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PRÓLOGO

El presente libro, Ocio, bienestar y apoyos sociales en la juventud, constituye una aportación 
colectiva que refleja la enorme complejidad, diversidad y riqueza de las realidades juveniles contem-
poráneas. Surge del trabajo coordinado del personal docente e investigador de diferentes disciplinas 
y universidades unidas por su interés en vislumbrar su faceta multidimensional y los apoyos socia-
les que a modo de dispositivos grupales se imbrican en las vidas de las personas jóvenes a través de 
la producción de subjetividades. 

El libro escrito por profesorado, personal investigador y profesionales procedentes de la pedago-
gía, el trabajo social y la sociología, entre otras disciplinas de las ciencias sociales, ofrece una mirada 
diversa y actualizada sobre los retos que atraviesan las personas jóvenes, así como sobre los recursos, 
prácticas y apoyos que pueden contribuir a su bienestar integral. A lo largo de los capítulos, la ju-
ventud se analiza como una etapa de tránsito marcada por tensiones, vulnerabilidades, búsquedas 
de identidad y, también, de fuerte capacidades de creación, transformación y resistencia.

Los primeros capítulos abordan las condiciones estructurales que enmarcan hoy la vida juvenil. 
Desde la revisión crítica del concepto de generación hasta el análisis de las desigualdades socioeco-
nómicas y su impacto en la salud mental en diferentes contextos que permite generar reflexión sobre 
las estructuras que condicionan las oportunidades de la juventud. Desde la crítica al concepto de 
generación hasta el estudio de las desigualdades socioeconómicas, se evidencia que incluso en países 
con altos niveles de bienestar, como Suecia, surgen nuevas formas de malestar juvenil derivadas de 
la privación relativa y las presiones sociales.

A esta mirada estructural se suma la atención a las transformaciones tecnológicas que atraviesan 
la vida de las nuevas generaciones. El capítulo dedicado a la brecha digital de ocio en la juventud 
española pone de manifiesto cómo las desigualdades de acceso, uso y competencias digitales repro-
ducen y amplifican la estratificación social. En un contexto donde las redes sociales y el ocio digital 
ocupan un lugar central en la vida diaria, se analizan tanto sus potencialidades educativas como los 
riesgos que entrañan para el rendimiento académico, la salud emocional y la equidad.

Posteriormente, se continúa abordando experiencias juveniles específicas, como las de jóvenes 
con síndrome de Down y su relación con las imágenes, las redes sociales y la pertenencia a grupos, 
o el impacto del tiempo vivido en jóvenes que enfrentan precariedad e incertidumbre en barrios 
urbanos vulnerables. En estos análisis, el tiempo, las emociones, las redes afectivas y los espacios 
comunitarios emergen como dimensiones clave para comprender la inclusión social, la agencia y el 
bienestar subjetivo de la juventud.

El ocio aparece a lo largo del libro no solo como un ámbito de disfrute, sino como un espacio 
educativo, creativo y político. En esta línea, el libro recoge experiencias de metodologías participa-
tivas para fomentar un turismo juvenil responsable y sostenible, donde la juventud se convierte en 
agentes críticos y transformadores. Asimismo, se exploran prácticas innovadoras como el Teatro del 
Oprimido, desarrollado en contextos universitarios, que demuestran cómo la educación encarnada 
puede transformar las relaciones pedagógicas y generar aprendizajes profundos orientados a la jus-
ticia social y al bienestar psicofísico.
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Otro eje para destacar de este libro, a modo de un manual, tiene que ver con las transiciones ju-
veniles y los nuevos paisajes de incertidumbre. La obra aborda con rigor cómo los itinerarios hacia 
la adultez se han vuelto más complejos, reversibles y desiguales, señalando cómo estas transforma-
ciones incrementan la vulnerabilidad a la soledad no deseada. Se analizan sus raíces estructurales y 
subjetivas, y qué tipo de intervenciones educativas, comunitarias e institucionales pueden contri-
buir a mitigarla.

Finalmente, el libro muestra, en su conjunto, cómo los apoyos sociales resultan fundamentales 
para garantizar el bienestar juvenil. En ese sentido y ahondando en ello, los capítulos dedicados al 
aprendizaje-servicio, a la humanización en contextos hospitalarios pediátricos o a las redes comu-
nitarias de acompañamiento ponen en valor prácticas que, en ámbitos muy distintos, comparten 
un mismo propósito: reconocer a las personas jóvenes como sujetos de derechos, con capacidad de 
agencia, necesidad de cuidado y potencial transformador.

Para concluir, este libro ofrece un recorrido crítico y multidisciplinar por los grandes desafíos y 
posibilidades que caracterizan a la juventud contemporánea. A través de sus aportaciones, éste invita 
a mirar a la juventud no desde el déficit, sino desde el reconocimiento, la escucha y el compromiso 
con su bienestar y sus derechos. Es, en definitiva, una obra que no solo analiza, sino que también 
inspira y abre caminos para seguir construyendo entornos más justos, cuidados y habitables para las 
nuevas generaciones.

María José Díaz Santiago,  
Personal Docente e Investigador, Universidad Complutense de Madrid (UCM)

Jesús M. Pérez Viejo,  
Personal Docente e Investigador, Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED)

Aida López Serrano,  
Personal Docente e Investigador, Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) 

Francisco Javier García-Castilla,  
Personal Docente e Investigador, Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED)  



CAPÍTULO 1

EL BIENESTAR JUVENIL PASA POR UN ANÁLISIS MINUCIOSO 
DE LAS CONDICIONES DE VIDA DE LOS Y LAS JÓVENES: 

REVISIÓN DE DIFICULTADES DE PARTIDA A PARTIR DE LA 
NOCIÓN DE GENERACIÓN

Mariano Urraco Solanilla
Universidad Complutense de Madrid

Natalia M.ª Pérez González
Universidad Complutense de Madrid

Marina del Pino Angulo Espinosa
Universidad Fernando Pessoa Canarias

1.	INTRODUCCIÓN: LA SOCIOLOGÍA Y LA TRANSFORMACIÓN (O NO) 
DE LA SOCIEDAD

Desde el origen de la disciplina, la Sociología ha vivido siempre sometida a múltiples tensiones 
«identitarias», relativas a la propia naturaleza de su ejercicio o a la orientación que debía adoptar 
como saber científico y como generadora de saberes sociales tanto teóricos como, eventualmente, 
prácticos. Así, a lo largo de la historia de su desarrollo, esta disciplina se ha movido entre los polos 
de quienes consideran que el análisis sociológico debe consistir en un diagnóstico minucioso y rigu-
roso de la realidad social, como actividad dirigida a incrementar el acervo de conocimiento puesto 
a disposición de la sociedad (o de otras ciencias, de las que la Sociología se constituye en auxiliar), 
y quienes han propuesto que dicho análisis solo tiene razón de ser en la medida en que permita una 
práctica posterior de transformación de la sociedad objeto de estudio (la Sociología como motor de 
emancipación, o como herramienta para el control y el apaciguamiento). El debate, como decimos, 
es un clásico de la disciplina desde sus orígenes, desde la disputa entre Weber y Marx, por ejem-
plo, por citar a dos de las grandes figuras implicadas en el surgimiento y desarrollo de la reflexión 
sociológica, y supone una disyuntiva esencial ante la que todo/a sociólogo/a debe tomar partido. 
Obviamente, entre las posiciones polares se extiende una diversidad de posturas intermedias y es 
en este continuum en el que debe entenderse, y desde el que debe interpretarse, la relación entre los 
y las practicantes de la Sociología y los y las profesionales de otras disciplinas a la hora de acercar-
se a enunciados relativos al «bienestar» de las personas jóvenes: cualquier intervención con/sobre la 
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población juvenil supone, implica, un posicionamiento en el propio debate paradigmático sobre el 
ethos de la Sociología.

Asumido (con mayores o menores reticencias, de modo más o menos consciente o razonado) ese 
punto de partida, los y las profesionales de este ámbito se enfrentan de manera recurrente a una pro-
blemática inicial insoslayable: las dificultades terminológicas, que acaban siendo auténticas barreras 
para la intercomunicación con la sociedad en su conjunto y con otros/as profesionales de distintas 
disciplinas. No es ya que cada autor o autora introduzca matices (u operacionalizaciones diferentes) 
en los mismos conceptos técnicos, sino que, directamente, se introducen acepciones diversas en tér-
minos aparentemente consensuados, generando una polisemia que debe (o debería) ser abordada de 
inicio para evitar cualquier tipo de confusión posterior. Eso es, precisamente, lo que trataremos de 
hacer en esta (necesariamente breve) aportación a este libro colectivo a partir de un término muy 
extendido en la conversación social pero tremendamente problemático (y problematizado) desde la 
Sociología, como es la noción de generación. Si, como se plantea en el intencionadamente largo tí-
tulo de este capítulo, el bienestar de las personas jóvenes (o el bienestar del colectivo juvenil, que no 
es exactamente lo mismo) toma como condición necesaria la identificación rigurosa (léase científica) 
de sus situaciones y condiciones (de todo tipo), resulta obligado que dicha diagnosis se realice con la 
prudencia que exige la importancia de la labor y, por ello, conviene asegurarnos desde el principio 
de que, cuando menos, estamos manejando las mismas palabras con los mismos sentidos.

2.	DEL ANÁLISIS SOCIOLÓGICO Y LA PERTINAZ ESCASEZ (O PERMA-
NENTE INSUFICIENCIA) DE EVIDENCIAS EMPÍRICAS (VÁLIDAS)

Otorgando (quizás en un exceso de confianza) el beneficio de la duda a los policy-makers a la 
hora de asumir como correcta la identificación que hacen de los problemas sociales que inspiran los 
planes de intervención, los y las profesionales de la Sociología se implican en el loable esfuerzo de 
contribuir al diseño de actuaciones que, como se ha señalado, siempre han de partir de un diagnós-
tico de nuestro tiempo (citando el título del clásico trabajo de Mannheim –1943/1944–), diagnóstico 
que, como cualquier análisis sociológico que se precie, debe ser tanto válido como fiable. La prover-
bial escasez de recursos (no solo económicos, sino también de otro tipo, siendo quizás el tiempo el 
principal elemento limitante en la investigación sociológica) lleva con demasiada frecuencia a que 
dicho análisis inicial descanse muchas veces en evidencia empírica «de segunda mano», con todo lo 
que ello puede suponer en cuanto a ofrecernos una visión sesgada (por no decir directamente erró-
nea o incorrecta) de la realidad sobre la que pretendemos intervenir. Con frecuencia se cree que 
existe un estudio sociológico para cada tema, que por cada pregunta que nos hagamos ha habido al-
guien que ha tenido la feliz idea de, y los medios necesarios para, realizar una investigación detallada 
sobre el asunto. Ni que decir tiene que esto es una ilusión. Así, en multitud de ocasiones, ante un 
fenómeno o problemática cualquiera, el sociólogo o la socióloga se ve frente a la necesidad de con-
fiar en estudios realizados en otros contextos temporales, otros contextos espaciales, otros contextos 
culturales1. Manejar un estudio realizado en los años sesenta en un instituto de Chicago puede re-
sultar sugerente para aproximarnos a la comprensión de un fenómeno que tiene lugar en 2025 en un 
pueblo de Guadalajara, pero no debería ser la viga maestra a partir de la cual armar la investigación 
o interpretar los resultados de nuestro propio estudio. Los y las profesionales de la Sociología de-
ben tener un cierto rasgo de erudición y no abandonar ni deliberadamente desconocer los trabajos 

1	 Cuando no, simplemente, se halla ante una suma de todos estos tipos de alejamiento de la realidad que 
pretende analizar.
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previos (en lo que sería una capciosa/mala interpretación del dictum de higiene mental comtiana), 
pero también han de ser audaces y contar con la competencia necesaria para saber utilizar en su justa 
medida los datos secundarios que encuentren en su camino. Deben, en definitiva, mantener la acti-
tud crítica sobre la que tanto se cargan las tintas en su proceso de formación, para, sin denostarla de 
partida, no anclarse en la tradición de trabajos previos que, siendo útiles, no siempre son convenien-
tes (ni, desde luego, son incuestionables, por clásicos o canónicos que puedan ser). Por supuesto, esto 
implica que, con mucha frecuencia, el/la profesional de la Sociología necesitará realizar su propia in-
vestigación, generar sus propios datos y, así, habrá muchas ocasiones en las que, simplemente, ante 
la imposibilidad de realizar un diagnóstico más afinado de la situación objeto de estudio, no podrá 
responder, con rigor y honestidad intelectual, a demandas sencillamente imposibles de satisfacer. 
Conviene partir de este punto, de la constatación de que no siempre se dispone de las respuestas (no 
sin haber hecho el preceptivo estudio), a la hora de juzgar a las distintas disciplinas en el proceso 
de dar contestación a los problemas sociales. La honestidad habría de ser, también, la regla de con-
ducta profesional para salir del «esoterismo» que muchas veces parece envolver a la Sociología en el 
imaginario colectivo, como si los y las profesionales de esta disciplina fueran arúspices movidos/as 
por una inspiración o por una sensibilidad fuera del alcance del común de los mortales. Esta imagen, 
la del eremita caracterizado por esta clase de mística precognición, que puede ser incluso cultivada 
por algunos/as practicantes de la disciplina, acaba generando un daño irreparable a la Sociología en 
tanto que la mantiene como una especie de saber precientífico2.

Pareciera que todo lo anterior fuera una digresión (o una proclama), pero es en realidad una suer-
te de afluente que avena finalmente en la discusión en torno a la noción de generación. Del mismo 
modo que muchas veces tomamos estudios «deslocalizados» para explicar fenómenos sociales, so-
lemos tomar también rasgos pretendidamente universales para dibujar los contornos de lo que no 
dejan de ser estereotipos, moldes, en los que encajar después a individuos concretos. El ejercicio, 
con respecto al concepto generación, adopta una simplicidad tan fascinante como sospechosa. En 
primer lugar, y en el mejor de los casos, se acota un grupo de edad a partir de algún hito más o me-
nos accidental, sin que exista una homogeneidad en cuanto a si dicho elemento (que no es sino un 
elemento de ruptura intergeneracional) debe aplicarse a la fecha de nacimiento o a alguna fecha in-
termedia en el curso de la vida de los sujetos: la generación, pues, aparece definida tanto por «los/as 
nacidos/as en el año en que pasó X3» como por «los/as que tenían 15-20-22 años el año en que pasó 
X». Una vez troceada una cohorte de edad (o de edades), separada del resto de la sociedad en virtud 
de ese hito de cesura, se trata de rellenar de contenido las pretendidas diferencias que existen (y que 
justifican, en última instancia, a posteriori, la vigencia de la propia diferencia construida) entre esa 
«generación» y las demás. Y ahí, de nuevo, con mucha frecuencia se buscan (y se usan) pretendidos 
«rasgos generacionales» que quizás se manifiesten en otros contextos socioculturales, sin cuestionar 
hasta qué punto se aplican a los sujetos que queremos explicar y sobre los que queremos intervenir 
en nuestro trabajo concreto (la glocalización en su versión de mera trasposición jerárquica de lo glo-
bal sobre lo local).

Como puede suponerse, con frecuencia este tipo de ejercicios, realizados (y aceptados) de manera 
acrítica, acaban generando auténticas caricaturas de muy dudosa utilidad práctica, pero tremenda-

2	 Y, de paso, contribuye también a lastrar el desarrollo de programas de investigación que, habida cuenta de esta 
percepción del oficio de sociólogo/a, pueden considerarse superfluos o perfectamente prescindibles. Aprovechemos, 
pues, este hilo argumental para reivindicar las condiciones de trabajo necesarias para los y las practicantes de la 
investigación sociológica real (la que no descansa en el romantizado y naíf –y precientífico– escrutinio casual de los 
vientos sociales).

3	 Cuando no, directamente, se establece una frontera arbitraria a partir de una fecha fijada por motivos muchas 
veces tan infundados como insostenibles
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mente eficaces a la hora de hacer carrera después en el ámbito de la vida social, en la que circulan 
triunfantes hasta generar un consenso con evidentes efectos prácticos. Están muy bien documenta-
dos los peligros de los procesos de estereotipación, como también son perfectamente comprensibles 
los motivos que conducen a perseverar en el error de manejar estos clichés como auténticas listas 
de rasgos con sello de autenticidad4. Así, entre las razones por las cuales se desarrollan, difunden y 
cristalizan los estereotipos, la más inocente sería la mera escasez de tiempo en una sociedad hipera-
celerada, pero esto no debería convertirse en excusa ni para las personas que trabajan en el ámbito 
académico ni, mucho menos, para quienes desarrollan trabajo de intervención sobre la realidad so-
cial y política de la(s) juventud(es): una política juvenil verdaderamente seria debería partir de un 
cuestionamiento profundo de las bases sobre las que se construyen las imágenes de «los y las jóve-
nes» (a quienes, de nuevo aceptando la buena voluntad de todos/as los/as profesionales implicados/
as, se quiere dotar de un mayor «bienestar»).

3. GENERACIONES, ESTEREOTIPOS Y SIMPLIFICACIONES SEGURA-
MENTE INTERESADAS

El problema, con todo, no es solo (pero también) que se aceptan como dogmas clichés sobre los 
que es difícil o imposible rastrear su origen5, sino que se acepta la propia vigencia de una acepción 
de generación que resulta, cuando menos, peliaguda. Dijimos antes que es un ejercicio relativamente 
sencillo (simple, más bien) establecer cortes de edad y homogeneizar a todas las personas que caen 
dentro del mismo saco, a quienes se les atribuyen una serie de características a partir, en el mejor de 
los casos, de una extrapolación de rasgos de algún miembro (o algún subgrupo significativo o más o 
menos visible) de dicha comunidad de edad. A la consabida y ya señalada falta de recursos se suma 
una preocupante falta de imaginación (Mills, 1959/1961) que acaba redundando en la cómoda sa-
lida de identificar generaciones con meros grupos etáneos. Y eso, obviamente, resulta problemático 
(y acaba redundando, muchas veces, en el despilfarro de recursos públicos). A nivel colectivo, en 
el diccionario compartido por las personas integrantes de nuestra sociedad6, generación equivale a 
grupo de individuos que comparte una serie de características (saberes, valores, experiencias, cosmo-
visiones) como resultado de su común pertenencia a un mismo grupo de edad. Como sucede con 
los estereotipos, el cierto aire de verosimilitud de este tipo de definiciones sirve para ocultar matices 
de interés que conviene desvelar.

Como venimos diciendo, esta definición del concepto de generación solo es una de las posibles, 
pero no la única ni, tampoco, la más recomendada por (o recomendable desde) la Sociología. En otras 
contribuciones hemos revisado de modo prolijo la obra de distintos autores que se dedicaron a la 
tarea de definir y acotar el proceso de conformación de las generaciones a lo largo de la historia7. 
Remitimos a esos trabajos, y a los que allí se citan, para una revisión más pormenorizada de este 
asunto, del que ahora apenas esbozaremos los mínimos fundamentos teóricos que permitan susten-

4	 Los estereotipos, que devienen (o se derivan de) prejuicios, son un tema clásico en cualquier manual de 
Psicología Social (normalmente introduciendo una cierta propuesta de mejora, una especie de propósito de enmienda 
social). Véase, en esa línea, por ejemplo, el popular texto de Baron y Byrne (2004/2005).

5	 Que todas las personas de una determinada edad sean hackers o les gusten los grafitis, por ejemplo, como 
tantas y tantas veces se representa a los/as jóvenes en producciones culturales como películas o series de televisión; o 
quieran, sin excepción, llegar a ser influencers, como tanto nos repiten los medios de comunicación.

6	 Véase, por ejemplo, Moreno y Urraco (2018) o Urraco y Moreno (2018).
7	 O, específicamente, a lo largo del devenir histórico de sociedades (tradicionalmente nacionales) concretas.
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tar una defensa más orientada a la práctica profesional del trabajo con (sobre, para) los y las jóvenes 
de nuestros días.

Así, en general, baste ahora con defender la posición de que conviene prescindir de las aproxi-
maciones simplistas al concepto de generación, aquellas que hacen descansar la pertenencia a una u 
otra generación en la fecha de nacimiento de la persona. Desde una epistemología de la sospecha, 
jugando con la expresión y el enfoque de Ricoeur (1990/1996, 1995/1997), defendemos la conve-
niencia de ir más allá de una praxis de división generacional que, apoyada como está en la mera (y 
solo aparente) objetividad y neutralidad del transcurso del tiempo, acaba opacando otros elemen-
tos sociales sobre los que convendría poner el foco de atención. Del mismo modo que exacerbar las 
diferencias generacionales puede contribuir a perder de vista otras brechas sociales, enfatizar única-
mente el aspecto «cuantitativo» de la edad a la hora de definir las distintas generaciones servirá a la 
perfección al propósito, deliberado o colateral, de silenciar o invisibilizar otras fuentes de diferencia 
mucho menos naturales que el inevitable paso de los años.

Dos son, pues, las principales críticas que se pueden plantear al habitual enfoque que la sociedad 
(el gran público, pero también buena parte de los gobernantes) brinda al tema de las generaciones. 
La primera, en línea con la conocida máxima de Bourdieu (1984/2000, p. 142) de que «la juventud 
solo es una palabra», es que, como ya se denunciase claramente hace mucho tiempo desde posicio-
nes de izquierdas, «la tentativa de suplantar la lucha de clases por la lucha de generaciones se halla 
en escandalosa contradicción con los hechos reales (…) La juventud de los países capitalistas per-
tenece a distintas clases con intereses diametralmente opuestos» (Moskvichov, 1979, p. 243). La 
segunda, que bien puede hacerse descansar en esta misma premisa de rastrear el origen de las even-
tuales líneas de quiebra dentro de un colectivo (sea este una sociedad en su conjunto o una supuesta 
generación acotada dentro de dicha sociedad), alude a la necesidad de entender que, dentro de una 
misma cohorte de edad, pueden darse muy distintas circunstancias y situaciones que promuevan 
diversas respuestas en ese diálogo que los clásicos (de Dilthey y Comte o Durkheim a Ortega, Laín 
o Aranguren) plantean que se establece entre una sociedad y sus jóvenes.

Así, será el devenir histórico el que vaya creando las oportunidades de surgimiento y desarrollo 
de generaciones distintas, a través de acontecimientos cruciales ante los cuales será la «identidad de 
destino» (Ortega, 1933/1983, pp. 38-39) la que marque la línea a ambos lados de la cual se posicio-
nen las generaciones8. Grandes hechos históricos, concebidos como turning points (Abrams, 1982), 
como elementos ante los que se exige una íntima y profunda toma de posición por parte de todo 
miembro de una sociedad, suponen la condición de posibilidad de las generaciones. Pero, y aquí 
vendría, a nuestro entender, el principal valor del enfoque de Mannheim (1928/1993), fundamen-
tal y fundante de una tradición de pensamiento en Sociología con respecto a esta cuestión, no será 
la edad el factor decisivo a la hora de dar un tipo u otro de respuesta a los fenómenos sociohistó-
ricos que implican cambios decisivos. Es en virtud de esta reflexión que Mannheim introduce la 
pertinente distinción entre situación generacional, unidad generacional y conexión generacional. De 
este modo, la conexión generacional podría hacerse equivaler con la noción vulgarizada del término 
generación, tal y como circula en nuestra sociedad. Por su parte, la idea de unidad generacional» des-
taca la existencia de un grupo que, a partir de su posición desigual en la estructura de posibilidades 
de acción (a partir, pues, de una diferente situación dentro del contexto social del momento), de-
sarrolla vivencias (y, a partir de ahí, respuestas) diferentes, pudiendo hablarse así de una magnitud 
más modesta de generaciones, en plural y con la ge minúscula, frente a la imagen habitual del bloque 
monolítico que subsume (y en gran medida oprime) al conjunto de los individuos de una supuesta 

8	 Y en la pluralización del término descansa el reconocimiento de un consustancial carácter relacional del 
mismo.
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Generación (como se subsume, estandariza y homogeneiza, a todas las personas identificadas como 
integrantes de la Juventud).

4.	LA SOCIOLOGÍA, EL BIENESTAR DE LOS Y LAS JÓVENES Y LA NECE-
SIDAD DE DESPEJAR LA VISTA PARA VER EL BOSQUE

Abandonar las relajantes playas de las divisiones por edad para adentrarnos en los procelosos 
mares de la complejidad social tiene, indudablemente, algo de aterrador. Pero también tiene algo 
de atractivo, de salvaje, como todo lo que implica buscar algo de verdad en un mundo lleno de in-
certidumbres que hemos querido domeñar y que, finalmente, solo hemos conseguido tapar con 
ilusiones de solución tan ficticias como precarias (por más que tremendamente útiles para seguir 
justificando programas que se demuestran como ineficaces –e ineficientes–). Introducir elementos 
de complejidad local a la práctica de los y las profesionales que trabajan con población juvenil es, en 
última instancia, una reivindicación de los saberes de estos/as profesionales, una defensa, pues, de su 
praxis y de su propia figura. Huir de los excesos de «cosmopolitismo» (y de otros ismos igualmente 
perniciosos) y plantear la necesidad de llevar a cabo análisis sociológicos localizados no es solo una 
demanda de más y mejor investigación, sino que también es una denuncia que solicita optimizar los 
gastos públicos en esta materia de la juventud.

Hay tantas opiniones sobre la juventud como estrellas en el cielo (o, por no expresarlo en tér-
minos tan líricos, como individuos en la sociedad). Circulan multitud de discursos, en absoluto 
inocentes, sobre cómo son los y las jóvenes. Dichos discursos, construidos en torno a supuestas dife-
rencias sustanciales con respecto a otros grupos de edad, acaban perfilando una serie de clichés que, 
una vez solidificados, operan como auténticas profecías autocumplidas9, generando espejos distor-
sionados sobre los que los y las jóvenes tendrán que mirar un reflejo deformado que muchísimas 
veces no se ajustará a, ni les permitirá encajar a ellos/as en, el molde que les han construido. Es hora 
de que los y las profesionales que trabajamos con jóvenes trascendamos (o, al menos, problematice-
mos) estas etiquetas generacionales y, tomando consciencia de los elementos específicos que actúan 
sobre esta población (el carácter familista del Estado de Bienestar español, por ejemplo)10, nos 
aproximemos a las problemáticas de un modo más mannheimiano. No se trata de individualizar/
personalizar todo lo social, sino de entender, en línea con la reivindicación de Mills (1959/1961), 
que bien podría tomarse como mantra de nuestra profesión, que lo social es mucho más complejo 
de lo que tantas veces se dice.

5.	REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Abrams, P. (1982). Historical Sociology. Cornell University Press.

Baron, R. A., y Byrne, D. (2005). Prejuicio: causas, efectos y formas de contrarrestarlo. En R. A. Baron y D. 
Byrne, Psicología social (10.ª ed., J. V. Pestana y L. Fernández, Trads., pp. 215–261). Pearson Educación. 
(Trabajo original publicado en 2004)

9	 O casi como estigmas en el sentido goffmaniano del término (Goffman, 1963/1970).
10	 Al que se han dedicado multitud de estudios sociológicos en España. Puede consultarse la abundante 

producción de la profesora Almudena Moreno Mínguez al respecto (Moreno –2004–, Moreno –2012–, Moreno et 
al. –2012–, por destacar solo algunos de sus trabajos más citados). Para una revisión de estas cuestiones puede tomarse 
como guía de lectura el trabajo doctoral de Mariano Urraco Solanilla (2017, 2021).



en la juventud

17

Bourdieu, P. (2000). La «juventud» sólo es una palabra. En P. Bourdieu, Cuestiones de sociología (E. Martín 
Criado, Trad., pp. 142–153). Istmo. (Trabajo original publicado en 1984)

Goffman, E. (1970). Estigma: La identidad deteriorada (L. Guinsberg, Trad.). Amorrortu. (Trabajo original 
publicado en 1963)

Mannheim, K. (1993). El problema de las generaciones (I. Sánchez de la Yncera, Trad.). Revista Española de 
Investigaciones Sociológicas, (62), 193–242. (Trabajo original publicado en 1928)

Mannheim, K. (1944). Diagnóstico de nuestro tiempo (J. Medina Echavarría, Trad.). Fondo de Cultura 
Económica. (Trabajo original publicado en 1943)

Mills, C. W. (1961). La imaginación sociológica (F. M. Torner, Trad.). Fondo de Cultura Económica. (Trabajo 
original publicado en 1959)

Moreno Mínguez, A. (2004). El familiarismo cultural en los Estados de Bienestar del sur de Europa: 
Transformaciones de las relaciones entre lo público y lo privado. Sistema, (182), 47–74.

Moreno Mínguez, A. (2012). La invisibilidad de los y las jóvenes en los servicios sociales del Estado de 
bienestar español. Revista de Estudios de Juventud, (97), 93–108.

Moreno Mínguez, A., López Peláez, A., y Segado Sánchez-Cabezudo, S. (2012). La transición de los jóvenes a 
la vida adulta: Crisis económica y emancipación tardía. Obra Social Fundación “la Caixa”.

Moreno, A., & Urraco, M. (2018). The generational dimension in transitions: A theoretical review. Societies, 
8(3), 49. https://doi.org/10.3390/soc8030049

Moskvichov, L. (1979). Conclusión. En L. Moskvichov (Ed.), La sociedad y la sucesión de las generaciones (J. 
Bayona, Trad., pp. 242–247). Editorial Progreso.

Ortega y Gasset, J. (1983). En torno a Galileo. En J. Ortega y Gasset, Obras completas (Vol. 5, pp. 11–161). 
Alianza/Revista de Occidente.

Ricoeur, P. (1996). Sí mismo como otro (A. Neira y M. C. Alas del Tolivar, Trads.). Siglo XXI de España. 
(Trabajo original publicado en 1990)

Ricoeur, P. (1997). Autobiografía intelectual (P. Willson, Trad.). Nueva Visión. (Trabajo original publicado 
en 1995)

Urraco Solanilla, M. (2017). «Un saco de niños zaleados»: Precariedad laboral y precariedad vital de la 
«generación de la crisis» en Extremadura [Tesis doctoral, Universidad Complutense de Madrid]. https://
hdl.handle.net/20.500.14352/16316

Urraco Solanilla, M. (2021). Una juventud zaleada: Crisis y precariedades. Tirant lo Blanch.

Urraco Solanilla, M., y Moreno Mínguez, A. (2018). ¿Cabe hablar de una «generación de la crisis»? Discusión 
en torno a una noción sobreexplotada. Arxius de Ciències Socials, (38), 79–92.

https://doi.org/10.3390/soc8030049
https://hdl.handle.net/20.500.14352/16316
https://hdl.handle.net/20.500.14352/16316




CAPÍTULO 2

 LA PARADOJA ESTRUCTURADA: DESVENTAJA 
SOCIOECONÓMICA Y VULNERABILIDAD PSICOLÓGICA 

EN LA JUVENTUD SUECA

María José Vicente Vicente
Universidad de Castilla-La Mancha

Aurora Galán Carretero
Universidad de Castilla-La Mancha

1.	INTRODUCCIÓN

Este capítulo examina la relación entre nivel socioeconómico y la salud mental en la juventud 
sueca, en un contexto caracterizado por la paradoja del Estado de bienestar: altos niveles de vida y 
servicios públicos robustos, junto con un aumento sostenido de problemas de depresión y ansiedad 
en adolescentes y jóvenes adultos. El objetivo es analizar cómo influyen los ingresos, la estabilidad 
financiera, el nivel educativo y el estatus percibido en la salud mental juvenil. Para ello, se llevó a 
cabo una revisión sistemática de literatura especializada y un análisis secundario de bases de datos 
suecas y europeas, como ESS, HBSC y EU-SILC. Los resultados muestran que los ingresos y la es-
tabilidad financiera se asocian de manera más consistente con la salud mental que el nivel educativo. 
Los jóvenes en hogares de bajos ingresos reportan mayor prevalencia de síntomas depresivos y ansie-
dad, mientras que la educación no presenta un efecto protector uniforme. Las narrativas cualitativas 
señalan que la privación relativa y la presión consumista generan sentimientos de exclusión, estigma 
e inferioridad. Se concluye que, junto con políticas redistributivas, son necesarias intervenciones 
escolares y comunitarias que reduzcan la presión materialista y promuevan formas alternativas de 
reconocimiento y pertenencia.

Suecia se ha consolidado en las últimas décadas como el paradigma del Estado de bienestar nór-
dico, con un modelo socioeconómico que ha sido referente global por su capacidad de combinar 
crecimiento económico, cohesión social y servicios públicos de alta calidad. La universalidad de 
la educación, la salud y la protección social, junto con una fuerte redistribución de ingresos, han 
hecho de este país un caso paradigmático de igualdad material. Sin embargo, en medio de este 
panorama de prosperidad, se ha venido observando una paradoja inquietante: el aumento sosteni-
do de los problemas de salud mental en la población juvenil. Los informes nacionales y europeos 
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muestran un incremento significativo en la prevalencia de síntomas depresivos, ansiedad y malestar 
subjetivo entre adolescentes y jóvenes adultos suecos, incluso en comparación con otros países nór-
dicos que comparten un nivel similar de desarrollo. Esta situación plantea interrogantes sobre las 
limitaciones del modelo de bienestar cuando se trata de enfrentar desigualdades emocionales, cul-
turales y simbólicas que trascienden la mera distribución material.

El problema central radica en que, a pesar de los elevados niveles de vida y la cobertura de nece-
sidades básicas, los jóvenes en Suecia parecen cada vez más vulnerables a trastornos de salud mental. 
Esta paradoja ha sido objeto de creciente interés en la literatura sociológica y en la investigación en 
salud pública. Los datos sugieren que los factores socioeconómicos continúan desempeñando un 
papel clave, pero de manera más compleja de lo que los enfoques tradicionales habían señalado. 
Mientras que durante décadas la educación fue considerada el principal determinante social de la 
salud, en el caso sueco los ingresos y la estabilidad financiera emergen como predictores más consis-
tentes de los problemas psicológicos entre los jóvenes.

El análisis de esta relación obliga a reconsiderar cómo opera el nivel socioeconómico en con-
textos donde la educación está ampliamente garantizada y la pobreza absoluta es mínima. En tales 
condiciones, el papel de la privación relativa y de las comparaciones sociales adquiere especial re-
levancia. Jóvenes que no sufren carencias materiales en sentido estricto reportan sentimientos de 
exclusión y ansiedad al no poder acceder a los estándares de consumo de sus pares. La presión por 
poseer ropa de marca, participar en actividades de ocio costosas o cumplir con expectativas sociales 
vinculadas al éxito económico refleja cómo los mecanismos de desigualdad se desplazan hacia el pla-
no simbólico y emocional. En este sentido, la cultura materialista y el individualismo creciente en 
Suecia amplifican el impacto de la desigualdad de ingresos sobre la salud mental juvenil.

Los objetivos de este trabajo son examinar en profundidad la relación entre nivel socioeconó-
mico y la salud mental en jóvenes suecos, diferenciando el peso relativo de los ingresos frente a la 
educación, y explorar los mecanismos a través de los cuales la privación relativa y el estatus simbóli-
co afectan el bienestar emocional. Se busca, asimismo, poner en diálogo los hallazgos empíricos con 
las teorías clásicas de la desigualdad en salud, particularmente las de Michael Marmot sobre el “esta-
tus” y las de Richard Wilkinson y Kate Pickett sobre los efectos sociales de la desigualdad, así como 
con los aportes de Erving Goffman sobre el estigma. De este modo, se pretende aportar un marco 
analítico que combine los factores materiales con los culturales y emocionales, contribuyendo a ex-
plicar por qué en un país con altos niveles de igualdad objetiva persisten desigualdades subjetivas 
con consecuencias tan graves en la salud mental.

Las preguntas de investigación que guían este estudio son dos. En primer lugar: ¿por qué los 
ingresos familiares y la estabilidad financiera parecen ser predictores más sólidos de los proble-
mas de salud mental en los jóvenes suecos que el nivel educativo, tanto de los padres como de los 
propios jóvenes? En segundo lugar: ¿cómo operan los mecanismos de privación relativa y compara-
ción social en un contexto de abundancia material generalizada y servicios públicos amplios? Estas 
preguntas no solo permiten iluminar el caso sueco sino también abrir reflexiones sobre las transfor-
maciones de las desigualdades contemporáneas en sociedades desarrolladas.

La estructura del trabajo responde a estas inquietudes. En primer lugar, se presenta la me-
todología utilizada, basada en un diseño mixto que combina análisis cuantitativo de encuestas 
poblacionales con revisión cualitativa de estudios sobre juventud y salud mental en Suecia. Poste-
riormente, se exponen los resultados en dos bloques: un análisis estadístico de la asociación entre 
factores socioeconómicos y salud mental, y una revisión de narrativas y marcos conceptuales que 
ayudan a interpretar dichas asociaciones. La discusión pone en diálogo los hallazgos con teorías so-
ciológicas y epidemiológicas sobre desigualdad, estatus y estigma, comparando la experiencia sueca 
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con otros países nórdicos. Finalmente, se ofrecen conclusiones y recomendaciones de política pú-
blica orientadas a mitigar el impacto de la desigualdad socioeconómica en la salud mental juvenil, 
así como propuestas para futuras líneas de investigación.

De este modo, el presente artículo se inscribe en el debate sobre la crisis de la salud mental ju-
venil en Europa, con especial atención al caso sueco, y busca aportar una mirada que vaya más allá 
de los indicadores tradicionales de bienestar para considerar cómo las dinámicas culturales, simbó-
licas y emocionales interactúan con las desigualdades materiales en la configuración del malestar 
contemporáneo.

2.	METODOLOGÍA

La metodología adoptada en este estudio combina enfoques cuantitativos y cualitativos con el 
fin de ofrecer una visión integral de la relación entre nivel socioeconómico y la salud mental en la 
juventud sueca. La elección de un diseño mixto responde a la necesidad de captar tanto las aso-
ciaciones estadísticas entre variables como las experiencias subjetivas y narrativas culturales que 
explican los mecanismos de privación relativa y estigmatización.

En el plano cuantitativo, se utilizaron datos secundarios procedentes de encuestas internaciona-
les y nacionales que cuentan con muestras representativas de la población juvenil sueca. Entre ellas 
destacan la Health Behaviour in School-aged Children (HBSC), el European Social Survey (ESS) y la 
European Union Statistics on Income and Living Conditions (EU-SILC). Estas bases de datos ofrecen 
información relevante sobre ingresos familiares, estatus educativo, ocupación, percepción de bien-
estar y síntomas de salud mental como depresión y ansiedad. La elección de estas fuentes obedece 
a su comparabilidad internacional, su calidad metodológica y la disponibilidad de microdatos para 
análisis detallados.

Las variables dependientes se operacionalizaron a partir de indicadores de salud mental, tales 
como la frecuencia de síntomas depresivos, la presencia de ansiedad generalizada y las medidas de 
bienestar subjetivo. En cuanto a las variables independientes, se incluyeron los ingresos familiares 
equivalentes, el nivel educativo de los padres y de los propios jóvenes, la ocupación de referencia 
en el hogar y el estatus socioeconómico percibido. Adicionalmente, se incorporaron variables de 
control como el género, la edad, la región de residencia y el origen migrante, con el propósito de 
identificar posibles diferencias interseccionales.

