultados y la indagacién tedrica. Se observa que la reinsercién de los jévenes
privados de libertad requiere una mirada socioeducativa que apueste por itinerarios personalizados,
mis alld de medidas de contencién. La evidencia muestra que la educacién, el ocio y la familia ac-
tian como factores clave para la reinsercién, aunque se limita el potencial si no se consideran ejes
centrales de la intervencién. Por ello, se vuelve necesario integrar el ocio socioeducativo dentro de
los planes individuales de tratamiento, ddndole el mismo reconocimiento que a la educacién re-
glada o la formacién laboral. Las actividades deportivas, artisticas y culturales no deben entenderse
como un complemento, sino como espacios estructurados que generan una transformacién social
(Ananos et al., 2022; Enjuanes et al., 2024).
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Del mismo modo, la continuidad educativa y formativa también es crucial, desde el ingreso en
prisién hasta la salida en libertad, ya que evita que los jévenes se vuelvan a enfrentar al abandono
después de su puesta en libertad y se configura como un factor de proteccién importante (Gil-Can-
tero et al., 2022). Finalmente, el papel protector de la familia también destaca, junto a la necesidad
de reforzar el vinculo comunitario para la reinsercién. La creacién de médulos de apoyo a familias
permitiria que la transicién hacia la libertad no se limite a una meramente formal, sino que se acom-
pane de una red de apoyos estable.

En definitiva, los centros penitenciarios pueden convertirse en espacios de transformacidn si la
educacion, el ocio y la familia se colocan en el centro de los itinerarios, y si estas dimensiones se
reconocen explicitamente como bases igual de importantes para la reinsercién que la formacién
profesional y el empleo.
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1. INTRODUCCION

La irrupcién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la sociedad ha
venido acompanada de multiples avances que han dando paso a un estadio social caracterizado por
una alta flexibilidad y volatilidad. Lo inmediato y lo fugaz identifican esferas como la social, econd-
mica, laboral, cultural o educativa, inmersas en este proceso inestable de cambio. Diversos autores
ilustran este contraste entre lo sélido, propio de la sociedad industrial y lo fluido-gaseosos-ligero,
senalado en la sociedad actual. La civilizacion de lo ligero de Lipovetsky (2016), la sociedad liqui-
da de Bauman (2007) o la sociedad fluida o gaseosa de Royo (2017) son diferentes denominaciones
que describen la sociedad moderna como un espacio donde nada perdura, todo estd en continua
transformacion; lo que contrasta con la sociedad industrial donde los productos permanecian, eran
fisicos y se palpaban. Este fenémeno tiene como una de sus consecuencias la dificultad generada
para identificar y consensuar las ventajas y riesgos que suponen los recursos tecnoldgicos y su in-
fluencia en las relaciones interpersonales.

En este contexto, no podemos olvidarnos de la Inteligencia Artificial (a partir de ahora 1A),
una de las ramas de las ciencias de la computacién que se encarga de construir sistemas que fa-
vorezcan la posibilidad de exhibir comportamientos cada vez mds inteligentes (Alvarado Rojas,
2015) y cuya influencia permite simplificar procesos complejos y ofrecer soluciones a situaciones
problemidticas que el ser humano no ha sido capaz de solventar con los recursos disponibles. Asi-
mismo, la Comisién Europea (2018) refiere que los sistemas inteligentes son capaces de analizar
su entorno y pasar a la accién —con cierto grado de autonomia— con el propésito de conseguir
objetivos especificos. Se utiliza la IA a diario, por ejemplo, para bloquear el correo no deseado o
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hablar con asistentes digitales, donde el crecimiento de la capacidad informdtica, la disponibi-
lidad de datos, y los avances en los algoritmos, han convertido a la IA en una de las tecnologias
mids estratégicas del siglo XXI.

El rdpido avance tecnolégico ha colocado a la IA en el centro de numerosos debates,
tanto en ambitos académicos como sociales. Resulta crucial entender cémo estas innovaciones
afectan no solo el dmbito cognitivo, sino también las dimensiones emocionales y relacio-
nales de los individuos, especialmente de aquellos en etapas como la adolescencia. Esta etapa es
concebida como un periodo de descubrimiento y crecimiento, donde las interacciones so-
ciales y las experiencias emocionales desempefian un papel fundamental en su desarrollo
(Changoluisa, 2024). En este contexto, la presencia de la IA introduce nuevas dindmicas
y desafios que merecen ser examinados en detalle. Entre los espacios, fisicos y digitales, donde
es necesario indagar sobre el uso, ventajas y riesgos de la IA son aquellos donde los y las adole-
centen discurren su tiempo libre, dado que este es ocupado con actividades de ocio que estdn en
consonancia con la forma en la que se manifiestan y se expresan, lo que, a su vez, deriva en ex-
periencias que son gratificantes y que cumplen determinadas expectativas personales y sociales

(Ardila y Madariaga, 2023).

En este sentido, a lo largo de las dltimas décadas se ha constatado la importancia del ocio como
un eje fundamental en el desarrollo humano (Fraguela-Vale et al., 2020), elemento esencial en la
inclusién y el desarrollo social (Valdemoros et al., 2016). El ocio contribuye positivamente en as-
pectos fisicos, cognitivos, emocionales y conductuales tanto en el plano individual como en el social
(De-Juanas et al., 2020). Este aspecto adquiere una especial relevancia en la adolescencia donde
una vivencia plena y satisfactoria del tiempo libre contribuye al desarrollo de la identidad, la au-
tonomia, el sentimiento de logro o el compromiso social, siendo un estadio vital apropiado para
descubrir nuevos intereses y afirmar los valores personales y los ideales sociales (Roult et al., (2016).
Atendiendo a la creciente presiencia de la IA en entornos y dispositivos digitales consolidados en las
actividades de ocio de los y las adolescentes, en el presente trabajo se presentan los resultados de una
investigacién donde se exploré sobre el uso de la IA con fines de ocio en adolescentes, asi como se
analizé la percepcidén y los riesgos asociados.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este estudio fue conocer la realidad del uso de la IA con fines de ocio en
adolescentes, asi como analizar la percepcidn, las actitudes y los riesgos asociados.

Partiendo de dicho objetivo, los objetivos especificos planteados fueron los siguientes:

A. Conocer si los estudiantes emplean de un modo generalizado las herramientas basadas en la
IA, para su entretenimiento.

B. Averiguar si los estudiantes perciben que las herramientas de IA dan la respuesta necesaria
para entender y responder sus gustos.

C. Saber si los estudiantes son conocedores de los riesgos que conlleva el empleo de la TA.

D. Explorar la existencia de correlaciones entre las distintas dimensiones evaluadas.

E. Identificar posibles diferencias en funcién del sexo en el empleo de la IA.
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3. METODO

3.1. Diseno

Se empled un disefio ex post facto de tipo descriptivo-comparativo, sin manipulacién de varia-
bles, con recogida de datos puntual mediante cuestionario.