Para el análisis estadístico se emplearon modelos de regresión logística, adecuados para variables 
dependientes de tipo dicotómico, como la presencia o ausencia de síntomas depresivos. Asimismo, 
se aplicaron modelos multinivel con el objetivo de captar la influencia tanto de factores individua-
les como contextuales, reconociendo que el entorno escolar, comunitario y regional puede modular 
el impacto de los recursos económicos en la salud mental juvenil. Estos análisis permiten estimar la 
magnitud de las asociaciones y controlar por múltiples variables, garantizando una mayor robustez 
en los resultados.

En paralelo al análisis cuantitativo, se llevó a cabo una revisión sistemática de literatura cualitativa 
y estudios sociológicos sobre juventud y salud mental en Suecia. Esta revisión incluyó investigacio-
nes basadas en entrevistas, grupos focales y etnografías, que aportan información sobre cómo los 
jóvenes experimentan la desigualdad en su vida cotidiana. En particular, se analizaron narrativas 
vinculadas a la privación relativa, la presión por cumplir estándares de consumo y el estigma asocia-
do al fracaso económico o al bajo estatus social. Este material cualitativo permite comprender cómo 
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las comparaciones sociales y el contexto cultural materialista influyen en la construcción de la iden-
tidad y en la vivencia del malestar psicológico.

La estrategia de integración metodológica consistió en triangular los hallazgos cuantitativos y 
cualitativos, con el fin de identificar convergencias y complementariedades. Por ejemplo, las estadís-
ticas que muestran una asociación significativa entre bajos ingresos y depresión fueron contrastadas 
con testimonios juveniles que ilustran cómo la imposibilidad de acceder a bienes de consumo sim-
bólicos genera sentimientos de inferioridad y exclusión. Este enfoque integral busca superar la 
visión reduccionista que atribuye los problemas de salud mental únicamente a factores materiales o 
únicamente a dinámicas culturales, proponiendo una mirada relacional.

Es importante reconocer las limitaciones de la metodología empleada. En primer lugar, el uso de 
datos secundarios implica depender de los indicadores disponibles en las encuestas, lo que restrin-
ge la posibilidad de explorar dimensiones específicas de la salud mental o del estatus social que no 
hayan sido incluidas en los cuestionarios originales. En segundo lugar, el carácter transversal de los 
datos impide establecer relaciones de causalidad firmes, limitándose a mostrar asociaciones. Final-
mente, en el análisis cualitativo se depende de los estudios revisados, que pueden reflejar sesgos de 
selección o enfoques teóricos particulares.

Pese a estas limitaciones, la combinación de fuentes y enfoques proporciona una base sólida para 
responder a las preguntas de investigación planteadas. El cruce entre datos estadísticos y narrativas 
sociales permite captar no solo la magnitud de las desigualdades en salud mental sino también los 
significados culturales y emocionales que les otorgan los propios jóvenes. Este enfoque metodológi-
co integral resulta especialmente pertinente en el caso sueco, donde la aparente abundancia material 
convive con experiencias subjetivas de privación y malestar que escapan a los indicadores tradicio-
nales del bienestar.

3.	RESULTADOS

Los resultados de este estudio muestran con claridad que los factores materiales, en particular los 
ingresos familiares y la estabilidad financiera, tienen un peso más determinante en la salud mental 
juvenil sueca que el nivel educativo. El análisis de encuestas como la ESS, HBSC y EU-SILC revela 
una asociación consistente entre bajos ingresos y mayor prevalencia de depresión y ansiedad. Apro-
ximadamente un 30 % de los jóvenes del quintil inferior de ingresos reportan síntomas frecuentes 
de depresión, frente a un 10 % en el quintil superior. Esta diferencia se mantiene incluso al contro-
lar por género, edad y origen migrante, lo que subraya el papel central de los recursos económicos 
como predictor del bienestar psicológico. Las regresiones logísticas confirman que los jóvenes en ho-
gares de bajos ingresos tienen un riesgo relativo tres veces mayor de presentar síntomas de ansiedad 
que aquellos en hogares de ingresos altos. Al mismo tiempo, la estabilidad financiera percibida, es 
decir, la capacidad de la familia para cubrir sus gastos sin dificultades emerge como un factor pro-
tector independiente: los jóvenes que declaran vivir en hogares estables económicamente reportan 
niveles de ansiedad y depresión un 40 % menores que quienes perciben inestabilidad, indepen-
dientemente del nivel de ingresos absolutos. Esto sugiere que no solo importa cuánto se tiene sino 
también la seguridad con la que se percibe el futuro.

En contraste, el nivel educativo de los padres y de los propios jóvenes no muestra asociaciones 
consistentes con la salud mental. En algunos modelos aparece una correlación positiva entre mayor 
educación y menor prevalencia de síntomas, pero esta pierde significancia estadística una vez que 
se introducen en el análisis los ingresos y la estabilidad financiera. Este hallazgo cuestiona la hipó-
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tesis clásica de que la educación funciona como principal factor protector en sociedades avanzadas, 
apuntando a que en Suecia su efecto queda mediado o incluso eclipsado por la capacidad material 
de los hogares.

Las diferencias de género resultan también relevantes: las mujeres jóvenes reportan sistemática-
mente mayores niveles de ansiedad y depresión que los varones. El 35 % de las adolescentes de bajos 
ingresos manifiestan síntomas depresivos frecuentes, frente al 20 % de los varones en condiciones 
similares. Estas cifras coinciden con la literatura previa sobre la mayor vulnerabilidad femenina en 
la internalización del estrés y la presión social. De manera paralela, los jóvenes de origen migrante 
muestran mayores prevalencias de malestar psicológico, incluso después de controlar por ingresos y 
educación, lo que indica que factores como el estigma, la discriminación y la exclusión social aña-
den nuevas capas de desigualdad.

El análisis multinivel sugiere además que las diferencias regionales, aunque moderadas, son sig-
nificativas: en zonas urbanas con alto costo de vida, como Estocolmo o Gotemburgo, la asociación 
entre bajos ingresos y síntomas depresivos es más fuerte que en áreas rurales, probablemente debi-
do a la mayor presión consumista en entornos donde los estándares de consumo son elevados y las 
comparaciones sociales más visibles.

Más allá de las cifras, la revisión de estudios cualitativos ilumina los mecanismos detrás de estas 
asociaciones. Las narrativas de adolescentes y jóvenes suecos muestran cómo la privación relativa 
se experimenta de manera intensa en la adolescencia, etapa en la que la identidad y la pertenencia 
se construyen a través de símbolos de consumo. Expresiones como “sentirse diferente por no poder 
llevar ropa de marca”, “no tener dinero para salir con amigos” o “quedarse fuera de viajes escolares 
costosos” reflejan cómo las desigualdades materiales se transforman en exclusión social y pérdida de 
autoestima. Esta presión por cumplir con estándares consumistas se combina con un discurso cul-
tural fuertemente individualista, que responsabiliza a los jóvenes de su propio éxito y bienestar, de 
modo que quienes no logran cumplir esas expectativas tienden a internalizar el fracaso, reforzando 
sentimientos de estigma e inferioridad. En términos de Goffman, la diferencia económica se con-
vierte en una marca de identidad deteriorada en un contexto de homogeneidad aparente.

Los estudios cualitativos coinciden en señalar que el estatus percibido, más que las condicio-
nes materiales objetivas, influye de manera decisiva en la salud mental. Incluso jóvenes que no se 
encuentran en situación de pobreza manifiestan sentirse pobres o excluidos por no alcanzar los es-
tándares de consumo de su entorno. Esta percepción de desigualdad relativa genera ansiedad, estrés 
crónico y sensación de insuficiencia, un fenómeno ya identificado por Wilkinson y Pickett (2009) 
en sus estudios sobre sociedades desiguales y que los datos suecos parecen confirmar. En este sen-
tido, la presión familiar aparece como otro elemento significativo: en contextos de inestabilidad 
económica, muchos jóvenes expresan sentirse responsables de no generar gastos adicionales, lo que 
alimenta sentimientos de culpa y carga emocional, amplificando así los efectos negativos de la pri-
vación relativa y mostrando cómo la desigualdad se experimenta también en la dinámica familiar.

En perspectiva comparativa, investigaciones realizadas en otros países nórdicos como Islandia y 
Noruega muestran que, aunque los problemas de salud mental juvenil también han aumentado, la 
intensidad es menor que en Suecia. Esto apunta a que los mecanismos culturales y simbólicos re-
lacionados con el consumismo y la comparación social atraviesan toda la región, pero adquieren 
especial fuerza en Suecia, donde el consumo simbólico ocupa un lugar central en la construcción de 
la identidad juvenil (Gianneschi, 2012).

Los hallazgos se corresponden con estudios longitudinales y transversales que han explorado la 
relación entre nivel socioeconómico y salud mental en la población sueca adulta. Kosidou (2011) 
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muestra que la educación no se asocia significativamente con el riesgo de sufrimiento psicológico, 
mientras que el ingreso sí lo hace, y que la fuerza de esta asociación aumenta con la gravedad de los 
síntomas. De manera similar, Ahnquist et al. (2011), en un estudio basado en la encuesta nacional 
de salud pública, encontraron que no existía una relación inversa entre nivel educativo y angus-
tia psicológica, mientras que las dificultades económicas mostraban una fuerte correlación con 
problemas de salud mental, tanto en hombres como en mujeres. Estos resultados coinciden con in-
vestigaciones realizadas en Finlandia, Dinamarca y otros contextos, que muestran asociaciones más 
fuertes con los ingresos y las dificultades económicas que con el nivel educativo.

Las limitaciones metodológicas de estos estudios, como tasas de respuesta bajas, diseños trans-
versales y el riesgo de confusión residual, no invalidan la consistencia del hallazgo principal: la 
estabilidad económica y la percepción de suficiencia material influyen más directamente en el bien-
estar psicológico que el nivel educativo. La explicación radica en que las dificultades económicas 
reflejan condiciones de vida inmediatas y acumuladas que afectan directamente la experiencia sub-
jetiva de las personas. De ahí que, aunque la educación determina en gran medida la ocupación y 
los ingresos futuros, es la disponibilidad y seguridad de los recursos materiales en el presente lo que 
ejerce mayor impacto sobre la salud mental.

Los análisis comparativos con Islandia refuerzan la hipótesis de la privación relativa. En el con-
texto de la crisis financiera de 2008, a pesar de que los padres islandeses reportaron mayores niveles 
de estrés financiero que los de otros países nórdicos, los problemas de salud mental infantil no se 
asociaron tan fuertemente con ese estrés como en Suecia o Noruega. La explicación posible es que, 
al ser un fenómeno generalizado, el estrés financiero en Islandia no actuaba como marcador distin-
tivo de estatus social, reduciendo así su potencial estigmatizante. En cambio, en sociedades donde la 
mayoría de los hogares se mantienen estables, la vivencia del estrés financiero adquiere mayor peso 
como señal de diferencia y exclusión.

Las teorías de privación relativa (Crosby, 1976; Marmot, 2004; Wilkinson, 2009) ofrecen un 
marco para comprender estas dinámicas. No se trata únicamente de recursos objetivos sino de la com-
paración subjetiva con los demás, que genera emociones de enojo, injusticia o inferioridad y termina 
deteriorando la salud. En contextos donde el consumo es central para la construcción de identidad, 
no poder acceder a los mismos bienes que los pares se traduce en exclusión social, pérdida de autoes-
tima y síntomas psicológicos. En este sentido, un estudio sueco encontró que, en adolescentes de 10 a 
18 años, no poder comprar lo mismo que los demás se asociaba fuertemente con problemas de salud, 
aun controlando la situación financiera objetiva de la familia (Gianneschi, 2012).

En síntesis, los ingresos y la estabilidad material aparecen como predictores más sólidos de la sa-
lud mental juvenil que la educación, y los mecanismos de privación relativa, comparación social y 
estigmatización resultan fundamentales para comprender el malestar contemporáneo de la juven-
tud sueca. La evidencia cuantitativa confirma el peso de las condiciones materiales, mientras que los 
estudios cualitativos desvelan los procesos culturales y emocionales que amplifican sus efectos. En 
sociedades de bienestar avanzado como la sueca, los problemas de salud mental no desaparecen sino 
que se transforman, adoptando formas vinculadas al consumo simbólico, al reconocimiento social 
y a las presiones de un individualismo que responsabiliza al sujeto de sus privaciones. Como sugiere 
Goffman (1963), los adolescentes y jóvenes de familias con recursos escasos pueden llegar a sentirse 
avergonzados al percibir su situación de vida precaria como un defecto personal, experimentando 
inseguridad en relación con su estatus y viendo deterioradas sus relaciones sociales y familiares. De 
este modo, la desigualdad se revela no solo como un fenómeno económico sino también como un 
proceso emocional y cultural que marca profundamente las trayectorias juveniles en Suecia y en el 
conjunto de los países nórdicos.
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4.	DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos permiten abrir un debate profundo sobre la relación entre nivel socioe-
conómico y la salud mental juvenil en Suecia, desafiando las interpretaciones más tradicionales que 
situaban a la educación como el principal factor protector. En el caso sueco, el peso de los ingresos 
y de la estabilidad financiera resulta más determinante, lo que obliga a repensar los marcos teóri-
cos y a considerar las particularidades culturales que atraviesan a la sociedad sueca contemporánea.

Una de las primeras interpretaciones posibles remite al planteamiento de Michael Marmot en 
“The Status Syndrome (2004)”, donde se sostiene que el estatus social percibido es un predictor de-
cisivo de la salud. Los datos suecos parecen confirmar esta tesis: la desigualdad en ingresos, aunque 
menor que en otros países europeos, genera efectos significativos porque se traduce en diferencias 
de estatus que son internalizadas por los jóvenes. El hecho de que el nivel educativo no aparezca 
como un factor protector relevante se explica porque la educación está ampliamente distribuida y 
garantizada en Suecia, reduciendo su capacidad diferenciadora. En cambio, los ingresos siguen mar-
cando distinciones visibles en el consumo, la participación en actividades sociales y la pertenencia 
simbólica.

La perspectiva de Richard Wilkinson y Kate Pickett, expresada en “The Spirit Level (2009)”, 
también resulta útil para interpretar los hallazgos. Estos autores argumentan que no es la pobreza 
absoluta sino la desigualdad relativa la que afecta negativamente la salud mental, al intensificar las 
comparaciones sociales y la ansiedad por el estatus. En Suecia, los testimonios juveniles que hablan 
de “no poder llevar ropa de marca” o “quedar excluido de actividades de ocio” confirman que el ma-
lestar se origina menos en la falta de recursos básicos y más en la percepción de estar en desventaja 
respecto a los pares. En un país donde el nivel material general es alto, las diferencias relativas se 
vuelven más visibles y, en consecuencia, más dolorosas.

El marco interpretativo de Erving Goffman sobre el estigma resulta igualmente pertinente. Los 
jóvenes de bajos ingresos no solo experimentan privación relativa sino que también sienten que 
esa diferencia los marca de manera negativa, limitando su reconocimiento social (Vicente, 2024: 
252). El hecho de no poder cumplir con los códigos de consumo dominantes es vivido como una 
identidad deteriorada, asociada a la vergüenza, la culpa y la sensación de fracaso personal. En una 
sociedad que valora fuertemente la autosuficiencia y el éxito individual, estas experiencias de estig-
matización se convierten en un factor adicional de estrés y vulnerabilidad psicológica.

En este sentido, el papel de la cultura materialista en Suecia emerge como un aspecto central. 
Diversos estudios sociológicos han señalado que la sociedad sueca, lejos de estar exenta de consu-
mismo, presenta una fuerte orientación hacia el consumo simbólico como forma de diferenciación. 
En la adolescencia, cuando la identidad se construye en gran medida a través de la pertenencia a 
grupos y el reconocimiento de pares, esta presión se intensifica. Los jóvenes que no pueden seguir 
los ritmos del mercado son relegados a posiciones de marginalidad simbólica, lo que impacta direc-
tamente en su autoestima y en su bienestar emocional.

La comparación con otros países nórdicos resulta ilustrativa. En Islandia, aunque también se ha 
registrado un aumento en los problemas de salud mental juvenil, las cifras son menos alarmantes 
que en Suecia. Algunos investigadores atribuyen esta diferencia a la mayor cohesión comunitaria y 
a la centralidad de redes sociales locales en Islandia que funcionan como amortiguadores frente a la 
presión consumista. Noruega, por su parte, presenta un modelo de bienestar aún más redistributi-
vo en el plano material gracias a los ingresos petroleros, lo que reduce la exposición de los jóvenes a 
situaciones de privación relativa extrema. Estas comparaciones sugieren que, aunque la presión por 
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el estatus está presente en toda la región nórdica, en Suecia se combina con dinámicas culturales e 
institucionales que amplifican sus efectos negativos.

Otra dimensión interpretativa importante tiene que ver con la creciente individualización de 
la sociedad sueca. En un contexto donde se enfatiza la responsabilidad personal sobre el éxito y el 
bienestar, los jóvenes tienden a atribuir sus dificultades económicas y sociales a fallos individuales en 
lugar de a estructuras de desigualdad. Esta internalización del fracaso refuerza el vínculo entre ingre-
sos bajos y problemas de salud mental, ya que convierte la privación relativa en un estigma personal. 
La teoría de la desigualdad emocional, desarrollada por autores contemporáneos, resulta útil para 
explicar este fenómeno: la desigualdad ya no solo se mide en términos de recursos sino también en 
términos de experiencias emocionales diferenciadas.

No obstante, los resultados también plantean limitaciones que deben ser consideradas. El ca-
rácter transversal de los datos impide establecer relaciones de causalidad firme. Es posible que los 
problemas de salud mental influyan en la capacidad de los jóvenes para participar en actividades 
económicas o educativas, creando un círculo vicioso entre malestar y precariedad material. Ade-
más, la dependencia de datos autoinformados implica sesgos de percepción que pueden magnificar 
o minimizar los problemas según el contexto cultural. Estos límites no invalidan los hallazgos, pero 
sí invitan a la cautela en su interpretación y a la necesidad de estudios longitudinales que permitan 
captar trayectorias vitales.

Las implicaciones teóricas de estos resultados son significativas. En primer lugar, muestran que los 
enfoques centrados exclusivamente en la educación como motor de equidad en salud resultan insufi-
cientes en contextos de alta escolarización. En segundo lugar, confirman la relevancia de teorías que 
incorporan dimensiones simbólicas y emocionales de la desigualdad, como las de Marmot, Wilkinson 
y Goffman. Finalmente, plantean la necesidad de integrar la perspectiva cultural y de consumo en el 
análisis de la salud mental, algo que ha sido tradicionalmente subestimado en la epidemiología social.

Desde un punto de vista práctico, los resultados sugieren que las políticas públicas no pueden 
limitarse a garantizar el acceso universal a la educación y a los servicios de salud. Es necesario in-
tervenir en el terreno económico, reduciendo las brechas de ingresos y asegurando la estabilidad 
financiera de los hogares juveniles. Al mismo tiempo, se requieren políticas culturales y educativas 
que cuestionen la presión consumista y que promuevan formas alternativas de inclusión y reconoci-
miento. La escuela, como espacio privilegiado de socialización, tiene un papel clave en este proceso, 
tanto en la detección temprana de problemas de salud mental como en la promoción de valores de 
equidad y solidaridad.

En conclusión, la discusión de los resultados revela que el malestar juvenil en Suecia no es un 
simple subproducto de la precariedad material sino el resultado de una combinación de desigualdad 
económica relativa, cultura consumista e individualismo internalizado. Comprender esta compleji-
dad exige un abordaje interdisciplinar que integre sociología, psicología y políticas públicas. Solo así 
será posible diseñar intervenciones que mitiguen los efectos de la desigualdad socioeconómica en la 
salud mental de los jóvenes y que fortalezcan las bases de un bienestar verdaderamente inclusivo en 
las sociedades contemporáneas.

La discusión sobre la salud mental juvenil en Suecia no puede desligarse del marco institucional 
y político en el que se diseñan las estrategias de prevención. En este sentido, resulta relevante desta-
car el papel de la coordinación administrativa como el plan de prevención del suicidio, consolidada 
a partir del acuerdo de 2016 entre el gobierno central y los consejos de condado. Cada año, muni-
cipios y regiones reciben fondos específicos destinados al trabajo en salud mental y prevención del 
suicidio, con la Agencia de Salud Pública (Folkhälsomyndigheten) como actor clave en el desarrollo 
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y apoyo de programas de promoción de la salud. Esta agencia no solo elabora marcos de conoci-
miento y realiza seguimiento estadístico sino que también impulsa acciones para contrarrestar el 
estigma asociado a los trastornos mentales, aspecto que conecta directamente con los resultados de 
este estudio en torno a la estigmatización juvenil.

El entramado institucional sueco, en el que participan más de 26 autoridades nacionales y re-
gionales, evidencia una estructura compleja pero orientada a la cooperación intersectorial. La Junta 
Nacional de Salud y Bienestar tiene la tarea de monitorear y evaluar los esfuerzos regionales y loca-
les, mientras que los Municipios y Regiones de Suecia (SKR) canalizan recursos y apoyan iniciativas 
territoriales. A nivel local, las 21 regiones y los 290 municipios asumen responsabilidades directas 
en servicios comunitarios básicos (educación, atención sanitaria, apoyo social) que impactan en la 
salud mental.

Este modelo institucional refuerza la idea de que la salud mental no puede abordarse únicamente 
desde intervenciones clínicas sino que exige políticas públicas coordinadas que articulen dimen-
siones económicas, educativas y culturales. En línea con lo señalado por Marmot y Wilkinson, la 
política sueca busca integrar la reducción de desigualdades materiales con estrategias de inclusión 
simbólica, reconociendo que solo mediante un enfoque preventivo amplio y colaborativo es posible 
mitigar el malestar juvenil y frenar el aumento de conductas de riesgo como el suicidio.

5.	CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio permiten llegar a una serie de conclusiones que refuerzan la idea 
de que el nivel socioeconómico, y en particular los ingresos y la estabilidad financiera, constituyen 
determinantes centrales de la salud mental juvenil en Suecia. Aunque la educación continúa siendo 
un factor de gran relevancia en la configuración de oportunidades a largo plazo, los datos muestran 
que su impacto en el bienestar psicológico inmediato es limitado en comparación con la capacidad 
económica de los hogares. Esta constatación responde directamente a la primera pregunta de inves-
tigación: los ingresos y la estabilidad financiera son predictores más sólidos que el nivel educativo 
porque operan en el plano de la experiencia cotidiana, mediando en el acceso a bienes simbólicos y 
en la percepción de seguridad futura, mientras que la educación, al estar universalizada en Suecia, 
pierde su capacidad diferenciadora en el corto plazo. Esta constatación obliga a replantear los enfo-
ques clásicos que atribuían a la educación un papel predominante en la reducción de desigualdades 
en salud, y a reconocer que en contextos de alta escolarización las diferencias materiales y simbólicas 
emergen como fuentes de malestar más significativas.

La primera conclusión es que los ingresos no solo afectan el acceso a bienes y servicios sino que 
también median en procesos de comparación social y en la construcción del estatus subjetivo. La 
privación relativa, expresada en la imposibilidad de participar en actividades de ocio, adquirir deter-
minados bienes de consumo o cumplir con expectativas de pertenencia grupal, se convierte en un 
mecanismo clave que vincula la desigualdad económica con la salud mental. Esto explica por qué 
los jóvenes en hogares de bajos ingresos presentan tasas significativamente más altas de depresión y 
ansiedad, incluso en ausencia de pobreza absoluta. Este hallazgo responde a la segunda pregunta de 
investigación: en un contexto de abundancia material generalizada como el sueco, los mecanismos 
de privación relativa y comparación social operan intensificando la percepción de desigualdad sim-
bólica. La generalización del consumo suntuario y la homogeneidad aparente en el acceso a servicios 
básicos hacen que las diferencias económicas residuales se vivan con mayor intensidad, al transfor-
marse en exclusiones culturales y emocionales.
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Una segunda conclusión se relaciona con el papel de la cultura materialista en Suecia. En un con-
texto donde la identidad juvenil se construye en gran medida a través del consumo simbólico y la 
pertenencia a grupos de pares, la presión por cumplir con estándares de consumo se convierte en un 
factor estructural que intensifica la privación relativa. Esta dinámica cultural no puede ser entendida 
únicamente desde una perspectiva económica sino que debe interpretarse en términos sociológicos, 
como un proceso de estigmatización y de reconocimiento desigual. Las teorías de Goffman sobre 
el estigma, así como los aportes de Wilkinson y Pickett sobre los efectos de la desigualdad relativa, 
resultan especialmente pertinentes para comprender estas experiencias de exclusión simbólica. En 
este sentido, se confirma que la privación relativa no es un fenómeno meramente económico sino 
psicosocial: surge de la internalización de jerarquías de estatus en un entorno donde el consumo 
funciona como lenguaje principal de pertenencia.

Una tercera conclusión es que las desigualdades en salud mental no se distribuyen de manera 
homogénea: afectan con mayor intensidad a las mujeres jóvenes y a quienes provienen de hogares 
migrantes. Las primeras muestran una mayor prevalencia de síntomas depresivos y de ansiedad, lo 
que refleja tanto una mayor presión social vinculada al cuerpo y al rendimiento escolar como una 
tendencia a internalizar el malestar. Los jóvenes de origen migrante, por su parte, enfrentan no solo 
desventajas materiales sino también procesos de discriminación y exclusión cultural que refuerzan 
la vulnerabilidad psicológica. Estos hallazgos subrayan la importancia de adoptar un enfoque in-
terseccional en el análisis y en las políticas públicas, capaz de captar cómo clase, género y etnicidad 
se entrelazan en la producción del malestar juvenil. Esto amplía la respuesta a la segunda pregunta 
de investigación: los mecanismos de comparación social no actúan de manera aislada sino que se 
superponen con otras formas de desigualdad estructural, como el género y la etnicidad, generando 
experiencias acumulativas de exclusión.

En términos de recomendaciones de política pública, los resultados indican la necesidad de un 
enfoque multidimensional. En primer lugar, se requieren programas de apoyo económico direc-
to que alivien la presión financiera de los hogares jóvenes. Subsidios de vivienda, becas educativas, 
ayudas para actividades culturales y deportivas, y transferencias condicionadas pueden reducir la 
brecha material y permitir que los jóvenes participen en espacios de socialización que hoy les resul-
tan inaccesibles. La evidencia muestra que la estabilidad financiera percibida actúa como un factor 
protector, por lo que garantizar un mínimo de seguridad económica es esencial para prevenir pro-
blemas de salud mental. Estas medidas responden a la primera pregunta: al fortalecer la capacidad 
económica de las familias, se mitiga el impacto inmediato de la desigualdad en la salud mental, in-
cluso en un contexto educativo universal.

En segundo lugar, el ámbito escolar debe convertirse en un espacio privilegiado para la preven-
ción y atención temprana de los problemas psicológicos. La escuela no solo es el lugar donde los 
jóvenes pasan gran parte de su tiempo sino también el escenario donde se reproducen las dinámicas 
de comparación y estatus. Programas de sensibilización sobre salud mental, servicios de orientación 
accesibles, talleres sobre manejo de la presión consumista y estrategias de reducción del estigma pue-
den desempeñar un papel crucial en la promoción del bienestar. Además, es fundamental formar a 
los docentes y profesionales de la educación en la detección de señales de alerta y en la derivación 
adecuada a servicios especializados. Esta línea de acción aborda indirectamente ambas preguntas: al 
intervenir en el entorno escolar, se modulan los mecanismos de comparación social y se compensa 
la influencia negativa de la desigualdad económica.

En tercer lugar, se requieren campañas sociales que cuestionen los valores materialistas dominantes 
y promuevan formas alternativas de inclusión y reconocimiento. Fomentar modelos de éxito basados 
en la solidaridad, la creatividad, la participación comunitaria y el bienestar colectivo puede contribuir 
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a reducir la presión consumista y ampliar los horizontes identitarios de los jóvenes. Estas campañas 
deben involucrar a medios de comunicación, influencers juveniles y organizaciones comunitarias, de 
modo que logren penetrar en los espacios culturales que marcan la vida cotidiana de la juventud. Esta 
propuesta conecta con la segunda pregunta: al deconstruir los referentes culturales que alimentan la 
comparación social, se debilita el vínculo entre privación relativa y malestar psicológico.

En cuarto lugar, las políticas públicas deben promover un enfoque colaborativo e interdisci-
plinar. Psicólogos, sociólogos, economistas, educadores y trabajadores sociales deben trabajar en 
conjunto para diseñar intervenciones que consideren tanto los factores materiales como los simbóli-
cos. Equipos multidisciplinares en escuelas y comunidades pueden ofrecer un apoyo integral que no 
se limite a tratar síntomas individuales sino que también aborde las raíces estructurales y culturales 
de la desigualdad. Esta perspectiva refuerza la respuesta a ambas preguntas: solo integrando dimen-
siones económicas, culturales y emocionales se puede comprender y combatir la complejidad de las 
desigualdades contemporáneas.

Otra conclusión importante es la necesidad de ampliar la investigación futura. Los estudios 
longitudinales son indispensables para comprender las trayectorias de salud mental en la juven-
tud sueca y para identificar cómo las experiencias de desigualdad en la adolescencia se traducen en 
problemas de largo plazo en la adultez. Asimismo, los enfoques interseccionales permitirán com-
prender cómo género, clase y etnicidad interactúan en la producción del malestar, aportando una 
visión más compleja y precisa. También resulta necesario estudiar con mayor detalle el papel de los 
entornos digitales, dado que las redes sociales amplifican la comparación social y refuerzan los es-
tándares consumistas, lo que probablemente incida en la relación entre desigualdad económica y 
bienestar psicológico. Estas líneas de investigación futura permitirán refinar las respuestas a las pre-
guntas planteadas, especialmente en lo que respecta a la evolución de los mecanismos de privación 
relativa en entornos digitales y globalizados.

En suma, las conclusiones de este estudio señalan que la salud mental juvenil en Suecia se ve 
afectada por un entramado complejo de factores materiales y culturales. No basta con garantizar 
niveles altos de educación y servicios públicos universales: es imprescindible reconocer que la des-
igualdad de ingresos y la presión consumista generan vulnerabilidades que se traducen en depresión, 
ansiedad y malestar subjetivo. En respuesta a las preguntas de investigación, puede afirmarse que 
los ingresos y la estabilidad financiera predominan sobre la educación porque afectan directamente 
la experiencia presente de los jóvenes, mientras que la privación relativa opera a través de mecanis-
mos culturales y emocionales que transforman las diferencias económicas en jerarquías de estatus 
y exclusión simbólica. Frente a ello, se requieren políticas que combinen apoyo económico direc-
to, intervenciones educativas, campañas culturales y enfoques interdisciplinarios. Solo mediante un 
abordaje integral será posible mitigar los efectos de la desigualdad en la salud mental de los jóve-
nes y construir un modelo de bienestar que sea coherente no solo en lo material sino también en lo 
emocional y simbólico.
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1. INTRODUCCIÓN

El presente estudio analiza la relación entre el uso de las Tecnologías de la Información y la Co-
municación (TIC), en particular, las redes sociales y el rendimiento académico de los jóvenes. A 
través de una revisión bibliográfica y un enfoque metodológico mixto, se identifican tanto los bene-
ficios como los riesgos asociados al uso intensivo de estas tecnologías. Si bien las TIC promueven la 
conectividad, la creatividad y el acceso a recursos educativos, su uso excesivo puede generar distrac-
ciones, interferir en la concentración y afectar negativamente al rendimiento académico. El análisis 
también destaca las desigualdades digitales derivadas del capital socioeconómico, así como el papel 
emergente de la inteligencia artificial en la educación superior, señalando tanto su potencial trans-
formador como los retos éticos y pedagógicos que implica. Finalmente, se proponen estrategias 
educativas, familiares e institucionales para mitigar los efectos adversos del ocio digital y fomentar 
un uso responsable y equilibrado de la tecnología en contextos académicos.

La irrupción de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) ha producido trans-
formaciones estructurales en múltiples esferas de la vida cotidiana, abarcando desde el entorno 
laboral hasta los ámbitos educativo, social y de ocio. Estas tecnologías han sido catalizadoras de 
un proceso de digitalización global que ha democratizado el acceso a la información, ha optimiza-
do la comunicación en tiempo real y ha promovido la automatización de procesos. En el contexto 
profesional, las TIC han redefinido los modelos de gestión y comunicación organizacional, habili-
tando el teletrabajo y el manejo eficiente de grandes volúmenes de datos. En el ámbito educativo, 
su incorporación ha permitido la virtualización de la enseñanza, el acceso a contenidos digitales y 
el desarrollo de competencias digitales. A nivel social, las plataformas digitales han modificado las 
formas de interacción interpersonal, mientras que en el ocio han emergido nuevas modalidades de 
entretenimiento como los entornos inmersivos y la gamificación.
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Paralelamente, el crecimiento exponencial en el uso de las TIC ha impulsado el interés acadé-
mico por estudiar sus efectos, especialmente en relación con el uso excesivo y sus implicancias en 
el desarrollo individual. Las TIC, entendidas como sistemas digitales de acceso, procesamiento y 
distribución de información, representan herramientas clave para el desarrollo de habilidades adap-
tativas en un entorno socioeconómico globalizado y tecnológicamente dinámico. En este escenario, 
los jóvenes emergen como actores centrales en la era digital, siendo los principales usuarios y recep-
tores de sus impactos. El uso responsable de estas tecnologías puede contribuir significativamente a 
su desarrollo académico, personal y profesional. No obstante, también conlleva riesgos que deben 
ser analizados críticamente, entre ellos, su influencia en el rendimiento académico.

Desde hace unos años se ha venido investigando el impacto de la adicción a las redes sociales 
(RRSS) en el rendimiento académico. Kirschner y Karpinski (2010) encontraron que los usuarios 
frecuentes de Facebook obtenían calificaciones más bajas y estudiaban menos horas. De forma si-
milar, Aguilar et al. (2015) y Gabre y Kumar (2017) hallaron una relación negativa entre el tiempo 
frente a pantallas y el desempeño escolar en niños. Estudios recientes confirman esta tendencia, 
señalando que la adicción a las RRSS está vinculada con un bajo rendimiento académico. El uso 
excesivo de redes sociales se asocia con distracción, déficit de atención y bajo rendimiento académi-
co, especialmente cuando su uso supera las dos horas diarias (Boer et al., 2020; Visser et al., 2020; 
Muñoz Franco et al., 2023). Además, puede generar efectos emocionales negativos como ansiedad y 
baja autoestima, lo que afecta la concentración. También se relaciona con una mala calidad del sue-
ño, reduciendo la atención durante el día, y con la sustitución del tiempo de estudio, lo que agrava 
el bajo desempeño académico (Arrivillaga et al., 2022). Aunque pueden tener fines educativos, su 
uso desmedido implica riesgos importantes.

En consecuencia, el presente trabajo tiene como objetivo principal examinar, a través de una re-
visión bibliográfica, la relación entre el uso de las TIC y el desempeño académico, con el propósito 
de identificar variables tecnológicas que inciden positiva o negativamente en su formación educativa.

2. METODOLOGÍA

La metodología de este estudio se basó en una revisión sistemática de la literatura existente y 
en el análisis de datos secundarios procedentes de informes oficiales y estudios nacionales e inter-
nacionales recientes. Se adoptó un enfoque descriptivo y analítico con el objetivo de sintetizar y 
contextualizar la relación entre el uso de las TIC, especialmente las redes sociales, y el rendimiento 
académico de los jóvenes españoles. Para ello, se consultaron fuentes cuantitativas como el Insti-
tuto Nacional de Estadística (INE), el Instituto de la Juventud (INJUVE) a través de su Informe 
Juventud en España 2024, y estudios de la Fundación FAD Juventud, que proporcionaron datos 
actualizados sobre hábitos digitales, frecuencia de uso y percepciones juveniles. Además, se incor-
poraron informes globales como el Digital 2024 Global Overview Report de We Are Social para 
contextualizar los usos a escala internacional. De manera complementaria, se realizó una revisión 
cualitativa de estudios sociológicos y educativos que abordan el impacto de las redes sociales en el 
ámbito académico y psicosocial, seleccionando investigaciones con metodologías como entrevistas 
en profundidad, grupos focales y análisis de caso, con el fin de enriquecer la interpretación de los 
datos cuantitativos. Se priorizaron publicaciones de los últimos cinco años para garantizar la actua-
lidad de la evidencia, aunque se incluyeron referencias clásicas para aspectos conceptuales como las 
brechas digitales o el capital digital. La estrategia de triangulación de métodos permitió contras-
tar hallazgos e identificar tendencias consistentes, aunque se asumen limitaciones inherentes al uso 
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de datos secundarios, como la falta de control sobre las variables originales o la imposibilidad de 
establecer causalidad. Asimismo, la dependencia de estudios previos introduce posibles sesgos de 
selección o enfoque teórico, lo que se mitigó mediante la inclusión de fuentes diversas y la explici-
tación de los criterios de relevancia temática y rigor metodológico en la selección de la bibliografía.

3. RESULTADOS

Las redes sociales se han consolidado como herramientas multifuncionales de gran impacto 
en diversos sectores, destacando por su capacidad para facilitar la comunicación instantánea, la 
difusión de información y la interacción global. Su versatilidad las posiciona como plataformas 
esenciales tanto en el ámbito personal como en contextos educativos, comerciales y sociopolíticos. 
En educación, permiten el acceso a recursos académicos y promueven el aprendizaje colaborativo; 
en el ámbito empresarial, constituyen un canal clave para estrategias de marketing digital, cons-
trucción de marca e interacción con audiencias; y en el plano social, actúan como catalizadores del 
activismo digital y la organización de movimientos colectivos.

En términos de penetración global, para 2024 el número de usuarios activos en redes sociales 
ha superado los 5 mil millones, equivalente al 62,3% de la población mundial, con un incremen-
to interanual de 266 millones de nuevos usuarios (5,6%) (Thompson, 2024). El usuario promedio 
dedica 2 horas y 23 minutos diarios a estas plataformas —ligeramente por debajo de los niveles re-
gistrados en 2023— y utiliza aproximadamente 6,7 redes sociales distintas cada mes.