3.2. Muestra

La muestra se compusé por 30 estudiantes de Primero de Bachillerato, que en el curso anterior
habian realizado sus estudios en el extranjero, con una edad media de 16.08 afios (DE = 0.53), com-
prendida entre los 15 y los 16 afos. En cuanto al sexo, participaron 14 chicas (46.7%) y 16 chicos
(53.3%). La Tabla 1 muestra los estadisticos descriptivos por sexo:

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de la edad segtin sexo

Sexo N Media DE Minimo Miéximo
Femenino 14 16.12 0.42 15 17
Masculino 16 15.93 0.55 15 17
Total 30 16.08 0.53 15 17

Fuente. Elaboracién propia.

3.3. Instrumento

Se disefié un cuestionario ad hoc, compuesto por 15 items tipo Likert con cinco opciones de res-
puesta (1 = Nunca, 5 = Siempre). El instrumento se estructuré en tres dimensiones:

e Uso de IA con fines de ocio (items 1-5): mide la frecuencia de utilizacién de herramientas

basadas en IA (p. ¢j., ChatGPT, Replika, DALL-E, asistentes virtuales).

*  Percepcién del uso de IA en el ocio (items 6-10): evalta la percepcién positiva y el valor sub-
jetivo atribuido al uso lddico de la IA.

* Actitudes y riesgos percibidos (items 11-15): explora preocupaciones, autopercepcién de
uso excesivo y actitudes criticas hacia la IA como forma de ocio.

3.4. Procedimiento

Tras elegir, de un modo intencionado, por parte del orientador del centro educativo, la clase en
donde se encontraban los estudiantes que habian cursado sus estudios en el extranjero el curso an-
terior, se les presentd el cuestionario a realizar. El tiempo de aplicacién fue de aproximadamente 20
minutos. Antes del comienzo del test, se les explicé minuciosamente cada una de las preguntas de la
prueba. El profesor estuvo abierto a todas las preguntas realizadas por los integrantes de la muestra,
antes y durante la realizacién de la prueba. La actitud y disposicién de todos los estudiantes fue muy
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positiva. El lugar para realizar la prueba fue en el aula ordinaria y su aplicacién se realiz6 a primera
hora de la manana, para intentar que los estudiantes estuvieran en las mejores condiciones posibles.

3.5. Analisis de datos

Se calcularon estadisticos descriptivos (media, desviacién tipica, valores minimo y mdximo) tanto
por item como por dimensién. Para ello, se construyeron tres indices mediante la media de los items
correspondientes a cada seccidn. Se analizaron las diferencias por sexo mediante pruebas no paramé-
tricas (U de Mann-Whitney) para items individuales, al no cumplirse el supuesto de normalidad y
pruebas paramétricas (t de Student) para las dimensiones, tras comprobar normalidad con los test de
Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk ( p > .05). Se reportaron los tamanos del efecto (correlacién bi-
seriada y d de Cohen). Ademds, se realizaron correlaciones de Pearson entre las tres dimensiones del
cuestionario, al cumplirse los supuestos de normalidad en estas variables compuestas.

4. RESULTADOS

4.1. Analisis descriptivo

En relacién a las puntuaciones por dimensién y por items, estas fueron las siguientes. En cuan-
to a la primera dimensién, Uso de IA con fines de ocio, se observa un uso moderadamente elevado
de herramientas de IA. Destaca especialmente el item 1.2 (“Me gusta jugar con herramientas que
crean imdgenes, musica o historias usando IA”) con una media de 4.90. La Tabla 2 recoge el deta-
lle por item:

Tabla 2
Resultados descriptivos de la dimensién 1: Uso de IA con fines de ocio

N M DE Minimo Maximo

1.1 Uso aplicaciones basadas en IA para 30 | 403 | 0556 3 5
entretenerme (por ejemplo: ChatGPT,
Replika, Dall‘E, etc.).

1.2 Me gusta jugar con herramientas que 30 | 490 | 0.305 4 5
crean imagenes, musica o historias usando
IA.

1.3 Paso tiempo probando juegos que usan 30 3.60 | 0.498 3 4
inteligencia artificial para adaptarse a mis
decisiones.

1.4 He utilizado asistentes de A (como 30 3.10 1.029 1 5
Alexa, Siri 0 Google Assistant) para hacer
bromas o pasar el rato.

1.5 Prefiero usar herramientas de IA en mi 30 3.67 | 0.479 3 4
tiempo libre en lugar de otras actividades
(como leer o ver television).

indice Seccién 1: Uso de IA con fines de ocio 30 3.88 0.281 3.40 4.40

Fuente. Elaboracién propia.




Claves para la autorregulacion del tiempo y el bienestar

En cuanto a la segunda dimensién, Percepcién del uso de IA en el ocio, se observa una per-
cepcién general positiva. El alumnado considera que la IA puede tener valor educativo, ludico y
creativo. El item 2.1 alcanza una media de 4.87. No obstante, la percepcién de que la IA “entiende
lo que me gusta” (item 2.3) es la mds baja. Ver Tabla 3:

Tabla 3

Resultados descriptivos de la dimensién 2: Percepcion del uso de IA en el ocio

N M DE Minimo Maximo

2.1 Creo que las herramientas de IA pueden 30 | 487 | 0346 4 5
ser una forma divertida de aprender cosas

nuevas.

2.2 La IA puede ser una buena compaiiia 30 443 | 0.504 4 5
cuando me siento aburrido o solo.

2.3 Siento que la IA entiende lo que me gusta 30 297 | 0.615 2 4
cuando la uso por diversion.

2.4 Me gustaria que los videojuegos usaran 30 | 4.30 | 0.466 4 5
mas inteligencia artificial.

2.5 Considero que el uso recreativo de TA 30 437 | 0.490 4 5
puede mejorar mi creatividad.

Indice Seccion 2: Percepcion del uso deIAen | 30 | 419 | 0.262 3.80 4.80
el ocio

Fuente. Elaboracién propia.

Por ultimo, en cuanto a la dimensién 3, Actitudes y riesgos percibidos, la mayoria muestra con-
ciencia sobre el uso excesivo, aunque también un alto interés por entender el funcionamiento de la
IA. El item 3.5 (“Es importante saber cudndo dejar de usar IA...”) presenta la media mds alta del

cuestionario (4.93). Tabla 4:
Tabla 4

Resultados descriptivos de la dimensién 3: Actitudes y riesgos percibidos

N M DE Minimo Maximo

3.1 Creo que puedo pasar demasiado tiempo 30 377 0568 3 5
usando IA sin darme cuenta.

3.2 A veces me preocupa depender 30 2.80  0.761 2 4
demasiado de la IA para entretenerme.

3.3 Mis padres/tutores piensan que paso 30 437  0.718 3 5
mucho tiempo usando [A.

3.4 Me gustaria aprender mas sobre como 30 473 0450 4 5
funciona la TA que uso.

3.5 Es importante saber cuando dejar de usar 30 4.93 0.254 4 5
IA para hacer otras actividades.

Indice Seccion 3: Actitudes y riesgos 30 412 0.295 3.40 4.60
percibidos

Fuente. Elaboracién propia.
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4.2. Andlisis de diferencias por sexo

Los andlisis no revelaron diferencias estadisticamente significativas por sexo en la mayoria de los
items y dimensiones, véase Tabla 5. Solo dos items mostraron diferencias relevantes: El item 2.4
(“Me gustaria que los videojuegos usaran mds inteligencia artificial”) presenta una diferencia signi-
ficativa (p = .030), con un tamafo del efecto moderado (r = .38), siendo superior en los chicos. El
item 3.1 (“Creo que puedo pasar demasiado tiempo usando IA sin darme cuenta”) también mos-
tré diferencia (p = .027), con un tamafo del efecto moderado (r = .41), siendo mayor en chicas. En
cambio, no se observaron diferencias significativas en las puntuaciones compuestas por dimensién
(uso, percepcidn, riesgos), ni se hallaron tamafos del efecto relevantes (todas las d < 0.33).

Tabla 5

Prueba de contraste de hipétesis de muestras independientes por sexo

item Prueba Estadistico | gl | p TE
1.1 Uso aplicaciones basadas en IA para | U de | 104.5 28 | .718 | .066
entretenerme (por ejemplo: ChatGPT, Replika, | Mann-
Dall E, etc.). Whitney
1.2 Me gusta jugar con herramientas que crean | U de | 103.0 28 | 497 | .080
imagenes, musica o historias usando IA. Mann-
Whitney
1.3 Paso tiempo probando juegos que usan | U de | 106.0 28 | .788 | .053
inteligencia artificial para adaptarse a mis | Mann-
decisiones. Whitney
1.4 He utilizado asistentes de IA (como Alexa, Siri | U de | 80.5 28 | .174 | 281
o Google Assistant) para hacer bromas o pasar el | Mann-
rato. Whitney
1.5 Prefiero usar herramientas de IA en mi tiempo | U de | 87.0 28 | .213 | .223
libre en lugar de otras actividades (como leer o ver | Mann-
television). Whitney
2.1 Creo que las herramientas de IA pueden ser una | U de | 110.0 28 | 916 | .017
forma divertida de aprender cosas nuevas. Mann-
Whitney
2.2 La IA puede ser una buena compania cuando me | U de | 111.0 28 | .981 | .008
siento aburrido o solo. Mann-
Whitney
2.3 Siento que la IA entiende lo que me gusta cuando | U de | 105.5 28 | 771 | .058
la uso por diversion. Mann-
Whitney
2.4 Me gustaria que los videojuegos usaran mas | U de | 70.0 28 | .030 | .375
inteligencia artificial. Mann-
Whitney
2.5 Considero que el uso recreativo de IA puede | U de | 110.0 28 | .940 | .017
mejorar mi creatividad. Mann-
Whitney
3.1 Creo que puedo pasar demasiado tiempo usando | U de | 66.5 28 | .027 | .406
1A sin darme cuenta. Mann-
Whitney
3.2 A veces me preocupa depender demasiado de la | U de | 103.0 28 | .704 | .080
TA para entretenerme. Mann-
Whitney
3.3 Mis padres/tutores piensan que paso mucho | U de | 105.5 28 | .784 | .058
tiempo usando IA. Mann-
Whitney
3.4 Me gustaria aprender mas sobre como funciona | U de | 86.0 28 | .167 | .232
la TA que uso. Mann-
Whitney
3.5 Es importante saber cuando dejar de usar IA para | U de | 96.0 28 | .136 | .142
hacer otras actividades. Mann-
Whitney
Indice Seccién 1: Uso de IA con fines de ocio t de | -0.6711 28 | .508 | -
Student 0.245
Indice Seccion 2: Percepcion del uso de IA en el ocio | ¢ de | 0.5329 28 | .598 | 0.195
Student
Indice Seccién 3: Actitudes y riesgos percibidos t de | 0.8892 28 | .381 | 0.325
Student

Fuente. Elaboracién propia.
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Por tdltimo, se exploraron las asociaciones entre las tres dimensiones mediante correlaciones de
Pearson. Como muestra la Tabla 6, no se encontraron correlaciones estadisticamente significativas
entre el uso, la percepcién y los riesgos percibidos.

Tabla 6

Matriz de correlaciones entre dimensiones

Indice Seccién 1: | Indice Seccién 2: | Indice
Uso de IA con | Percepciéon del | Secciéon 3:
fines de ocio uso de IA en el | Actitudes
ocio y riesgos
percibidos
Indice Seccién 1: Uso de | r de Pearson —
IA con fines de ocio
valor p —
indice Seccion 2: | r de Pearson 0.004 —
Percepcion del uso de 1A
en el Ocio Valorp 0985 —
indice Seccién 3. | rde Pearson 0.146 -0.154 —
Actitudes y  riesgos
percibidos Valorp 0440 0418 —_—

Fuente. Elaboracién propia.

5. DISCUSION

Los datos disponibles en Espana apuntan a que la IA se ha integrado cada vez mds en la vida
digital de los adolescentes, pero su papel en el ocio todavia se sitda en un uso moderado, mds
exploratorio que intensivo, como se aprecia en el presente estudio. En investigaciones recientes
(Empantallados & GAD3, 2025) se observa como entre el 82 y el 91% del alumnado han em-
pleado herramientas de IA y que alrededor del 40% declaran un uso “frecuente” como fuente de
informacién; siendo la mayoria interacciones exploratorias. Estos datos pueden constatar un uso
generalizado de herramientas basadas en IA para el entretenimiento, con especial interés por aque-
llas que generan contenidos creativos (p. ¢j., imdgenes, musica o historias). Este uso, podria estar
vinculado con nuevas formas de alfabetizacién digital, siendo importante explorar y trabajar su in-
tegracién en propuestas educativas o extracurriculares.

Durante el estudio se aprecia como los estudiantes no perciben que la IA entienda sus gustos,
como ocurre en investigaciones anteriores, como las de Wolfe et al. (2024) o la de Dai et al. (2024).
Esto refleja una conciencia critica sobre las limitaciones de la IA o una falta de sofisticacién en el
uso. Siguiendo esa linea de trabajo, habria que estudiar cémo puede influir en la confianza hacia
estas tecnologfas.

La dimensién de actitudes y riesgos muestra un alumnado relativamente critico con el uso ex-
cesivo, pero también interesado en aprender cémo funcionan estas herramientas, como se aprecia
en estudios previos como los de Alvarez-Herrero (2024) o el de Chan (2023) . Serfa muy positivo
aprovechar este interés para introducir nociones de ética, sesgos algoritmicos o uso responsable de
la TA en los planes de estudio.