Instagram se posiciona como la red social preferida a nivel global entre los usuarios de 16 a 64 
años, con un 16,5% de preferencia, seguida de cerca por WhatsApp (16,1%). En el grupo etario 
de 18 a 24 años, las plataformas más utilizadas mantienen un patrón similar, aunque con variacio-
nes en el orden de preferencia: WhatsApp e Instagram lideran con un 24% cada una, seguidas por 
YouTube (21%), TikTok (16%) y Spotify (15%) (Bakinter, 2024). El estudio realizado por FAD 
Juventud (2024), incide en datos, con diferencias más marcadas, entre las redes sociales y plata-
formas digitales más utilizadas por la juventud española, tres destacan claramente sobre las demás. 
Instagram encabeza la lista, siendo mencionada por el 82,9% de los jóvenes, seguida de cerca por 
YouTube (73,5%) y TikTok (69,5%). La dominancia de este grupo es evidente, especialmente si 
se compara con el uso de los servicios de mensajería instantánea como WhatsApp y Telegram, que, 
aunque relevantes, son utilizados habitualmente solo por el 49,7% de los jóvenes. Más abajo en la 
lista se encuentran Twitter, (X) (41,1%) y Facebook (40,3%), con una presencia algo menor entre 
este grupo etario. Estos datos reflejan no solo la alta penetración de las redes sociales entre los jó-
venes, sino también su papel determinante en la configuración de dinámicas culturales, sociales y 
económicas contemporáneas (Guerra Poalasin et al., 2024).

Concretamente, según INJUVE (2024), las actividades de ocio que los jóvenes realizan con ma-
yor frecuencia usando redes sociales son navegar por Internet (78,5 % a diario), escuchar música 
(71,1 %), ver televisión (47,8 %) y consumir películas, series o deportes en plataformas digitales 
(34,3 %). En cuanto a la vida social, un 57,2 % sale con amigos entre una y dos veces por semana, 
mientras que practicar deporte o salir a pasear alcanza un 23,1 %. No se observan diferencias signi-
ficativas entre hombres y mujeres en estos hábitos.

El uso de Internet y redes sociales genera percepciones mayoritariamente positivas entre los usua-
rios: un 58% reporta sentirse más aceptado socialmente, un 71% señala una mayor expresión de 
su creatividad y el 80% afirma experimentar una conexión más intensa con su entorno. En el caso 
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específico de los adolescentes, un 78% indica recibir retroalimentación positiva de forma constante 
en sus interacciones digitales (Moreira de Freitas et al., 2021).

Sin embargo, estos beneficios coexisten con efectos adversos en distintas esferas del desarrollo per-
sonal y académico. Un 44,6% de los estudiantes reconoce que el tiempo invertido en redes sociales 
interfiere con sus actividades de estudio, representando un factor de distracción que compromete su 
rendimiento académico y su productividad general. Además, un porcentaje significativo declara haber 
reducido su práctica deportiva (12,9%), limitado su participación en actividades culturales (12,9%) y 
disminuido el tiempo de convivencia con amistades (9,4%). Asimismo, un 26% afirma experimentar 
una sensación frecuente de aislamiento desde el uso intensivo de dispositivos tecnológicos.

El 48% de los jóvenes manifiesta sentir con frecuencia que dedica demasiado tiempo a navegar 
por Internet, una percepción que se replica en el uso de redes sociales (48,6%) y se intensifica li-
geramente en relación con el uso del teléfono móvil, alcanzando un 53,2%. En contraste, menos 
del 20% declara no haber experimentado nunca o casi nunca estas sensaciones de uso excesivo. Las 
mujeres, en esa misma encuesta, reconocen más que los hombres pasar excesivo tiempo en internet, 
en redes sociales y con el smartphone, los hombres lo dedican más a los videojuegos y los juegos de 
azar y apuestas (FAD juventud, 2024).

Estos datos evidencian la necesidad de abordar el impacto de las tecnologías digitales desde una 
perspectiva integral, considerando tanto sus aportes al bienestar psicosocial como sus potenciales re-
percusiones negativas en los hábitos y relaciones interpersonales de la población juvenil.

4.	DISCUSIÓN

Es necesario analizar las diferencias sociales que el acceso a la tecnología provoca. En los últimos 
años, el incremento del acceso a internet en los países occidentales ha desplazado el foco del análisis 
académico desde la brecha digital de primer nivel (acceso) hacia la de segundo y tercer nivel, cen-
trada en las desigualdades en el uso y en los beneficios obtenidos a través de internet. En particular, 
entre la población joven, se han identificado diferencias significativas en la forma de utilizar esta 
herramienta, las cuales están determinadas por factores como el nivel educativo y la renta familiar 
(Hargittai e Hinnant, 2008).

Según el informe realizado por FAD Juventud (2023), los jóvenes con mayor capital socioeconó-
mico suelen realizar un uso más avanzado e instrumental de internet, enfocado en actividades que 
fortalecen su capital cultural, social y económico, lo que les proporciona mayores oportunidades de 
desarrollo personal y profesional, y mayores posibilidades de movilidad social (Lissitsa, 2015; Ro-
binson, 2012). En contraste, aquellos con menos recursos tienden a realizar un uso más limitado y 
orientado al ocio, lo que restringe su acceso a los beneficios potenciales que ofrece el entorno digital 
(Scheerder, Van Deursen y Van Dijk, 2017).

Estas diferencias no solo se relacionan con los usos, sino también con las competencias digitales. 
Van Dijk (2006) introdujo una tipología de habilidades que fue ampliada posteriormente incluyendo 
habilidades operacionales, informacionales, formales, estratégicas y comunicativas. Diversos estudios 
han demostrado que estas competencias están desigualmente distribuidas, favoreciendo a quienes tie-
nen mejores condiciones educativas y materiales (Hargittai e Hinnant, 2008; Dodel y Mesch, 2018).

En este marco, el concepto de capital digital (Ragnedda, 2017) permite comprender cómo los 
recursos offline, como el acceso a dispositivos de calidad y conexiones estables, influyen directamen-
te en la experiencia online, potenciando la capacidad de los usuarios para buscar, procesar y utilizar 
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información de manera eficaz (Robinson, 2012). Este enfoque ha sido desarrollado por Van Deur-
sen, Helsper y Eynon (2017), quienes propusieron un modelo secuencial de desigualdad digital: los 
recursos materiales condicionan las habilidades digitales, las cuales determinan el tipo de activida-
des realizadas online y, en consecuencia, los beneficios tangibles obtenidos en distintas esferas de la 
vida, como la educación, el empleo o las relaciones sociales.

Desde esta perspectiva, la tercera brecha digital actúa como un factor que refuerza la estratifica-
ción social, factores como la calidad de los dispositivos, la conectividad desde distintos entornos y 
la frecuencia de uso favorecen el desarrollo de habilidades avanzadas, reforzando así la acumulación 
de capital digital (Van Deursen y Van Dijk, 2015). Por tanto, aquellos que disponen de más recur-
sos offline son también quienes logran capitalizarlos mediante un uso más estratégico de internet, 
ampliando así sus ventajas en el mundo online y offline (Calderón Gómez, 2020). 

En esa línea, el estudio de FAD Juventud (2024), indica que la opinión de que el uso de Internet 
interfiere negativamente en la capacidad de concentración para actividades académicas o laborales 
es más prevalente entre los individuos pertenecientes a estratos socioeconómicos bajos (57,5%), 
superando en ocho puntos porcentuales a los de clase alta. No obstante, los niveles más bajos de 
acuerdo con esta afirmación se observan en jóvenes con menor nivel educativo y dedicados exclusi-
vamente al ámbito laboral.

Según el Informe Juventud España 2024 del INJUVE, en España, la brecha de género digi-
tal se ha reducido notablemente en las últimas décadas, acercándose a la paridad entre hombres y 
mujeres. No obstante, persisten desigualdades en el uso y aprovechamiento de la tecnología, espe-
cialmente en áreas clave. Esto subraya la importancia de fomentar un uso equitativo y responsable 
de las redes sociales, promoviendo la igualdad digital como herramienta esencial para el desarrollo 
personal y profesional de los jóvenes.

Estas brechas contribuyen a reforzar las dinámicas de estratificación y a profundizar las desigual-
dades sociales, manifestándose de forma especialmente significativa entre la juventud en España.

Aunque el mayor uso de la tecnología y de los dispositivos digitales que los jóvenes hacen está 
destinado al ocio: redes sociales o videojuegos, este tiempo de uso de pantallas se reduce con con-
tenidos educativos o de aprendizaje. En este sentido, concretamente en la aplicación de la IA en 
entornos académicos universitarios, los hallazgos del estudio realizado por Crespo et al. (2024) re-
flejan una convergencia con la literatura científica reciente respecto al impacto de la inteligencia 
artificial (IA) en la educación superior. Tal como señalan Herrera y Mena (2021), la IA representa 
una herramienta con alto potencial para enriquecer la experiencia de aprendizaje a través de sistemas 
adaptativos y personalizados. En esta línea, a partir del proyecto de innovación docente Apren-
tia, los resultados obtenidos muestran que los estudiantes perciben positivamente la incorporación 
de tecnologías inteligentes, especialmente en lo que se refiere a la personalización del contenido y 
al apoyo individualizado. Se identifica una valoración significativa hacia el uso de la IA para au-
tomatizar tareas rutinarias y optimizar la gestión del tiempo académico, lo que coincide con las 
observaciones de Moreno y Gutiérrez (2019), quienes destacan la utilidad de estas tecnologías en la 
retroalimentación automatizada, la identificación de patrones de aprendizaje y el soporte a la toma 
de decisiones pedagógicas. Asimismo, el acceso a recursos digitales avanzados es otra dimensión va-
lorada por el estudiantado, pues facilita el desarrollo de investigaciones más profundas y el análisis 
de datos en entornos educativos complejos.

No obstante, los resultados también evidencian ciertas tensiones y desafíos que deben ser abor-
dados para garantizar una integración responsable de la IA en el ámbito universitario. Entre las 
preocupaciones manifestadas por los estudiantes destacan aspectos como la protección de la pri-
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vacidad de los datos personales, la posible dependencia excesiva de las tecnologías y el riesgo de 
profundizar desigualdades debido a la brecha digital. Estas inquietudes, también señaladas por 
Martínez y Pérez (2020), apuntan a la necesidad de políticas institucionales que no solo impulsen 
la implementación técnica de la IA, sino que también consideren sus implicaciones éticas, pedagó-
gicas y organizativas.

La actitud ambivalente del estudiantado revela que, si bien existe un reconocimiento del valor 
añadido de la IA, también es fundamental atender los posibles efectos no deseados que su uso inten-
sivo podría generar. En este sentido, la implementación de la IA en la educación superior debe ser 
concebida como un proceso multidimensional que combine innovación tecnológica con formación 
crítica y desarrollo ético, tanto del profesorado como del alumnado. Para una adopción efectiva, 
será necesario diseñar estrategias formativas y normativas que garanticen una apropiación crítica 
de estas herramientas, fomentando un uso equilibrado, inclusivo y pedagógicamente significativo.

La Estrategia de Juventud 2030 subraya la necesidad de desarrollar competencias digitales in-
tegrales. Los avances recientes en el ámbito digital requieren incorporar enfoques de educación 
informacional, mediática, digital, transmediática y algorítmica. Los resultados muestran la im-
portancia de promover un uso responsable de las tecnologías y plataformas, evitando prácticas 
problemáticas, y destacan la necesidad de una educación de calidad que contemple una perspectiva 
amplia, incluyendo la alfabetización transmediática, algorítmica y en inteligencia artificial. Incide 
en fortalecer las competencias mediáticas, ya que la forma en que las personas se relacionan con los 
medios condiciona su capacidad de participación activa en la vida cívica y política. La llegada de la 
inteligencia artificial plantea nuevos retos, haciendo aún más urgente la formación y socialización 
en entornos digitales.

5.	CONCLUSIONES

La evidencia recopilada en los estudios analizados indica que el uso inadecuado de dispositivos 
tecnológicos y la excesiva exposición a las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
pueden incidir negativamente en el rendimiento académico de los adolescentes. En particular, se 
señala que la falta de estrategias pedagógicas eficaces y la deficiente integración de las TIC en los en-
tornos educativos constituyen factores de riesgo para el desarrollo académico.

No obstante, la presencia de estas tecnologías no implica per se un impacto negativo; su influen-
cia depende en gran medida del contexto, los fines y las prácticas asociadas a su uso. En este sentido, 
resulta fundamental adoptar una visión holística que contemple los factores familiares, escolares y 
sociales que median en la relación entre TIC y rendimiento académico. la inteligencia artificial (IA) 
representa una herramienta con alto potencial para personalizar el aprendizaje, automatizar tareas 
y mejorar el acceso a recursos académicos. El estudiantado valora positivamente estos beneficios, 
aunque también expresa preocupaciones legítimas sobre la privacidad, la dependencia tecnológica 
y la desigualdad en el acceso. La integración efectiva de la IA en la educación superior requiere un 
enfoque ético, inclusivo y pedagógicamente fundamentado, que combine el desarrollo tecnológico 
con formación docente y participación estudiantil activa.

Los profesionales de la educación, psicología, salud mental y políticas públicas pueden tomar 
medidas concretas para mitigar el impacto negativo del ocio digital en el rendimiento académico de 
los jóvenes españoles. A continuación, se presentan estrategias específicas que pueden implemen-
tarse de manera integral.
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En primer lugar, es fundamental trabajar en la educación y concienciación. Los docentes y orien-
tadores deben implementar talleres sobre el uso responsable de internet, destacando los riesgos del 
exceso de pantallas y las redes sociales. Además, deben enseñar técnicas de gestión del tiempo y mé-
todos de estudio sin distracciones. Por otro lado, es importante involucrar a las familias mediante 
charlas para padres que aborden cómo establecer límites saludables, como horarios sin pantallas o 
zonas libres de móviles en el hogar, así como alertar sobre los efectos negativos del uso nocturno de 
redes sociales en el sueño y el rendimiento académico.

En segundo lugar, se requieren intervenciones directas en el aula. Los equipos directivos y profe-
sores deben crear “aulas libres de móviles” durante las clases, siguiendo modelos exitosos como el de 
Francia, e incorporar herramientas digitales educativas, como Khan Academy o Coursera, en lugar 
de prohibir la tecnología por completo. También es útil diseñar actividades que fomenten la aten-
ción sostenida, como la lectura profunda o debates estructurados. Los psicólogos escolares, por su 
parte, deben detectar casos de adicción a las pantallas, como la ansiedad por desconexión, y derivar 
a especialistas cuando sea necesario, además de trabajar en habilidades de autocontrol y manejo de 
la impulsividad con los estudiantes. Podemos enseñar los modelos antagónicos que ahora mismo 
hay en torno al mundo virtual en las aulas, con los países nórdicos impulsando una marcha atrás en 
su desarrollo y algunos países, como Francia, que defiende el modelo híbrido, de ahí las herramien-
tas digitales que ponen en marcha en este país y que podemos utilizar en el estudio.

En tercer lugar, es clave impulsar políticas institucionales adecuadas. Los responsables educativos 
y legisladores deben promover campañas públicas sobre los riesgos del ocio digital excesivo, colabo-
rando con influencers y medios de comunicación para llegar a los jóvenes. Además, se debe incluir 
la alfabetización digital en el currículo escolar, con un enfoque especial en salud mental y produc-
tividad.

Por otra parte, es esencial fomentar la investigación y adaptación constante. Las universidades y 
expertos en pedagogía deben estudiar el impacto de nuevas plataformas, como TikTok o YouTube 
Shorts, en la cognición adolescente, y diseñar materiales didácticos que compitan con el formato 
rápido y atractivo de las redes sociales, como vídeos educativos interactivos.

Finalmente, la colaboración multisectorial es un pilar fundamental. Se deben crear alianzas entre 
colegios, familias y plataformas digitales para fomentar contenidos educativos atractivos, como los 
ofrecidos por YouTube EDU, e involucrar a empresas tecnológicas en la promoción de herramientas 
de bienestar digital, como recordatorios de descanso o funciones de uso moderado.

En conclusión, los profesionales pueden marcar la diferencia combinando regulación, educación 
y alternativas atractivas. El objetivo no es demonizar la tecnología, sino integrarla de forma saluda-
ble en el desarrollo académico y emocional de los jóvenes. La clave está en actuar desde el aula, el 
hogar y las políticas públicas de manera coordinada, asegurando un equilibrio entre el mundo digi-
tal y el rendimiento académico.
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LAS REDES SOCIALES COMO ESPACIO DE SOCIALIZACIÓN 
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1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, vivimos una época donde la cultura digital redefine permanentemente en poco 
tiempo las diversas maneras de ser, sentir, pensar, interpretar y mostrarnos ante uno mismo y los de-
más. Las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (TIC), más concretamente las redes 
sociales, hace tiempo que dejaron de ser simples espacios de interacción para convertirse en un po-
tente agente socializador, además de un entorno de negociación de identidades, y de construcción y 
reconstrucción de relaciones sociales. En este contexto, la adolescencia se encuentra especialmente 
atravesada por la lógica digital: Los y las jóvenes encuentran aquí múltiples y variados dispositivos 
para comunicarse, acceder a la información y el entretenimiento. Además, las redes sociales se han 
convertido en un medio clave para expresar su subjetividad, experimentar con las maneras de mos-
trarse, y construir un sentido de pertenencia a comunidades muy diversas.

Podemos avanzar, por tanto, que las redes sociales constituyen un tipo de agentes socializadores 
altamente significativos, en el sentido de que tienen una influencia muy relevante en la construc-
ción de identidades, autoconceptos y auto imágenes. Este fenómeno es de gran relevancia para el 
análisis de las experiencias de jóvenes con síndrome de Down: Un grupo de población que, durante 
décadas, ha sido caracterizado a partir de estereotipos relacionados con la dependencia y la infan-
tilización. En este sentido, para ellos y para ellas, la cultura digital se ha convertido en un espacio 
de oportunidad, dado que puede hacer visibles sus singularidades, puede permitir la realización de 
la expresión estética, y puede también poner en pie redes de apoyo e identificación. Sin embargo, 
también puede constituir un contexto repleto de dificultades en función de la validación externa (la 
aprobación social), la presión por encajar en ideales normativos, o de la influencia de discursos ca-
pacitistas aún presentes en la sociedad.
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Este capítulo trata de situarse en una línea de análisis psicosocial y sociológico, cuyo propósito es 
comprender los procesos de subjetivación juvenil en la actualidad. En concreto, el capítulo se cen-
tra en cómo los y las jóvenes con síndrome de Down se relacionan con las redes sociales, elaboran 
su autoimagen y construyen la pertenencia a diferentes grupos sociales mediante las interacciones 
digitales. Como hemos apuntado en líneas anteriores, hace años que las redes sociales dejaron de ser 
únicamente herramientas de comunicación. Son espacios de producción simbólica, donde se pro-
duce la diferencia, donde se experimentan formas de pertenencia, o donde se negocian identidades, 
con respecto al yo y al cuerpo. Ahora bien, las identidades juveniles se producen también desde la 
estética, pero no entendida como algo trivial. No se trata únicamente de un aspecto superficial, sino 
de una vivencia corporal, cognitiva, social, y cultural profundamente instalada. La estética funciona 
aquí como un lenguaje simbólico a través del cual los y las jóvenes con síndrome de Down mani-
fiestan sus deseos, reclaman reconocimiento social y ponen en cuestión los límites de aquello que 
suele definirse como “normalidad”.

1.1. 	La discapacidad como construcción social: claves desde la psicología 
social y la sociología

A lo largo de las últimas décadas, el modo de entender la discapacidad ha experimentado 
una transformación profunda. Años atrás, el modelo médico-rehabilitador dominaba casi por 
completo el discurso: La discapacidad se concebía como un problema individual, producto 
de un déficit biológico, cognitivo o funcional. En este marco, la persona era vista sobre todo 
como “paciente”, alguien que debía ser tratado, rehabilitado o asistido para “compensar” lo 
que le faltaba. Sin embargo, este modelo comenzó a ser cuestionado porque dejaba en un se-
gundo plano algo fundamental, el hecho de que las dificultades que experimentan las personas 
con discapacidad no dependen únicamente de su cuerpo o de sus capacidades, sino también, 
y en gran medida, de las barreras sociales y culturales que encuentran en su día a día. Es aquí 
donde surge lo que hoy conocemos como modelo social de la discapacidad, defendido ya en 
los años noventa por autores como Michael Oliver (1990). De acuerdo a esta perspectiva, lo 
que excluye no son tanto las limitaciones individuales, sino las estructuras sociales que no es-
tán diseñadas para incluir a todas las personas. Dicho de otra manera, si una persona en silla 
de ruedas no puede entrar en un edificio, el problema no es su cuerpo, sino la existencia de es-
caleras sin rampa ni ascensor.

Este giro conceptual no se produjo de la nada, fue fruto, en gran medida, del activismo del mo-
vimiento de vida independiente, que reclamó ser escuchado y tener un papel central en la definición 
de la discapacidad. A ello se sumó un hito internacional, la Convención sobre los Derechos de las 
Personas con Discapacidad de la ONU (2006), que consolidó el paso de un enfoque asistencialista 
a otro basado en los derechos humanos. La Convención insiste en que las personas con discapaci-
dad deben ser reconocidas como ciudadanos de pleno derecho, capaces de decidir sobre sus vidas y 
de participar activamente en la sociedad.

Figuras destacadas como el sociólogo británico Tom Shakespeare (2014) han aportado mucho en 
este debate, al señalar que la discapacidad no puede entenderse únicamente como una cuestión mé-
dica. Más bien, es el resultado de la interacción constante entre las características personales de cada 
individuo y las condiciones sociales que favorecen o limitan su participación. En esta misma línea, 
el psicólogo social Dan Goodley (2017) subraya que los cuerpos considerados “diferentes” lo son 
porque la sociedad establece categorías de normalidad que dejan fuera a quienes no encajan en ellas. 
En otras palabras, la diferencia no es solo biológica, también es una construcción social, cultural y 
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política. La sociología del cuerpo ha reforzado esta mirada. Autores como Hughes y Paterson (1997) 
recuerdan que la forma en que valoramos los cuerpos no es neutra, sino que está influenciada por 
normas sobre lo que consideramos “normal” o “bello”. Estos son criterios que determinan qué cuer-
pos se elogian y cuáles se marginan. Por su parte, Barnes y Mercer (2010) amplían la perspectiva, al 
plantear que la discapacidad debe entenderse como un sistema social discriminatorio, que no solo 
limita físicamente la participación, sino que también invisibiliza y restringe simbólicamente a quie-
nes no responden a esos patrones.

En resumen, esta primera sección nos muestra que hablar de discapacidad no es hablar única-
mente de biología o de medicina. Es hablar de cultura, socialización, poder y derechos. Implica 
reconocer que las limitaciones surgen en la relación entre las personas y su entorno, y que la inclu-
sión solo será posible si transformamos las estructuras sociales para que nadie quede excluido de 
antemano.

1.2.	Imaginarios sobre el síndrome de Down

La manera en que una sociedad representa a las personas con capacidades diferentes tiene 
consecuencias directas sobre sus oportunidades de participación y de reconocimiento. En el 
caso del síndrome de Down, los imaginarios colectivos han estado durante mucho tiempo atra-
vesados por visiones reduccionistas y estereotipos que limitan la forma en que estas personas 
son vistas y, por lo tanto, tratadas. Históricamente, se ha tendido a infantilizar a quienes tienen 
síndrome de Down, presentándolos como eternos niños, dependientes y carentes de autono-
mía. También se les ha asociado con la incapacidad para tomar decisiones propias, o ser agentes 
activos en su vida social (González, 2019). Estos imaginarios, aunque no siempre se expresen 
de manera explícita, han tenido un efecto muy claro, porque han restringido la posibilidad de 
que estas personas construyan identidades complejas y positivas, más allá de la etiqueta que la 
sociedad les asigna.

En el ámbito científico hispano-latinoamericano, la investigación muestra que todavía persis-
te un enfoque asistencialista. Esto significa que se sigue pensando en las personas con síndrome de 
Down como sujetos pasivos, necesitados de cuidado, en lugar de ciudadanos con derechos plenos. 
Palacios y Romañach (2006) señalan que este enfoque genera una lógica de dependencia. Si se sitúa 
a la persona en un rol de “receptora” de ayuda, se limita su capacidad de ejercer derechos de ciuda-
danía. En la misma línea, el sociólogo español Miguel Ángel Ferreira (2010) advierte que esta visión 
impide reconocer a las personas con discapacidad intelectual como sujetos activos, capaces de tomar 
decisiones y de proyectar un plan de vida propio.

La construcción de la identidad de las personas con síndrome de Down no puede entenderse sin 
analizar los marcos simbólicos que la sociedad les impone. Dichos marcos son, en muchas ocasiones, 
restrictivos, pues colocan a la persona dentro de categorías estrechas (“eterno niño”, “dependiente”, 
“objeto de cuidados”) que dificultan la expresión de identidades más ricas, diversas y singulares. Por 
otro lado, cabe destacar que no todas las personas con síndrome de Down viven su identidad de la 
misma forma, sino que su experiencia se ve atravesada por múltiples variables sociales.

En definitiva, los imaginarios sociales sobre el síndrome de Down funcionan como estructuras 
de poder que limitan o facilitan la construcción de identidades, por lo que es esencial transfor-
mar esos imaginarios hacia visiones más inclusivas y respetuosas, como condición indispensable 
para que estas personas puedan desarrollar proyectos vitales autónomos, significativos y plena-
mente reconocidos.
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1.3.	Adolescencia, identidad y autoconcepto

La adolescencia es una de las etapas más complejas y decisivas en la vida de una persona. A los 
cambios físicos y hormonales que todos asociamos a esta etapa, hay que sumar un proceso mucho 
más profundo, que es la socialización secundaria y la construcción de la identidad. En palabras 
de Erik Erikson (1968), la adolescencia se caracteriza por una “crisis de identidad”, entendida no 
como algo negativo, sino como una fase de búsqueda en la que el joven debe integrar sus experien-
cias pasadas con las expectativas de futuro para poder proyectar una imagen coherente de sí mismo. 
Posteriormente, el psicólogo canadiense James Marcia (1980) sistematizó esta idea a través de su ti-
pología de los estatus de identidad (difusión de identidad; moratoria; identidad lograda; identidad 
hipotecada). 

Estas teorías clásicas marcaron la investigación durante décadas, pero pronto se vio que faltaba 
un elemento fundamental: El contexto. No basta con estudiar lo que ocurre dentro del individuo; 
hay que analizar también los entornos sociales, culturales y familiares en los cuales el joven se des-
envuelve.

Esto cobra especial relevancia cuando hablamos de adolescentes con síndrome de Down. En su 
caso, la construcción de la identidad no ocurre en un vacío, sino bajo el peso de las representaciones 
sociales, y de las expectativas familiares, escolares y comunitarias. Con frecuencia, estas expectativas 
tienden a reforzar una visión asistencialista, en la que se presupone que la persona necesitará siem-
pre apoyo y tendrá menos capacidad para dirigir su vida. Investigaciones como las de la psicóloga 
Linda Gilmore (2003) muestran cómo estas creencias limitan la posibilidad de que los adolescentes 
con síndrome de Down proyecten un futuro autodeterminado.

1.4.	Autoimagen y Redes Sociales

Un aspecto fundamental de la identidad adolescente es la autoimagen, entendida como la re-
presentación emocional y mental que cada persona tiene de su propio cuerpo. Y en la actualidad, 
esta autoimagen no se construye solo frente al espejo o en el contacto cara a cara con los demás, 
sino también en los espacios digitales. Las redes sociales han pasado a ocupar un papel central en 
la forma en que niños, adolescentes y adultos se ven y son vistos. Un uso problemático de las redes 
sociales puede incrementar la insatisfacción corporal y reducir la autoestima, al fomentar la compa-
ración constante con estándares de belleza alejados de la realidad, o inalcanzables (Peris, Maganto y 
Garaigordobil, 2021). En contraste, cuando se usan para la expresión auténtica, como compartir in-
tereses artísticos, hobbies o reflexiones personales, pueden tener un efecto positivo en la autoimagen 
y el bienestar emocional. En este sentido, la investigación de Valkenburg y Peter (2011), expertos 
en ciencias de la comunicación, muestra que las interacciones digitales permiten a los adolescentes 
explorar identidades en un entorno seguro y controlado, lo que favorece el ensayo de distintos roles 
sociales. Sin embargo, también hay riesgos claros: En plataformas como Instagram o TikTok, donde 
la imagen es el foco, se intensifica la presión estética y la comparación social (Fardouly et al., 2015).

Para los adolescentes con síndrome de Down, estas dinámicas se viven con un doble filo. Por un 
lado, la participación en redes puede ser una fuente de apoyo social y visibilidad positiva, ofreciendo 
oportunidades para conectar con otros jóvenes y expresar intereses propios. Por otro lado, existe el 
riesgo de la sobreexposición, la sobreprotección por parte de familiares o el ciberacoso, que pueden 
impactar de manera muy negativa en su autoconcepto y bienestar (Chadwick, 2019). En las últi-
mas dos décadas, las redes sociales se han convertido en espacios centrales en la vida de la población 
infanto-juvenil. Hoy en día, para gran parte de los adolescentes, las redes representan escenarios 
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simbólicos donde se construyen y negocian identidades. Ya no se trata únicamente de compartir 
fotos y vídeos, sino que se crean y ensayan formas de presentarse al mundo, probando distintos ro-
les, y buscando validación en las comunidades digitales (Marwick, 2015). Esta dimensión es tan 
relevante que algunos autores hablan ya de una “ecología digital de la socialización” (Boyd, 2014; 
Livingstone, 2019). En este nuevo ecosistema, el reconocimiento social, la validación a través de 
“likes” o comentarios, y la exposición pública, ocupan un lugar más central que en generaciones 
anteriores. 

Cada vez más jóvenes con síndrome de Down participan activamente en redes sociales, como 
consumidores y como productores de contenido. Siguen referentes estéticos, participan en ten-
dencias virales, crean vídeos propios y, en definitiva, reclaman un lugar dentro de la cultura digital 
juvenil (Conde & Córdoba, 2014; Ellis & Kent, 2022). Esta presencia abre la puerta a nuevos es-
cenarios de visibilidad y representación, donde sus voces y sus cuerpos empiezan a ser parte de la 
conversación global.

1.5.	Representación y pertenencia como espacios de producción de discursos 
alternativos

La forma en que los medios de comunicación representan a las personas con síndrome de Down 
influye directamente en cómo son percibidas por la sociedad y, en consecuencia, en las oportunida-
des que se les abren o se les cierran. Durante décadas, la cultura visual tradicional se ha caracterizado 
por difundir imágenes estigmatizantes, que las encasillan en narrativas muy limitadas; dichas narra-
tivas suelen caer en mitos de la discapacidad, que presentan a las personas como objetos de piedad, 
como héroes por superar obstáculos o como seres infantiles que necesitan cuidados constantes (Bar-
nes, 1992). Investigaciones posteriores, confirman que en cine, televisión y publicidad predominan 
dos extremos: La víctima indefensa o el héroe inspirador.

La llegada de las redes sociales supone un cambio de paradigma. A diferencia de los medios tra-
dicionales, donde la producción de discursos estaba concentrada en pocas manos, las redes sociales 
descentralizan el proceso de representación. Ahora, las personas con síndrome de Down pueden gene-
rar sus propias narrativas, mostrando sus experiencias desde dentro, con su voz y estética particulares 
(Ellis & Kent, 2022). Es un giro que tiene una doble importancia. Por un lado, amplía los márge-
nes de visibilidad, porque ya no depende únicamente de si un periódico, una serie de televisión o una 
marca deciden incluir un personaje con una condición particular. Por otro, introduce la posibilidad 
de discursos alternativos que rompen con los estereotipos hegemónicos. Tal como plantean Goggin 
y Ellis (2019), la cultura digital se convierte en un espacio en el que los grupos históricamente invi-
sibilizados pueden reclamar agencia simbólica y disputar las narrativas dominantes. Sin duda, para 
los jóvenes con síndrome de Down, esto significa la posibilidad de construir comunidad y de sentirse 
parte de colectivos más amplios. A través de Instagram, TikTok, YouTube, o Twitch, pueden seguir re-
ferentes reales, compartir intereses como la moda, la música, el deporte o el arte, y generar conexiones 
que les permiten resignificar su diferencia como un valor identitario y cultural.

Sin embargo, hay que destacar un peligro derivado, la investigación de Fardouly et al. (2015) 
alerta sobre cómo la comparación social en redes puede generar insatisfacción corporal y malestar 
emocional, un riesgo que puede intensificarse en colectivos ya vulnerables o poco representa-
dos. Esto significa que, aunque las redes sociales abren espacios de agencia, también pueden 
reforzar desigualdades si no se acompañan de una mirada crítica. La participación activa de los 
adolescentes con síndrome de Down en redes sociales puede ser muy positiva, siempre que esté 
acompañada por adultos significativos que faciliten una reflexión crítica sobre lo que se comparte 
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y lo que se consume. De forma complementaria, se hace necesaria la alfabetización digital inclu-
siva, esto es, enseñar a los jóvenes a usar las herramientas tecnológicas con responsabilidad, y a 
comprender cómo funcionan las lógicas de las plataformas, cómo protegerse de riesgos como la 
sobreexposición, y cómo generar contenidos que reflejen sus propios valores y aspiraciones (Ca-
ton y Landman, 2022).

2. OBJETIVO

El propósito central del estudio es examinar cómo los y las jóvenes con síndrome de Down se re-
lacionan con las redes sociales. Este análisis se enmarca en una perspectiva psicosocial y sociológica 
que reconoce, por un lado, las experiencias individuales de los y las jóvenes con síndrome de Down, 
y por otro, las dinámicas sociales, culturales y estéticas que condicionan dichos procesos. 

3. METODOLOGÍA

El estudio utiliza una metodología de corte mixto, con el objetivo de abordar la complejidad de 
analizar las redes sociales como espacio de socialización de jóvenes con síndrome de Down.

En una primera fase se llevó a cabo una revisión de la literatura científica orientada a identificar 
los principales marcos teóricos, estudios previos y debates actuales en torno a la discapacidad inte-
lectual, la juventud y el uso de entornos digitales, permitiendo delimitar el estado de la cuestión y 
sentar las bases conceptuales sobre las que se articula la investigación.

En una segunda fase, se diseñó y aplicó una encuesta exploratoria dirigida a jóvenes con sín-
drome de Down, con el fin de recoger información sobre sus experiencias y formas de interacción 
en redes sociales. Los datos corresponden a la fase empírica piloto. Este tipo de aproximaciones 
preliminares son de especial utilidad ya que permiten evaluar la pertinencia de los instrumentos em-
pleados, detectar posibles ajustes en las preguntas y enriquecer las categorías de análisis. 

Los resultados que se presentan en este capítulo deben interpretarse, por tanto, como eviden-
cias iniciales de una investigación en curso. No obstante, aportan claves relevantes para comprender 
cómo se configuran las dinámicas de socialización digital en jóvenes con síndrome de Down y cons-
tituyen un punto de partida adecuado.

El cuestionario, diseñado ad hoc con Formulario de Google, y administrado online, está forma-
do por 19 preguntas, 13 de ellas son preguntas de opinión y 5 de clasificación. 

Se ha realizado una descripción de los resultados obtenidos mediante análisis de frecuencia. Los 
datos han sido analizados con el programa estadístico IBM SPSS Statistics 28.

Ha respondido un total de 25 jóvenes con síndrome de down. Entre ellos, el 60,0% se declara 
de género femenino y el 36,0% masculino, tan solo una persona ha preferido no especificarlo en 
la encuesta. En cuanto a la edad, cabe destacar que el requisito principal para participar era tener 
más de 18 años, han contestado jóvenes de entre 20 y 29 años, siendo la edad media de 24,4 años 
(DT=2,986). Han participado de distintas provincias españolas como Ávila, Ciudad Real, La Rioja, 
Toledo, Palencia y Madrid. El 72,0% se encuentra estudiando y el 32,0% trabajando.
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4. RESULTADOS

Cabe destacar que la mayoría de los y las jóvenes con síndrome de Down participantes se descri-
ben como alegres, simpáticos/as, amables, bromistas y divertidos/as siendo estos los adjetivos que 
más se repiten, tal y como muestra la figura 1. Otros adjetivos con los que se definen son trabaja-
dor/a, cariñoso/a, guapo/a, cabezota, sensible, alto/a, majo/a, bajita, feliz, moderna, vergonzosa o 
independiente.

Figura 1. Nube de palabras. Adjetivos con los que se describen

Si bien todos han manifestado tener móvil propio, no todos tienen redes sociales, el 16,0% no 
las tiene. 

Entre las redes sociales que usan, mayoritariamente destacan YouTube (92,0%), Instagram 
(68,0%), TikTok (64,0%), Facebook (52,0%). En menor medida usan otras redes sociales o canales 
como X o Twitch (ambas con un 20,0%) y Kick (12,0%).

Lo que más les gusta de las redes sociales que usan es poder ver videos o escuchar música, ha-
blar con amigos/as, poder acceder a todo lo que les gusta, ver el contenido que suben tanto amigos, 
familiares y conocidos como personas famosas e influencers, y que su contenido sea visto por sus 
seguidores. En cuanto a los aspectos que menos les gusta de las redes sociales son los anuncios y la 
publicidad, las opiniones negativas, que gente desconocida les solicite amistad o les mencionen en 
publicaciones, y el tiempo que se pierde.

Otra de las cuestiones que se les ha preguntado es qué influencers y/o famosos siguen. Entre 
ellos, destacan influencers: Lola Lolita, Samantha Correa, Sofí Orantes, Pipiolas, Larukina; you-
tubers: ByDiegoX10, DjMaRiio, Nexxuz World, Arta Game; cantantes: Adexe & Nau, Danny 
Ocean, Kimberly Loaiza, Daddy Yankee, Camilo, Juanjo Bona, Lola Índigo, Sebastián Yatra; otras 
cuentas: Carlos Maldonado (cocinero), familia amiguindy, los familukis, Violeta Tremending (fa-
milias influencers o youtubers), Charli D´Amelio (bailarina), Oscar Casas y Mario Casas (actores).

Otra de las cuestiones planteadas es si siguen los consejos de los influencers o youtubers. En este 
sentido, mientras el 24,0% sí los sigue, el 52,0% manifiesta que no; un 24,0% dice seguir sus con-
sejos, pero solamente a veces. En el caso de comprar los artículos que los influencers o youtubers 
publicitan en canales o redes sociales, el 84,0% es tajante, nunca los compran, frente al 16,0% que 
declara comprarlos a veces.
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Finalmente se les pregunta si consideran que son influidos por los influencers y youtubers que 
siguen. Los datos muestran como mientras el 20,0% manifiesta que sí les influye mucho, al 32,0% 
solo les influye algo y al 48,0% no les influye nada.

5. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos en esta fase piloto ofrecen una primera aproximación al papel que las 
redes sociales pueden desempeñar en la socialización de jóvenes con síndrome de Down.

En primer lugar, la autopercepción que manifiestan los y las participantes resulta significativa, 
se definen principalmente a través de adjetivos positivos como alegres, simpáticos/as, amables y di-
vertidos/as, lo que refleja una identidad marcada por la sociabilidad y el optimismo. Esta forma de 
autodefinirse guarda coherencia con el uso que hacen de las redes sociales, ya que las conciben como 
espacios de entretenimiento, comunicación con amistades y acceso a contenidos de su interés.

En cuanto a las plataformas, se observa una clara preferencia por YouTube, seguida de Instagram 
y TikTok, lo que coincide con las tendencias de uso de la población juvenil en general. No obstante, 
también se evidencian preocupaciones específicas vinculadas a la publicidad invasiva, las interaccio-
nes con desconocidos y el tiempo excesivo dedicado a la conexión digital.

Finalmente, la relación con influencers y youtubers se caracteriza por una influencia moderada, 
aunque reconocen seguir algunos consejos, la mayoría no realiza compras sugeridas y declara sen-
tirse poco influida. Estos datos sugieren que, si bien las redes sociales son un espacio relevante de 
socialización y expresión, el grado de influencia externa está mediado por una cierta capacidad crí-
tica.

Los resultados obtenidos nos permiten establecer la siguiente discusión. A pesar de todos los 
avances conceptuales y del creciente interés en la intersección entre diferentes capacidades, redes so-
ciales e identidad, la investigación en este campo presenta aún lagunas importantes, especialmente 
en el contexto iberoamericano. La mayor parte de los estudios que se han producido hasta ahora 
se han centrado en cuestiones de inclusión educativa (Echeita & Ainscow, 2011; Verdugo, 2009), 
o inclusión laboral (Molina & Ríos, 2017). Estas áreas son fundamentales, pero dejan en segundo 
plano otras dimensiones simbólicas igual de relevantes, como la imagen corporal, la representación 
digital, o la experiencia estética. Este vacío resulta preocupante porque vivimos en un contexto cul-
tural donde la visibilidad y la autoimagen son auténticos motores de socialización. Hoy en día, para 
los adolescentes, gran parte de las interacciones sociales y de los procesos de validación identitaria 
ocurren dentro de los espacios digitales (Livingstone, 2019). Dejar de lado estas dimensiones equi-
vale a ignorar una parte central de lo que significa ser joven en la actualidad.

En otros contextos culturales, se empieza a prestar más atención a estas dimensiones. Goggin y 
Ellis (2019) destacan que la representación digital es un espacio clave para comprender cómo las 
personas con diferentes capacidades producen su propia narrativa, en contraste con los discursos 
hegemónicos que suelen presentarlas desde fuera. De forma similar, Chouinard y Grant (2015) 
insisten en que no se puede seguir poniendo el foco únicamente en los marcos de accesibilidad o 
participación instrumental. Según estas autoras, también es fundamental analizar las dimensiones 
estéticas y simbólicas que permiten (o impiden) la construcción de pertenencia social. Un punto 
especialmente llamativo es el desfase entre lo que sabemos sobre adolescentes en general y lo que 
sabemos sobre adolescentes con discapacidad intelectual. Existen abundantes estudios sobre cómo 
las Redes Sociales influyen en el autoconcepto y la identidad adolescente en la población general 
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(Valkenburg & Peter, 2011; Kolotouchkina et al., 2023). Sabemos que las redes pueden servir como 
espacios de experimentación identitaria, pero también como lugares de riesgo para la autoestima y 
la salud emocional. Sin embargo, cuando se trata de jóvenes con algún tipo de discapacidad inte-
lectual, la evidencia empírica es mucho más escasa. Cuando se los incluye en investigaciones, suele 
hacerse de manera secundaria o marginal, sin que su voz aparezca en primera persona. Esto genera 
un vacío de conocimiento que dificulta comprender plenamente cómo viven ellos la cultura digital, 
cómo construyen allí su identidad, y qué papel juegan las Redes Sociales en sus procesos de inclu-
sión o exclusión simbólica.

Ante esta situación, se hace necesario un cambio de enfoque en la intervención profesional. La 
propuesta que se desprende de los Disability Studies y de la psicología social contemporánea es 
distinta. Lo principal es reconocer a los jóvenes con síndrome de Down como sujetos activos, con 
deseos, intereses y capacidad de agencia; esto implica diseñar intervenciones psicosociales que co-
loquen en el centro la estética y lo simbólico. Es necesario poder promover la agencia estética y 
el empoderamiento simbólico de estos jóvenes. Esto significa, por ejemplo, acompañarlos en la 
creación de proyectos digitales propios; facilitar su participación en comunidades online de forma 
crítica y segura; promover que sus expresiones artísticas o estéticas circulen en espacios de visibili-
dad; y trabajar para que ellos mismos definan cómo quieren ser representados.
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CAPÍTULO 5

VIVIR FUERA DEL TIEMPO: JUVENTUDES PRECARIAS Y 
CRONOPOLÍTICA COMUNITARIA EN ZARAGOZA
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1.	INTRODUCCIÓN: TIEMPO, INCLUSIÓN Y JUVENTUD EN LAS PERI-
FERIAS URBANAS

Este estudio aborda cómo el tiempo influye en los procesos de inclusión social y en la construc-
ción del bienestar juvenil en el barrio de Torrero, una zona periférica y empobrecida de Zaragoza. Se 
parte de la hipótesis de que la gestión desigual del tiempo constituye una forma estructural y sim-
bólica de exclusión que afecta de modo particular a los jóvenes de contextos vulnerables. Desde la 
sociología del tiempo vivido, se entiende el tiempo no como una magnitud neutra, sino como una 
estructura social de dominación y resistencia, capaz de modelar las trayectorias vitales y las formas 
de agencia cotidiana.

La investigación adopta un enfoque cualitativo y participativo, sustentado en la fenomenología 
hermenéutica y la investigación-acción. Se realizaron entrevistas en profundidad y grupos focales 
con jóvenes de 15 a 25 años, junto con técnicas innovadoras de análisis simbólico. Entre ellas, des-
taca el uso del Sociograma Afectivo-Focal (SAF), instrumento diseñado para visualizar los vínculos 
emocionales y los posicionamientos temporales de los participantes. El SAF fue implementado con 
el apoyo del software SOCIOKAIROS (Universidad de Zaragoza), una herramienta heurística que 
permitió representar las configuraciones afectivas y los climas emocionales asociados al tiempo vivi-
do, integrando la dimensión relacional del bienestar con la del análisis temporal.

Los hallazgos revelan una profunda fragmentación del tiempo vital entre los jóvenes entrevista-
dos, marcada por la espera, la repetición y la falta de horizonte. Esta precariedad temporal produce 
una sensación de “tiempo suspendido” que limita la capacidad de planificar el futuro. Sin embargo, 
en medio de estas condiciones adversas emergen espacios de resistencia y resignificación temporal, 
como huertos urbanos, talleres artísticos o centros vecinales autogestionados, donde los jóvenes 
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reorganizan sus ritmos de vida en torno al cuidado, la reciprocidad y la creación colectiva. Estas 
prácticas configuran una cronopolítica alternativa, opuesta a la aceleración y al rendimiento carac-
terísticos del tiempo neoliberal.

El análisis demuestra que el tiempo actúa simultáneamente como mecanismo de exclusión sim-
bólica y como recurso de emancipación. La anomia temporal —la imposibilidad de imaginar un 
futuro— constituye una forma de dominación cultural que sitúa a los jóvenes fuera del “tiempo le-
gítimo” del éxito y del progreso. Frente a ello, las prácticas comunitarias observadas proponen una 
reapropiación política del tiempo, donde la lentitud, el cuidado y la cooperación se convierten en 
estrategias de resistencia.

 El estudio subraya la necesidad de incorporar el análisis temporal en las políticas públicas de ju-
ventud, mediante diagnósticos participativos, políticas de justicia temporal y formación profesional 
sensible a los ritmos vitales. Se concluye que el tiempo, lejos de ser un fondo neutro, es una estruc-
tura viva de desigualdad y un espacio fértil para la transformación social. Comprenderlo desde una 
sociología del tiempo vivido permite imaginar políticas más humanas, más lentas y más justas, en 
sintonía con los ritmos reales de la existencia.

Torrero, un barrio periférico de la ciudad de Zaragoza, encarna una historia urbana singular. 
Nacido al calor de la expansión industrial del siglo XX, ha sido testigo de oleadas migratorias, 
transformaciones urbanísticas abruptas y una constante tensión entre centralidad simbólica y mar-
ginalidad económica. Su perfil sociodemográfico evidencia una marcada heterogeneidad: familias 
trabajadoras, presencia de migración latinoamericana y magrebí, altos índices de desempleo juve-
nil, y una infraestructura social que fluctúa entre el abandono institucional y la autogestión vecinal 
(Giner, 2010; Subirats, 2004). Además, Torrero se encuentra entre los barrios con menor renta 
neta familiar medio de Zaragoza, según datos del proyecto Europolis, lo que refuerza su condi-
ción estructural de vulnerabilidad socioeconómica (Europolis, 2022). En este escenario, los jóvenes 
habitan una geografía donde el tiempo y el espacio no son neutros, sino estructuralmente condi-
cionados. En este escenario, los jóvenes habitan una geografía donde el tiempo y el espacio, como 
decimos, no son neutros sino estructuralmente condicionados.

En esta compleja ecología urbana, el tiempo emerge como una dimensión analítica decisiva. No 
sólo se trata de cómo los jóvenes “usan” su tiempo, sino de cómo lo viven, lo negocian, lo sufren y 
lo resignifican. En contextos urbanos precarios, el tiempo funciona simultáneamente como recur-
so (escaso), experiencia (fragmentada) y estructura simbólica (cargada de expectativas frustradas y 
potenciales de resistencia). Este capítulo sostiene que sin una mirada temporal el análisis sobre bien-
estar e inclusión juvenil queda radicalmente incompleto (Adam, 1995; Lefebvre, 2004).

La relevancia científica de esta investigación se sitúa en el cruce entre la sociología del tiempo, 
los estudios urbanos y la sociología de la juventud. A pesar del creciente interés en los factores que 
condicionan la inclusión juvenil, persisten vacíos significativos en la literatura sobre la gestión sub-
jetiva y colectiva del tiempo en jóvenes en situación de vulnerabilidad. La mayoría de los estudios 
tienden a centrarse en el acceso a recursos tangibles —como educación, empleo o salud—, sin con-
siderar que la gestión del tiempo y su dimensión afectiva y simbólica son elementos centrales para 
comprender las trayectorias vitales en entornos precarios. Esta omisión tiene consecuencias no sólo 
teóricas, sino también prácticas, pues limita la eficacia de las intervenciones públicas que se diseñan 
desde lógicas crononormativas ajenas a la realidad juvenil.

Desde una perspectiva profesional, este trabajo ofrece herramientas útiles para la planificación 
de políticas públicas sensibles al tiempo social. En barrios como Torrero, donde las trayectorias vi-
tales se ven continuamente interrumpidas por lo que podríamos denominar precariedad temporal 
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—tiempos vacíos, tiempos impuestos, tiempos negados— (Rosa, 2016), se vuelve urgente repen-
sar el modo en que se diseñan y distribuyen los recursos institucionales. El presente estudio se sitúa 
así en una línea emergente que reclama la incorporación de la variable temporal en las políticas de 
juventud, de inclusión social y de urbanismo participativo. No se trata únicamente de ofrecer más 
servicios, sino de reconocer que la accesibilidad, la dignidad y la justicia también se juegan en la 
posibilidad de disponer del propio tiempo. Y que el tiempo, en última instancia, es también una 
cuestión de poder.

1.1. Objetivos del estudio

El propósito central de esta investigación es comprender cómo la gestión cotidiana del tiempo 
condiciona el bienestar y los procesos de inclusión social de los jóvenes del barrio de Torrero, en 
Zaragoza. Más que establecer una correlación estadística, se busca revelar los significados sociales y 
afectivos del tiempo vivido, y cómo estos influyen en las trayectorias vitales en contextos de vulne-
rabilidad urbana.

El estudio parte de la necesidad de identificar los usos del tiempo más frecuentes entre jóvenes de 
15 a 25 años que enfrentan precariedad económica y desigualdad estructural. A través de sus relatos 
y experiencias, se pretende explorar de qué manera el acceso —o la falta de acceso— a recursos co-
munitarios como la educación, el empleo o el ocio repercute en la percepción subjetiva del tiempo, 
del bienestar y de la posibilidad de construir un futuro.

Asimismo, la investigación busca comprender las barreras y los facilitadores que inciden en una 
inclusión social plena desde una perspectiva temporal y afectiva. Ello implica atender no solo a los 
factores materiales, sino también a los ritmos vitales, las emociones y las esperas que configuran la 
vida juvenil en entornos marcados por la fragmentación temporal.

Finalmente, el trabajo aspira a proponer estrategias de intervención local que integren la redistri-
bución y el reconocimiento del tiempo juvenil como principios de justicia social. En este sentido, 
se plantea la urgencia de diseñar políticas públicas y prácticas comunitarias que no solo ofrezcan re-
cursos, sino que reconozcan el derecho a un tiempo digno, capaz de sostener la vida y devolver a los 
jóvenes la posibilidad de habitar el presente con esperanza.

1.2.	Perspectiva teórico-metodológica: hacia una sociología del tiempo vivido

El presente estudio se inscribe en una sociología del tiempo vivido, entendida como un marco 
teórico-metodológico que busca articular la dimensión estructural del tiempo con su experiencia 
subjetiva y afectiva. Frente a las lecturas que conciben el tiempo como una variable exógena —sus-
ceptible de ser medida, administrada o normalizada—, esta perspectiva parte de la idea de que toda 
temporalidad es una construcción socialmente mediada, atravesada por relaciones de poder, expec-
tativas culturales y afectos colectivos. El tiempo no es un fondo neutro, sino una forma simbólica 
de orden social, una tecnología de la vida cotidiana que produce inclusión o exclusión.

En diálogo con la tradición fenomenológica, especialmente con Husserl y Schutz, el análisis tem-
poral se orienta aquí hacia el mundo de la vida (Lebenswelt) y las estructuras de sentido que emergen 
en la experiencia cotidiana. El tiempo, tal como lo viven los sujetos, es inseparable de su histori-
cidad, de las condiciones materiales que lo posibilitan y de los afectos que lo orientan. Desde esta 
perspectiva, comprender cómo los jóvenes de barrios empobrecidos habitan el tiempo equivale a 
indagar en cómo se constituye su identidad social, cómo se fragmentan o resisten sus expectativas, 
y cómo se sedimentan las formas de dominación que los atraviesan.



Ocio, bienestar y apoyos sociales

54

En el plano crítico, esta propuesta dialoga con la teoría de la dominación temporal, que entien-
de el control del tiempo como un dispositivo de poder cultural y económico (Rosa, 2016; Lefebvre, 
1992). Las políticas neoliberales de la aceleración y la productividad imponen un “tiempo legítimo” 
que margina a quienes no pueden sincronizarse con él: jóvenes sin empleo, madres cuidadoras, mi-
grantes o personas que viven fuera del ritmo del éxito. De ahí que la desigualdad temporal no sea 
un efecto colateral, sino una forma específica de violencia simbólica: la que define qué tiempos son 
valiosos y cuáles se consideran desperdiciados.

Para abordar esta problemática desde una perspectiva situada y participativa, el estudio recurre 
al Sociograma Afectivo-Focal (SAF), una herramienta metodológica desarrollada en investigacio-
nes previas (Pérez Gallo, 2025b). El SAF combina la lógica relacional del sociograma clásico con un 
análisis de las configuraciones afectivas y temporales que estructuran las redes juveniles. Su objetivo 
no es cuantificar vínculos, sino cartografiar las emociones y los tiempos compartidos, identificando 
cómo el bienestar o el malestar se distribuyen simbólicamente en el espacio social. Esta herramienta 
permite visualizar no solo las posiciones relacionales, sino los climas afectivos que sostienen o ero-
sionan las experiencias de inclusión.

De este modo, la investigación articula tres niveles analíticos:

1.	 Estructural, al situar las condiciones materiales que configuran la desigualdad temporal (des-
empleo, precariedad, género, clase).

2.	 Fenomenológico, al captar la vivencia encarnada del tiempo —su espera, su vacío, su densi-
dad— desde las narrativas de los propios jóvenes.

3.	 Afectivo-relacional, al interpretar las emociones que median entre experiencia y estructura, y 
que hacen del tiempo un espacio de subjetivación y resistencia.

Esta triangulación conforma una sociología del tiempo vivido que se distancia tanto del crono-
metraje positivista como de las visiones puramente discursivas del tiempo social. Su propósito no es 
describir cronologías, sino comprender cómo se produce sentido y poder en la experiencia tempo-
ral, y cómo las prácticas juveniles en contextos precarios ensayan cronopolíticas alternativas basadas 
en el cuidado, la lentitud y la reciprocidad.

2.	UN ACERCAMIENTO FENOMENOLÓGICO A LA JUVENTUD Y EL OCIO

La presente investigación se inscribe dentro del paradigma cualitativo, específicamente desde una 
perspectiva fenomenológica-interpretativa con un fuerte componente participativo. Esta elección 
responde a la necesidad de captar las vivencias subjetivas de los jóvenes en relación con la gestión 
del tiempo, en contextos marcados por la precariedad estructural. El enfoque fenomenológico se 
justifica por su capacidad para explorar el “sentido vivido” (lived experience) que los sujetos otorgan 
a sus prácticas cotidianas y a su temporalidad socialmente condicionada (Van Manen, 2003; Pérez 
Gallo, 2025a). En lugar de medir o clasificar variables, se privilegia la comprensión profunda de la 
experiencia desde la propia voz de quienes la viven, siguiendo los principios de la hermenéutica fe-
nomenológica.

El componente participativo de la investigación introduce una dimensión ético-política clave: 
no se investiga sobre los jóvenes, sino con ellos. Esto implica un giro epistémico hacia metodologías 
que reconocen a los sujetos como coproductores de conocimiento (Fals Borda, 2009; Cornwall & 
Jewkes, 1995), y no como meros informantes. Esta decisión es particularmente pertinente en estu-
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dios sobre juventud y exclusión, donde las formas dominantes de representación tienden a silenciar 
o estigmatizar las voces juveniles.

2.1 Técnicas utilizadas.

a)	 Grupos focales (n=4)

Se organizaron cuatro grupos focales integrados por 8 jóvenes con perfiles diversos: estudiantes, 
personas en situación de desempleo, madres jóvenes y jóvenes migrantes. Esta técnica permitió ex-
plorar no solo las opiniones individuales, sino también las dinámicas colectivas de construcción de 
sentido (Krueger & Casey, 2015; Pérez Gallo, 2025c).). A través del diálogo en grupo, se accedió a 
narrativas compartidas, acuerdos tácitos y tensiones simbólicas que enriquecieron la comprensión 
del fenómeno estudiado.

b)	 Entrevistas en profundidad (n=10)

Se realizaron diez entrevistas semiestructuradas a jóvenes y profesionales del ámbito comunita-
rio y educativo, seleccionados por su conocimiento situado. Esta técnica facilita la exploración de 
trayectorias vitales, rupturas y resignificaciones del tiempo en contextos de precariedad (Seidman, 
2006). Las entrevistas permitieron captar las inflexiones emocionales y las estrategias personales 
frente a los “tiempos perdidos”, “ganados” o “negados”.

2.2. Sociograma Afectivo-Focal (SAF)

El Sociograma Afectivo-Focal (SAF) constituye una herramienta metodológica participativa 
desarrollada específicamente para esta investigación, en el marco del uso del software SOCIOKAI-
ROS, diseñado en la Universidad de Zaragoza como asistente heurístico para la reformulación y 
operacionalización de problemas sociológicos. El SAF combina la lógica relacional del sociograma 
clásico (Moreno, 2018) con una lectura emocional y subjetiva de las interacciones, permitiendo re-
presentar los circuitos afectivos y los posicionamientos temporales de los participantes. A través de 
esta técnica se capta la dimensión relacional del bienestar y del malestar temporal, entendiendo el 
tiempo no solo como una secuencia cronológica, sino como un espacio simbólico de vínculos, afec-
tos y resistencias.

El instrumento se sustenta en los principios de la investigación-acción participativa, favoreciendo 
la coproducción de conocimiento entre investigadores y jóvenes. Su aplicación en esta investigación 
permitió construir una cartografía afectiva del tiempo vivido en el barrio de Torrero, identifican-
do nodos de inclusión, exclusión y reapropiación temporal. El SAF ha demostrado su eficacia en 
contextos comunitarios similares, donde ha contribuido a visibilizar la estructura emocional de la 
desigualdad (véase también Pérez Gallo, 2025b).

2.3. Cartografía participativa del tiempo

Esta técnica consiste en ejercicios gráficos donde los y las jóvenes representan sus “tiempos gana-
dos”, “perdidos” y “negados” a lo largo de una jornada, una semana o una biografía. Inspirada en la 
metodología de la cartografía social (Harley, 1989; Pain et al., 2005), esta herramienta permite vin-
cular el espacio y el tiempo desde la experiencia situada, evidenciando cómo las relaciones de poder 
atraviesan la distribución temporal de la vida cotidiana.
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2.4.	Reflexividad del investigador y posición en el campo

El carácter participativo de esta investigación exige reconocer que el conocimiento producido 
no es neutral ni aséptico, sino el resultado de un encuentro situado entre investigadores y jóvenes. 
Nuestra presencia en el campo, lejos de ser un elemento externo, formó parte activa del proceso de 
construcción de sentido. La escucha, la observación y el diálogo no se concibieron como técnicas 
de extracción de información, sino como espacios de coproducción simbólica, donde las narrativas 
juveniles sobre el tiempo fueron emergiendo en un marco de confianza, reciprocidad y reconoci-
miento mutuo.

Desde una perspectiva fenomenológica y ética, asumimos que toda interpretación está media-
da por la posición del investigador: por su edad, género, trayectoria académica, y también por sus 
afectos y expectativas frente al campo. En este sentido, las experiencias compartidas en los grupos 
focales y las entrevistas transformaron nuestra propia comprensión del tiempo social. Las pausas, los 
silencios y las resistencias verbales de los jóvenes nos interpelaron, obligándonos a repensar catego-
rías analíticas que, en un principio, parecían estables.

Reconocer esta implicación reflexiva implica aceptar que la investigación no solo estudia la tem-
poralidad ajena, sino que también la experimenta: los ritmos del trabajo de campo, las esperas 
institucionales y la necesidad de sincronizar nuestras agendas con las de los participantes se convir-
tieron en experiencias concretas de “tiempo compartido”. En consecuencia, el análisis del tiempo 
juvenil se volvió inseparable de una ética de la presencia y del compromiso con las realidades que 
lo hacen posible.

Esta postura sitúa el estudio en sintonía con los estándares contemporáneos de la investigación 
cualitativa reflexiva (Qualitative Research Journal, Ethnography), donde el rigor no se define por la 
distancia, sino por la transparencia epistemológica y la responsabilidad dialógica del investigador 
frente a los sujetos del conocimiento.

3.	RESULTADOS: LA LICUEFACCIÓN DE LA VIDA COTIDIANA DE LOS 
JÓVENES

3.1.	La fragmentación del tiempo vital

Uno de los hallazgos más consistentes fue la vivencia de un tiempo marcado por la fragmen-
tación, la discontinuidad y la espera estructural. Los y las jóvenes entrevistados describen su vida 
cotidiana como una sucesión de “momentos sueltos”, sin un hilo conductor o plan de desarrollo 
vital. 

Esta discontinuidad temporal se traduce en una vivencia de parálisis biográfica, donde las tran-
siciones esperadas (estudios, empleo, independencia, maternidad/paternidad) aparecen bloqueadas 
o desdibujadas. Los participantes utilizan metáforas como “tiempo muerto”, “pausa indefinida” o 
“repetición de lo mismo” para describir una cronología vital que no avanza, en consonancia con los 
análisis de Lefebvre (1992) sobre la alienación temporal en contextos de subordinación estructural.

En términos fenomenológicos, esta fragmentación no se vive como una elección, sino como una 
imposición social. El tiempo no fluye; se detiene, se repite o se dispersa en actividades poco signifi-
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cativas (Van Manen, 2003). Esta vivencia afecta tanto a la percepción subjetiva del tiempo como a 
la construcción del yo futuro, generando una erosión de la narrativa personal.

3.2.	La distribución desigual de los tiempos de ocio, estudio y cuidado

Las desigualdades en la distribución del tiempo se manifiestan con especial intensidad en fun-
ción del género. Las jóvenes madres, en particular, relataron durante las sesiones de los grupos 
focales las rutinas cotidianas caracterizadas por la acumulación de tareas y la imposibilidad de dispo-
ner de “tiempo propio”. Esta condición se ve agravada por la invisibilidad institucional del trabajo 
de cuidados en entornos de exclusión social, donde no hay redes formales de apoyo ni servicios pú-
blicos adecuados. Mientras que los jóvenes varones disponen —aunque en ocasiones también de 
forma precaria— de más tiempo para el ocio o la búsqueda activa de empleo, las mujeres jóvenes 
quedan atrapadas en ciclos de cuidados no remunerados que las alejan de oportunidades formati-
vas y laborales.

Esta desigualdad temporal de género confirma los planteamientos de Fraser (2016) sobre la in-
justicia en la organización social del tiempo, y refuerza la hipótesis de que la precariedad temporal 
es un eje fundamental de la desigualdad estructural. El tiempo, lejos de ser una variable neutral, se 
presenta aquí como un recurso distribuido de forma inequitativa, constituyendo una forma de po-
breza temporal (Goodin et al., 2008).

3.3.	Tiempo y exclusión simbólica

La exclusión juvenil en contextos urbanos empobrecidos no solo es material, sino profunda-
mente simbólica. Uno de los hallazgos más relevantes fue la ausencia de horizonte temporal en los 
discursos de los participantes. No se trata solamente de no tener empleo o no estudiar, sino de no 
poder imaginar un futuro creíble. Esta “anomia temporal” (Standing, 2011) se manifiesta como 
una sensación de estar fuera del tiempo legítimo: no se accede al tiempo “normal” del éxito, la es-
tabilidad o el reconocimiento social. La cronología que rige la vida en otros sectores sociales parece 
inaccesible o incluso absurda para estos jóvenes.

Esta exclusión simbólica bloquea la agencia temporal, entendida como la capacidad de proyec-
tar, planificar o aspirar a algo. En palabras de uno de los entrevistados: “No sé ni qué voy a hacer 
mañana, cómo voy a pensar en el año que viene”. El bloqueo del futuro opera, así, como una forma 
de dominación cultural (Bourdieu, 1999), donde la imposibilidad de inscribirse en una narrativa 
progresiva de vida limita la capacidad de actuar sobre la realidad.

3.4.	Espacios comunitarios como dispositivos de recuperación temporal

Pese a este diagnóstico sombrío, la investigación ha identificado en Torrero una red viva de es-
pacios comunitarios autogestionados que actúan como verdaderos dispositivos de reapropiación 
temporal. Iniciativas como el Huerto Comunitario “El Veral,” o la Asociación Vecinal Vene-
cia-Montes de Torrero constituyen enclaves donde el tiempo deja de estar regido por la lógica de 
la productividad o la urgencia neoliberal. En estos espacios, los y las jóvenes reorganizan su tiem-
po desde otros valores: la afiliación comunitaria, la expresión creativa, la reciprocidad afectiva y el 
compromiso con el barrio.

Talleres de serigrafía, asambleas abiertas, cinefórums o proyectos de soberanía alimentaria per-
miten a los participantes vivir el tiempo como presencia compartida y sentido colectivo, más allá 
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de la mera espera o la repetición vacía. Se construye así una cronopolítica alternativa, donde el reloj 
no manda, sino que se sincroniza con los vínculos, los cuidados y la imaginación política. Torrero, 
en este sentido, no es solo un territorio precarizado: es también un laboratorio popular de resisten-
cias temporales.

Estos hallazgos coinciden con la literatura sobre tiempos insurgentes (Sharma, 2014) y cronopo-
líticas comunitarias, donde los márgenes urbanos se convierten en territorios de experimentación 
temporal. La participación en estos dispositivos permite a los jóvenes reconfigurar su relación con el 
tiempo: del tiempo perdido al tiempo compartido; del tiempo impuesto al tiempo elegido.

3.5.	Emergencia de relatos de resistencia

En este proceso emergen relatos de resistencia temporal: discursos que reinterpretan el tiempo no 
solo como carencia, sino también como herramienta de transformación. Para algunos jóvenes, espe-
cialmente los implicados en movimientos sociales, colectivos feministas o redes de apoyo mutuo, el 
tiempo se resignifica como tiempo cuidado, tiempo militante o tiempo autónomo. Estas resignifica-
ciones no niegan la precariedad, pero construyen estrategias simbólicas para habitarla de otro modo.

Uno de los elementos más potentes es la construcción colectiva de una memoria contrahege-
mónica: los relatos compartidos en grupos focales y espacios comunitarios dan lugar a narrativas 
alternativas sobre lo que significa “perder el tiempo”, “no tener futuro” o “no encajar en el sistema”. 
Esta emergencia de sentido es un acto político y poético a la vez: el tiempo se convierte en materia 
de resistencia y en vehículo de dignidad.

Como sostuvo Holloway (2010), resistir no siempre consiste en construir una nueva estructura, 
sino en afirmar otras formas de vida. Así, los relatos recogidos no son solo diagnósticos de exclusión, 
sino también gramáticas de esperanza.

4.	¿EL TIEMPO COMO CATEGORÍA CRÍTICO-COMPRENSIVA DE LA 
DESIGUALDAD SOCIAL?

La presente investigación confirma que el tiempo constituye una categoría crítica para compren-
der las nuevas formas de desigualdad, exclusión y resistencia entre la juventud en contextos urbanos 
precarios. Lejos de ser una dimensión neutra o meramente cronológica, el tiempo aparece en las 
experiencias de los jóvenes entrevistados como un recurso distribuido de forma desigual, un dispo-
sitivo de control social y, al mismo tiempo, un espacio potencial de reapropiación colectiva.

En los grupos focales y entrevistas, la mayoría de los participantes describieron su vida cotidia-
na como una secuencia discontinua de “momentos sueltos”, marcada por la espera institucional, la 
repetición vacía y la sensación de estancamiento vital. Estas narrativas empíricas dialogan directa-
mente con el concepto de alienación temporal formulado por Hartmut Rosa (2016), quien sostiene 
que la aceleración social moderna genera una relación patológica con el tiempo. Sin embargo, como 
observamos en Torrero, esta patología no adopta la forma de hiperactividad, sino su inverso: una 
cronopatología de la espera, donde la vida se percibe suspendida, desincronizada respecto a los rit-
mos sociales normativos.

Como expresó uno de los jóvenes: “Aquí el tiempo no corre, se atasca. Es como si todos estuviéramos 
esperando algo que no llega nunca.” Esta vivencia encarna lo que podría llamarse una anomia tempo-
ral, una exclusión simbólica del “tiempo legítimo” del éxito y el progreso.
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Desde esta perspectiva, cobra relevancia el concepto de asincronía social desarrollado por Henri 
Lefebvre (1992). El autor describe cómo las sociedades capitalistas imponen un “tiempo abstracto y 
homogéneo” que margina otras formas de temporalidad —las del cuidado, la pausa o lo común—. 
En las entrevistas, esta asincronía se manifestó en frases como “yo voy más lento que los demás” o “mi 
vida no encaja con el ritmo de los otros”, lo que evidencia que la exclusión no es solo material, sino 
también temporal y simbólica.

Como vimos, la imposibilidad de proyectar el futuro o construir una narrativa biográfica co-
herente se traduce en la erosión de la agencia temporal. En términos bourdianos, los jóvenes de 
Torrero viven fuera del calendario legítimo, imposibilitados de acceder al tiempo del mérito y del 
ascenso social.

No obstante, los datos de campo muestran que el tiempo no opera únicamente como vector de 
dominación. En las conversaciones colectivas emergieron prácticas que resignifican la relación con 
el tiempo: huertos urbanos, talleres artísticos, asambleas vecinales o espacios autogestionados don-
de los jóvenes organizan sus propias rutinas y ritmos. Como uno de los participantes señaló: “Aquí 
no hay reloj, solo ganas de hacer las cosas juntos.”

Estas prácticas empíricas permiten reinterpretar la obra de Paul Willis (1977) sobre las resisten-
cias informales de la clase trabajadora. Tal como en Learning to Labour, donde los jóvenes obreros 
se rebelan contra el tiempo disciplinario de la escuela y el trabajo, los jóvenes de Torrero ensayan 
formas de resistencia temporal comunitaria frente al tiempo neoliberal: una reapropiación de su 
cronología cotidiana que convierte la lentitud, la colaboración o la pausa en valores emancipadores.

Estas reapropiaciones temporales configuran lo que podríamos llamar cronopolíticas alternati-
vas, modos de vivir y organizar el tiempo que disputan la lógica de la productividad. En ellas, la 
subjetividad juvenil se reconstituye en torno al cuidado, la creatividad y la reciprocidad, en lugar del 
rendimiento o la urgencia. Como vimos en los sociogramas afectivos y las cartografías del tiempo, 
las emociones colectivas de orgullo, esperanza y pertenencia emergen justamente en estos espacios 
donde el tiempo se comparte y se cuida. Así, la lucha por el tiempo se convierte también en una lu-
cha por la dignidad y la pertenencia, tal como sugiere Pierre Bourdieu (1999).

En síntesis, el análisis del tiempo desde una perspectiva fenomenológica y crítica permite com-
prender de manera más profunda los mecanismos de exclusión juvenil en contextos urbanos 
empobrecidos, al mismo tiempo que visibiliza los espacios de agencia donde el tiempo se transfor-
ma en herramienta de subjetivación y resistencia. El tiempo vivido por estos jóvenes, en toda su 
complejidad, se revela como un campo de batalla entre la dominación estructural y la creatividad 
cotidiana, entre la espera impuesta y la posibilidad de reinventar los ritmos de la vida colectiva.

5. CONCLUSIONES DEL CAPÍTULO

A lo largo de esta investigación se ha confirmado que el tiempo no es una medida externa ni una 
variable neutra, sino una estructura viva de desigualdad y esperanza entre los jóvenes que habitan 
contextos de vulnerabilidad social. El análisis cualitativo de sus voces y trayectorias ha permitido 
comprender que el tiempo vivido se convierte en un campo de tensiones, donde la exclusión es-
tructural y la creatividad cotidiana se entrelazan. Las experiencias recogidas en el barrio de Torrero 
muestran que la gestión del tiempo no depende de decisiones individuales, sino de un entramado 
social y simbólico que define quién puede disponer de su tiempo y quién debe esperar, quién puede 
anticipar el futuro y quién queda suspendido en la incertidumbre.
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Los relatos obtenidos en grupos focales y entrevistas revelan una marcada fragmentación tem-
poral, expresada en la repetición de metáforas como “tiempo muerto” o “pausa indefinida”. Esta 
vivencia configura una cronopatología de la espera, donde el tiempo se experimenta como estan-
camiento, imposición o vacío. Lejos de ser un fenómeno psicológico, este uso forzado del tiempo 
es una manifestación concreta de la dominación estructural, en la que la precariedad económica, la 
burocracia institucional y la falta de horizontes vitales erosionan la capacidad de proyectar la vida. 
El tiempo se vuelve, así, un espejo biográfico de la desigualdad, reflejando las fracturas materiales y 
simbólicas del tejido social.

Sin embargo, el estudio también evidencia que el tiempo puede ser reapropiado como experiencia 
colectiva. En espacios comunitarios autogestionados —huertos urbanos, talleres artísticos, asociacio-
nes vecinales— los jóvenes transforman la carga temporal en posibilidad. Allí el tiempo se resignifica 
como vínculo, presencia compartida y horizonte de bienestar. Como expresaron algunos participan-
tes, “aquí el tiempo no se pierde, se comparte”. Estas prácticas confirman que el tiempo constituye 
también un derecho social: un recurso distribuido de manera desigual, pero susceptible de ser redis-
tribuido mediante políticas que favorezcan la participación, la autonomía y la reciprocidad juvenil.

El análisis de los testimonios pone de relieve tres mecanismos persistentes de exclusión temporal: la 
rigidez institucional de los programas de inserción, la invisibilización del trabajo de cuidados —parti-
cularmente entre las jóvenes madres— y la falta de reconocimiento simbólico del tiempo joven como 
valioso. Frente a ello, los espacios que promueven afiliación afectiva, flexibilidad temporal y recono-
cimiento identitario emergen como verdaderos dispositivos de inclusión. En ellos, el tiempo deja de 
marcar déficit y se convierte en un recurso de dignificación, capaz de sostener la vida cotidiana y res-
taurar la continuidad biográfica interrumpida por la precariedad.

Estas evidencias permiten avanzar hacia un marco de políticas públicas de justicia temporal, 
orientadas a redistribuir y reconocer el tiempo como bien común. Ello implica desarrollar servicios 
públicos que alivien la carga de los cuidados, programas formativos no punitivos, y tiempos co-
munitarios sostenibles que favorezcan la creatividad y la convivencia. Los espacios autogestionados 
observados en Torrero constituyen laboratorios de cronopolíticas del cuidado y de la creación, don-
de los ritmos de la vida se sincronizan con la cooperación, la pausa y la memoria compartida. Aun 
nacidas en los márgenes, estas prácticas anticipan modelos alternativos de organización temporal 
que cuestionan la lógica neoliberal de la productividad.

En conjunto, los hallazgos confirman que el tiempo es una dimensión activa de las injusticias 
y, al mismo tiempo, un horizonte de transformación social. Comprenderlo desde una sociología 
del tiempo vivido implica reconocer que toda inclusión requiere una temporalidad digna, es decir, 
la posibilidad de disponer, cuidar y proyectar el propio tiempo. Avanzar hacia políticas juveniles 
más humanas, más lentas y más justas supone redefinir el sentido del progreso: medirlo no por la 
velocidad ni por el rendimiento, sino por la capacidad colectiva de habitar el tiempo con sentido, 
reciprocidad y esperanza.

Estos resultados invitan a profundizar en una teoría del tiempo social situada, capaz de articular las 
temporalidades precarias del sur europeo con las dinámicas globales de dominación temporal neolibe-
ral, y de abrir camino a una sociología más reflexiva, crítica y comprometida con la justicia temporal.

5.1.	Propuestas: hacia una justicia temporal y una política del tiempo vivido

A partir de los hallazgos y conclusiones de este estudio, se plantea la necesidad de reorientar las 
políticas públicas, la práctica profesional y la acción comunitaria desde una mirada temporal. Si el 
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tiempo constituye una dimensión activa de la desigualdad, también puede convertirse en un terre-
no fértil para la justicia y la reparación. Incorporar la perspectiva temporal en el diseño de políticas 
de juventud no significa sumar una variable más, sino transformar el modo en que entendemos la 
inclusión, la participación y el bienestar.

El primer paso consiste en repensar los diagnósticos comunitarios. Los estudios sociales suelen 
medir la pobreza y la exclusión en términos de ingresos, empleo o vivienda, pero rara vez obser-
van cómo las personas viven, gestionan o simbolizan su tiempo. Incluir el análisis temporal en los 
diagnósticos locales permitiría visibilizar las cronotopías invisibles de la desigualdad: las colas inter-
minables para acceder a un recurso, los tiempos perdidos en la burocracia, las jornadas fragmentadas 
por la precariedad laboral o los cuidados no reconocidos. Metodologías participativas como la car-
tografía del tiempo vivido o el Sociograma Afectivo-Focal (SAF) ofrecen herramientas potentes para 
captar esa experiencia encarnada del tiempo, abriendo la posibilidad de comprender las desigualda-
des más allá de lo material, en su dimensión simbólica y afectiva.