Siguiendo la linea de estudios como los de Klarin et al.(2024) y Lee et al. (2025), se aprecia la au-
sencia de correlaciones entre el uso, la percepcion y el riesgo que tiene la inteligencia artificial en los

adolescentes. Esto puede sugerir que el uso no implica necesariamente una percepcién positiva ni una




Juventud e inclusidén social

actitud critica. Para comprobar si esas variables estin funcionando de manera independiente, habria
que plantear una triangulacién con datos cualitativos para comprender mejor estas relaciones.

En el presente estudio, como ocurre en investigaciones anteriores, como en Megelvang et al.
(2024) y Russo et al. (2025), también se puede ver diferencias de género especificas, pero no ge-
neralizadas. Aunque no se observan grandes diferencias en las puntuaciones globales por sexo, s
emergen contrastes en items puntuales. Los chicos valoran mds el uso de IA en videojuegos y las chi-
cas muestran mds conciencia sobre el tiempo dedicado. Estas diferencias podrian estar relacionadas
con patrones de socializacién digital diferenciados por género, y por ello, serfa interesante incorpo-
rar variables relacionadas con el estilo de ocio o con la identidad tecnolégica.

6. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta los objetivos planteados en este estudio, las conclusiones alcanzadas son las
siguientes:

A. Se aprecia como los estudiantes emplean de un modo generalizado las herramientas basadas
en la IA para su entretenimiento, con especial interés por aquellas que generan contenidos
creativos.

B. Los estudiantes no perciben con claridad que las herramientas de IA den la respuesta necesa-
ria para entender y responder a sus gustos.

C. Los estudiantes son conocedores de los riesgos que conlleva el empleo de la IA, pero ademds
de ello, muestran curiosidad y deseo de aprendizaje.

D. No se han hallado asociaciones significativas entre las tres dimensiones analizadas, como son
el uso de IA con fines de ocio, la percepcién del uso de IA en el ocio y las actitudes y riesgos

percibidos.

E. Aunque no se observan grandes diferencias en las puntuaciones globales por sexo, si emergen
contrastes en items puntuales: los chicos valoran mds el uso de IA en videojuegos y las chicas
muestran mds conciencia sobre el tiempo dedicado.

Teniendo en cuenta las conclusiones indicadas, el presente estudio muestra las siguientes limi-
taciones:

A. Muestra reducida, siendo de 30 estudiantes.

B. El instrumento empleado, vdlido en apariencia, no muestra una alta fiabilidad y validez.

A partir de los resultados obtenidos, se plantean varias propuestas de mejora y continuidad tanto
en el plano investigativo como educativo:

A. Ampliar el estudio a una muestra mds diversa y representativa, teniendo en cuenta diferentes
contextos geograficos y sociodemograficos.

B. El instrumento empleado, necesita estudios de fiabilidad y validez para consolidar su uso.
Podria complementarse el cuestionario con entrevistas o focus groups y asi apreciar qué in-
dicadores faltan y serfan relevantes en futuros estudios.

C. Integrar la IA en propuestas educativas desde una perspectiva critica y creativa. El uso ladi-
co y creativo de herramientas de IA es alto entre los adolescentes, lo que abre la posibilidad
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de canalizar este interés hacia fines formativos, en entornos controlados y con un enfoque de
alfabetizacién digital critica.

D. Necesidad de formacién especifica en ética, uso responsable y funcionamiento de la IA.
Dado el elevado interés mostrado por el alumnado en comprender cémo funciona la IA, se
propone incorporar contenidos transversales sobre algoritmos, sesgos y usos responsables en
los planes de estudio de Secundaria y Bachillerato.

E. Desarrollar y validar instrumentos especificos para adolescentes. Serfa pertinente continuar
con el diseno y validacién psicométrica de instrumentos que midan el uso, percepcién y ac-
titudes ante la IA en edades escolares, permitiendo establecer perfiles mds precisos y orientar
intervenciones personalizadas.

F  Realizar andlisis multivariante con otras variables relevantes, asi como introducir variables
como nivel socioecondémico, tipo de centro, uso educativo de la IA o nivel de alfabetizaciéon
digital.

G. Fomentar los debates en el 4dmbito educativo sobre A, ocio y desarrollo adolescente. Final-
mente, los resultados invitan a abrir espacios de reflexién pedagdgica sobre el impacto de la
IA en la configuracién del ocio juvenil y sus implicaciones en el desarrollo personal, cogni-
tivo y social.
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1.ESTIGMA VIRTUAL Y PERSONAS CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL
(DD

La palabra estigma procede del griego y hace referencia a una marca impuesta a quienes eran
considerados diferentes. Autores como Goffman (1970) y Frost (2011) ampliaron este concepto en
sus investigaciones, subrayando su uso para categorizar a las personas o para describir cémo las es-
tructuras institucionales sefialaban y estigmatizaban a determinados individuos.

El estigma puede definirse como un fenémeno que engloba reacciones, acciones o creencias ne-
gativas hacia un grupo especifico de personas (Corrigan et al., 2002; Corrigan et al., 2005). Este
fenémeno se manifiesta a través de tres procesos sociocognitivos principales: estereotipos, prejuicios
y discriminacidn. Los estereotipos consisten en la categorizacién simplificada de informacién sobre
distintos grupos sociales; los prejuicios surgen como respuestas cognitivas y afectivas derivadas de
esos estereotipos; y la discriminacién se concreta en conductas negativas hacia individuos o colec-
tivos debido a su pertenencia a dicho grupo (Corrigan y Kosyluk 2014; Livingston y Boyd, 2010;
Knaak et al., 2017).

Con la llegada de las tecnologias, el estigma ha traspasado la frontera de lo verbal y lo fisico para
asentarse también en los espacios denominados “online”. Surge asi el concepto de estigma virtual,
entendido como las formas de discriminacién y prejuicio vinculadas al uso de las tecnologias, po-
tenciadas por la viralidad y el anonimato (Garcia-Pérez et al., 2024). Estos prejuicios, se trasladan al
dmbito digital en forma de publicaciones o contenidos que perpettan estereotipos ya presentes en
el mundo analégico (Garcia-Pérez et al., 2025a).

No debemos olvidar que, en la era digital, las redes sociales funcionan como un panéptico moderno,
en el que la vigilancia es internalizada y repercute tanto en la identidad como en el comportamiento de
los usuarios. Este fenémeno ha sido abordado en diversos estudios, como el de Couto (2023), quien
profundiza en las implicaciones de la vigilancia digital, poniendo especial énfasis en las amenazas a
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la privacidad y a la autonomia en el contexto contemporaneo. Este fenémeno puede afectar especial-
mente a determinados colectivos vulnerables, como es el caso de las personas con DI.