De esta mirada se deriva la urgencia de promover políticas públicas de justicia temporal. Ello 
implica reconocer el derecho a un tiempo digno, autónomo y previsible como una condición básica 
de ciudadanía. En contextos de vulnerabilidad, disponer del propio tiempo es un privilegio que se 
niega cotidianamente. Por eso, avanzar hacia la justicia temporal exige reducir la carga del trabajo 
no remunerado —particularmente la que recae sobre las mujeres jóvenes— mediante redes públi-
cas de cuidados, y rediseñar los programas de inserción laboral o educativa para que abandonen la 
lógica de la urgencia y el rendimiento, reconociendo en cambio los ritmos vitales personales y co-
munitarios. También supone humanizar los tiempos institucionales: acortar las esperas, simplificar 
los trámites y devolver a los jóvenes el derecho a no ser castigados por los desfases que produce la 
pobreza. En síntesis, el tiempo debe dejar de ser un privilegio para convertirse en un derecho social 
transversal, tan relevante como la educación o la vivienda.

Este enfoque requiere, a su vez, formar profesionales capaces de leer las desigualdades tempora-
les. La sociología del tiempo vivido no puede desplegarse sin una pedagogía sensible a los ritmos 
humanos. Por ello, los programas de Trabajo Social, Educación y Sociología deberían incluir for-
mación específica en análisis temporal: desde las bases teóricas de la fenomenología y la sociología 
del ritmo hasta las metodologías aplicadas —entrevistas biográficas, cartografía del tiempo, uso del 
SAF—. Solo así será posible generar profesionales capaces de intervenir no solo sobre las carencias 
materiales, sino también sobre los desequilibrios cronopolíticos que afectan la habitabilidad de la 
vida cotidiana. Aprender a escuchar las narrativas temporales de los jóvenes es un acto político que 
impide reproducir intervenciones adultocéntricas o normativas.

Del mismo modo, resulta imprescindible fomentar espacios híbridos de aprendizaje, cuidado y 
creación, que ofrezcan a los jóvenes la posibilidad de experimentar otros tiempos. Espacios donde la 
formación y la vida comunitaria se entrelacen, y donde sea posible ensayar temporalidades alternati-
vas al mercado y a la institución: tiempos del juego, del descanso, de la pausa elegida, del encuentro 
gratuito. Estas experiencias —casas de juventud, talleres vecinales, cooperativas culturales— solo 
serán transformadoras si se sostienen en la lógica del vínculo y no del proyecto; en la permanencia 
y no en la evaluación. Su sentido no radica en “ocupar el tiempo libre”, sino en dignificar el tiempo 
vivido, devolviendo al presente su densidad humana y afectiva.

Finalmente, las experiencias observadas en Torrero muestran la necesidad de reconocer y apoyar 
las iniciativas juveniles autogestionadas que ya ensayan otras formas de cronopolítica. Los huertos 
urbanos, los grupos de rap comunitario, las redes de cuidados o los colectivos feministas y mi-
grantes son auténticos laboratorios de temporalidades insurgentes. En ellos, los jóvenes reinventan 
el tiempo como espacio de resistencia, cooperación y creatividad. El apoyo institucional debe ser 
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respetuoso, flexible y de largo plazo: acompañar sin apropiarse, sostener sin dirigir, evitando la insti-
tucionalización que esteriliza la espontaneidad comunitaria. Fomentar redes entre estas experiencias 
permitiría tejer una infraestructura temporal alternativa, un tejido de solidaridad que transforme el 
modo en que una ciudad distribuye y valora su tiempo colectivo.

Estas propuestas no buscan únicamente mejorar indicadores, sino redefinir el horizonte mis-
mo de la intervención social. Se trata de pasar del control del tiempo a su democratización; de la 
ocupación del tiempo libre a la garantía del tiempo digno; de la cronopolítica de la urgencia a la 
cronopolítica del cuidado. En última instancia, lo que está en juego es la capacidad de nuestras so-
ciedades para reaprender a vivir en sincronía con lo humano, reconociendo en el tiempo no un 
recurso escaso, sino una forma de justicia y de esperanza compartida.
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CAPÍTULO 6

UN ENFOQUE PSICOFÍSICO PARA EL BIENESTAR JUVENIL Y 
LA FORMACIÓN DOCENTE: EL TEATRO DEL OPRIMIDO

Francesca Aloi
Università degli Studi di Milano-Bicocca

María José Díaz Santiago
INSTIFEM, Universidad Complutense de Madrid

1.	INTRODUCCIÓN

La formación de profesionales que trabajan con juventud exige pedagogías que integren cuer-
po, emoción y cognición, capaces de articular aprendizaje significativo con cuidado y justicia social. 
Esta integración responde a la necesidad de preparar educadores y agentes socioeducativos que 
puedan intervenir en contextos complejos, donde el bienestar juvenil depende tanto de la adqui-
sición de conocimientos como del desarrollo de habilidades relacionales, emocionales y éticas. Sin 
embargo, en la universidad persisten dispositivos curriculares, espaciales y evaluativos que privile-
gian lo cognitivo-verbal y descuidan el cuerpo, reproduciendo la separación cartesiana entre mente 
y cuerpo y restringiendo la dimensión relacional del aprendizaje (Aloi et al., 2024). Esta estructura 
tradicional limita el desarrollo de competencias clave para el bienestar juvenil, creando ambientes 
académicos caracterizados por competitividad y ansiedad.

Freire cuestionó las prácticas educativas tradicionales que conciben el conocimiento como algo 
que simplemente debe ser depositado en los estudiantes, sin considerarlos sujetos activos de su 
propio aprendizaje. En el contexto de la educación superior para este estudio, este enfoque gene-
ra ansiedad, impide un aprendizaje eficaz y tiene un impacto negativo en la salud mental. Beagle 
(2021, p. 13) señaló cómo tales reacciones se sienten con especial intensidad en los estudiantes que 
comienzan su carrera universitaria: “Los estudiantes de primer año en particular se sienten intimi-
dados y ansiosos en estos entornos. La ansiedad crea una barrera para el aprendizaje. Entorpece la 
curiosidad, lo que limita la participación y obliga a los estudiantes a perseguir calificaciones en lugar 
de conocimiento (Mann 2008, 129; Sen 2005, 12)” [traducción propia].

Al abogar por pedagogías más horizontales en la educación superior, Freire cuestionó los límites 
jerárquicos tradicionales entre profesorado y estudiantes de maneras que se alinean con la naturale-
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za del Teatro del Oprimido, fruto de su enfoque ascendente (bottom-up). Los oprimidos deben ser 
protagonistas de su liberación. En la relación educativa, es fundamental evitar infantilizar y cosificar 
a los estudiantes, para no reproducir lo que Freire definió como sistemas bancarios de educación.

Los principios freireanos de la educación popular sugieren que el aprendizaje debe originar-
se en las propias experiencias y perspectivas de los estudiantes. En consecuencia, el currículo 
también debería estar informado por las vivencias y percepciones del alumnado, y es esencial re-
conocer que tanto docentes como estudiantes desempeñan un doble papel como enseñantes y 
aprendices (Barndt, 2011).

En este contexto, la Universidad Complutense de Madrid ha impulsado desde 2016 el proyecto 
de innovación docente “INSOCTEA. Innovación metodológica del Teatro Social (Teatro de Inter-
vención Sociológica) para el aprendizaje de las Ciencias Sociales en el aula”. En el curso 2022/2023 
se celebró la séptima edición de este proyecto, bajo la coordinación de los profesores María José 
Díaz Santiago y Pablo López Calle, en la Facultad de Ciencias Políticas y Sociología. El proyecto ha 
puesto el foco en el Teatro Social como herramienta de intervención sociológica.

Un elemento clave de esta experiencia ha sido la utilización del Aula Social, un espacio autoges-
tionado y ocupado por estudiantes desde 1995. Esta aula, gestionada por una asamblea horizontal, 
se ha convertido en un laboratorio idóneo para la experimentación pedagógica, ya que ofrece un en-
torno flexible, abierto y simbólicamente cargado, que facilita la horizontalidad, el movimiento y la 
apropiación colectiva del espacio, aspectos fundamentales para el despliegue de metodologías como 
el Teatro del Oprimido, implementado como eje central de la propuesta formativa.

La literatura sobre educación encarnada y pedagogía crítica ha subrayado que el aprendizaje sig-
nificativo no puede reducirse a la transmisión de información, sino que implica la participación 
activa del cuerpo y la emoción en la construcción del conocimiento (Francesconi & Tarozzi, 2019; 
Pineau, 2002; Damásio, 1994). En este sentido, la universidad se enfrenta al reto de superar mo-
delos de enseñanza que perpetúan la pasividad y la fragmentación, y de abrirse a metodologías que 
favorezcan la experiencia, el diálogo y la transformación social (Motta, 2013).

El Teatro del Oprimido (TO) —de raíz freireana— ofrece un dispositivo participativo que 
vincula el análisis crítico de las estructuras de poder con el ensayo corporal de alternativas transfor-
madoras (Freire, 1970; Boal, 1974/1975). El TO se fundamenta en la idea de que el teatro puede 
ser una herramienta para la emancipación, permitiendo a los participantes explorar situaciones de 
opresión, experimentar colectivamente posibles respuestas y desarrollar competencias para la acción 
social y educativa (Boal, 2002; Howe et al., 2019). Además, el TO promueve una pedagogía del 
cuerpo y la emoción, donde el aprendizaje se produce a través de la vivencia, el juego y la reflexión 
compartida, favoreciendo el desarrollo de habilidades como la empatía, la escucha activa y la capa-
cidad de trabajar en grupo (Beagle, 2021).

La investigación doctoral en la que se basa este capítulo (Aloi, 2024), desarrollada entre Italia y 
España, muestra que el TO cierra la brecha entre teoría y práctica, reconfigura el rol docente hacia 
la facilitación y activa competencias encarnadas, emocionales y relacionales transferibles a profesio-
nales que trabajan con jóvenes (Aloi, 2024; Aloi et al., 2024). Los resultados evidencian que el TO 
no solo transforma la experiencia de aprendizaje en el aula universitaria, sino que también prepara 
a los futuros educadores para intervenir en contextos reales, donde la gestión del ocio, el bienestar 
juvenil y la inclusión social requieren enfoques innovadores y participativos.

En este capítulo, se focaliza en los casos de estudio documentados en la Universidad Complu-
tense de Madrid (INSOCTEA V–VI), analizados en la investigación de Aloi, para mostrar cómo el 
TO puede representar una metodología innovadora para la mejora de la docencia universitaria. A 
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través de la descripción y el análisis de estas experiencias, se argumenta que el TO constituye una 
herramienta eficaz para la formación de profesionales capaces de promover el bienestar juvenil, la 
inclusión y la justicia social en la universidad y más allá.

2. OBJETIVOS

El estudio presentado en este capítulo tuvo como objetivo principal analizar el potencial del Tea-
tro del Oprimido (TO) como una metodología encarnada y crítica, capaz de fomentar prácticas de 
docencia universitaria anti-opresivas y socialmente justas, orientadas a promover el bienestar psi-
cofísico en el ámbito académico. El TO, enraizado en la pedagogía crítica y en la valorización del 
cuerpo y la experiencia, se concibe aquí no solo como una innovación metodológica, sino como una 
herramienta transformadora que desafía las dinámicas tradicionales de poder y favorece la construc-
ción de espacios educativos más inclusivos y equitativos.

A través de la investigación desarrollada en la Universidad Complutense de Madrid (INSOCTEA 
V–VI), se buscó comprender cómo la implementación del TO en la docencia universitaria puede con-
tribuir al desarrollo de competencias relacionales, emocionales y críticas en el estudiantado. 

El enfoque de este trabajo se centra especialmente en la descripción y el análisis de la experiencia 
docente de los y las profesoras que han introducido el TO en sus contextos universitarios. Se presta 
atención particular a las dinámicas de grupo generadas durante los talleres y a las condiciones espa-
ciales y temporales que inciden en el proceso de aprendizaje, reconociendo que el entorno físico y la 
organización del tiempo son factores clave para la emergencia de prácticas educativas transformadoras.

Asimismo, el estudio se propuso identificar y caracterizar las buenas prácticas emergentes en el 
trabajo con juventud, valorando su transferibilidad a otros servicios educativos y sociales. Se anali-
zan las estrategias pedagógicas, los dispositivos de cuidado y las formas de participación que el TO 
facilita, con el objetivo de ofrecer criterios útiles para la replicabilidad y adaptación de estas expe-
riencias en diferentes contextos profesionales.

Finalmente, el trabajo tuvo como objetivo reflexionar críticamente sobre los efectos del TO en la 
mejora de la docencia universitaria, en la promoción del bienestar y la participación juvenil, y en la 
generación de propuestas concretas para la formación de profesionales capaces de afrontar los retos 
actuales en el ámbito socioeducativo. Todo ello desde una perspectiva de justicia social y de transfor-
mación institucional, que reconoce la necesidad de repensar las prácticas educativas para responder 
a las demandas de una sociedad cada vez más diversa y compleja.

3. METODOLOGÍA

El presente capítulo se fundamenta en una investigación de carácter observacional y de diseño 
multicaso (Yin, 2014), orientada a comprender en profundidad los procesos y efectos de la imple-
mentación del Teatro del Oprimido (TO) en el contexto universitario. La estrategia metodológica 
se ha basado en la combinación de diversas técnicas cualitativas, que han permitido captar tanto las 
dinámicas internas de los talleres como las percepciones y experiencias de los participantes.

Para el análisis se han seleccionado dos casos emblemáticos desarrollados en la Universidad Com-
plutense de Madrid, que forman parte de un corpus más amplio de siete experiencias universitarias 
recogidas en la investigación doctoral. Estos dos casos, INSOCTEA V (2021/22) e INSOCTEA VI 
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(2022/23), han sido elegidos por la riqueza de sus procesos formativos y por la diversidad de perfi-
les implicados, lo que ha facilitado una mirada comparativa y transversal sobre la práctica del TO 
en el ámbito académico.

En el caso de INSOCTEA V (2021/22), el taller tuvo una duración total de 30 horas, dis-
tribuidas en diez sesiones de tres horas cada una, y estuvo reconocido con 1,5 créditos ECTS. 
Participaron cinco estudiantes de diferentes disciplinas, bajo la coordinación docente de María 
José Díaz Santiago y Pablo López Calle y la facilitación de Cristina Pastor y Stribor Kuric. La 
pieza central del taller fue una obra de Teatro Foro que abordó temáticas de acoso y precariedad 
laboral, permitiendo a los participantes explorar colectivamente situaciones de conflicto y posi-
bles alternativas de acción.

Por su parte, INSOCTEA VI (2022/23) se desarrolló a lo largo de 36 horas repartidas en doce 
sesiones, con la participación de ocho estudiantes. El equipo docente estuvo conformado nueva-
mente por Díaz Santiago y López Calle, mientras que la facilitación corrió a cargo de Cristina Pastor 
y Francesca Aloi. En esta edición, el taller culminó con una obra de Teatro Foro centrada en cues-
tiones de género, específicamente en las tensiones entre empoderamiento e ira femenina, que fue 
presentada en la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM) en Albacete.

En ambos talleres, la metodología se articuló en torno a una secuencia de actividades que incluyó 
juegos y ejercicios de desmecanización, técnicas de Teatro Imagen y la construcción colectiva de una 
obra de Teatro Foro. El enfoque sociológico estuvo presente en la elección de los temas trabajados, 
como el análisis de las dinámicas de trabajo y género, y en la reflexión sobre las estructuras sociales 
que condicionan las experiencias de los participantes (Boal, 2002).

La recogida de datos se realizó mediante entrevistas en profundidad al profesorado implicado, 
grupos focales con estudiantes, observación participante durante el desarrollo de los talleres y el aná-
lisis de material audiovisual generado en las sesiones. El tratamiento y análisis de la información se 
llevaron a cabo siguiendo el método de análisis temático propuesto por Braun y Clarke (2012), lo 
que permitió identificar patrones recurrentes, experiencias significativas y buenas prácticas emer-
gentes en el proceso formativo.

Esta aproximación metodológica ha facilitado una comprensión detallada de los factores que 
inciden en la eficacia del TO como herramienta de formación universitaria, así como de las con-
diciones espaciales, temporales y relacionales que favorecen la emergencia de prácticas docentes 
innovadoras, anti-opresivas y socialmente justas.

4. RESULTADOS

Los resultados de la investigación muestran cómo la introducción del Teatro del Oprimido (TO) 
en la docencia universitaria ha generado transformaciones significativas tanto en el profesorado 
como en el estudiantado, especialmente en lo que respecta a la vivencia del cuerpo, la construcción 
de relaciones y el desarrollo de competencias críticas y relacionales.

4.1.	Transformación del rol docente y de la relación pedagógica

Uno de los hallazgos más relevantes es el desplazamiento del rol tradicional del profesorado hacia 
una función de facilitación y acompañamiento, en la que la autoridad se descentra y se promueve 
una mayor horizontalidad en las relaciones. Como señala una de las profesoras participantes, la ex-
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periencia del TO supuso “un cambio total: cuando pones el cuerpo, hay mucho más de ti, la gente 
está más cerca, tiene más confianza, pierde el miedo a hablar y deja de hacerlo desde lo ‘políticamen-
te correcto’, así que las dinámicas cambian completamente. La gente se atreve a decir cosas que, en 
un aula normal, hablando de lo mismo, no salen porque hay más miedos” (MJDS).

Este cambio en la relación pedagógica se ve reforzado por la importancia del espacio físico. El 
paso de un aula tradicional a un espacio autogestionado por estudiantes, como el Aula Social, per-
mitió experimentar nuevas formas de interacción y de apropiación del entorno. Como relata uno 
de los profesores: “Ha sido precisamente al encontrar un espacio semi-ocupado, apropiado por los 
estudiantes, incluso con sofás y carteles en las paredes, abierto y poco codificado, donde hemos sido 
conscientes del poder que tiene el espacio a la hora de habilitar aprendizajes de este tipo” (PLC).

4.2.	Corporalidad y desmecanización para una pedagogía transformadora

La introducción del cuerpo en el proceso de aprendizaje ha sido vivida tanto por docentes como 
por estudiantes como un elemento disruptivo y, a la vez, profundamente transformador. Los jue-
gos y ejercicios de desmecanización, así como las técnicas de Teatro Imagen y Teatro Foro, han 
permitido trabajar la confianza, la empatía y la apertura grupal. Un profesor lo expresa así: “Induda-
blemente el hecho de poner el cuerpo en juego pone en juego tus propios límites e incompetencias, 
y también una especie de desorientación, porque en el mundo universitario la dimensión corporal 
está muy penalizada, casi apartada, no hay hábito, familiaridad, experiencia… Al principio hay que 
desmecanizar resistencias y miedos, el sentido del juicio sobre uno mismo” (AT).

Este proceso de desmecanización y apertura se traduce en una mayor cohesión grupal y en la po-
sibilidad de abordar temas sensibles desde una perspectiva colectiva y no individualizante. Como 
reconoce otro docente: “No habría renunciado a los juegos-ejercicios, después de haberlos hecho. A 
priori, quizá habría dicho: ‘¿Por qué no empezamos a trabajar directamente en los periódicos para 
ganar tiempo?’ Pero no, habiéndolos hecho, entiendo que fue lo correcto. Fue algo muy útil porque 
contribuyó de forma increíble a construir grupo” (MT).

4.3.	Competencias desarrolladas y transferencia a la práctica profesional

El TO ha demostrado ser una herramienta eficaz para el desarrollo de competencias relacionales, 
emocionales y críticas en el estudiantado. Según la experiencia de los y las docentes, el trabajo en el 
Aula Laboratorio permitió a los y las estudiantes adquirir tanto competencias curriculares como ha-
bilidades relacionales y sociales. Como señala MJDS:

“Creo que adquieren perfectamente todas las soft skills, y además las competencias curriculares 
(trabajo, género, etc.). Las competencias que cualquier plan de estudios universitario puede tener, 
las adquieren directamente en el Aula Laboratorio. Pero también, al mismo tiempo, adquieren 
otras habilidades que se desarrollan al trabajar en grupo, como la comunicación asertiva, la empa-
tía, la capacidad de mirar a los demás con otros ojos.” (MJDS)

Por su parte, PE destaca la importancia de la integración entre lo cognitivo, lo emocional y lo 
corporal en el proceso de aprendizaje:

“En algunos casos, estudiantes muy competentes desde el punto de vista teórico se amplifica-
ron en la parte de laboratorio, confirmando que su presencia cognitiva, corporal y emocional se 
cualificaba y se confirmaba. Otros, en cambio, mostraron una disonancia: mientras se trataba de 
permanecer en la cabeza, todo iba bien, pero cuando se trataba de entrar en el cuerpo, había más 
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incomodidad, como si en la cabeza se sintieran más cómodos y en el cuerpo quizá un poco me-
nos.” (PE)

Además, el TO ha facilitado la descentralización de la mirada y la capacidad de cuestionar los 
propios límites y dificultades, lo que se traduce en una mayor humildad y apertura al aprendizaje: 

“La capacidad de descentralizarse, de usar la mirada de los otros para verse un poco desde fuera, en 
una perspectiva lateral, es una competencia ligada a la desmecanización, o al menos a la toma de 
conciencia de los propios límites y dificultades” (AT).

4.4.	El espacio, el tiempo y las condiciones institucionales

Los resultados también ponen de manifiesto la importancia de las condiciones espaciales y tem-
porales para el éxito de este tipo de propuestas. La flexibilidad del espacio, la posibilidad de moverse 
y de reorganizar el aula, así como la duración suficiente de los talleres, son factores clave para la 
emergencia de prácticas educativas transformadoras. Sin embargo, la investigación también señala 
las limitaciones impuestas por la intensificación de los tiempos de trabajo universitarios, la burocra-
tización, la rigidez de los espacios y la falta de reconocimiento institucional de estas prácticas. Como 
apunta una profesora: “El problema es la perseverancia, conseguir que la gente se comprometa y dé 
su tiempo, y el tiempo es escaso. La gente dice ‘¿32 horas?’ y luego harían 50, pero pedir 32 horas 
es lo más difícil” (MJDS).

4.5.	Dinámicas de grupo, cuidado y comunidad

El trabajo con TO ha favorecido la creación de comunidades de aprendizaje caracterizadas por 
el cuidado mutuo, la confianza y la apertura. Los y las docentes destacan la importancia de mante-
ner la coherencia en la participación y de cuidar las dinámicas grupales para que la experiencia sea 
realmente transformadora. “Se ve que hay una preocupación entre los miembros, que trasciende lo 
puramente académico o profesional, y todos se cuidan de las situaciones personales de cada uno, 
hay también un mirar por los demás” (PLC).

Este sentido de comunidad se ha extendido más allá del taller, gracias al uso de canales digitales 
como grupos de mensajería, que han permitido mantener el acompañamiento y el apoyo entre es-
tudiantes y profesorado.

5. DISCUSIÓN, CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Los resultados obtenidos en los talleres INSOCTEA V y VI de la Universidad Complutense de 
Madrid evidencian el potencial del Teatro del Oprimido (TO) como herramienta para transformar 
la docencia universitaria y la formación de profesionales orientados al bienestar psico físico juve-
nil. La experiencia muestra que el TO no solo permite abordar contenidos curriculares desde una 
perspectiva crítica y participativa, sino que también genera un impacto profundo en la dimensión 
relacional, emocional y corporal de los y las participantes.

Uno de los aspectos más relevantes que emerge de la discusión es la capacidad del TO para re-
configurar el rol docente y la relación pedagógica. El paso de una lógica expositiva y jerárquica a 
una función de facilitación y acompañamiento, donde el profesorado se convierte en parte activa 
del proceso y no solo en transmisor de contenidos, supone un cambio de paradigma que favorece 
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la horizontalidad, la confianza y la apertura en el aula. Como han señalado los propios docentes, 
esta transformación no está exenta de resistencias iniciales, tanto por parte del profesorado como 
del estudiantado, pero resulta fundamental para crear espacios de aprendizaje más inclusivos y de-
mocráticos.

La centralidad del cuerpo y la vivencia emocional en el proceso de aprendizaje es otro de los 
hallazgos clave. El trabajo con juegos, ejercicios de desmecanización y técnicas teatrales permite 
superar la tradicional separación entre mente y cuerpo, facilitando la emergencia de competencias 
como la empatía, la comunicación asertiva y la capacidad de escucha activa. Estas competencias, 
reconocidas como esenciales para el trabajo con juventud y para la intervención socioeducativa, se 
desarrollan de manera experiencial y colectiva, y son percibidas por los y las participantes como 
transferibles a contextos profesionales reales.

Asimismo, la investigación pone de relieve la importancia de las condiciones espaciales y tempo-
rales para el éxito de propuestas innovadoras como el TO. La flexibilidad del espacio, la posibilidad 
de reorganizar el aula y la duración suficiente de los talleres -algunos señalados con anterioridad-, 
son factores determinantes para la consolidación de dinámicas de grupo basadas en el cuidado, la 
confianza y la corresponsabilidad. Sin embargo, la persistencia de estructuras universitarias rígidas, 
la burocratización y la falta de reconocimiento institucional de estas prácticas constituyen obstácu-
los que limitan su expansión y sostenibilidad.

Otro aspecto destacado es la creación de comunidades de aprendizaje y cuidado que trascien-
den el espacio y el tiempo del taller. El acompañamiento docente, la continuidad de los vínculos a 
través de canales digitales y la atención a las necesidades individuales y colectivas de los estudiantes 
contribuyen a generar un sentido de pertenencia y apoyo mutuo que impacta positivamente en el 
bienestar y la participación juvenil. Esta dimensión comunitaria, muchas veces ausente en la uni-
versidad tradicional, se revela como un elemento clave para la formación integral de los jóvenes 
universitarios.

No obstante, la experiencia también señala algunos  límites y desafíos. Entre ellos, la dificul-
tad para garantizar la participación sostenida debido a la sobrecarga de compromisos académicos y 
personales, la escasez de espacios adecuados y la falta de reconocimiento formal del trabajo de faci-
litación y acompañamiento. Además, la necesidad de formación específica para el profesorado es un 
aspecto que requiere atención para evitar riesgos y asegurar procesos seguros y respetuosos.

A partir de estos hallazgos, se pueden formular varias propuestas para avanzar hacia una institu-
cionalización del TO y de prácticas docentes anti-opresivas y socialmente justas en la universidad:

1.	 Reconocimiento institucional del TO como metodología válida para la formación de pro-
fesionales, incluyendo su integración en los planes de estudio, la asignación de créditos y la 
remuneración adecuada de las personas facilitadoras especializadas.

2.	 Formación específica del profesorado en técnicas de TO, ética del cuidado y gestión de la 
corporalidad, con el fin de garantizar procesos seguros, inclusivos y respetuosos de la diver-
sidad.

3.	 Adecuación y flexibilización de los espacios universitarios, promoviendo la existencia de 
aulas polivalentes que permitan el trabajo corporal, el movimiento y la experimentación co-
lectiva.

4.	 Ampliación de los tiempos dedicados a talleres y laboratorios, superando la lógica de la 
inmediatez y permitiendo la maduración de los procesos grupales y la consolidación de 
aprendizajes significativos.
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5.	 Fomento de comunidades de práctica y redes de apoyo entre profesorado, estudiantes y en-
tidades externas, que faciliten la transferencia de buenas prácticas y la continuidad de los 
procesos más allá del aula.

6.	 Evaluación participativa y cualitativa de los procesos formativos, que valore no solo los re-
sultados académicos, sino también el desarrollo de competencias relacionales, emocionales 
y críticas.

En conclusión, la experiencia analizada demuestra que el Teatro del Oprimido puede ser espe-
cialmente significativo para avanzar hacia una universidad más inclusiva, democrática y orientada al 
bienestar integral de la juventud. Su potencial reside en la capacidad de transformar no solo los con-
tenidos y las metodologías, sino también las relaciones, los espacios y las estructuras institucionales. 
Para que este potencial se materialice plenamente, es imprescindible un compromiso institucional 
sostenido, una apuesta por la formación y el reconocimiento del profesorado, y una apertura a la 
experimentación y la innovación pedagógica desde una perspectiva de justicia social.
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CAPÍTULO 7

METODOLOGÍAS PARTICIPATIVAS APLICADAS POR 
PROFESIONALES DEL OCIO JUVENIL PARA LA PROMOCIÓN 

DEL TURISMO RESPONSABLE Y SOSTENIBLE

Néstor García Montes
Universidad Complutense de Madrid e Instituto TRANSOC

1. INTRODUCCIÓN

En 2024, las llegadas de turistas internacionales alcanzaron los 1.400 millones, cifra que repre-
senta una recuperación del 99 % de los niveles previos a la pandemia (OMT, 2025). Dentro de este 
volumen, aunque todavía no existen datos oficiales desagregados para ese año, estimaciones previas, 
situaban al turismo juvenil (personas de entre 15 y 29 años) en torno al 20–23 % del total de viajes 
internacionales (WYSE Travel Confederation, 2019). Esto confirma la relevancia de este segmento 
dentro del panorama turístico internacional, tanto en términos cuantitativos como cualitativos. El 
turismo juvenil constituye un fenómeno de creciente relevancia dentro de la movilidad internacio-
nal, mostrando pautas y comportamientos diferenciados respecto a otros sectores poblacionales. Las 
motivaciones, los valores y las formas de consumo turístico que manifiesta el perfil de turista joven 
tienden a priorizar experiencias transformadoras, de carácter cultural, educativo y comunitario, por 
encima de las modalidades más convencionales de turismo de masas (Richards, 2018; WYSE Tra-
vel Confederation, 2019).

El modelo turístico hegemónico, consolidado a partir de la expansión del turismo de masas tras 
la Segunda Guerra Mundial y, con más fuerza, a partir de las décadas de 1960 y 1970, ha sido obje-
to de numerosas críticas desde distintos enfoques académicos. Inicialmente, este modelo se presentó 
como motor de democratización del ocio y del desarrollo económico, al facilitar el acceso de am-
plias capas sociales al viaje y constituir una fuente de ingresos y riqueza para los países receptores 
(Turner & Ash, 1991 [1976]). Sin embargo, con el paso del tiempo se han hecho cada vez más visi-
bles sus impactos adversos, hasta el punto de cuestionar su viabilidad en términos de sostenibilidad 
a largo plazo (Bramwell & Lane, 2011).

En el plano ambiental, el turismo de masas ha sido señalado como un factor de presión sobre los 
ecosistemas, debido a la urbanización intensiva de territorios con valor ecológico, el consumo des-
mesurado de recursos hídricos y energéticos, la contaminación atmosférica derivada del transporte 
aéreo y la generación de residuos (Gössling & Peeters, 2015). Estos impactos han llevado a algunos 
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autores a plantear la necesidad de un decrecimiento turístico como respuesta a la crisis climática 
(Fletcher et al., 2019).

En el plano socioeconómico, el turismo hegemónico ha generado fenómenos de estacionalidad, 
precarización laboral y dependencia excesiva de la economía local respecto a la actividad turística. 
Además, se está comprobando la proliferación de procesos de gentrificación en numerosos destinos 
urbanos, donde la presión turística eleva los precios de la vivienda y expulsa a la población residente 
(Nofre & Sequera, 2019). Esta dinámica, conocida como turistificación, produce tensiones socia-
les que en algunos casos derivan en expresiones de rechazo o “turismofobia” como consecuencia de 
la oposición de la población local a los efectos negativos del turismo (Diedrich & García Bouades, 
2009).

En el plano cultural, el modelo de masas ha sido criticado por favorecer la mercantilización de 
las identidades locales y la banalización del patrimonio cultural, transformado en espectáculo de 
consumo, escenificación o “pseudo-eventos” (MacCannell, 1999) para satisfacer las expectativas de 
los visitantes. Este proceso conlleva la pérdida de autenticidad y la sustitución de prácticas cultura-
les vivas por puestas en escena diseñadas para el turista (Cohen, 1988). Como resultado, se produce 
un “efecto demostración” que altera los modos de vida locales y contribuye a la homogeneización 
cultural (Urry & Larsen, 2011).

En términos de gobernanza, se observa que el turismo hegemónico suele estar dominado por 
grandes corporaciones y cadenas transnacionales, que concentran los beneficios mientras externa-
lizan los costes a las comunidades receptoras (Higgins-Desbiolles, 2020). Esta asimetría reproduce 
relaciones de dependencia entre países emisores y receptores, lo que ha llevado a algunos autores a 
hablar de un “neocolonialismo del turismo” (Nash, 1992 [1977]).

El modelo de turismo de masas, consolidado desde mediados del siglo XX como motor de cre-
cimiento económico y democratización del ocio, ha sido progresivamente cuestionado debido a 
los impactos adversos que genera sobre los ecosistemas, las culturas locales y las estructuras so-
cioeconómicas de los destinos. La sobreexplotación de recursos, la contaminación asociada a los 
desplazamientos, la gentrificación urbana, la pérdida de autenticidad cultural y la precarización la-
boral son algunos de los efectos que han llevado a demandar modelos turísticos más responsables y 
sostenibles. Como respuesta a estas críticas, en las últimas décadas han proliferado diversas formas 
de turismo alternativo (como el turismo comunitario, el ecoturismo, el turismo regenerativo, el tu-
rismo solidario o el turismo cultural de pequeña escala) que buscan minimizar su huella ecológica, 
redistribuir de manera justa los beneficios y fomentar un vínculo respetuoso y equilibrado entre 
visitantes y comunidades receptoras (Saarinen, 2014). Estas experiencias, aunque todavía minori-
tarias en términos globales, evidencian que es posible concebir el turismo no solo como actividad 
económica, sino como un espacio de intercambio equitativo, aprendizaje mutuo y compromiso con 
el territorio.

Esta transformación hacia prácticas turísticas sostenibles resulta especialmente pertinente en el 
ámbito del turismo juvenil, dado que las personas jóvenes conforman un segmento numeroso, con 
capacidad de influencia y una creciente sensibilidad hacia los desafíos socioambientales globales. Sin 
embargo, para que esa sensibilidad se traduzca en comportamientos turísticos y decisiones de viaje 
coherentes con los principios de sostenibilidad, es imprescindible que los propios jóvenes asuman 
un papel activo en el análisis crítico y la reconfiguración de sus prácticas turísticas. Para ello, las 
metodologías participativas constituyen una herramienta clave, al propiciar procesos colectivos de 
reflexión, diagnóstico, deliberación y co-creación que sitúan a la juventud como protagonista en la 
construcción de alternativas al turismo hegemónico. Este enfoque exige, a su vez, el acompañamien-
to de profesionales del ocio juvenil en su condición de mediadores socioeducativos y dinamizadores 
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comunitarios, capaces de facilitar aprendizajes significativos, generar conciencia crítica y promover 
experiencias turísticas responsables y sostenibles en el marco de las prácticas de ocio juvenil.

2.	TURISMO JUVENIL, SOSTENIBILIDAD Y METODOLOGÍAS PARTICI-
PATIVAS

El turismo juvenil se presenta como un espacio privilegiado para el fomento de la sostenibilidad. 
Diversos estudios muestran que los jóvenes presentan una mayor sensibilidad hacia los problemas 
globales —cambio climático, desigualdades sociales, pérdida de biodiversidad—, lo que se refleja 
en sus expectativas de ocio y en sus decisiones de viaje. Por ejemplo, Richards (2018) o Wearing & 
McGehee (2013) destacan que el turismo juvenil puede considerarse una forma de educación ex-
periencial global, donde la interacción intercultural y el aprendizaje vivencial actúan como motores 
de transformación personal y social. El vínculo entre turismo juvenil y sostenibilidad no se limita al 
plano de las motivaciones individuales, sino que también responde a una tendencia estructural del 
propio sector. La OMT (2020) ha señalado que el turismo juvenil constituye un laboratorio de in-
novación para el conjunto de la industria turística, dado que este segmento experimenta de manera 
pionera modalidades alternativas como el voluntariado internacional, los viajes de aprendizaje-ser-
vicio o el turismo comunitario. Estas prácticas, si bien no están exentas de críticas (Simpson, 2004), 
permiten visibilizar la búsqueda de un modelo turístico que trascienda la lógica puramente mercan-
til y se articule en torno a valores de justicia social y solidaridad.

No obstante, cabe reconocer la existencia de tensiones entre las aspiraciones juveniles y las con-
diciones materiales de los viajes. Si bien muchos jóvenes manifiestan actitudes favorables hacia la 
sostenibilidad, en la práctica persisten patrones de consumo asociados al turismo (vuelos de bajo 
coste, actividades contaminantes, residuos…) que generan contradicciones respecto a la reducción 
de la huella ambiental. Estas paradojas plantean la necesidad de un acompañamiento socioeducativo 
que permita traducir la sensibilidad juvenil en prácticas coherentes, lo que refuerza la importancia 
del papel de los profesionales del ocio juvenil como mediadores en la construcción de alternativas. 

El turismo juvenil y la sostenibilidad también deben analizarse desde la perspectiva de la justicia 
intergeneracional. Saarinen (2014) advierte que la sostenibilidad no puede entenderse únicamente 
como un equilibrio entre lo económico, lo social y lo ambiental, sino como un compromiso ético 
con las generaciones futuras. Bajo esta óptica, el turismo juvenil no solo es un segmento de mercado, 
sino también un espacio formativo donde se ensayan y consolidan hábitos que tendrán repercusio-
nes a largo plazo en los estilos de vida. Así, el fomento de prácticas turísticas responsables entre la 
juventud puede considerarse una inversión en sostenibilidad futura. La combinación de motivacio-
nes transformadoras, sensibilidad social y apertura a la innovación convierte a este segmento en un 
actor estratégico. Sin embargo, esta potencialidad no se materializa de manera automática: requiere 
de procesos de acompañamiento, formación y dinamización que faciliten la traducción de valores 
en prácticas concretas, un reto en el que las metodologías participativas y la intervención socioedu-
cativa cobran especial relevancia.

2.1.	El papel de los profesionales del ocio juvenil en la promoción del 
turismo responsable y sostenible

El turismo, concebido como forma de ocio juvenil, no puede reducirse a un consumo pasivo de 
experiencias; constituye también una oportunidad para el desarrollo de valores cívicos y competen-
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cias socioemocionales (Richards, 2018). En este marco, los profesionales del ocio juvenil tienen la 
responsabilidad de orientar dichas prácticas hacia un modelo más responsable y sostenible. La in-
tervención socioeducativa en contextos de ocio juvenil se fundamenta en la idea de que la juventud 
debe ser protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Esto supone generar dinámicas partici-
pativas que no solo promuevan la diversión, sino también la reflexión crítica, la corresponsabilidad 
y la implicación comunitaria a través del ocio.

Los profesionales del ocio juvenil no se limitan a la gestión de actividades recreativas, sino que 
ejercen funciones de mediación, facilitación y dinamización social. Según Trilla y Novella (2001), 
su rol integra competencias pedagógicas, comunicativas y organizativas que los convierten en agen-
tes clave en la transmisión de valores de sostenibilidad, diversidad cultural y justicia social. Entre 
sus competencias más relevantes se destacan la capacidad pedagógica para transformar experiencias 
turísticas en aprendizajes significativos; la competencia intercultural, al promover el respeto y la va-
loración de la diversidad cultural de los destinos; la gestión ética del ocio, incorporando principios 
de sostenibilidad ambiental y social; y la facilitación de la participación juvenil mediante metodolo-
gías colaborativas que implican a los jóvenes en la toma de decisiones (Checkoway, 2011).

El papel de los profesionales del ocio juvenil resulta esencial en la promoción del turismo responsa-
ble y sostenible, al situar el ocio no solo como un ámbito recreativo, sino como un espacio privilegiado 
de aprendizaje, participación y compromiso social. Dado que la juventud constituye uno sector con 
gran presencia en el mercado turístico internacional y, al mismo tiempo, es uno de los más permeables 
a los discursos de cambio social, su implicación activa en la transición hacia modelos turísticos sos-
tenibles resulta estratégica. En este sentido, el sector joven no debe ser concebido únicamente como 
consumidor pasivo de productos turísticos, sino como agente con capacidad de decisión e influencia 
en la configuración de nuevas formas de viajar más éticas, inclusivas y respetuosas con el entorno y 
las comunidades locales. Para avanzar en esa dirección, los profesionales del ocio juvenil cumplen una 
función clave como mediadores socioeducativos y dinamizadores culturales, ya que pueden generar 
experiencias formativas que favorezcan la reflexión crítica sobre los impactos del turismo de masas, 
la interiorización de valores de sostenibilidad y el desarrollo de prácticas turísticas que minimicen los 
impactos negativos. A través de metodologías participativas, estos profesionales pueden facilitar y pro-
mover procesos de co-creación en los que los propios jóvenes diseñan alternativas turísticas coherentes 
con sus valores y compromisos socioambientales, contribuyendo de este modo a transformar el mode-
lo turístico hacia prácticas más justas y alineadas con los desafíos globales contemporáneos.

2.2.	Metodologías participativas en la intervención socioeducativa

Las metodologías participativas constituyen un enfoque de investigación y acción social que bus-
ca transformar las relaciones entre investigadores, profesionales y participantes, al reconocer a estos 
últimos como sujetos activos en la construcción del conocimiento. Frente a los modelos tradicio-
nales —basados en la distancia entre sujeto investigador y objeto investigado—, las metodologías 
participativas apuestan por la co-producción de saberes y la transformación social (Fals-Borda, 
1987; Villasante, 2006).

Se habla de metodologías participativas en plural porque no constituyen un enfoque homogéneo, 
sino un conjunto diverso de corrientes y propuestas que han emergido desde distintos marcos teóricos 
y tradiciones críticas. Entre sus principales fuentes se encuentran la Investigación-Acción Participativa 
(IAP) desarrollada por autores como Lewin, Fals Borda o el Colectivo IOÉ; la sociopraxis propuesta 
por Villasante; la educación popular y la pedagogía de la liberación de Freire; el desarrollo rural partici-
pativo (DRP) impulsado por Chambers; o el Esquema Conceptual Referencial Operativo (ECRO) de 
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Pichón-Rivière, entre otras. Aunque sus orígenes y metodologías específicas pueden variar, todas estas 
aproximaciones comparten una base epistemológica y filosófica común, centrada en el carácter crítico, 
dialógico y transformador de la investigación social y educativa. Entre los rasgos que suelen definir-
las pueden destacarse: la construcción colectiva del conocimiento mediante la participación activa de 
las personas implicadas, que dejan de ser meros objetos de estudio para convertirse en co-investigado-
ras; la orientación hacia la transformación social y no solo a la descripción de realidades; la relevancia 
otorgada a la experiencia vivida y contextualizada (fenomenología y situacionismo); la búsqueda de la 
conciencia crítica de los sujetos involucrados; y el reconocimiento y valorización de los saberes popu-
lares y comunitarios como forma de justicia epistémica.

En el ámbito de la intervención socioeducativa, estas metodologías ofrecen un marco especial-
mente pertinente para trabajar con la juventud con relación al ocio y el turismo. Como señala Freire 
(1970), la educación debe ser un proceso de concientización que permita a las personas comprender 
críticamente la realidad para transformarla. En este sentido, las metodologías participativas aplica-
das al turismo juvenil favorecen la implicación activa de las personas jóvenes en la identificación de 
problemas, la reflexión crítica sobre los impactos del turismo hegemónico y la co-creación de alter-
nativas sostenibles. Su implementación requiere del acompañamiento de profesionales capacitados 
en la facilitación de procesos colectivos. Los educadores y dinamizadores juveniles no deben limi-
tarse a programar actividades, sino generar espacios de diálogo, debate y construcción colectiva de 
alternativas. En este marco, las metodologías participativas se convierten en herramientas privilegia-
das para el desarrollo de proyectos de ocio con enfoque socioeducativo, donde el turismo sostenible 
puede integrarse como ámbito de acción.

El uso de metodologías participativas en el ámbito juvenil tiene una doble dimensión: forma-
tiva, porque facilita aprendizajes significativos a través de la experiencia y la reflexión compartida; 
transformadora, porque permite a los jóvenes incidir directamente en la definición de las prácticas 
de ocio y turismo que consumen y producen. Asimismo, estas metodologías contribuyen a demo-
cratizar los procesos de intervención, ya que amplían las oportunidades de participación a colectivos 
habitualmente invisibilizados, como jóvenes en situación de vulnerabilidad, minorías sociocultura-
les o mujeres jóvenes (Cornwall, 2008). 

En definitiva, la incorporación de metodologías participativas en la práctica profesional del ocio 
juvenil se revela como un recurso imprescindible para fomentar la implicación activa de la juventud 
en la construcción de modelos turísticos sostenibles. Estas metodologías permiten transformar a las 
personas jóvenes de meros consumidores en agentes críticos, conscientes y corresponsables, capaces 
de analizar los impactos del turismo hegemónico, de diseñar colectivamente alternativas coherentes 
con los principios de sostenibilidad y respeto intercultural y de ejercer prácticas turísticas responsa-
bles. De este modo, los profesionales del ocio juvenil, en su papel de mediadores socioeducativos, no 
solo facilitan aprendizajes significativos y experiencias transformadoras, sino que también contribu-
yen a la formación de una ciudadanía juvenil comprometida con el territorio y con las necesidades 
globales actuales, consolidando así un cambio de paradigma en las prácticas turísticas juveniles.

2.3.	Propuesta metodológica participativa para profesionales del ocio juvenil

Los profesionales del ocio juvenil, en su papel de mediadores socioeducativos, desempeñan una 
función clave en la promoción de prácticas turísticas responsables entre la juventud, al concebir 
el ocio como un espacio de aprendizaje, reflexión crítica y compromiso social. Para avanzar en 
este objetivo, resulta necesario diseñar talleres y actividades de intervención socioeducativa que 
integren metodologías participativas capaces de implicar activamente a las personas jóvenes en la 
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construcción de nuevas formas de entender y practicar el turismo. Inspirada en marcos como la 
IAP (Fals-Borda, 1987), la pedagogía crítica (Freire, 1970) y la socio-praxis (Villasante, 2006), esta 
propuesta sitúa a la juventud como protagonista de su propio proceso formativo y concibe a los 
profesionales del ocio juvenil como facilitadores de experiencias transformadoras orientadas a la sos-
tenibilidad (Arnanz Monreal et al., 2023; CIMAS, 2015).

En unos primeros talleres, el enfoque puede centrarse en despertar la conciencia crítica respec-
to a los impactos del turismo de masas, generando espacios de diálogo donde los jóvenes exploren 
de forma participativa las consecuencias ambientales, sociales y culturales de sus propios hábitos de 
viaje. Dinámicas como el análisis de casos reales, el debate guiado o el uso de técnicas visuales (ma-
pas cognitivos, fotovoz, línea del tiempo) permiten conectar su experiencia cotidiana con los retos 
globales del sector turístico. Esta aproximación inicial pretende activar su motivación y fomentar 
una mirada reflexiva y ética sobre el turismo.

En una segunda fase, los talleres pueden orientarse a identificar y valorar alternativas turísticas sos-
tenibles, mostrando experiencias reales de ecoturismo, turismo comunitario, turismo regenerativo o 
turismo cultural responsable, e invitando a agentes locales o viajeros comprometidos a compartir sus 
vivencias. A través de metodologías de aprendizaje-servicio, visitas a proyectos locales de turismo sos-
tenible o dinámicas de simulación, los jóvenes pueden analizar de forma vivencial las implicaciones 
sociales y ambientales de estas prácticas. Esta etapa fomenta la adquisición de conocimientos específi-
cos y el desarrollo de competencias para evaluar críticamente las opciones turísticas disponibles.

La tercera fase debería centrarse en la co-creación de propuestas de acción que trasladen estos 
aprendizajes a su vida cotidiana como futuros turistas. Los profesionales del ocio juvenil pueden 
facilitar procesos de diseño colaborativo donde los jóvenes elaboren guías de buenas prácticas, cam-
pañas de sensibilización dirigidas a sus iguales, itinerarios turísticos alternativos para su territorio o 
compromisos personales de viaje responsable. Se pueden emplear herramientas, técnicas y dinámi-
cas creativas como el world café, el design thinking, los grupos nominales, los escenarios de futuro, 
el flujograma o el multilema.

Finalmente, es recomendable incorporar una fase de evaluación participativa y proyección futu-
ra, donde se analicen de forma conjunta los aprendizajes alcanzados, reflexionen sobre los cambios 
de actitud y definan posibles líneas de continuidad o ampliación de las acciones emprendidas. He-
rramientas como los diarios de aprendizaje, el coherenciómetro (CIMAS, 2015) o las dinámicas de 
autoevaluación grupal permiten visibilizar los progresos y reforzar el compromiso con los valores de 
sostenibilidad, diversidad cultural y justicia social aplicados a la actividad turística.

En conjunto, esta propuesta metodológica ofrece a los profesionales del ocio juvenil un marco 
flexible y adaptado al contexto educativo de los talleres, que combina formación teórica, experien-
cias prácticas, reflexión crítica y creación colectiva. Su implementación permite que los jóvenes 
asuman un rol activo como agentes de cambio en el ámbito turístico, transformando sus prácticas 
de ocio en oportunidades para promover un modelo de turismo que minimice los impactos nega-
tivos y potencie los positivos.

3. CONCLUSIONES

El presente capítulo ha puesto de manifiesto la necesidad de repensar las prácticas turísticas ju-
veniles desde un enfoque crítico y transformador que sitúe la sostenibilidad como principio rector. 
Las diferentes publicaciones y estudios evidencian que el turismo juvenil constituye un ámbito es-



en la juventud

79

tratégico para impulsar cambios estructurales en el modelo turístico de masas, no solo por su peso 
cuantitativo en el mercado internacional, sino también por las particularidades socioculturales que 
lo caracterizan: mayor sensibilidad hacia los retos ambientales, predisposición a la innovación, aper-
tura a la diversidad y búsqueda de experiencias significativas. Estas características convierten a la 
juventud en un actor con potencial para catalizar la transición hacia formas de turismo que minimi-
cen los impactos negativos —ambientales, socioculturales y económicos— y potencien los efectos 
positivos para las comunidades receptoras y para los propios jóvenes como sujetos en formación.

Sin embargo, este potencial no se materializa de forma automática ni espontánea. Las contra-
dicciones entre las actitudes declaradas de compromiso ambiental y las prácticas reales de viaje 
evidencian la existencia de un desfase entre los valores y los comportamientos. Este desajuste exi-
ge la puesta en marcha de estrategias de acompañamiento socioeducativo que permitan convertir 
la sensibilidad en acción, y es precisamente aquí donde adquiere especial relevancia el papel de los 
profesionales del ocio juvenil. Su función trasciende la mera organización de actividades recrea-
tivas para convertirse en una tarea de mediación, facilitación y dinamización social, orientada a 
generar conciencia crítica y competencias para un ejercicio responsable de la práctica turística. Es-
tos profesionales poseen un conjunto de competencias pedagógicas, comunicativas, organizativas e 
interculturales que los sitúan en una posición privilegiada para influir en los imaginarios, motiva-
ciones y comportamientos turísticos juveniles.

En este sentido, la incorporación de metodologías participativas se presenta como un elemen-
to clave para lograr la implicación efectiva de la juventud. Estas metodologías, al reconocer a los 
jóvenes como sujetos activos y co-creadores de conocimiento, permiten colectivizar los procesos 
educativos y propiciar aprendizajes significativos vinculados a sus intereses, contextos y experiencias 
vitales. Frente a modelos verticales o prescriptivos, las metodologías participativas favorecen el pen-
samiento crítico, la autonomía y el compromiso, al tiempo que promueven valores de justicia social, 
sostenibilidad ambiental y respeto a la diversidad cultural. Además, su carácter flexible y adapta-
tivo permite abordar la heterogeneidad del colectivo juvenil, facilitando la inclusión de grupos 
habitualmente invisibilizados y reduciendo las brechas de participación que persisten en muchos 
dispositivos de intervención socioeducativa.

La propuesta metodológica presentada plantea que es posible articular talleres y actividades en 
las que la juventud transite progresivamente desde el análisis crítico de los impactos del turismo 
de masas hasta la creación de alternativas propias, contextualizadas y coherentes con los principios 
de sostenibilidad. A través de dinámicas de reflexión, experiencias vivenciales, procesos de co-crea-
ción y evaluación participativa, los jóvenes pueden convertirse en agentes de cambio capaces de 
replantear sus propias prácticas de ocio y consumo turístico. Este enfoque no solo incide en su com-
portamiento inmediato como turistas, sino que contribuye a consolidar hábitos, actitudes y valores 
que tendrán repercusiones en su trayectoria vital futura, reforzando así la dimensión intergenera-
cional de la sostenibilidad.

En suma, el capítulo defiende que la promoción del turismo responsable y sostenible no puede 
abordarse únicamente desde políticas macroestructurales o campañas institucionales de sensibili-
zación, sino que debe nutrirse de procesos educativos de base que involucren de manera directa y 
activa a la juventud. Los profesionales del ocio juvenil, dotados de herramientas metodológicas par-
ticipativas y de una perspectiva crítica, se configuran como actores imprescindibles para liderar estos 
procesos y para construir espacios de aprendizaje donde los jóvenes puedan repensar el turismo des-
de parámetros éticos, solidarios y respetuosos con el territorio y las comunidades locales. Apostar 
por este enfoque supone avanzar hacia un modelo turístico que trate de evitar las desigualdades y 
externalidades negativas.
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1.	TRANSICIONES JUVENILES: DEL MODELO LINEAL A LAS BIOGRA-
FÍAS DE INCERTIDUMBRE

1.1.	¿Qué son las transiciones juveniles?

Durante nuestra vida, todas las personas pasamos por distintos períodos que suponen pro-
cesos de adaptación y reorganización personal, en respuesta a los eventos biográficos que nos 
condicionan, y que suponen una transformación en la comprensión de nosotros mismos, de 
nuestras relaciones con el entorno y de la que otros tienen de nosotros mismos (Colom, 2000). 
Son procesos de transición vital. Son momentos vitales marcados por la incertidumbre, debida a 
la exigencia de la gestión de las emociones, la toma de decisiones y las modificaciones en los vín-
culos sociales.

En la sociedad industrial, existía un modelo lineal del curso de vida ternario (Funes, 2009; Gui-
llemard, 2009) en torno a la que se consideraba como actividad principal: el trabajo, y en la que 
predominaba un determinado modelo de familia y unos mecanismos más o menos estandarizados 
de incorporación social, a través de la escolarización o el empleo. En ese contexto, existía un tiem-
po de preparación o formación (la infancia), un tiempo de actividad (la adultez) y un tiempo de 
descanso (la jubilación, que se asociaba a la vejez). El tránsito entre esas tres grandes etapas de la 
vida de relativa estabilidad define las transiciones vitales normativas (Pérez, 2013). Nacer, crecer, 
formarse, trabajar, independizarse, o formar una familia eran momentos de la vida “normalizados”, 
previsibles, determinados por las normas sociales, culturales y/o institucionales, por los que la ma-
yoría transitaba con ciertos márgenes conocidos y aceptados de diversidad.
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Las transiciones vitales de la juventud están asociadas en una parte importante a estas tran-
siciones vinculadas con el curso de la vida. Comienzan en la pubertad y culminan con la 
transición a la vida adulta propiamente dicha, etapa que suele caracterizarse por la finalización 
de la formación académica, la incorporación al mercado laboral, la independencia residencial, 
la conformación de una pareja y el inicio de la parentalidad (Verd y Yepes, 2021; Casal et al., 
2011). Los procesos biográficos de llegada a la adultez joven representan un proceso de eman-
cipación individual, mediante el cual las personas adquieren mayor autonomía y control en 
la construcción de sus proyectos vitales. Es un proceso a partir del cual también se modifica 
el lugar que las personas tienen en el contexto de las relaciones y los vínculos sociales, y en el 
que se adquieren nuevas responsabilidades en los ámbitos familiares, comunitarios y sociales, 
que modifican las expectativas de la propia persona y de las personas que se relacionan con ella 
(Melo y Miret, 2010).

La literatura coincide en identificar cinco grandes ámbitos transicionales durante la juventud 
(Lázaro et al., 2022; Mora y de Oliveira, 2009, Sánchez-Galán, 2019, Casal et al., 2011):

•	 El educativo: donde se producen por cambios de centro, cambios de etapa educativa, 
especialmente el paso del instituto a la vida universitaria, y la finalización de la etapa 
educativa.

•	 El laboral: donde se da la incorporación al primer empleo, el desempleo, los cambios de tra-
bajo o la precariedad laboral.

•	 El residencial: produciéndose la salida del hogar familiar, o los cambios de ciudad o país.
•	 El relacional: en relación con la formación o rupturas de pareja o amigos.
•	 Y, por último, el ámbito familiar, donde destaca la transición vital originada por la llegada 

del primer hijo/a -deseado no-.

Todas estas transiciones representan escenarios vitales exigentes en las que los y las jóvenes han 
de afrontar y hacerse cargo de aspectos emocionales, relacionales y prácticos de una dirección de la 
vida cada vez más autónoma, en la que se va produciendo proceso de toma de decisiones en una 
multiplicidad de ámbitos (académicas, vocacionales, laborales, identitarias, o relacionales), y en la 
que se han de gestionar las influencias de progenitores, iguales y del contexto social en esos procesos 
(Padilla-Walker y Van der Graaff, 2023). 

En el estudio de López et al. (2024) se identifican aspectos concretos que preocupan a la ju-
ventud en sus transiciones. Hablan del manejo de las expectativas y los miedos vinculados con 
aspectos relacionales en el primer empleo -ambiente de trabajo, nivel de competitividad entre 
compañeros, o la relación con las jefaturas, en los escenarios de cambio educativo – búsqueda 
de amistades, cambios en los grupos de referencia, o el miedo al rechazo-, y en la transición a la 
emancipación residencial – dónde surgen retos como asumir la ausencia de los cuidados parenta-
les o afrontar las dificultades de convivir con compañeros/as de piso o pareja-. En las relaciones de 
pareja, las experiencias relatadas tienen que ver con aspectos relacionados con la imagen o con la 
sexualidad en las fases iniciales de una relación, la incorporación de la pareja a los contextos fami-
liares y a los grupos de amigos/as, y cuestiones de reparto de bienes o mascotas, y reorganización 
del tiempo libre, y de los grupos comunes de amistades en situaciones de ruptura. Las experien-
cias de los y las jóvenes también destacan dimensiones prácticas del acceso o a la adaptación al 
empleo, como el diseño del curriculum vitae o el aspecto físico en una entrevista de selección y 
en el trabajo. En general, en el estudio se evidencia la incertidumbre que suponen a la juventud 
las actuales dificultades respecto al trabajo y a la vivienda.
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1.2.	Transiciones vitales inciertas en la juventud

Las transiciones vitales en la juventud están sufriendo modificaciones importantes (Artegui, 
2017). Vivimos en sociedades complejas, cambiantes, inciertas, “líquidas” (Bauman, 2006). La 
globalización, la tecnología, los cambios medioambientales y las crisis económicas y financieras es-
tán causando importantes transformaciones sociales que están redefiniendo y cambiando de forma 
vertiginosa las relaciones socioeconómicas y las transiciones vitales de las personas. El modelo de 
empleo inestable, precario y flexible está modificando el tradicional esquema del curso de la vida di-
vidido en infancia, adolescencia, juventud, adultez y vejez.

En este contexto siguen produciéndose en la vida de los jóvenes las transiciones determinadas 
por los ciclos evolutivos socialmente reconocidos, pero a) son menos lineales, más inciertas, y más 
complejas; y b) la edad ha ido perdiendo peso como eje de referencia de las transiciones vitales. Los 
cambios en las transiciones vitales juveniles pueden sintetizarse en las siguientes dimensiones:

1.	 La duración y el momento de las transiciones juveniles se han prolongado. Moreno y Sán-
chez Galán (2020), analizando el período 2007-2015, han confirmado esta prolongación, 
mostrando que la edad media para finalizar los estudios y para incorporarse al mercado la-
boral aumentó en casi un año. Durante este período, los autores ponen de manifiesto que, a 
pesar de ese retraso, la edad media para la emancipación residencial, la formación de pareja 
y la parentalidad no se modificó sustancialmente. Sin embargo, desde 2015, el timing de la 
emancipación residencial no ha dejado de aumentar. En promedio, y según datos de Euros-
tat (2025), las personas jóvenes abandonan el hogar parental en España a los 30 años, casi 
cuatro por encima de la media de la Unión Europea, que está en 26,2 años. España es el sex-
to país donde la juventud tarda en emanciparse de los 27 Estados miembros de la UE. Melo 
y Miret (2010) y Sánchez-Galán (2019) han puesto de manifiesto cómo la combinación de 
los roles sociales que definen la transición a la vida adulta (no estudiante, activo, emancipa-
do, en pareja, padre o madre) se produce en edades más tardías.

2.	 La secuencia de las transiciones ya no sigue un camino predecible y uniforme. Hernández 
Aristu y López Blasco (2001) señalan que los hitos de paso a la adultez (obtención de trabajo, 
salida del hogar de origen, matrimonio, primer hijo), ya no son lineales ni definitivos. Intro-
ducen el concepto de “reversibilidad” para describir los movimientos de progreso y retroceso 
en las transiciones juveniles. Stauber y Walther (2006) utilizan la metáfora de las “transi-
ciones yo-yo” para ilustrar esta dinámica de idas y venidas, en la que retomar los estudios 
combinándolo con el trabajo, o volver al hogar familiar después de un período de indepen-
dencia, por ejemplo, son características comunes en las trayectorias juveniles actuales, en 
gran parte debido al efecto de las crisis económicas. La familia de origen se ha convertido 
en el principal colchón social, posibilitando a los y las jóvenes culminar transiciones vitales 
adultas sin la necesidad de una emancipación residencial o económica completa (Walther, 
2006). Sin embargo, algunas investigaciones ponen de manifiesto cómo el fracaso escolar o 
la inserción laboral precaria, a menudo tienen un efecto duradero y limitante en la trayec-
toria vital de los jóvenes, provocando “transiciones fallidas” (Du Bois-Reymond y López, 
2004).

3.	 Emergen transiciones vitales durante la juventud no normativas, desligadas del ciclo vital y 
producidas por sucesos individuales inesperados (accidentes, enfermedades, muertes de per-
sonas cercanas, rupturas de pareja o despidos no previstos, por ejemplo) o eventos históricos 
que afectan a toda una cohorte (Perrig-Chiello y Perren, 2005). La complejidad derivada de 
los procesos migratorios en la juventud, la pérdida de la función de inclusión social del em-
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pleo (que ya no garantiza superar el umbral de la pobreza), el incremento de las dificultades 
en la configuración de la identidad personal en relación con todas las formas de diversidad 
(cultural, lingüística, de género, de orientación sexual, funcional…), o los riesgos para la sa-
lud física y emocional que implica la experimentación de nuevas actividades, entre ellas, el 
consumo de drogas o la adicción a redes sociales, son circunstancias que impulsan las tran-
siciones vitales juveniles no normativas. Por otra parte, se ha destacado el impacto que han 
tenido en la experiencia biográfica de los jóvenes la crisis financiera de 2008-2013 -con el 
estallido de la burbuja inmobiliaria (Moreno, López y Segado, 2012), y la crisis del 2020 ori-
ginada por la pandemia de la COVID-19 (INJUVE, 2020; Otero et al., 2023). A diferencia 
de los hitos normativos, que estaban socialmente reconocidos y acompañados de respuestas 
en términos de política social, las transiciones no normativas carecen de un “guion social”, 
es decir, de rituales de paso institucionalizados y respuestas públicas estandarizadas. Por lo 
tanto, se convierten para los y las jóvenes en momentos inciertos de gestión de las oportuni-
dades, los riesgos y el sentido de vida (Lane et. al, 2017).

4.	 La desestandarización de las transiciones no es una experiencia homogénea, sino que refleja 
las desigualdades socioeconómicas y de género (Melo y Miret, 2010; Melendro y Rodríguez, 
2015; Sánchez-Galán, 2019; Moreno y Sánchez Galán, 2020). Las transiciones de las mujeres 
son más complejas y adoptan formas más diversas y flexibles que las de los hombres, reflejan-
do una tensión constante ya a edades juveniles entre sus roles de trabajadoras y cuidadoras. Por 
otra parte, la juventud en riesgo de pobreza se ve forzada a una adultez precoz, culminando sus 
transiciones a la vida adulta a una edad más temprana, de forma involuntaria y sin otras opcio-
nes vitales. Casal et al., (2006), han identificado las “trayectorias en desestructuración” como 
una modalidad de transición juvenil que concentra las condiciones de riesgo de exclusión so-
cial. Estas transiciones se ven afectadas por una desestructuración y ruptura de los tiempos y 
espacios de los mecanismos de inserción a la vida adulta, experimentándose situaciones como 
el fracaso educativo, el desempleo o precariedad laboral permanente, o fracturas graves en las 
relaciones primarias. Aquellas personas jóvenes que no tienen demasiadas posibilidades de elec-
ción o que presentan mayores dificultades para el manejo de las oportunidades y riesgos de las 
situaciones de incertidumbre son aquellas que experimentan transiciones con mayor riesgo de 
vulnerabilidad (Hernández Aristu y López Blasco, 2001).

2. VULNERABILIDAD A LA SOLEDAD EN LA JUVENTUD

La juventud ve incrementada su vulnerabilidad a la soledad en su paso por las diferentes transi-
ciones anteriormente señaladas, puesto que presenta escenarios que se caracterizan por los desafíos, 
pero también por la incertidumbre, y ante los que la juventud debe poner en práctica todas las habi-
lidades adquiridas anteriormente y desarrollar otras nuevas para ajustarse a las demandas emergentes. 
Las experiencias que los y las jóvenes presentan en sus transiciones vitales pueden ser positivas, po-
tenciando las fortalezas personales, pero también pueden generar estrés y, en algunos casos, trauma, 
con un impacto negativo en el bienestar (Sundqvist et al., 2024a).

Entre las transiciones juveniles, la entrada en la universidad ocupa un lugar central, dado que 
una buena parte de la juventud afronta cada año este cambio, que implica en muchos casos el tras-
lado de residencia, la pérdida de amistades previas y la necesidad de construir nuevas redes (Jaud, et 
al, 2023; Dielhl et al., 2018; Thomas et al., 2020; Sundqvist et al., 2024b). El estudiantado describe 
esta transición como un periodo simultáneamente emocionante y abrumador, pero que puede im-
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plicar soledad debido al nuevo entorno y la separación de las redes previas. La mudanza a una nueva 
ciudad o país incrementa la sensación de aislamiento, y las dificultades iniciales para establecer re-
laciones aumentan la vulnerabilidad a la soledad tanto social como emocional (Jaud, et al, 2023; 
Sundqvist y Hemberg, 2021; Sundqvist et al., 2024b).

2.1.	La soledad en la juventud

La soledad es un estado emocional doloroso que se produce cuando existe una discrepancia en-
tre las relaciones deseadas y las alcanzadas en cantidad o calidad (Perlman y Peplau, 1982). Se trata 
de una percepción subjetiva, distinta del aislamiento social, que se refiere a la ausencia objetiva de 
contactos o interacciones, por lo que, una persona puede sentirse sola aun teniendo muchas cone-
xiones sociales, mientras que otra con pocas interacciones puede no experimentar soledad. (Cuccu 
y Stepanova, 2021).  Dentro de la soledad, Weiss (1973) distinguió dos dimensiones: soledad emo-
cional, derivada de la ausencia de vínculos íntimos significativos, y soledad social, relacionada con 
la falta de una red amplia o de pertenencia grupal. Ambos constructos forman parte habitualmente 
de las medidas de soledad. 

Asimismo, la investigación sobre el tema muestra que adolescentes y jóvenes adultos reportan ni-
veles altos de soledad, con especial prevalencia en la adultez emergente (18–30 años). Durante este 
periodo se suceden momentos clave por la entrada al mercado laboral, la salida del hogar familiar, 
los cambios en la relaciones sociales y románticas y la transición desde la edad secundaria (Kirwan 
et al., 2023; Sundqvist et al., 2024b). Se estima que alrededor del 40% de la juventud de 16–24 
años informa sentirse solo con frecuencia (Buecker et al., 2021). En el ámbito educativo, aproxima-
damente una cuarta parte del alumnado de grado informa sentirse solos la mayor parte del tiempo 
(Buecker et al., 2021; Neves y Stephenson, 2023). En España, según el Estudio sobre Juventud y 
Soledad No Deseada, una cuarta parte de la población juvenil experimenta soledad no deseada, y la 
mitad de ella afirma llevar conviviendo con ese sentimiento más de tres años (Observatorio Estatal 
de la Soledad No Deseada, 2023). La combinación de inestabilidad, frecuentes cambios y explo-
ración de identidades se asocia con tasas elevadas de soledad, lo que convierte a esta etapa en un 
periodo crítico (Von Soest et al., 2020). 

Investigaciones recientes muestran que, en el ámbito universitario, la soledad emocional es más 
prevalente que la social, posiblemente porque los y las estudiantes cuentan con redes de amistades 
amplias pero superficiales, carentes de profundidad emocional (Diehl et al., 2018; Sundqvist et al., 
2024b).  Sin embargo, la calidad de los contactos sociales resulta más importante que su cantidad, 
así como el poder disponer de variedad de vínculos (familiares, amigos, pareja), pues cada uno sa-
tisface funciones sociales diferentes (Cuccu y Stepanova, 2021). 

En la actualidad, las redes sociales digitales añaden un elemento central y ambivalente a la sole-
dad en la juventud: por un lado, pueden favorecer la conexión y el apoyo, pero, por otro, también 
pueden intensificar sentimientos de exclusión y miedo a perderse algo. El uso excesivo expone a los 
y las jóvenes a comparaciones sociales que refuerzan la sensación de no encajar y también se ha aso-
ciado a mayor riesgo de adicción y soledad. Al mismo tiempo, las plataformas permiten mantener 
vínculos existentes o crear nuevas amistades, por lo que su efecto es ambivalente (Vieira Ipince et 
al., 2022; Sundqvist et al., 2024b).

Otro aspecto clave en la vivencia de la soledad entre la juventud son las expectativas sociales y 
personales. La población joven reporta que la presión por ser extrovertidos y seguir trayectorias “tí-
picas” (p. ej., universidad y carrera) incrementa la soledad cuando no logra cumplirlas. Asimismo, 
el estudiantado suele llegar a la universidad con expectativas elevadas de sociabilidad, que muchas 
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veces no se cumplen, así las discrepancias entre el contacto social deseado y el alcanzado aumentaría 
la percepción de soledad (Lee y Goldstein, 2015; Priestley et al., 2025).

En cuanto a las diferencias de género, no existen hallazgos consistentes sobre la afectación dife-
rencial de la soledad entre chicos y chicas. Algunos estudios informan de más soledad en mujeres 
jóvenes, otros en hombres, y otros no encuentran diferencias significativas. Las investigaciones que 
distinguen entre tipos de soledad muestran que las mujeres reportan niveles más altos de soledad 
emocional, mientras que los hombres reportan más soledad social. Esta diferencia sugiere que el 
género puede influir no solo en la frecuencia de la soledad, sino también en la forma en que se ex-
perimenta y expresa (Von Soest et al., 2020). 

2.2.	Factores de riesgo y elementos protectores frente a la soledad en la 
juventud

Las múltiples investigaciones llevadas a cabo sobre la soledad y su afectación entre la población 
adolescente y joven permiten distinguir algunos aspectos que generan mayor riesgo y vulnerabilidad 
a la soledad entre la juventud. A continuación, se exponen los más relevantes:

•	 Estatus socioeconómico y pertenencia minoritaria. Los y las estudiantes con bajo nivel 
socioeconómico presentan menor apoyo social y peor ajuste, reportando más soledad. 
Aquellos que provienen de culturas minoritarias pueden vivir la transición a la universidad 
con más dificultad, presentando también niveles más altos de soledad (Sundqvist, 2004a; 
Priestley et al., 2025).

•	 Experiencias adversas y clima escolar en la infancia. Inseguridad en la infancia, relaciones fa-
miliares disfuncionales, estrés escolar y victimización entre pares se han vinculado con mayor 
soledad. El provenir de entornos de exclusión social puede generar sensación de vacío e in-
visibilidad y favorecer la cronificación de la soledad mediante la evitación social (Sundqvist 
y Hemberg, 2021). 

•	 Redes y apoyo social insuficientes. La soledad se relaciona con menor apoyo social, baja fre-
cuencia de contacto con amistades o menos personas significativas. Asimismo, vivir en áreas 
rurales o la falta de transporte incrementan el aislamiento y el riesgo de soledad (Sundqvist 
y Hemberg, 2021). 

•	 Estilos de apego inseguro que son menos saludables y se asocian con más soledad y dificultad 
para buscar apoyo. A su vez, la inseguridad puede traducirse en menor autoestima, peores 
habilidades sociales, autoimagen negativa, relaciones de menor calidad y soledad más cróni-
ca (Goosby et al., 2013; Sundqvist y Hemberg, 2021). 

•	 Rasgos y procesos psicológicos. La soledad se asocia con ansiedad social, baja autoestima y 
falta de confianza. Las personas solitarias tienden a realizar un afrontamiento pasivo y a la 
desconexión conductual más que a buscar apoyo (Drake et al., 2016; Von Soest et al., 2020). 

•	 Redes sociales digitales. Aunque pueden mantener vínculos y aumentar capital social, tam-
bién exacerban presiones y comparaciones, señalándose como causas percibidas de soledad 
(Kirwan et al., 2023; Thomas et al., 2020; Sundqvist y Hemberg, 2021).

Asimismo, los diferentes estudios han identificado elementos que pueden proteger a la juventud 
de sufrir esta soledad. Estos son:

•	 Recursos personales y de afrontamiento. Más optimismo se relaciona con menos estrés, y 
más autoeficacia con mejor adaptación. La disposición a adaptarse, la flexibilidad y la aper-
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tura a nuevas oportunidades favorecen el florecimiento, la creación de nuevas conexiones y 
el sentido de pertenencia. Las habilidades de afrontamiento actúan como recurso adaptativo 
en la transición a la adultez (Sundqvist, 2024a; Drake et al., 2016). 

•	 Motivaciones sociales y apego. Una fuerte motivación de acercamiento social se asocia a ni-
veles estables o bajos de soledad; asimismo, la seguridad en el apego predice menor soledad 
y mejor integración (Sundqvist, 2024a). 

•	 Pertenencia social en el contexto académico. Un mayor sentido de pertenencia social y la 
motivación autónoma para la soledad predicen menos depresión y soledad, y más autoesti-
ma y conexión (Sundqvist, 2024a).

•	 Apoyo parental y amistades. El apoyo de los progenitores y las amistades de alta calidad ac-
túan como recurso clave contra la soledad (Goosby et al., 2013; von Soest, 2020). 

•	 Capital social y comunidad. Capital social mantenido, y sentido de comunidad también se 
asocian con menor soledad. Formar relaciones estrechas en primero de carrera reduce la so-
ledad (Thomas et al., 2020). 

2.2.1.	El apoyo social como recurso esencial contra la soledad

El apoyo social constituye un factor clave para mitigar los efectos negativos de la soledad y fa-
vorecer la adaptación en la adolescencia y la juventud, ejerciendo un efecto amortiguador en la 
relación entre estrés percibido y soledad. Durante la adolescencia se observa un desplazamiento 
progresivo de las fuentes de apoyo: las amistades reemplazan poco a poco a los progenitores como 
principales proveedores de intimidad y apoyo, y en la juventud las relaciones románticas toman una 
mayor importancia (Lee y Goldstein, 2015). Sin embargo, aunque el apoyo parental vaya matizan-
do su relevancia durante esta etapa vital, contar con él se ha relacionado con un menor riesgo de 
depresión y de una mala autopercepción de salud. En estudios longitudinales, se ha mostrado que 
este tipo de apoyo puede compensar parcialmente el impacto dañino de la soledad (Richard et al., 
2017).  En definitiva, poder contar con una diversidad de relaciones (familiares, de amistad y ro-
mánticas) se asocia con menores niveles de soledad.

No obstante, los adolescentes solitarios, incluso cuando reciben altos niveles de apoyo, pue-
den tener más riesgo de depresión y mala salud en la juventud. Esto se debe a que, en quienes 
experimentan soledad severa, el apoyo social puede no ser percibido como útil o reconfortante, es-
pecialmente en el contexto de estilos de apego inseguros (Goosby et al., 2013). 

2.3.	Consecuencias de la soledad

La soledad tiene efectos profundos sobre la salud física y mental a lo largo de la vida. Aunque 
a corto plazo no es necesariamente patológica, cuando se prolonga puede convertirse en crónica y 
afectar seriamente al bienestar (Kirwan et al., 2023). Vivir fuera de casa por primera vez o mudar-
se a residencias estudiantiles puede provocar soledad, nostalgia y estrés, especialmente cuando se 
combina con la necesidad de asumir responsabilidades nuevas o trabajos a tiempo parcial. La falta 
de preparación para la transición incrementa sentimientos de aislamiento, alienación y depresión 
(Sundqvist et al., 2024a). 