Para las personas con DI, el uso de redes sociales constituye una puerta de acceso al mundo di-
gital que ofrece oportunidades como la autonomia personal, el aprendizaje y la visibilizacién de
su realidad, contribuyendo a reducir la exclusién social (Garcia-Pérez et al., 2025b). No obstante,
Kamil et al. (2015) advierten que uno de los principales obstdculos a los que se enfrentan las per-
sonas con DI es el estigma, tanto en contextos presenciales como digitales, ya que buena parte de
la sociedad contintia percibiendo la DI como una limitacién indirecta para desempefiar de manera
adecuada determinadas tareas o actividades.

Segin el Informe Mundial sobre la Discapacidad (OMS, 2011), mds de mil millones de personas
viven con algtin tipo de discapacidad, de las cuales cerca de 200 millones presentan dificultades sig-
nificativas en su funcionamiento diario. Aunque en los dltimos anos se han producido avances en la
integracion psicosocial de este colectivo —pasando de una visidn critica y negativa a una perspecti-
va mds inclusiva (Palacios, 2008)— todavia existen discapacidades que suelen pasar inadvertidas para
la sociedad (Garcia Ibdfez et al., 2009; Surid Martinez, 2013), precisamente porque no muestran de
manera evidente barreras o necesidades de apoyo. Esta invisibilidad favorece que, en entornos online,
continden reproduciéndose y perpetudndose prejuicios y estereotipos hacia estas personas.

Esta invisibilidad se traduce en una mayor desproteccién (Garcia-Pérez et al., 2024) y, en conse-
cuencia, en una menor participacion social en todas sus vertientes. En este sentido, Gutiérrez Recacha
y Martorell Cafranga (2011) sefialan que un elevado porcentaje de personas con DI no utiliza redes
sociales, lo que se debe principalmente a dos factores: por un lado, las familias, que restringen el acceso
por miedo a los riesgos asociados; y, por otro, las propias personas con DI, que encuentran dificultades
de acceso a estos servicios, especialmente cuando el grado de discapacidad es mds severo.

En la misma linea, Caton & Chapman (2016) identificaron diversas barreras que limitan un ac-
ceso exitoso a las redes sociales y a otras formas de comunicacién virtual, destacando entre ellas las
preocupaciones relacionadas con la proteccién. Por su parte, Holmes & O’Loughlin (2014) sub-
rayaron que las experiencias negativas reportadas por personas con DI en la red ponen de relieve
importantes dreas de preocupacién en relacién con su seguridad.

Otros estudios, como el de Chiner Sanz et al. (2016), en su investigacién con familiares de per-
sonas con DI, concluyeron que el 96 % de los entrevistados consideraba internet como un entorno
poco seguro, donde los prejuicios estin muy presentes. De manera complementaria, Pegalajar Pa-
lomino y Colmenero Ruiz (2014) sefialaron que las propias personas con DI son conscientes de
estas situaciones y que mds de la mitad de ellas ha experimentado episodios negativos, que van des-
de comentarios y amenazas hasta, en los casos mds graves, la difusién de imdgenes o historias falsas.

Mais recientemente, Glencross et al. (2021) determinaron que los riesgos mds comunes de
internet para las personas con DI estdn relacionados con la angustia emocional que generan deter-
minados mensajes. En esta misma linea, Garcia-Pérez et al. (2024) concluyeron que las personas
con DI sufren estigma digital de manera similar a lo que ocurre en su vida presencial, lo que per-
pettia actitudes discriminatorias, burlas e incluso procesos de autoestigmatizacién, afectando a la
autoestima y favoreciendo su alejamiento de los espacios virtuales.

Por otra parte, Van Alem et al. (2025) demostraron que un uso adecuado de internet, basado en
mensajes positivos y objetivos, fomenta en las personas con DI sentimientos de inclusién, conexién

y autonomia. Mientras que un conocimiento exhaustivo de sus necesidades a través del contacto
directo ayuda a eliminar ideas erréneas y descontextualizadas sobre las necesidades de este colectivo
tanto en la vida real como en el entorno virtual (Odukoya et al., 2024).
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Una vez establecido el concepto de estigma digital y las ventajas y riesgos que ofrecen las redes
sociales a las personas con DI, en este capitulo, se dard respuesta a dos preguntas:

QI1: ;Usan las redes sociales las personas con DI?

Q2: ;Han experimentado situaciones estigmatizantes en el entorno virtual?

Se intentard responder a estas cuestiones a través de los testimonios en primera persona de per-
sonas con distintos tipos de DI.

2. METODOLOGIA

En esta investigacién se llevé a cabo un estudio cualitativo no experimental de tipo descriptivo,
con el objetivo de conocer las experiencias de personas con DI ante el uso de redes sociales, cudles
de ellas usan y con qué fin, y la posible existencia de estigma virtual dentro de estos usos.

2.1. Participantes

La recogida de datos de usuarios con DI se llevé a cabo con la colaboracién de dos entidades per-
tenecientes a la Comunidad de Madrid que se encargan de atender a personas con DI. Se obtuvo
una muestra final de 27 participantes. Los criterios de inclusién fueron:

* Diagndstico de DI reconocido oficialmente.
* Capacidad para participar en una entrevista semiestructurada, con o sin apoyos.
La distribucién por género fue de 25,9% mujeres (N=7) y un 74,1% hombres (N=20). La edad

de los participantes oscilé entre los 16 y los 61 afos, con una media de 34,1 anos, como se mues-
tra en la Figura 1.

Figura 1
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En lo referente al nivel educativo, se observé una distribucién heterogénea que abarca desde es-
tudios primarios hasta formacién universitaria avanzada (mdster), pasando por niveles intermedios
como Educacién Primaria, EGB, ESO y Formacién Profesional. En la representacién, estos niveles
educativos se agruparon de la siguiente manera:

- Nivel basico: Educacién Primaria, EGB o ESO inacabada.
- Nivel medio: Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), Bachiller, FP Media.
- Nivel superior: Postgrado o Mister.

- Otros niveles: No recordaban su nivel educativo.

Figura 2
Distribucién por nivel educativo y tipo de DI
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2.2. Instrumento

Ambos grupos respondieron a una entrevista compuesta de treinta preguntas abiertas que busca-
ban generar una “conversacién socializada” en torno a seis bloques temdticos:

Uso de redes sociales

Relaciones a través de las redes sociales
Experiencias personales

Proteccién y apoyo

Inclusién

A B

Empoderamiento
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2.3. Procedimiento

Para las entrevistas de las personas con DI, tras contar con la aprobacién tanto de los responsables
de ambas asociaciones como de los familiares de los usuarios de estas, se escogieron a los participan-
tes por pertenecer a la actividad de uso de las TIC. Se conté con el consentimiento informado de
los responsables del centro y la aceptacién por parte de las familias. La participacién fue voluntaria y
andénima en la investigacién. Las entrevistas se llevaron a cabo principalmente de forma individual,
aunque en algunos casos, por protocolo de las entidades, fue necesario realizarlas en pequefos grupos.
Esta dindmica pudo influir en la similitud de algunas respuestas, ya que los participantes podian escu-
char las intervenciones de otros. Para minimizar este efecto, se respetd el turno de palabra y se fomenté
la expresién individual. Cada entrevista tuvo una duracién de entre 10 y 15 minutos, en los que se
intentd favorecer una “conversacién socializada” a partir de la interaccién de la investigadora con los
usuarios implicados y provocar un intercambio experiencial en torno al objeto de estudio.

2.4. Analisis de datos

Se realizé un andlisis interpretacional de los datos empiricos transcritos de las conversaciones
desarrolladas a ambos colectivos, de acuerdo con los presupuestos metodolégicos de la teoria fun-
damentada (Strauss y Corbin, 2003). En cuanto a la categorizacién de los contenidos, se partié de
la categorizacién inicial realizada a partir de la estructura proporcionada por el guion planteado en
las entrevistas, posteriormente, los datos fueron sometidos a un proceso final que considerd criterios
de correspondencia temdtica o semdntica por el que se obtuvieron de forma inductiva 6 categorias
centrales que determinaron unidades de estudio sobre las que realizar el andlisis, y la interpretacién
de los datos establecié 13 subcategorias. El sistema de categorias y subcategorias queda reflejado en
las Tabla 1. Para el andlisis de datos se utilizé el programa Atlas.ti (25.0.1) para Mac.

Tabla 1

Categorias y subcategorias. Derivados del anilisis de datos de las entrevistas de personas con DI

Categorias Subcategorias

Redes sociales mds utilizadas: Instagram, WhatsApp, TikTok,
Uso de redes sociales YouTube, Twitter/X, Facebook

Finalidad: comunicacitn, ocio, musica, aprendizaje, deportes,
juegos

Comunicacion con familia, amigos y conocidos

Relaciones sociales
Interaceion limitada o ausencia de nuevas relaciones

Vivencias negativas: insultos, burlas, comentarios ofensivos

Experiencias personales
Ausencia de experiencias negativas en algunos casos

Apoyo familiar: padres, madres, hermanos/as, profesorado

Proteccitn y apoyo social
Uso auténomo (sin supervision)

Esirategias de proteccion: bloquear, denunciar, evitar riesgos

Inclusién " . .
Percepeitn de que las redes no siempre son espacios seguros

Reconocimiento del potencial para mostrar una vida normalizada

Empoderamicnto Uso de redes para ganar autonomia digital

Capacidad de decidir qué compartir y como relacionarse

Fuente: Elaboracién Propia.
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3. RESULTADOS

3.1. Resultados de las entrevistas a personas con DI

El recuento de citas fue de 121. De estas unidades textuales el 22,3% (N=27) quedaron en-
marcadas en la categoria de uso de redes sociales. Dentro de esta categoria, las citas recogidas se
distribuyeron en torno a las redes mds utilizadas (Instagram (21,4% (N=12)), WhatsApp (30,4%
(N=17)), TikTok (8,9% (N=5)), Youtube (5,4% (N=3)), Twitter/X (3,6% (N=2)) y Facebook
(14,3% (N=8)) y en la finalidad principal del uso, que incluye la comunicacién (8,9% (N=4)), el
ocio (13,3% (N=06)) y el consumo de musica y videos y juegos (8,9% (N=4)).

En la categoria de relaciones sociales, se agruparon el 10,7% (N=13) de las citas. La configura-
cién interna muestra que la comunicacién con familia, amigos y conocidos representé el 69,2%
(N=9), mientras que la interaccién limitada o la ausencia de nuevas relaciones supuso el 30,8%
(N=4). La categoria experiencias personales recogié el 22,3% (N=27) de las unidades textuales. Es-
tas se dividieron en dos subcategorias: vivencias negativas (insultos, burlas, comentarios ofensivos)

59,3% (N=16) y ausencia de experiencias negativas 40,7% (N=11).

En la categoria proteccién y apoyo social se clasificaron también el 22,3% (N=27) de las citas.
Dentro de esta categoria, el apoyo familiar (padres, madres, hermanos/as, profesorado) representé
el 44,4% (N=12); el uso auténomo sin supervisiéon 29,6% (N=8); y las estrategias de proteccién
(bloquear, denunciar, evitar riesgos) 25,9% (N=7). En la categoria inclusién se enmarcaron igual-
mente el 22,3% (N=27) de las afirmaciones. La distribucién se concreté en la percepcién de que las
redes no siempre son espacios seguros (55,6% (N=15)) y el reconocimiento del potencial positivo
para mostrar una vida normalizada (44,4% (N=12)). Finalmente, en la categoria empoderamien-
to se identificaron el 22%, es decir, un total de 25 verbalizaciones, subdividida el uso de redes para
ganar autonomia digital (17 segmentos verbales) y la capacidad de decidir qué compartir y c6émo
relacionarse (8 segmentos verbales).

En la Figura 3 se recoge el modelo relacional sobre la informacién procesada segtin el sistema
de categorias y subcategorias utilizadas para los resultados de las entrevistas de las personas con DI.
Como se muestra, todas las confluencias parten del uso de las redes sociales, derivando en las dife-
rentes interacciones y sus resultados.




Figura 3
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3.1.1. Uso de redes sociales

Dentro de esta categoria se encuadraron 27 verbalizaciones que hicieron referencia al uso coti-
diano de las diferentes plataformas virtuales, como WhatsApp, Instagram, TikTok o YouTube.

- Redes sociales mas utilizadas

En esta subcategoria encontramos 25 segmentos verbales que senalan plataformas concretas. La
mensajerfa (WhatsApp) y el consumo audiovisual (Instagram/TikTok/YouTube) concentran casi
todas las menciones:

*  WhatsApp se menciona como la herramienta mds sencilla para comunicarse: “Prefiero
WhatsApp porque me siento cémodo” (Ent.1, H, 22); “WhatsApp es fécil porque solo
aprieto el botén y hablo” (Ent.4, M, 50).

* Instagram destaca entre jévenes por fotos/videos: “Uso mds Instagram, es la que usan
mis amigos” (Ent.3, H, 19).

* TikTok y YouTube para ocio pasivo: “TikTok es ficil porque solo deslizo” (Ent.5, H,
24); “Me gusta ver partidos en YouTube” (Ent.3, H, 19).

- Finalidad

En esta subcategoria encontramos 27 segmentos con fines de uso. Predominan la comunicacién

(8,9% (N=4)) y el ocio (13,3% (N=0)).

* Comunicacién con familia/amigos es el motivo principal (“Para hablar con mi familia y
mis amigos”, Ent.1; “en el centro tenemos un grupo de WhatsApp”, Ent.2).

*  Ocio y consumo audiovisual: videos, recetas, animales, fitbol (“solo deslizo y veo vi-
deos”, Ent.5; “YouTube... videos de gatitos”, Ent.10).