Tanto la soledad emocional como la social en jóvenes y universitarios se ha asociado con enfer-
medades crónicas, como hipercolesterolemia y diabetes, con peor salud autoinformada, así como 
hipertensión, migrañas, peor salud cardiovascular, disminución de la función inmunitaria y me-
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nor eficiencia del sueño, y con hospitalizaciones más frecuentes (Drake et al., 2016; Richard et al., 
2017; Christiansen et al., 2021). También se vinculan con ansiedad social, estrés crónico, menor 
autoestima, menor satisfacción vital, ideación suicida, riesgo de autolesiones, y mayor consumo de 
sustancias y uso problemático de la tecnología (Diehl et al., 2018). Todo ello relacionado con un 
mayor riesgo de mortalidad prematura. (Sundqvist y Hemberg, 2021; Arroyo, 2022). Además, al-
gunos estudios longitudinales señalan riesgos de discapacidad y menor ingreso económico en la 
juventud al aumentar la probabilidad de estar fuera del mercado laboral en esta etapa (Von Soest et 
al., 2020; Kirwan et al., 2023; Sundqvist y Hemberg, 2021). Asimismo, la soledad impacta tam-
bién en la percepción social y en las conductas interpersonales: las personas solitarias tienden a ver 
el mundo más hostil, a esperar rechazo y agresión, lo que conduce a retraimiento social, agresividad 
y hostilidad (Cuccu y Stepanova, 2021).  

Finalmente, investigaciones recientes destacan que la soledad influye en el funcionamiento cog-
nitivo, las creencias de autoeficacia y los logros académicos, afectando negativamente las trayectorias 
educativas y ocupacionales de los jóvenes (Thomas et al., 2020; Von Soest et al., 2020). 

2.4.	Propuestas de acción ante la soledad juvenil

Diversos estudios sobre la soledad en la juventud destacan la importancia de tomar medidas de 
apoyo institucional y comunitario para reducir la soledad y mejorar la adaptación en las transicio-
nes educativas. Destacan por su eficacia las intervenciones dirigidas a mejorar habilidades sociales, a 
incrementar el apoyo social, a aumentar las oportunidades de contacto social y a abordar cognicio-
nes sociales disfuncionales (Sundqvist y Hemberg, 2021).

De las medidas señaladas para que las universidades y centros educativos fomenten un entor-
no de apoyo y pertenencia, destacan las siguientes (Sundqvist et al., 2024a; Sundqvist y Hemberg, 
2020; Thomas et al., 2020; Jaud et al., 2023):

•	 Talleres de vida independiente, que provean de información realista sobre los cambios que 
implica la vida universitaria, y aumenten la conciencia sobre recursos de apoyo;

•	 Semanas de introducción al inicio del curso, que ayudan a crear amistades;
•	 Grupos en redes sociales previos a la llegada, que facilitan el contacto y la búsqueda de com-

pañeros de cuarto;
•	 Programas de aprendizaje entre pares para mejorar la participación en el campus y propor-

cionar entornos de apoyo;
•	 Actividades extracurriculares como deportes, asociaciones estudiantiles, ocio;
•	 Programas terapéuticos que faciliten el entrenamiento en habilidades sociales; 
•	 Asesores residenciales y servicios de salud mental, que fomenten un entorno de apoyo y per-

tenencia. 

Las intervenciones deben dirigirse especialmente a grupos en mayor riesgo como las personas 
con bajo nivel socioeconómico, las mujeres o los estudiantes de minorías, promoviendo la in-
clusión y la diversidad, y construyendo un sentido de comunidad (Sundqvist y Hemberg, 2020; 
Thomas et al., 2020).

A todas estas medidas se les han de sumar el apoyo social cercano de la familia, las amistades, o 
la pareja que también favorecen la adaptación académica y emocional, reduciendo la soledad y me-
jorando el bienestar (Sundqvist et al., 2024b).
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3. CONCLUSIONES

La adolescencia y la juventud son periodos muy vulnerables a la soledad. Sus transiciones vitales, 
lejos de ser procesos lineales y normativos, son trayectorias marcadas por la incertidumbre, la reversi-
bilidad y la diversidad de experiencias, en contextos globales marcados por la precariedad laboral, las 
crisis económicas y sanitarias y las transformaciones culturales. Aunque la etapa de la juventud ofrece 
oportunidades para el fortalecimiento y el crecimiento personal, también implica enfrentar nuevos de-
safíos y retos, como la incorporación a la universidad, que afecta a los sistemas de apoyo y exige nuevas 
adaptaciones, que pueden llevar a un riesgo de sufrir soledad. Dado su impacto en el bienestar de la 
juventud, es esencial impulsar intervenciones integrales que combinen apoyo institucional, comuni-
tario y familiar, con el fin de favorecer la adaptación juvenil, reducir la cronificación de la soledad y 
promover entornos inclusivos que fortalezcan la resiliencia y el sentido de pertenencia.
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1. 	INTRODUCCIÓN

Bajo el término juventud se desarrollan diferentes etapas que configuran el periodo de tránsito 
entre la infancia y la vida adulta. Los límites son difusos y variables. Esto queda plasmado en la falta 
de unanimidad en la consideración del periodo etario que engloba la juventud. Mientras que la Or-
ganización de Naciones Unidas considera como jóvenes a las personas entre 15 y 24 años, algunos 
programas europeos como los campamentos de trabajo internacionales contemplan también a los 
jóvenes entre 30 y más años. El intervalo es amplio y, por tanto, las características de cada subetapa 
del ciclo vital son muy diferentes entre sí. 

A grandes rasgos dentro de este periodo de la vida se puede diferenciar entre adolescencia, juventud 
temprana y juventud tardía. El tránsito por cada una de ellas, más allá de las cuestiones fisiológicas, va 
a condicionar el desarrollo de la persona en la siguiente etapa y en su vida futura. De ahí el interés por 
analizarlas desde una mirada de sociología evolutiva. Cada etapa presenta unas características propias 
en términos de roles y funciones a desempeñar por la persona y, en cuanto a las expectativas de la so-
ciedad sobre ellas. Como periodo de transición hacia la vida adulta, un aspecto relevante es el uso del 
tiempo que se realiza, y de forma particular, el tiempo libre y el tiempo de ocio. 

Además, de las diferencias por edad, cabe destacar la heterogeneidad de grupos que configuran el 
conglomerado juvenil. La Estrategia de Juventud 2030 del Instituto de la Juventud (INJUVE, 2022) 
destaca la existencia de diferentes grupos de jóvenes, algunos de los cuales se encuentran en situación 
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de mayor vulnerabilidad tales como jóvenes con discapacidad, tutelados y ex-tutelados por la admi-
nistración; en riesgo de pobreza y/o de exclusión social y mujeres jóvenes, entre otros. Excede los 
objetivos de este trabajo analizar las características de cada grupo. Por el contrario, en el texto se realiza 
un estudio exploratorio sobre las políticas de juventud a nivel internacional, europeo y nacional con 
el fin de identificar las actuaciones orientadas al fortalecimiento del uso del tiempo en las etapas juve-
niles. Posteriormente, se muestran diferentes indicadores relativos a la situación de la juventud en La 
Rioja, desglosando la información en tres cohortes de edad, que permiten realizar una aproximación a 
los rasgos característicos de cada etapa. Finalmente, se presenta un conjunto de consideraciones finales 
donde se destaca la necesidad de profundizar en políticas de juventud que potencien el desarrollo ju-
venil de forma integral, promoviendo el ejercicio de ciudadanía activa y de inclusión social.

2. 	MATERIAL Y MÉTODOS

El estudio consiste en la revisión bibliográfica y documental y de fuentes secundarias. Se han ana-
lizado los principales instrumentos internacionales en materia de juventud y las políticas españolas 
de referencia. En cuanto a las fuentes secundarias, se ha seleccionado un conjunto de indicadores 
relativos a la situación de la juventud a nivel demográfico, educativo, laboral, participación cívica y 
de participación cívica y de conductas de riesgo. Para ello se han utilizado diferentes fuentes de in-
formación tales como la Encuesta de Población Activa del Instituto Nacional de Estadística, para el 
periodo 2017 a 2023; La Encuesta Continua de Hogares del Instituto Nacional de Estadística; la 
Encuesta EDADES 2018 y 2022 del Plan Nacional sobre Drogas y la Encuesta Juventud La Rioja 
2022, cuyos resultados han sido presentados en el Libro Blanco de la Juventud de La Rioja (Go-
bierno de La Rioja, 2023).

3. 	RESULTADOS

3.1. 	Instrumentos políticos en materia de juventud

3.1.1. Marco Internacional

El Programa de Acción Mundial para los Jóvenes de la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU, 2010) estableció un marco de políticas públicas y directrices prácticas para la acción na-
cional y el apoyo internacional para mejorar la situación de los jóvenes, incorporando propuestas 
para mejorar el bienestar y los medios de vida de los jóvenes. El programa se centra en educación, 
empleo, hambre y pobreza, salud, medio ambiente, drogas, delincuencia juvenil, actividades re-
creativas, plena participación de los jóvenes, globalización, tecnología de la información, VIH, 
conflictos armados y cuestiones intergeneracionales En concreto, establece un eje relacionado con 
las actividades recreativas, el mismo alude a juegos, deportes, actividades culturales y de esparci-
miento y servicios a la comunidad y apunta que dichos programas contribuyen a la mejora física, 
emocional e intelectual de los jóvenes.

De manera complementaria, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ONU, 2015a) se 
orienta también al colectivo de jóvenes, tal como se recoge en el Informe del Secretario General de 
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Naciones Unidas denominado los Vínculos entre el desarrollo de la juventud y el desarrollo sostenible 
(ONU, 2017). Dicho documento pone el foco en la promoción de espacios sostenibles, en el de-
sarrollo de canales participativos, especialmente dirigidos a jóvenes en situación de vulnerabilidad 
o marginación con el propósito de no dejar a nadie atrás. A su vez, promueve la asignación de re-
cursos suficientes para aplicar dichas políticas e incorporar las perspectivas de la población joven en 
todos los niveles de planificación.

Además de lo anterior, en los últimos años se han ido elaborando informes de la Juventud Mun-
dial sobre diferentes temáticas. Entre ellos, con relación al tema objeto de este trabajo, destaca el 
informe sobre participación cívica de los jóvenes de 2015 (ONU, 2015b). El mismo establece re-
comendaciones dirigidas a posibilitar la participación de los jóvenes en la vida económica, política 
y comunitaria. A través de las mismas ponen en valor cuestiones relacionadas con  la promoción de 
actividades de voluntariado, consolidación de la paz y deporte, así mismo se hace eco de como las 
nuevas tecnologías han modificado el ocio y las opciones de participación de los mismos, incremen-
tando las oportunidades de participación. 

3.1.2. Marco Europeo

Europa incorpora en la agenda política la orientación a la juventud. Una muestra de ello es la 
aprobación de diferentes planificaciones en esta materia. Actualmente, se encuentra vigente la Es-
trategia de la UE para la Juventud, marco europeo durante el período 2019-2027 (UE, 2018), 
basada en la Resolución del Consejo de 26 de noviembre de 2018. La misma se basa en un proce-
so de diálogo con los jóvenes con la finalidad de posibilitar que todos ellos puedan participar. La 
Estrategia incluye como principios los de igualdad, no discriminación, inclusión, participación y 
reconocimiento de la dimensión territorial. En concreto, el principio de participación es considera-
do de la siguiente manera:

“Reconociendo que todos los jóvenes son un recurso para la sociedad, todas las políticas y actividades relati-
vas a la juventud deben respaldar su derecho a participar en el desarrollo, la aplicación y el seguimiento de 
las políticas que les afectan )a través de una participación significativa de los jóvenes y de las organizaciones 
juveniles. En este contexto, las políticas deben estar basadas en el reconocimiento de los cambios provocados 
por la comunicación digital que afectan a la participación cívica y democrática (UE, 2018)”.

Es decir, la estrategia señala la importancia del desarrollo de los jóvenes a través de su participa-
ción social en las diferentes entidades y organizaciones, siendo fundamental la gestión del ocio y del 
tiempo libre en el desarrollo de acciones participativas. El documento europeo identifica once me-
tas entre las que destacan la importancia de conectar con la población joven (meta 1); el desarrollo 
de sistemas de aprendizaje de calidad tanto en el ámbito formal como no formal que posibilite un 
acceso igualitario e universal a los mismos (meta 8); la promoción de espacio de participación para 
todos apoyando el desarrollo personal, cultural y político (meta 9), así como la  implementación de 
programas europeos y organizaciones juveniles: que fomenten la ciudadanía activa y el desarrollo de 
habilidades para la vida (meta 11).

3.1.3.	 Marco Nacional

Tras diferentes instrumentos en el ámbito nacional en el año 2022 se aprueba la Estrategia de 
Juventud 2030 “Bases para un nuevo contrato social con la juventud” (INJUVE, 2022). La misma se 
plantea con la siguiente finalidad, tal y como recoge su primer objetivo:
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“permitir que los jóvenes se conviertan en artífices de su propia vida, apoyar su desarrollo personal y su 
camino hacia la autonomía, reforzar su resiliencia y dotarlos de habilidades para la vida a fin de que 
puedan enfrentarse a un mundo cambiante” (INJUVE, 2022.p.12)

La Estrategia de Juventud es un documento ambicioso que se articula sobre 12 ejes que se 
vinculan con los ámbitos vitales como son educación, autonomía, empleo digno, emancipación, vi-
vienda, proyecto vital, participación, salud integral, voluntariado y gobernanza, entre otras. 

En el trabajo se destaca, por una parte, el eje 4 de salud integral y calidad de vida, y, en concreto, 
el objetivo 4 “Promover actuaciones encaminadas a fomentar los   hábitos de vida y entornos saluda-
bles y promoción de la cultura y ocio social saludable entre la población joven”. El mismo incluye, 
entre otras, las siguientes medidas:

•	 Fomento del deporte en todos los niveles, evitando el sedentarismo y promoviendo la prác-
tica de la actividad física y deportiva.

•	 Desarrollo de normativa y recomendaciones para las actividades culturales y en el tiempo li-
bre educativo en el ámbito de la COVID-19.

•	 Impulso de una Estrategia Estatal de erradicación de la violencia hacia la adolescencia que 
incorpore la actividad física, la cultura, el ocio saludable y el deporte; que incentive el ocio 
seguro e inclusivo especialmente en la población vulnerable.

En el mismo eje de salud, es destacable el Objetivo 4.6. Promover las competencias digitales 
integrales de la juventud y prevenir las adicciones comportamentales y la violencia online. Este 
identifica diferentes medidas relacionadas con el ocio 

•	 Desarrollar una Estrategia de prevención de la ludopatía y para el uso saludable y seguro de 
internet y las nuevas tecnologías con perspectiva integral de juventud

•	 Minimizar el riesgo de juego online regulando los entornos de juego
•	 Informar, prevenir y controlar la adicción a las nuevas tecnologías

Por otra parte, el eje 6 Juventud y transformación global, participación y voluntariado tiene 
como finalidad “potenciar la participación de adolescentes y jóvenes en todos los ámbitos como 
agentes de transformación sociopolítica” (INJUVE, 2022, p. 197). En el mismo se plantean objeti-
vos relacionados con la promoción de la participación de la población prestando especial atención 
a los colectivos que se encuentran en situación de vulnerabilidad a través del fomento del asocia-
cionismo (obj. 6.1), el impulso del voluntariado (obj. 6.2). fomento del sufragio (obj. 6.3) y el 
acercamiento de la UE a la población joven desarrollar programas internacionales de voluntariado, 
formación y empleo (obj, 6.4).

Fruto de la Estrategia se aprueba el Plan de Acción de Juventud 2022-2024. “Escudo social y 
acceso al empleo y la vivienda” (INJUVE, 2023). Dicho plan aprobado por Acuerdo del Consejo 
de Ministros de 31 de enero de 2023, responde a los compromisos derivados de la Estrategia de Ju-
ventud 2030. El plan alude, por una parte, al eje 4 de salud integral y calidad de vida y amplia las 
medidas señaladas en la Estrategia de Juventud 2030 incorporando acciones dirigidas a promover 
los estilos de vida y el ocio social saludable entre la población joven, tales como, Estrategia Nacio-
nal contra el sedentarismo, Plan Social del Deporte, Bono Cultural Joven Campeonatos de España 
Universitarios y promoción de modelos femeninos en el deporte como son los Premios Lili Álvarez. 
Por otra parte, identifica medidas concretas como la puesta en marcha del Consejo Estatal de Parti-
cipación de la Infancia y de la Adolescencia; las ayudas económicas a las asociaciones de juventud y 
al Consejo de la Juventud de España; promoción del voluntariado grupal o individual en el marco 
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del Cuerpo Europeo de la Solidaridad y el impulso de los Jóvenes Delegados de Naciones Unidas en 
España que velarán por el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

3.2. 	Juventud en La Rioja: análisis de situación

3.2.1.	 Rasgos demográficos

En esta comunidad autónoma las personas entre 16 y 35 años representan el 20,2% de la po-
blación riojana, por debajo de la media española que es del 22,8%. Un aspecto a destacar en la 
composición de la población juvenil actual es la diversidad cultural, por procedencia de las personas 
jóvenes o sus familias. En el caso de La Rioja, el 20% de los jóvenes son de origen extranjero, con 
mayor predominio de jóvenes procedentes de Rumania, seguido de Marruecos, Colombia y Pakis-
tán. 

Según el tamaño de municipio, la población se concentra mayoritariamente en la capital y en 
municipios de más de 5000 habitantes, como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1
Tramos de edad de las personas jóvenes según el tamaño del municipio. Datos absolutos

Habitantes 15-17 18-24 25-29 30-34 Total de población
 joven

Total población
 Rioja

101-500 266 1363 1336 1675 4374 36579

501-5.000 1266 2123 2068 1706 5897 34732

5.001-10.000 1313 2313 1763 2182 6258 37355

10.001-20.000 1434 2761 1137 2380 6278 33287

20.001-50.000 330 1305 837 1450 3592 21599

100.001-
500.000 5926 10048 7874 7589 25511 148325

Total 10535 19913 15015 16982 51910 311877

Fuente: Censo anual de Población 2023 y 2024. Elaboración propia a partir de los microdatos proporcionados 
por el Instituto Nacional de Estadística. 

Un 19,78% de personas menores de 34 años viven en municipios menores de 5000 habitantes.

3.2.2.	 Situación Educativa

La etapa de la juventud concentra los esfuerzos educativos, que pueden proporcionar éxito en la 
vida adulta. A partir de los datos de la Encuesta Continua de Hogares, la Tabla XX muestra el nivel 
máximo de estudios alcanzados para las cohorte de edad analizada.
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Tabla 2
Situación educativa y tramos de edad en la población joven en La Rioja. Datos absolutos y porcentaje 

sobre el total

18-24 25-29 30-34 Total de población

No sabe leer o escribir 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 1924 0,60%

Sabe leer y escribir pero fue menos de 5 
años a la escuela 107 0,50% 82 0,50% 141 0,80% 9429 3,00%

Fue a la escuela 5 años o más pero no 
llegó al último curso 573 2,90% 1154 7,70% 1162 6,80% 27559 8,80%

Llegó al último curso de ESO, EGB o 
Bachiller elemental 5560 27,90% 3616 24,10% 3384 19,90% 92037 29,50%

Bachiller (LOE, LOGSE), BUP, 
Bachiller Superior, COU, PREU, 7292 36,60% 1924 12,80% 1135 6,70% 31644 10,10%

FP, grado medio, FPI, oficialía 
industrial o equivalente 2980 15,00% 1520 10,10% 2708 15,90% 23271 7,50%

FP grado superior, FP II, Maestría 
industrial o equivalente 1125 5,60% 1676 11,20% 3304 19,50% 24187 7,80%

Diplomatura universitaria, 
Arquitectura Técnica, Ingeniería 225 1,10% 449 3,00% 1358 8,00% 16668 5,30%

Grado Universitario o equivalente 1824 9,20% 2368 15,80% 1517 8,90% 11114 3,60%

Licenciatura, Arquitectura, Ingeniería o 
equivalente 114 0,60% 1180 7,90% 900 5,30% 20077 6,40%

Master oficial universitario 114 0,60% 1046 7,00% 1331 7,80% 4123 1,30%

Doctorado 0 0,00% 0 0,00% 42 0,20% 947 0,30%

Fuente: Censo anual de Población 2023 y 2024. Elaboración propia a partir de los microdatos proporcionados 
por el Instituto Nacional de Estadística. 

La cohorte más joven destaca por disponer de estudios de Bachiller Superior o similar, seguida 
de quienes tienen estudios elementales, como la ESO. Y menos del 10% presentan estudios uni-
versitarios. El grupo de edad entre 25 y 29 años concentra el mayor porcentaje de población con 
estudios superiores. Y el grupo de 30 a 34 años concentra mayor proporción de personas con estu-
dios de formación profesional. 

Junto a estos datos, se debe señalar también la tasa de abandono escolar temprano, que en 2022 
representaba un 12,9% tanto en La Rioja como en España. En un sentido opuesto hay que desta-
car que un 44,7% de la población joven riojana cuenta con estudios superiores (Gobierno de La 
Rioja, 2023).

Un aspecto interesante a destacar es como el estatus social está condicionado por el nivel de es-
tudios, como se muestra en la siguiente tabla:
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Tabla 3
Posición en el mercado de trabajo según nivel de estudios completado (15-35 años) en porcentaje:

Sin estudios universitarios Con estudios universitarios

Alto estatus 4,9 57,1

Medio estatus 41,4 36,2

Bajo estatus 53,7 6,8

Fuente: Gobierno de La Rioja (2023, p. 68)

Entre la población con estudios universitarios predominan quienes obtienen un alto estatus 
(57,1%). Mientras que las personas sin estudios universitarios presentan mayor proporción de bajo es-
tatus (53,7%). Si bien, también se observa el fenómeno de la sobrecualificación, es decir, jóvenes que 
desempeñan un trabajo que requiere un nivel de formación por debajo del que se tiene. Este sería el 
caso de jóvenes con estudios universitarios en ocupaciones de status medio y bajo, esto es el 36,2% y 
6,8% respectivamente. En la movilidad social la familia de origen sigue teniendo una gran influencia: 
“Los hijos e hijas de la clase trabajadora tienen más dificultades para alcanzar una posición de clase 
alta, y tienden a concentrarse en las ocupaciones de clase media y baja” (Torre, 2023, p. 70).

3.2.3.	Situación Laboral 

Una vez finalizada la etapa educativa, la situación laboral es un indicador relevante de la ocupa-
ción del tiempo. A continuación, se presentan las principales tasas relacionadas con la actividad y 
la ocupación, como son la tasa de actividad, de inactividad, de ocupación y de desempleo, para las 
tres cohortes objeto de estudio. 

La tasa de actividad muestra la relación entre la población económicamente activa y la población 
total. En el gráfico 1 se muestra la evolución de la tasa en cada cohorte.

Gráfico 1
Tasa de actividad de jóvenes entre 16 y 34 años de La Rioja, 2017-2023

Fuente: Encuesta de Población Activa. Elaboración propia a partir de la información aportada por el Instituto 
Nacional de Estadística. 

La mayor proporción se registra en la cohorte de 25 a 34 años, oscilando entre 35 y 40 puntos. 
La tasa de actividad del grupo de edad intermedio (20 a 24 años) oscila entre 5 y 10 puntos, mien-
tras que las personas de menor edad presentan tasas inferiores a 3 puntos.
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En un sentido contrario, la tasa de inactividad muestra el cociente entre la población económi-
camente inactiva (personas dedicadas a las labores del hogar, estudiantes, personas en situación de 
incapacidad laboral permanente o jubiladas) y la población total.

Gráfico 2
Tasa de inactividad de jóvenes entre 16 y 34 años de La Rioja, 2017-2023

Fuente: Encuesta de Población Activa. Elaboración propia a partir de la información aportada por el Instituto 
Nacional de Estadística. 

La tasa de inactividad es mayor en la cohorte de 16 a 19 años, con una tendencia creciente en el 
periodo analizado, pasando del 10,2 en 2017 al 12,9 en 2023. Por su parte, el grupo de edad de 20 
a 24 años se sitúa en una posición intermedia, con valores que oscilan entre 6,8 y 7,2 puntos. Final-
mente, el grupo de jóvenes entre 25 y 34 años presenta tasas de inactividad inferiores a 4 puntos.

La tasa de ocupación muestra la relación entre las personas ocupadas, tanto por cuenta propia 
como asalariadas, y el total de la población activa. En el gráfico 3 se observa la distribución para los 
tres grupos analizados:

Gráfico 3
Tasa de ocupación de jóvenes entre 16 y 34 años de La Rioja, 2017-2023

Fuente: Encuesta de Población Activa. Elaboración propia a partir de la información aportada por el Instituto 
Nacional de Estadística. 

Las tasas de ocupación recogen el porcentaje existente entre las personas ocupadas o empleadas y 
la población activa, excluyendo del análisis a la población inactiva. Los resultados expuestos quedan 
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contextualizados en una tendencia de crecimiento en la inactividad y descenso en la actividad entre 
la población joven. Asimismo, la tendencia en la ocupación entre la población joven en La Rioja se 
caracteriza por la estabilidad en las cifras produciéndose un ligero incremento entre 2022 y 2023 
en todas las cohortes. La tasa de ocupación aumenta a medida que aumentan los tramos de edad. 

Por su parte, la tasa de desempleo muestra el cociente entre el número de parados y el de activos. 
En el gráfico 4 se presenta la evolución en La Rioja.

Gráfico 4
Tasa de desempleo de jóvenes entre 16 y 34 años de La Rioja, 2017-2023

Fuente: Encuesta de Población Activa. Elaboración propia a partir de la información aportada por el Instituto 
Nacional de Estadística. 

La tasa de desempleo es ligeramente superior en la cohorte de más edad, que también presenta 
mayor tasa de actividad. Muestra una tendencia decreciente, en la parte final del periodo analizado, 
oscilando entre 5 puntos en 2017 y 3,4 al final del periodo analizado. Por su parte, la cohorte de 
20 a 24 años presenta una tendencia creciente, pasando de 0,9 en 2017 a 2,4 en 2023. Finalmen-
te, el grupo de edad entre 16 y 19 años, presenta una tasa inferior a 1 punto a lo largo del periodo.

Junto a las tasas anteriores, hay que destacar la proporción de jóvenes que ni estudian ni trabajan, 
como un indicador complementario. Se estima que 12,2% de las personas entre 16 y 35 años de La 
Rioja se encuentran dentro de esta categoría, tres puntos por debajo de la media española (Gobier-
no de La Rioja, 2023).

3.2.4.	 Participación cívica

Las personas jóvenes riojanas muestran índices de participación política inferiores al conjunto 
de la población, en varios de los aspectos analizados en la Encuesta Juventud Rioja (Gobierno de 
La Rioja, 2023). Por ejemplo, en la acción “Votar en las elecciones generales de 2019” se registra 
un 71% de participación juvenil y un 85% de personas adultas. La segunda acción política destaca-
da en el informe consiste en firmar una petición, con cerca del 20% de participación, similar entre 
personas jóvenes y adultas. Y los jóvenes superan a las personas adultas en la actividad de participar 
en manifestaciones autorizadas, en torno al 11% frente al 8%. En el resto de las acciones la partici-
pación en ambos grupos de edad es inferior al 5%.
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El asociacionismo juvenil es otra forma de participación. Según los datos publicados en el Libro 
Blanco de la Juventud (Gobierno de La Rioja, 2023), en 2022 se contabilizaron un total de 237 
asociaciones juveniles y entidades prestadoras de servicios a la juventud. Predominan las asociacio-
nes socioculturales (63,7%). A partir de los datos obtenidos a través de la Encuesta Juventud Rioja 
2022, los autores del Libro Blanco de la Juventud en La Rioja ofrecen un análisis comparativo de los 
datos de pertenencia a asociaciones entre la juventud riojana, española y europea. Los jóvenes rioja-
nos destacan por su participación mayoritaria en asociaciones de carácter deportivo (42%), seguidas 
de quienes pertenecen a un club juvenil, de actividades de tiempo libre o cualquier organización ju-
venil (24%), y quienes participan en una organización cultural (17%). En estos tres tipos se sitúan 
por encima de la media española y europea. Junto a estos datos hay que destacar que un 36% de los 
jóvenes riojanos no participa en ningún tipo de asociación.

En línea con estos datos, el Informe Juventud Rioja 2018, realizado por la Fundación Pione-
ros destaca que “los y las jóvenes manifiestan con claridad dos tendencias; por una parte, se valora 
positivamente todo lo referente a la participación en forma de voluntariado; por la otra, existe una 
desvaloración muy elevada de todo lo relacionado con la participación política” (Valenzuela, 2020, 
p. 414).

La participación como compromiso cívico requiere de jóvenes comprometidos con los valores 
de justicia social. La Encuesta Juventud Rioja 2022 muestra que los jóvenes riojanos presentan alta 
tolerancia a las diferentes orientaciones sexuales (91,9%); muestran cierta ambivalencia a las actitu-
des de igualdad de género. Una amplia mayoría de los hombres encuestados considera que algunas 
corrientes de feminismo son una amenaza para los hombres, especialmente entre los más jóvenes. Y 
la cuestión medioambiental presenta diferencias por género, mientras que el 44,1% de las mujeres 
jóvenes estaban dispuestas a dar prioridad a la cuestión medioambiental, la proporción de hombres 
desciende al 29,5% (Gobierno de La Rioja, 2023).

El compromiso cívico en todas sus dimensiones requiere de personas favorables a la justicia so-
cial y climática. En el trabajo realizado por Navaridas et al. (2023) se preguntó a una muestra de 
jóvenes riojanos sobre las características que definen a un mindchanger o agente de cambio. Los 
aspectos destacados fueron (1) promotor del cambio, (2) de mente abierta, (3) interesado en cues-
tiones globales, (4) abierto a la solidaridad internacional, (5) empático, (6) abierto a nuevos retos, 
(7) buen comunicador con jóvenes de mi propia cultura, (8) abierto a aceptar múltiples perspecti-
vas, (9) buen comunicador con jóvenes de otras culturas, (10) y bien informado sobre cuestiones 
locales e internacionales.

3.2.5.	 Comportamientos de riesgo

El tiempo libre puede conllevar también el desarrollo de comportamientos de riesgo. Por una 
parte, los relacionados con los consumos de riesgo relacionados con alcohol, tabaco y otras sustan-
cias.
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Gráfico 5
Edad media en el comienzo de bebidas alcohólicas, tabaco, cannabis, hinosedantes, analgésicos y 

opioides y cocaína en polvo y/o base en La Rioja en el período 2013 y 2022

Fuente: elaboración propia a partir del Informe EDADES 2022 para La Rioja. 

Según los datos del Informe EDADES para La Rioja, el inicio de consumo de Alcohol y Taba-
co se sitúa en torno a los 16 años; el cannabis hacia los 18 y otras sustancias, pasados los 20 años.

La siguiente tabla muestra la frecuencia de consumo alcohol en La Rioja entre la población ju-
venil, en los dos periodos analizados (2018-2022): 

Tabla 4
Frecuencia de consumo de alcohol en La Rioja y en los tramos de edad de 15-25 y 25-34 en el 

período 2018 y 2022

Alguna vez en la 
vida

Últimos 12 meses Últimos 30 
días

A diario en los 
últimos 30 días

2018 2022 2018 2022 2018 2022 2018 2022

Total 89,7% 93,3% 76,8% 77,7% 68,2% 68,4% 3,4% 6,9%

15-24 84,1% 87,3% 82,8% 80,3% 74,7% 73,2% 1,1% 0,7%

25-34 88,1% 93,3% 81,6% 77,4% 72,8% 69,3% 1,3% 3,7%

Fuente: elaboración propia a partir del Informe EDADES (2022) para La Rioja.

Se observa cómo el consumo  “a diario en los últimos 30 días” presenta un incremento para el 
conjunto de la población y también entre los jóvenes de 25 a 34 años.

El siguiente gráfico recoge el crecimiento en la prevalencia de intoxicaciones etílicas agudas (bo-
rracheras):
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Gráfico 6
Prevalencia de intoxicaciones etílicas agudas (borracheras) en los últimos 12 meses en la población de 

15 a 34 años en La Rioja en el período 2018-2022, según sexo

Fuente: elaboración propia a partir del Informe EDADES (2022) para La Rioja.

Se observa un incremento de las intoxicaciones que se sitúa en torno al 40% en 2022 y afecta en 
mayor medida a hombres que a mujeres.

El siguiente gráfico señala la tendencia al crecimiento en la prevalencia del Binge drinking o con-
sumo excesivo de alcohol en un período corto de tiempo en los últimos 30 días en La Rioja.

Gráfico 7
Prevalencia del Binge drinking en los últimos 30 días en la población de La Rioja en el período 2018-

2022, y en los tramos de edad de 15-34 años y 15-24 años.

Fuente: elaboración propia a partir del Informe EDADES (2022) para La Rioja.
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El consumo ha aumentado en ambos grupos, siendo especialmente elevado en el caso del grupo 
de menor edad. 

Además del alcohol, las drogas están presentes entre la población juvenil de La Rioja, como se 
muestra en la siguiente tabla:

Tabla 5
Frecuencia en el consumo de drogas en La Rioja en el período 2018-2022, y en los tramos de edad de 

La Rioja y 15-34.

0 drogas 1 droga 2 drogas 3 drogas 4 drogas o más

2018 2022 2018 2022 2018 2022 2018 2022 2018 2022

Total 18,7% 15% 46,7% 43,7% 25,1% 28,6% 6,6% 10,6% 2,8% 2,1%

15-34 15,9% 16,1% 48% 30,3% 24,4% 22,3% 8,7% 17,6% 3% 3,7%

Fuente: elaboración propia a partir del Informe EDADES (2022) para La Rioja.

Entre la población juvenil, se observa un descenso en la proporción de quienes consumen una o 
dos drogas, y un incremento entre quienes consumen tres drogas, duplicando la proporción, al pa-
sar de 8,7 al 17,6%. 

4. CONSIDERACIONES FINALES

La juventud es más que una etapa de tránsito. Es un periodo de la vida con diferentes subeta-
pas que puede ocupar entre 15 y 20 años, según el criterio etario que se utilice. Bajo el concepto de 
juventud coexisten diferentes grupos de jóvenes que presentan diferentes situaciones económicas, 
sociales y personales destacando entre ellos los que presentan mayor riesgo o vulnerabilidad (jóvenes 
con discapacidad, pobreza, extutelados, etc.).

Este periodo de la vida es una etapa relevante en cuanto al uso del tiempo, tanto desde el punto 
de vista educativo y/o laboral, como en el uso del tiempo libre y el ocio. Por un lado, hay que seña-
lar como el nivel educativo condiciona el status laboral y el desarrollo de la vida adulta. De ahí la 
importancia de promover políticas activas de empleo orientadas a la inserción laboral de personas 
jóvenes, poniendo especial atención en jóvenes que ni estudian ni trabajan y en jóvenes en situación 
de desempleo.

Por otro lado, el uso del tiempo libre puede conllevar conductas de riesgo, como el consumo de 
alcohol, tabaco y otras sustancias, con consecuencias a corto, medio o largo plazo en la salud de la 
persona. Por ello, se requieren políticas y programas de prevención y promoción juvenil que facili-
ten el tránsito a la vida adulta con calidad de vida y compromiso cívico.

A nivel internacional, europeo y nacional se cuenta con instrumentos políticos y normativos que 
destacan la necesidad de fortalecer la participación activa de las personas jóvenes en la vida social, 
política y comunitaria. Reconocen la importancia de apoyar a los jóvenes en situación de mayor 
vulnerabilidad, así como el papel de la educación formal e informal como motor de desarrollo. En 
los mismos, se defiende la promoción de un ocio saludable que contribuya al bienestar físico, emo-
cional y social. En suma, se aboga por un desarrollo integral de la persona. Es preciso que en su 
aplicación práctica sus principios, objetivos, metas y actuaciones lleguen a las personas jóvenes y de 
forma particular a quienes parten de situaciones de mayor dificultad. Los jóvenes de hoy son quie-
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nes liderarán en un futuro próximo los desafíos de un mundo complejo, por ello, deben estar en las 
mejores condiciones para hacerlo, en interés de todas las personas.
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1. INTRODUCCIÓN

La violencia contra las mujeres se define como cualquier acto de violencia basado en el género, o la 
amenaza de ejercerlo, que tenga como consecuencia un daño físico, psicológico o sexual para la mu-
jer (Organización Mundial de la Salud, OMS, 1993). A nivel internacional, su reconocimiento como 
problema de salud pública por parte de la OMS en 1996 y la posterior ratificación del Convenio de 
Estambul en 2011 supusieron un avance en la consolidación de marcos normativos y estratégicos en 
materia de prevención e intervención (Consejo de Europa, 2011). En el caso de España, la Ley Orgá-
nica 1/2004 de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género (Gobierno de España, 
2004) y la Ley Orgánica 3/2007 para la igualdad efectiva de mujeres y hombres (Gobierno de España, 
2007) marcaron un punto de inflexión en la lucha institucional contra esta problemática.

A pesar de dichos avances legislativos y de la lucha constante del movimiento feminista, los da-
tos continúan siendo alarmantes. Según la Macroencuesta de Violencia contra la Mujer (Delegación 
del Gobierno contra la Violencia de Género, 2020), el 15,8% de las jóvenes de entre 16 y 24 años 
había sufrido violencia física o sexual en la pareja, mientras que un 37,6% declaró haber experi-
mentado violencia psicológica. Asimismo, el 11% de las mujeres reportó violencia sexual fuera de 
la pareja a lo largo de su vida, con especial incidencia entre las más jóvenes. Estas experiencias no 
solo repercuten en la salud física y mental, sino también en el ámbito educativo y laboral, generan-
do absentismo y dificultades en la trayectoria vital de las víctimas (Delegación del Gobierno contra 
la Violencia de Género, 2020).
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En este escenario, la prevención universal se erige como una estrategia prioritaria. Martínez-Costa 
y González-Fernández (2023) destacan la importancia de intervenir de forma anticipada, actuando 
sobre los factores sociales, culturales y simbólicos que reproducen las desigualdades de género. Esta 
prevención debe comenzar en etapas tempranas y extenderse a todos los contextos de socialización 
(familia, escuela, comunidad, medios de comunicación, etc.) para transformar las estructuras y di-
námicas que legitiman la violencia.

Frente a enfoques centrados exclusivamente en la reducción de riesgos, surge la necesidad de in-
corporar perspectivas como el Positive Youth Development (en adelante PYD) y el liderazgo juvenil, 
que ponen el acento en las fortalezas y capacidades de la juventud. El PYD promueve competen-
cias sociales, cognitivas, emocionales y comportamentales (Catalano et al., 2002), mientras que 
el liderazgo juvenil refuerza procesos de empoderamiento, participación activa y compromiso co-
munitario (Redmond y Dolan, 2016). Ambos enfoques resultan especialmente relevantes para la 
prevención de la violencia de género y sexual, pues sitúan a los y las jóvenes como protagonistas del 
cambio y como agentes capaces de transformar sus entornos (Banyard et al., 2022; Edwards et al., 
2022; Johnson et al., 2022; Ravi et al., 2018; Orte y Valero, 2024).