* Intereses especificos/aprendizajes: “recetas de cocina” (Ent.6); “cochesy carreras” (Ent.7);
“gimnasio adaptado” (Ent.9).

3.1.2. Relaciones sociales

Dentro de esta categoria se encuadraron 27 verbalizaciones que hacen referencia a la interaccién,
concentrada en circulos ya conocidos (familia, compaferos del centro, amigos del barrio). La am-
pliacién de relaciones fuera de este circulo cercano es limitada.

- Comunicacién con familia, amigos y conocidos

En esta subcategoria encontramos 17 segmentos verbales que sefialan concretamente la comuni-
cacién con su entorno mds cercano:

* “Hablo con mis amigos del instituto y veo videos de deportes” (Ent.3).

e  “Grupo con mis compafieros del centro” (Ent.2, Ent.4, Ent.10).

- Interaccién limitada o ausencia de nuevas relaciones

En esta subcategoria encontramos 5 segmentos verbales que hacen referencia explicita al uso
concreto de las redes con personas ya conocidas.
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*  “Solo hablo con los que conozco; los otros me dan miedo” (Ent.3).

e “Solo hablo con los de mi instituto” (Ent.2).

3.1.3. Experiencias personales

Dentro de esta categoria se encuadraron un total de 26 verbalizaciones que hacen referencia a vi-
vencias negativas en entornos virtuales, coexistiendo con relatos de ausencia de incidentes.

- Vivencias negativas:

En esta subcategoria encontramos 15 segmentos verbales que sefalan haber recibido insultos,
burlas o mensajes ofensivos:

e “Un chico me insulté en un comentario” (Ent.3).
*  “Me mandaron un mensaje feo” (Ent.5).
*  “Me insultaron por hablar lento” (Ent.9).

e “Me dijeron que no valgo” (Ent.10).

- Ausencias de experiencias negativas

En esta subcategoria encontramos 11 segmentos verbales que hacen referencia explicita a la au-
sencia de experiencias negativas:

*  “No, nunca he tenido problemas” (Ent.8).

e “No me molestan” (Ent. 24).

3.1.4. Proteccion y apoyo social

Dentro de esta categoria se encuadraron un total de 26 verbalizaciones que hacen referencia a
lo que se puede considerar un andamiaje social y profesional, proporcionando en la mayoria de los
casos un acompafiamiento en el uso y disfrute de los entornos virtuales. Aparecen también en con-
traste conductas auténomas de autorregulacién del tiempo de ocio.

- Apoyo familiar:

En esta subcategoria encontramos 19 segmentos verbales que senalan utilizar las redes sociales
acompanados de su entorno cercano:

*  “Mi madre me ayuda a veces...” (Ent.1).
e “Selo digo a mi hermana o a la monitora” (Ent.2).
*  “Mi educador y mi hermana” (Ent.9).

*  “Mi monitora y mi madre” (Ent.10).

- Uso auténomo (sin supervisién)

En esta subcategoria encontramos 7 segmentos verbales que hacen referencia a su autonomia a
la hora de interactuar con las redes sociales.
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*  “Yo me pongo el reloj para no pasarme” (Ent.0).

e “Me pongo alarma en el mévil” (Ent.9).
- Estrategias de proteccién

En esta subcategoria encontramos 5 segmentos verbales que hacen referencia a estrategias apren-
didas para llevar a cabo en caso de una situacién que se considere de riesgo o incémoda.

*  “Bloqueo y lo cuento a mis padres” (Ent.1).
* “Bloquear y avisar” (Ent.6).
*  “Le hago captura y se lo ensefio a mi padre” (Ent.3).

e  “Siveo algo feo lo denuncio con ayuda” (Ent.2).

3.1.5. Inclusion

Dentro de esta categoria se encuadraron un total de 26 verbalizaciones que muestran el espacio
digital como un posible riesgo o foco de inseguridad, pero también con potencial normalizador y
de concienciacidn social:

—  Percepcién de que las redes no siempre son espacios seguros:

En esta subcategoria encontramos 18 segmentos verbales que senalan que a veces sienten riesgo
o miedo o ser engafados.

e “Aveces tengo miedo de que me engafien” (Ent.1, Ent.2, Ent.3).

e “Facebook me da miedo a veces” (Ent.10).

- DPotencial para mostrar una vida normalizada

En esta subcategoria encontramos 6 segmentos verbales que hacen referencia al sentimiento de
seguridad y acompanamiento que les proporcionan las redes.

e “Si, si se ensena lo que podemos hacer” (Ent.2, Ent.3).
* “Sila gente ve que podemos hacer cosas” (Ent.9).

3.1.6. Empoderamiento

Dentro de esta categoria se encuadraron un total de 25 verbalizaciones que hacen mds bien refe-
rencia a un empoderamiento implicito, a través de la autonomia digital tanto en el uso como en el
saber actuar ante situaciones conflictivas, pero también senalan la importancia de visualizar su dia a
dia para que la sociedad les entienda mejor.

- Uso de redes para ganar autonomia digital:

En esta subcategoria encontramos 17 segmentos verbales que senalan no solo la independencia que
muestran en el uso de las redes sociales, sino ademds lo beneficioso qué es concienciar a los demds:

*  “Yo lo controlo, pero a veces me paso” (Ent.9).

e “Mostramos nuestras capacidades” (Ent.6).

e “Si, la gente aprende” (Ent.11).
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- Capacidad de decidir qué compartir y cémo relacionarse:

En esta subcategoria encontramos 8 segmentos verbales que hacen referencia a la comunicacién
positiva que realizan a través de las redes sociales.

*  “Comento con mis amigos” (Ent.2, Ent.3).

e “Comparto fotos a mis primos” (Ent.9).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Alo largo de este capitulo, hemos visto tanto las bondades como los riesgos que ofrecen estas pla-
taformas para este colectivo. Los datos presentados en los resultados reflejan la compleja interaccién
que existe entre las personas con DI y las redes sociales, donde pueden aparecer estas dltimas como
una herramienta prictica que fomente la conexidn social, pero que a su vez representa un reto y un
empoderamiento para este colectivo.

Segtin los resultados alcanzados, WhatsApp, Instagram, Tiktok y Youtube son las plataformas y
redes més utilizadas, destacando especialmente WhatsApp, ya que como afirman los usuarios entre-
vistados es muy fdcil de utilizar para comunicarse con los otros. Las personas con DI entrevistadas
refieren que usan estas herramientas, principalmente para comunicarse con familiares y amigos,
aunque también su uso se extiende al ocio y la busqueda de intereses especificos como el aprendiza-
je. Estos datos concuerdan con la investigacién elaborada por Teng (2023) donde se sugiere que las
redes sociales virtuales son fundamentales para la integracién social de las personas con DI, ya que
les permite participar en actividades sociales y aumentar su comunicacién.

En esta investigacion, los datos evidencian que las personas con DI usan las redes sociales, y ade-
mds, no son ajenas a las tecnologfas ni al aspecto social que estas les proporcionan. De la muestra
entrevistada, la totalidad usa las redes sociales, bien de manera auténoma o de manera guiada, pero
todos y todas son participes de esta realidad social. Segun los resultados, las ventajas que sefialan se
centran en informarse o utilizar su tiempo de ocio en estos espacios a través de recursos que perci-
ben como accesibles, como la msica, videos o juegos, todo ello desde un dispositivo sin tener que
exponerse ni dar detalles personales. En cambio, Chiner Sanz et. al (2016), sostienen que el uso de
las redes sociales por parte de las personas con DI es minimo, bien por miedo propio, bien por el
temor de las familias a sufrir algiin tipo de dafio. Siguiendo con este planteamiento, Pereira et al.
(2022) senalan que el mayor impedimento se centra en la falta de accesibilidad, especialmente para
personas con DI, por esta razon, Bonilla-del-Rio & Sdnchez Calero (2021) afirman que se debe
prestar atencién a la necesidad de generar el contenido dentro de las redes sociales virtuales tenien-
do presente que se base en un disefio universal inclusivo. En cambio, en nuestra investigacién el uso
y disfrute de la tecnologia es un hecho conseguido, por lo que ya no se presenta como una barrera,
sino que es una realidad para todos y todas.

Otro de los resultados singulares encontrado en este estudio se centra en que los participantes
utilizan estas redes para relacionarse con circulos de personas ya conocidas, como pueden ser fami-
liares, amigos y compafieros, y en escasas ocasiones amplian sus relaciones con otras personas. Esto
ayuda a comprender que la utilizacién de las redes sociales virtuales sirve para mantener y fortale-
cer lazos sociales ya existentes, no para ampliarlos con nuevas relaciones sociales. Esta misma idea
es compartida por Viluckiené (2015) quien senala que el uso de estas plataformas es utilizado para
complementar y mejorar relaciones del mundo offline, como un medio de comunicacién activa con
amigos y conocidos. Sin embargo, otros estudios como el de Kaur & Saukko (2022), afirman que,
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en algunos casos, los perfiles visuales en redes sociales de las personas con DI pueden acentuar los
prejuicios y estereotipos, lo que impulsa la exclusién social tanto online como offline.

Siguiendo este planteamiento, resulta importante profundizar en las experiencias negativas que
viven las personas con DI en las redes sociales. Dichas experiencias, amparadas en el anonimato,
una critica frecuente a estos medios, son relatadas por algunos de los usuarios entrevistados, quie-
nes mencionan haber recibido insultos, burlas o mensajes ofensivos. Otros, en cambio, sefialan no
haber enfrentado este tipo de incidentes. Estos datos se alinean con otras investigaciones como la
de Heung et al. (2022), quienes documentan las experiencias de microagresiones capacitistas y si-
tuaciones de acoso a las que se enfrentan las personas con DI en las redes sociales virtuales. Segtin
Kaur et al. (2024), precisamente los defensores de los derechos de las personas con DI suelen expe-
rimentar comportamientos capacitistas, situaciones donde se les acosa o atentan contra sus derechos
a través de discursos de odio. En un estudio elaborado por Alhaboby et al. (2023) se concluyé que
las personas con DI son victimas de ciberacoso, lo que les generaba consecuencias vitales angustio-
sas y les repercutia en su bienestar fisico, mental y en sus relaciones sociales. En esta misma linea,
Trevisan (2020) afirmaba que estas experiencias negativas generaban estrés, ansiedad y aislamiento.

Un aspecto fundamental dentro de este estudio es el apoyo social que recibieron las personas con
DI en el uso de las redes sociales. Segtin los datos, los participantes refirieron conductas auténomas
en la autorregulacién del tiempo de ocio y estrategias sociales bdsicas de proteccién, como bloquear
o reportar a la plataforma conductas dafiinas de otros usuarios. El mayor apoyo social que reciben
se centra en la familia, y esto es compartido por otros estudios, sin embargo, autores como Williams
& Gibson (2020) sefialan la importancia de que las redes sociales virtuales sean entornos seguros
para todas las personas sin excepcidn, ya que plantean que solo asi se conseguird que todos los indi-
viduos puedan disfrutar de los beneficios de este tipo de herramientas.

En esta investigacién se ha mostrado como para algunos participantes, las redes sociales virtuales
son identificadas como herramientas que propician la inclusion social de personas con DI, conclu-
sién que concuerda con otras investigaciones como la de Manzoor & Vimarlund (2018) o Yang &
Lin (2022). Sin embargo, también es necesario senalar que esta inclusién se encuentra condicionada
por la falta de accesibilidad en el contenido de los medios, como afirman Pereira et al. (2022), lo que
finalmente conduce a una exclusion social. En este contexto inclusivo, segiin los datos analizados,
surge el poder de las redes como una herramienta que potencia la normalizacién de este colectivo y,
ademds, ayuda a una concienciacién social, lo que conlleva a una reduccién del estigma virtual y a
eliminar prejuicios respecto a esta poblacién.

Por otra parte, los resultados obtenidos muestran como el empoderamiento de las personas con
DI a la hora de utilizar las redes sociales virtuales se manifiesta en forma de una autonomia digital
implicita, donde se puede observar la capacidad de actuar antes situaciones conflictivas y la impor-
tancia de visibilizar su imagen dentro de este escenario virtual. Para Cahyadi y Setiawan (2020), las
herramientas digitales funcionan como medios para defender los derechos de las personas con DI.
En la misma linea, Heung et al. (2024) destacan su potencial para desmontar estereotipos. Por tan-
to, los testimonios recogidos en esta investigacién, en los que las personas entrevistadas expresan
que las redes sociales permiten ‘mostrar nuestras capacidades’ o que ‘la gente aprenda’, subrayan su
papel como instrumentos de autoexpresién y empoderamiento de este colectivo frente a la sociedad.

Por tanto, y centrdndonos en las dos preguntas propuestas, se puede afirmar que si, y que las per-
sonas con DI no solo las usan, sino que a raiz de sus testimonios puede afirmarse que las disfrutan,
que se sienten integrados e incluso més cerca de esa sociedad que les etiqueta. ;Y han experimenta-
do situaciones estigmatizantes en el entorno virtual? Lamentablemente, en esta pregunta también
se obtiene otra respuesta afirmativa. Estos datos concuerdan con el estudio de Higuera-Romero et.
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al (2022) quienes hacen referencia a las actitudes estigmatizadoras en el dmbito social por causa de
prejuicios e ideas preconcebidas. Este texto empezaba afirmando que el estigma digital es una rea-
lidad, y los datos nos sugieren que es asi, ya que mds de la mitad de los participantes afirman haber
recibido comentarios ofensivos o experimentado situaciones incémodas, lo que confirma que las
agresiones y los prejuicios, son una constante en nuestro entorno virtual.
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