La pertinencia de este enfoque se justifica por dos razones fundamentales. En primer lugar, por-
que permite incidir en las causas estructurales de las violencias machistas, promoviendo relaciones 
igualitarias y cuestionando los mandatos de género tradicionales. En segundo lugar, porque res-
ponde a las recomendaciones de las políticas internacionales y nacionales en materia de igualdad y 
prevención, que reclaman intervenciones participativas, inclusivas y culturalmente adaptadas (De-
legación del Gobierno contra la Violencia de Género, 2007; Delegación del Gobierno contra la 
Violencia de Género, 2020). Así, los programas de PYD y liderazgo juvenil se configuran como una 
herramienta prometedora para la prevención estructural de las violencias machistas, siempre que 
se desarrollen con rigor metodológico y contemplen la participación real de las personas jóvenes.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este estudio es realizar una revisión sistemática de programas internacio-
nales de liderazgo juvenil y de PYD orientados a la prevención de las violencias machistas.

De este propósito general se derivan los siguientes objetivos específicos:

•	 Delimitar las características generales de los programas incluidos en la revisión.
•	 Comparar los contenidos y metodologías formativas utilizadas.
•	 Analizar los principales resultados obtenidos y las limitaciones en la implementación de las 

intervenciones.

3. METODOLOGÍA

Este estudio se llevó a cabo siguiendo los criterios de la declaración PRISMA (Page et al., 
2021), con el fin de garantizar la calidad, la transparencia y el rigor científico propios de una re-
visión sistemática. La estrategia de búsqueda se centró en identificar programas o iniciativas de 
liderazgo juvenil, o bien enmarcadas en el PYD, cuyo objetivo fuera la prevención de las violen-
cias machistas.
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3.1. Fuentes de información y estrategia de búsqueda

La búsqueda bibliográfica se realizó en las bases de datos Web of Science, Scopus y EBSCO, 
seleccionadas por su relevancia y cobertura en el ámbito de las ciencias sociales y de la salud. Se 
empleó una ecuación de búsqueda que combinaba tres grupos de palabras clave. El primero hacía 
referencia a la metodología de los programas: “youth-led”, “positive youth development” y “youth lea-
dership”. El segundo incluía términos vinculados al objeto de prevención: “sexual violence”, “teen 
dating violence” y “dating violence”. Finalmente, el tercer bloque recogía conceptos relacionados con 
la naturaleza de la intervención: prevent*, intervent*, program* e initiative*.

Se aplicaron filtros para restringir los resultados a artículos publicados entre 2019 y 2024, dispo-
nibles a texto completo y enmarcados en áreas de conocimiento pertinentes.

3.2.	Criterios de inclusión y exclusión

Se establecieron los siguientes criterios de inclusión:

•	 Estudios que evaluan un programa, intervención o iniciativa.

Publicados entre 2019 y 2024.

•	 Orientados a la prevención de las violencias machistas, incluyendo violencia de género y vio-
lencia sexual.

•	 Enmarcados en el PYD o liderazgo juvenil.
•	 Dirigidos a población adolescente y/o joven de entre 12 y 25 años.

Se excluyeron aquellos trabajos que no cumplían con estos requisitos, los no disponibles a texto 
completo, los programas sin evaluación de resultados, y las revisiones sistemáticas, con el fin de ga-
rantizar el análisis basado en fuentes primarias.

3.3.	Proceso de selección y extracción de datos

El procedimiento se desarrolló en tres fases sucesivas. En primer lugar, tras aplicar los filtros, se eli-
minaron los duplicados mediante el gestor bibliográfico Mendeley. Posteriormente, se llevó a cabo un 
cribado inicial a partir de títulos y resúmenes, para después realizar la lectura completa de los artículos 
preseleccionados. Finalmente, se extrajeron los datos relevantes de los estudios incluidos.

El proceso completo se representó en un diagrama de flujo PRISMA, en el que se detallan los re-
gistros identificados, seleccionados y excluidos en cada fase, junto con las razones correspondientes.

El análisis se estructuró en función de los objetivos específicos: en primer lugar, se realizó una 
caracterización general de los programas; en segundo lugar, se examinaron los contenidos y meto-
dologías formativas; y en tercer lugar, se analizaron de manera crítica los resultados obtenidos y las 
limitaciones detectadas en la implementación.

4.	RESULTADOS

La búsqueda inicial en las tres bases de datos seleccionadas arrojó un total de 620 registros: 521 
en Web of Science, 25 en Scopus y 74 en EBSCO. Tras aplicar los filtros de año de publicación y 
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disponibilidad a texto completo, se descartaron 500 documentos. A continuación, se eliminaron 9 
duplicados y se procedió al cribado por título y resumen, lo que redujo la muestra a 105 artículos. 
De ellos, 82 fueron excluidos por no cumplir los criterios establecidos y 4 correspondían a revisio-
nes sistemáticas, también descartadas.

En la fase de lectura a texto completo se evaluaron 18 artículos, de los cuales se excluyeron 5: 
tres por no incluir una evaluación del programa, uno por no dirigirse a población juvenil y otro 
por no enmarcarse en PYD o liderazgo juvenil. Asimismo, se llevó a cabo una búsqueda adicional 
en referencias relevantes, lo que permitió identificar cuatro estudios potenciales, de los cuales solo 
uno cumplió con los criterios. El total de estudios incluidos fue de 14, correspondientes a 13 pro-
gramas diferentes.

4.1.	Características generales

Los programas incluidos muestran una notable diversidad en cuanto a población diana. Algunos 
se dirigen a franjas de edad amplias, como Young Voices United (Rundle-Thiele et al., 2024), que 
abarca de los 12 a los 25 años, o Dating SOS (Murta et al., 2020), destinado a jóvenes de 15 a 29 
años. Otros, en cambio, presentan un enfoque más específico, como Anyaka Makwiri, orientado a 
mujeres de 15 a 24 años (Plourde et al., 2021), o Girls Health Champions, dirigido a adolescentes 
de 12 a 16 años (Shankar et al., 2020).

Respecto a la duración, las intervenciones oscilan entre programas breves de cuatro sesiones 
(Murta et al., 2020; Rundle-Thiele et al., 2024) y propuestas más extensas, como Anyaka Makwi-
ri, con 26 sesiones semanales (Plourde et al., 2021). Destaca el caso de Youth Voices in Prevention 
(Youth VIP), que se desarrolló a lo largo de 132 eventos independientes en un periodo de más de 
dos años (Banyard et al., 2022; Edwards et al., 2022; Edwards et al., 2023a, 2023b).

4.2.	Contenidos y metodologías de los programas

Un rasgo común a todos los programas, en consonancia con su objetivo preventivo, es la pro-
moción de relaciones de pareja saludables. Para ello, se incluyen contenidos relacionados con el 
consentimiento, la fijación de límites, la asertividad, la comunicación, la gestión de las rupturas y 
otras competencias socioemocionales (Edwards et al., 2022; Kågesten et al., 2021; Rundle-Thiele et 
al., 2024). Asimismo, varios programas incorporan temáticas vinculadas a las normas sociales que 
sostienen desigualdades y discriminaciones de género, y que, en consecuencia, contribuyen a la vio-
lencia contra las mujeres. Este enfoque está presente en iniciativas como Youth VIP (Edwards et al., 
2022; Banyard et al., 2022; Edwards et al., 2023a; Edwards et al., 2023b), Start Strong (Johnson 
et al., 2022), Youth Empowerment Solutions for Healthy Relationships (YES-HR) (Eisman et al., 
2021) y Mentors in Violence Prevention (MVP) (Butler et al., 2024).

En total, seis estudios señalan explícitamente la inclusión de contenidos relacionados con la 
intervención en casos de violencia, como acoso sexual o violencia en la pareja. Estos programas 
trabajan habilidades tanto para la detección como para la acción, ya sea desde la perspectiva de la 
víctima o desde la del espectador (Banyard et al., 2022; Edwards et al., 2022; Edwards et al., 2023a; 
Edwards et al., 2023b; Kågesten et al., 2021; Vives-Cases et al., 2019). En este ámbito destaca Li-
ghts4Violence, que incorpora estrategias para la identificación de figuras protectoras y la promoción 
del apoyo social (Vives-Cases et al., 2019). Por su parte, Youth VIP (Banyard et al., 2022; Edwards 
et al., 2022; Edwards et al., 2023a; Edwards et al., 2023b) combina este componente con acciones 
de sensibilización y visibilización de la violencia a través de campañas de difusión.
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Las diferencias según el contexto de implementación también resultan significativas. Por ejem-
plo, programas como Anyaka Makwiri (Plourde et al., 2021) en Uganda y Girls Health Champions 
(Shankar et al., 2020) en India incluyen contenidos más básicos, como nutrición, alfabetización fi-
nanciera y salud sexual y reproductiva, entendidos como vías de empoderamiento. En el caso de 
Anyaka Makwiri, además, se contempla la facilitación del acceso a servicios de salud como parte del 
programa (Plourde et al., 2021).

Respecto a las metodologías, todos los programas parten de un enfoque de liderazgo juvenil y/o 
de positive youth development, donde jóvenes pares son formados para influir en sus iguales en 
cuestiones vinculadas a la igualdad de género (Plourde et al., 2021; Vives-Cases et al., 2019) y a la 
no tolerancia de la violencia (Edwards et al., 2022; Banyard et al., 2022; Edwards et al., 2023a; Ed-
wards et al., 2023b). Sin embargo, el co-diseño, entendido como la implicación de los jóvenes en 
la fase previa a la implementación, no se observa de manera generalizada. Una excepción es Young 
Voices United (YVU), que destinó 13 sesiones al diseño participativo (Rundle-Thiele et al., 2024).

En coherencia con este enfoque, las sesiones se desarrollan mediante metodologías participativas 
que incluyen debates (Eisman et al., 2021; Vives-Cases et al., 2019), juegos de rol (Vives-Cases et 
al., 2019) y actividades prácticas (Banyard et al., 2022; Eisman et al., 2021; Edwards et al., 2022; 
Edwards et al., 2023a; Edwards et al., 2023b; Gittings et al., 2024; Plourde et al., 2021; Shankar 
et al., 2020). En este sentido, Lights4Violence resulta especialmente innovador, ya que propone la 
creación de cortometrajes por parte de los jóvenes como herramienta para aplicar los aprendizajes y 
fomentar la reflexión crítica (Vives-Cases et al., 2019).

Asimismo, varios estudios destacan la importancia de crear espacios seguros para mujeres (Gi-
ttings et al., 2024; Plourde et al., 2021) y para jóvenes LGTBIQ+ (Banyard et al., 2022; Edwards 
et al., 2022; Edwards et al., 2023a; Edwards et al., 2023b). Un ejemplo representativo es Anyaka 
Makwiri, cuya filosofía subraya la necesidad de generar entornos protegidos para niñas y jóvenes, 
promoviendo su empoderamiento (Plourde et al., 2021).

Finalmente, cabe señalar que solo tres programas reportan explícitamente un enfoque multi-
componente. Un caso ilustrativo es Dating Matters (Niolon et al., 2024), implementado en centros 
escolares, pero que también involucra a familias y a la comunidad. Este modelo integra la formación 
de padres, madres y cuidadores, así como del personal educativo, y desarrolla actividades comuni-
tarias en paralelo (Niolon et al., 2024).

4.3.	Principales resultados y limitaciones de los programas

En conjunto, los programas revisados evidencian efectos favorables en distintos aspectos vincu-
lados con la prevención de la violencia de género y sexual, el fortalecimiento del empoderamiento 
juvenil y la promoción de relaciones sanas. En el caso de Youth Voices in Prevention (VIP), por 
ejemplo, se observaron cambios positivos en las actitudes hacia la prevención, un aumento de la dis-
posición a intervenir ante situaciones de violencia y una reducción de conductas violentas (Banyard 
et al., 2022; Edwards et al., 2022, 2023a, 2023b). De manera similar, iniciativas como IMPower y 
Your Moment Of Truth reportaron un incremento del empoderamiento y transformaciones en las 
actitudes hacia la violencia, especialmente entre las participantes femeninas (Kågesten et al., 2021).

En la misma línea, programas como Start Strong y Youth Empowerment Solutions for Healthy 
Relationships (YES-HR) mostraron efectos duraderos, sobre todo en el fortalecimiento de las habi-
lidades comunicativas (Eisman et al., 2021; Johnson et al., 2022). También, intervenciones como 
Lights4Violence y Mentors in Violence Prevention (MVP) lograron mejoras en competencias so-
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cioemocionales, actitudes más igualitarias y una mayor conciencia del papel de los espectadores 
(Butler et al., 2024; Vives-Cases et al., 2019). Asimismo, proyectos como FOXY & SMASH y YVU 
favorecieron la conexión con la comunidad y el empoderamiento colectivo mediante enfoques par-
ticipativos y culturalmente sensibles (Gittings et al., 2024; Rundle-Thiele et al., 2024).

Sin embargo, los estudios presentan limitaciones metodológicas que conviene considerar. Mu-
chas investigaciones se basan en autoinformes centrados en percepciones y actitudes, sin incluir 
mediciones conductuales, lo cual puede derivar en sesgos asociados a la deseabilidad social (Ban-
yard et al., 2022; Edwards et al., 2023b; Eisman et al., 2021; Kågesten et al., 2021; Shankar et al., 
2020; Vives-Cases et al., 2019).

Asimismo, algunos trabajos emplean diseños no experimentales, lo que restringe la validez inter-
na y externa de sus conclusiones (Banyard et al., 2022; Kågesten et al., 2021). También se identifican 
limitaciones relacionadas con sesgos de selección, tamaños muestrales reducidos o poco representa-
tivos, y obstáculos prácticos como baja participación o barreras contextuales en la implementación 
(Edwards et al., 2023a; Johnson et al., 2022; Plourde et al., 2021). Finalmente, aunque en menor 
proporción, se señala el carácter retrospectivo de algunos estudios, lo que podría generar sesgos de 
memoria (Johnson et al., 2022; Kågesten et al., 2021).

5.	DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados de esta revisión sistemática evidencian que los programas de liderazgo juvenil y 
enmarcados en el PYD constituyen una estrategia prometedora para la prevención de las violencias 
machistas. Estas intervenciones destacan por su capacidad de fomentar competencias socioemocio-
nales, promover relaciones saludables y cuestionar normas sociales que perpetúan la desigualdad de 
género (Banyard et al., 2022; Edwards et al., 2022; Niolon et al., 2024).

Un hallazgo central es la relevancia de la participación activa de los y las jóvenes. La eviden-
cia muestra que los programas que incorporan metodologías participativas —como el co-diseño, 
la investigación-acción o el liderazgo entre iguales— no solo incrementan la eficacia de las inter-
venciones, sino que también refuerzan su pertinencia cultural y contextual (Johnson et al., 2022; 
Rundle-Thiele et al., 2024). Los resultados coinciden con planteamientos previos que insisten en 
concebir a la juventud como agente de cambio social; aspecto clave y fundamental en la interven-
ción en prevención a través del desarrollo del comportamiento prosocial y promoción de los factores 
protectores, abandonando los enfoques centradosexclusivamente en el riesgo y las vulnerabilidades 
(Cammarota & Fine, 2008; Lerner et al., 2005; Orte y Valero, 2024).

A pesar de los avances, persisten limitaciones significativas. Entre ellas, la escasez de diseños ex-
perimentales robustos y de evaluaciones longitudinales que permitan comprobar la sostenibilidad 
de los efectos (Johnson et al., 2022; Murta et al., 2020). Asimismo, varios programas carecen de 
indicadores que midan de manera clara el impacto comunitario y estructural, lo que restringe su po-
tencial transformador (Rundle-Thiele et al., 2024; Eisman et al., 2021). Estos vacíos metodológicos 
dificultan la consolidación de evidencia sólida que avale la implementación a gran escala.

Otra cuestión crítica es la necesidad de adaptar los programas a la diversidad cultural, de géne-
ro y socioeconómica. Experiencias como Anyaka Makwiri (Plourde et al., 2021) evidencian el valor 
de los enfoques contextualizados, especialmente en contextos de alta vulnerabilidad. En esta línea, 
resulta imprescindible incorporar la perspectiva interseccional para garantizar intervenciones inclu-
sivas y accesibles (González Fernández-Conde et al., 2024; Kågesten et al., 2021).
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Por último, cabe subrayar la concentración geográfica de las investigaciones, predominantemen-
te en países como Estados Unidos. Esta limitación plantea la necesidad de impulsar estudios en 
otras regiones, particularmente en aquellas con elevada prevalencia de violencia de género y escasa 
inversión en prevención (Council of Europe, 2022).

En síntesis, los programas de PYD y liderazgo juvenil no deben entenderse únicamente como 
marcos metodológicos, sino como estrategias estructurales de prevención. Su potencial reside en si-
tuar a la juventud en el centro de las políticas de igualdad, promover la transformación de normas 
sociales y contribuir a la construcción de sociedades más justas, inclusivas y libres de violencia. Para 
ello, resulta imprescindible avanzar hacia diseños metodológicos más rigurosos, garantizar procesos 
de participación juvenil reales y ampliar la investigación en contextos diversos.
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1. INTRODUCCIÓN 

Este artículo analiza el potencial del Aprendizaje-Servicio (ApS) como estrategia pedagógica para 
fomentar la competencia global en la formación inicial de futuros educadores. A partir de un enfo-
que cualitativo, se exploraron las percepciones de estudiantes y docentes del Centro de Enseñanza 
Superior Don Bosco involucrados en un proyecto de ApS implementado en el primer curso de va-
rias titulaciones de Educación. Se aplicaron un grupo de discusión y entrevistas en profundidad, 
y el análisis de contenido permitió identificar categorías relacionadas con el compromiso social, la 
adquisición de competencias transversales y la conciencia global. Los resultados evidencian que el 
ApS favorece un aprendizaje significativo con impacto ético y social, promoviendo una compren-
sión crítica del rol docente en contextos diversos. Se concluye la necesidad de integrar propuestas de 
ApS más estructuradas y reflexivas para consolidar la formación en ciudadanía global y competen-
cias clave para la educación inclusiva y sostenible.

En un mundo cada vez más interconectado y marcado por la incertidumbre, las instituciones de 
educación superior afrontan el desafío de formar profesionales capaces de comprender y transfor-
mar entornos sociales complejos. En este contexto, el Aprendizaje-Servicio (ApS) se ha consolidado 
como una metodología pedagógica innovadora que integra la formación académica con la interven-
ción social, permitiendo a los estudiantes universitarios aplicar conocimientos en escenarios reales 
al tiempo que responden a necesidades comunitarias concretas.

Esta práctica formativa, situada en la confluencia entre el saber académico y el compromiso cí-
vico, promueve una experiencia educativa transformadora que contribuye no solo al aprendizaje 
disciplinar, sino también al desarrollo de valores éticos, actitudes solidarias y habilidades socia-
les vinculadas a la participación democrática, la inclusión y la justicia social. En especial, el ApS 
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se muestra como una estrategia privilegiada para el desarrollo de la competencia global, entendi-
da como la capacidad de actuar con responsabilidad y sensibilidad ante los desafíos globales desde 
una intervención local con enfoque crítico y ético. Desde esta base competencial, el Aps contribuye 
también a la formación de una ciudadanía global crítica, orientada a la transformación social desde 
intervenciones locales.

El ApS articula el currículo universitario con las demandas sociales, favoreciendo la adquisición 
de competencias transversales como la cooperación, la creatividad, la resolución de problemas y la 
autonomía, esenciales para enfrentar los retos actuales y avanzar hacia los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS). A través de su implicación en proyectos con impacto real en la comunidad, los 
estudiantes no solo construyen conocimiento, sino que se posicionan como agentes de cambio 
social, fortaleciendo su identidad profesional y sus capacidades para liderar prácticas educativas 
inclusivas.

De ahí surge la importancia de esta investigación, cuyo objetivo es explorar cómo la partici-
pación en proyectos de ApS contribuye al desarrollo de la competencia global en el alumnado 
universitario, reforzando su compromiso ético y social, su capacidad de intervención en contextos 
comunitarios y su formación como futuros educadores comprometidos con la equidad y la trans-
formación social. En particular, se profundiza en la percepción que tienen los propios estudiantes 
y los docentes implicados directamente en su implementación, sobre los aprendizajes adquiridos 
mediante esta metodología, así como en los indicadores de competencia global que consideran más 
relevantes para su futura práctica profesional. 

El presente estudio se enmarca en un proyecto Aprendizaje- Servicio desarrollado desde hace 
siete años en el Centro de Enseñanza Superior Don Bosco (CES Don Bosco) en titulaciones del 
ámbito educativo —Educación Social, Pedagogía, Educación Infantil y Primaria— cuyos estudian-
tes representan un colectivo clave en la proyección futura del Aprendizaje-Servicio como enfoque 
pedagógico. A través de una metodología cualitativa basada en grupos de discusión y entrevistas, se 
recogen las voces del estudiantado y del profesorado implicado en este proyecto de ApS universita-
rio, con el fin de identificar los valores, competencias y transformaciones personales que emergen 
de estas experiencias formativas.

2.	OBJETIVOS

1.	 Contextualizar el Aprendizaje-Servicio (ApS) universitario como una metodología innova-
dora que integra la formación académica con la intervención social. 

2.	 Delimitar el concepto de ciudadanía global en el ámbito de la formación de educadores y su 
articulación con el desarrollo de la competencia global mediante experiencias de ApS. 

3.	 Exponer cómo la metodología ApS ha contribuido al desarrollo de competencias profesiona-
les y valores éticos y sociales en los estudiantes.

4.	 Estudiar qué indicadores de competencia global afirman haber adquirido los participantes 
directos en el proyecto (estudiantes y docentes) y cuáles consideran relevantes para transmi-
tir en su ejercicio profesional. 
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3. EL APRENDIZAJE-SERVICIO UNIVERSITARIO: FUNDAMENTOS, 
APORTES Y HORIZONTE ÉTICO

3.1.	Fundamentos pedagógicos del Aprendizaje-Servicio en educación 
superior

El Aprendizaje-Servicio (ApS) se ha consolidado como una metodología pedagógica transforma-
dora en el ámbito universitario, especialmente en la formación docente, al integrar los aprendizajes 
académicos con la intervención en contextos sociales reales. Esta metodología responde al desafío 
de vincular el conocimiento con el compromiso cívico, promoviendo una formación integral que 
articula saberes, valores y acción.

Desde una perspectiva pedagógica ampliamente consolidada, autores como Puig (2009), Tapia 
(2006) y Batlle (2013) han desarrollado un marco teórico que sitúa el ApS como una estrategia 
formativa clave para vincular la universidad con la comunidad, con base en el diálogo, la recipro-
cidad, la corresponsabilidad y el desarrollo ético de los estudiantes. Lejos de entenderse como un 
voluntariado asistencial, el ApS se define como una propuesta educativa con fuerte intencionalidad 
formativa, orientada a la transformación personal y social.

Para Fulco (2011), el ApS es un enfoque educativo integral, orientado a la justicia social, que 
permite al estudiantado construir sentido sobre su rol profesional desde el compromiso con las ne-
cesidades de la comunidad. El ApS, según este autor, interpela a la universidad como institución 
generadora de conocimiento con responsabilidad pública, y al alumnado como sujetos activos en la 
construcción de una ciudadanía crítica y transformadora.

De forma complementaria, Mayor (2018) subraya la necesidad de anclar el ApS en una intención 
educativa explícita que promueva la indagación, la conciencia crítica y la acción transformadora. 
Este autor insiste en la necesidad de garantizar la calidad pedagógica del ApS mediante una planifi-
cación rigurosa, una adecuada integración curricular y una evaluación formativa que contemple el 
impacto tanto en el aprendizaje como en la comunidad.

Los principios pedagógicos que sustentan esta metodología —la participación activa, la integra-
ción curricular, la colaboración entre universidad y comunidad, y la reflexión crítica— permiten 
entender el ApS como una pedagogía de la responsabilidad y el compromiso ético. Estos principios 
se concretan en experiencias formativas que promueven el aprendizaje significativo, el trabajo inter-
disciplinar y la construcción compartida de soluciones a problemas reales.

Así entendido, el ApS supera la lógica asistencialista y se articula con una pedagogía crítica que 
concibe a la educación como motor de transformación social. Como afirma Tapia (2006), se tra-
ta de una pedagogía que compromete a la universidad con su entorno, que educa desde la realidad 
y que propone una relación dialógica entre el saber académico y los saberes comunitarios, entre la 
teoría y la acción.

Desde esta perspectiva, el ApS se configura como una práctica situada que favorece la formación 
de profesionales socialmente comprometidos, capaces de analizar la complejidad de los contextos, 
de trabajar colaborativamente y de actuar con sensibilidad ética frente a los desafíos contemporá-
neos. Esta propuesta pedagógica se alinea con el enfoque de competencias transversales exigido por 
los marcos internacionales y con el papel de la universidad como agente activo de desarrollo soste-
nible y cohesión social.
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3.2.	Aportes del ApS a la formación universitaria desde una perspectiva ética 
y cívica

Diversas investigaciones han mostrado que el Aprendizaje-Servicio (ApS) contribuye de manera 
significativa al desarrollo de competencias cívicas, éticas y sociales en el estudiantado universitario, 
al tiempo que fortalece su implicación profesional y su capacidad para actuar en contextos diver-
sos (Cid-Romero et al., 2025; Oguro & Harbon, 2021). En el ámbito específico de la formación 
docente, esta metodología permite consolidar una identidad profesional orientada al compromiso 
social, la justicia educativa y la equidad.

Desde este enfoque, el ApS fomenta el desarrollo del compromiso cívico mediante la implica-
ción directa en acciones de mejora comunitaria, el trabajo colaborativo con otros actores sociales y 
la toma de conciencia sobre los problemas sociales y educativos. Esta implicación favorece una com-
prensión profunda de la realidad y refuerza la responsabilidad del futuro docente como agente de 
cambio (Butin, 2010; Saltmarsh & Hartley, 2011).

Asimismo, la participación en proyectos de ApS facilita la construcción de una ética del cui-
dado y la sensibilidad hacia la diversidad, al fomentar actitudes de respeto, empatía y solidaridad. 
Este proceso genera una transformación subjetiva que incide en la manera en que los estudiantes 
conciben su rol profesional, dotándolo de un sentido ético que trasciende la mera transmisión de 
contenidos (Cid-Romero et al., 2025).

El ApS permite también desarrollar capacidades esenciales como la escucha activa, la autorre-
flexión crítica, la creatividad, la resolución de problemas y la toma de decisiones responsables, todas 
ellas competencias transversales clave para el ejercicio docente en contextos complejos (Oguro & 
Harbon, 2021). Además, al favorecer la articulación entre teoría y práctica, entre lo académico y lo 
social, el ApS contribuye a resignificar el aprendizaje universitario, dándole profundidad, relevancia 
y orientación comunitaria.

En resumen, el ApS constituye una estrategia de formación integral que aporta valor ético, so-
cial y profesional a la experiencia universitaria, reforzando el compromiso del estudiantado con una 
educación orientada al bien común, a la inclusión y a la justicia social.

Este potencial formativo del Aprendizaje-Servicio resulta especialmente relevante en el ámbi-
to de los grados universitarios en Educación, donde los futuros profesionales no solo adquieren 
herramientas para intervenir en contextos complejos, sino que se constituyen como mediadores pe-
dagógicos capaces de promover una ciudadanía global crítica. En este sentido, el siguiente bloque 
profundiza en el concepto de ciudadanía global y su articulación con las competencias globales, así 
como el papel del ApS en su desarrollo durante la formación docente.

4.	CIUDADANÍA Y COMPETENCIA GLOBALES EN LA FORMACIÓN DE 
EDUCADORES: EL PAPEL DEL APRENDIZAJE-SERVICIO

En el actual contexto de interdependencia global y desafíos transnacionales, la educación supe-
rior se enfrenta al reto de formar profesionales capaces de actuar con responsabilidad, sensibilidad 
intercultural y conciencia crítica ante los problemas del mundo contemporáneo. La Agenda 2030 y, 
en particular, la meta 4.7 del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4), subrayan la necesidad 
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de promover una educación orientada a la ciudadanía global, al desarrollo sostenible y a la valori-
zación de la diversidad.

En este escenario, el Aprendizaje-Servicio (ApS) se revela como una estrategia pedagógica espe-
cialmente idónea para el desarrollo de la competencia global en los futuros educadores, al facilitar 
experiencias formativas en las que confluyen el conocimiento académico, la acción transformadora 
y la reflexión crítica sobre la realidad local y global. 

Antes de explorar cómo el ApS contribuye al desarrollo de estas capacidades, es importante 
delimitar dos conceptos fundamentales: ciudadanía global y competencia global. Aunque están es-
trechamente relacionados, responden a lógicas distintas. Mientras la ciudadanía global remite a una 
orientación ética y política del sujeto hacia la justicia, la equidad y la sostenibilidad, la competencia 
global alude al conjunto de habilidades, conocimientos, actitudes y valores que permiten actuar de 
forma eficaz y responsable en un mundo culturalmente diverso e interconectado (OCDE, 2018).

4.1.	Ciudadanía global en la formación de educadores

La ciudadanía global se concibe como una disposición activa, solidaria y crítica que permite a 
los individuos participar en la construcción de un mundo más justo, equitativo y sostenible. En 
el contexto universitario, y particularmente en la formación de profesionales de la educación, este 
concepto se traduce en la necesidad de formar docentes capaces de integrar en su práctica educativa 
valores como la justicia social, la paz, la equidad y el respeto por la diversidad cultural.

Instituciones como Oxfam (2015) y UNESCO (2018) han definido la ciudadanía global como 
una competencia que abarca dimensiones cognitivas (conocimiento de los problemas globales), 
actitudinales (solidaridad, empatía, sentido de justicia) y conductuales (capacidad de acción trans-
formadora). En la formación inicial del profesorado, fomentar la ciudadanía global implica articular 
propuestas que vayan más allá del currículo tradicional y que integren experiencias vivenciales, co-
laborativas e interdisciplinarias.

El ApS ofrece un marco propicio para cultivar estas disposiciones al situar al estudiante ante si-
tuaciones reales de injusticia, exclusión o vulnerabilidad, que requieren de una respuesta educativa, 
solidaria y contextualizada. Estudios como los de Cid-Romero et al. (2025) y Larsen et al. (2017) 
muestran que el ApS en la universidad potencia la conciencia social, la responsabilidad ética y la vo-
luntad de acción transformadora en el estudiantado de Educación.

4.2.	Competencia global y Aprendizaje-Servicio: un enfoque pedagógico 
integrador

La competencia global ha sido definida por la OCDE (2018) como la capacidad para examinar 
cuestiones locales, globales e interculturales; comprender y apreciar las perspectivas de otras perso-
nas; establecer interacciones abiertas, apropiadas y efectivas con personas de diferentes culturas; y 
actuar por el bienestar colectivo y el desarrollo sostenible. Esta competencia implica el desarrollo 
integrado de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permiten una participación activa 
y responsable en un mundo interconectado.

Numerosas investigaciones coinciden en que el ApS constituye un contexto privilegiado para el 
desarrollo de la competencia global en la formación docente (Huber et al., 2018; Barili y Byram, 
2021; Oguro y Harbon, 2021) ya que, al implicar al alumnado en experiencias de colaboración con 
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comunidades diversas, tanto a nivel local como internacional, el ApS concluyen, promueve la re-
flexión crítica sobre la diversidad, la desigualdad y la interdependencia global. 

En el caso de los estudiantes de los grados de Educación, adquirir competencia global no solo 
implica un desarrollo personal o profesional, sino una condición necesaria para ejercer una docen-
cia sensible a la diversidad y promotora de la inclusión. Como señalan Knutson Miller y González 
(2010), los docentes que han participado en proyectos de ApS muestran una mayor disposición a 
incorporar la perspectiva global en su práctica educativa, a generar experiencias didácticas intercul-
turales y a promover valores democráticos y de justicia social.

La formación docente, por tanto, debe incluir propuestas pedagógicas como el ApS que permi-
tan desarrollar esta competencia desde una experiencia reflexiva, situada y transformadora. Solo así 
el profesorado en formación podrá convertirse en agente multiplicador de una educación global en 
sus futuras aulas.

5.	METODOLOGÍA

Este estudio explora el impacto del Aprendizaje Servicio universitario en el desarrollo de la com-
petencia global en estudiantes y docentes de grados en Educación, analizando los indicadores que 
perciben como adquiridos y los que consideran relevantes para el ejercicio profesional. 

En este caso se han seleccionado diversos estudios (Boix-Mansilla, y Jackson, 2011; Carrillo 
Rosúa, et al, 2017; Sanz-Leal y Orozco Gómez, 2025; Strong, et al 2020) que analizan y validan sis-
temas de indicadores para evaluar la competencia global en el ámbito universitario aunque también 
ponen de manifiesto las escasas investigaciones sobre la evaluación de dicha competencia en los es-
tudios dirigidos específicamente a la formación del profesorado (García-Esteban y Colpaert, 2022).

Entre los indicadores más destacados, que incluyen dimensiones cognitivas, actitudinales y de 
habilidades, se han utilizado para su aplicación en la presente investigación:

•	 Respeto y aceptación de la diversidad cultural
•	 Adopción de perspectivas diversas
•	 Comunicación intercultural efectiva
•	 Adaptabilidad y mentalidad global
•	 Conocimiento de temas globales

Para alcanzar los objetivos del estudio se ha adoptado una metodología cualitativa genérica me-
diante la aplicación de un grupo de discusión a siete estudiantes universitarios participantes en el 
proyecto del ApS del CES Don Bosco de las titulaciones de Educación Social, Pedagogía, Educa-
ción Infantil y Educación Primaria en diferentes ediciones. Además, se realizaron seis entrevistas en 
profundidad a docentes implicados directamente en su implementación (seguimiento y evaluación) 
(Flick, 2014).

El centro universitario seleccionado aplica la metodología ApS en el primer curso de todas las 
titulaciones desde hace siete cursos -unos 200 estudiantes anualmente- que diseñan y aplican un 
proyecto de intervención socioeducativa en contextos educativos formales y no formales. Su expe-
riencia se evalúa en la asignatura de Sociología y/o Sociología de la Educación como parte integrada 
del contenido y técnicas de evaluación de esta materia, que es común en los planes de estudio de 
los primeros cursos.
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La combinación de un grupo de discusión y entrevistas semiestructuradas permite aprovechar 
las ventajas de ambas técnicas: el grupo de discusión facilita la interacción espontánea de los estu-
diantes y el contraste de vivencias, mientras que las entrevistas individuales a los docentes permiten 
explorar su reflexión y análisis basadas en la experiencia de participación directa en el proyecto 
(Lambert, & Loiselle,  2008). En ambos casos las conversaciones fueron grabadas y transcritas lite-
ralmente con la autorización de sus participantes. 

Tanto en el grupo de discusión como en las entrevistas se utilizó un guion semiestructurado ela-
borado a partir de los objetivos de investigación y del marco teórico sobre Aprendizaje-Servicio y 
ciudadanía global. Para asegurar su pertinencia y claridad, tres docentes con experiencia en metodo-
logía cualitativa y en proyectos de ApS lo revisaron permitiendo ajustar la formulación de algunos 
ítems y reforzar la secuencia temática.

Los participantes fueron codificados como “E#” (estudiante) + “GD” (grupo de discusión) y los 
docentes “D#”+ “E” (entrevista).

Los resultados se obtuvieron mediante el método de análisis de contenido con triangulación de 
técnicas e informantes, en el que se analizan las transcripciones,  se ordena la información relevante 
obtenida tanto del grupo como de las entrevistas en categorías previamente diseñadas según los ob-
jetivos de la investigación, se seleccionan convergencias y divergencias en el discurso y se destacan 
finalmente las aportaciones originales significativas que sirven para concluir y dar respuesta a los ob-
jetivos (Mayorga Fernández y Tójar Hurtado,  2016).

6.	RESULTADOS  

El análisis de la información obtenida a partir del grupo de discusión y de las seis entrevistas en 
profundidad permitió identificar las siguientes categorías:

1.	 Influencia del ApS en el compromiso social y la responsabilidad cívica 
2.	 ApS como metodología de aprendizaje en el ámbito universitario
3.	 Desarrollo de competencias transversales 
4.	 Relación de la experiencia ApS con la ciudadanía global y con la competencia global
5.	 Valoración de los indicadores de competencia global
6.	 Recomendaciones para optimizar o fomentar la implementación de proyectos ApS 

en titulaciones de educación 

Respecto a la influencia del ApS en el compromiso social y la responsabilidad cívica, tanto es-
tudiantes como docentes destacan la influencia positiva que supone acercarse a colaborar en una 
realidad social desconocida y reconocen que el proyecto ApS aporta una visión más profunda de los 
problemas sociales.

Los docentes expresan en concreto, según han observado en sus estudiantes, que el ApS fomen-
ta la responsabilidad cívica y por tanto una futura ética profesional más comprometida con el bien 
común, favorece el desarrollo de la empatía, la sensibilidad hacia problemas sociales y el reconoci-
miento de la diversidad. 

Del mismo modo, los estudiantes opinan que el ApS reforzó su compromiso social al conocer 
personalmente y directamente a personas y niños o niñas con necesidades y situaciones sociales di-
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ferentes, que serán destinatarios de su labor como educadores en un futuro. También que les supuso 
un acercamiento empático a los ámbitos seleccionados y les ayudó a cuestionarse algunos prejuicios.

Se percibe un matiz diferente el sentido que dan ambos grupos y participantes al término res-
ponsabilidad; mientras que los docentes sí se refieren a la responsabilidad cívica en el sentido de 
deber hacia los demás, los estudiantes mezclan la responsabilidad cívica con la responsabilidad indi-
vidual, de reconocimiento de sus obligaciones como adulto, dirigida en mayor medida a su propio 
crecimiento personal que a dar respuesta a las necesidades sociales. 

“Nos hizo darnos cuenta de que teníamos una responsabilidad en los centros y por tanto también 
de una rutina, de una entrada, de una llegada y de unas formas” (E3, GD).

El segundo eje temático destacado en el discurso es la valoración del proyecto de ApS como me-
todología de aprendizaje en el ámbito universitario. 

En este caso, hay coincidencia de opiniones entre docentes y estudiantes y valoran muy positiva-
mente la metodología del ApS para potenciar un aprendizaje más significativo y conectado con las 
asignaturas. Los estudiantes repiten en mayor medida la idea de conexión entre teoría y práctica y 
la aplicabilidad de conocimientos. Además, añaden que el Aps como metodología favorece la reso-
lución de conflictos y capacidad de decisión. 

Los docentes, aunque también reconocen y mencionan las aportaciones anteriores, insisten en 
que el valor añadido más valioso del ApS como metodología de aprendizaje en el ámbito universita-
rio es que el estudiante afronta su aprendizaje desde un rol activo, con mayor sentido y motivación, 
lo cual refuerza la combinación de aprendizaje académico, personal, junto con el compromiso so-
cial.

“se observa una vinculación directa del aprendizaje con la realidad social, rompiendo con la di-
námica unidireccional, el estudiante asume un rol activo, combina la formación académica con 
compromiso social y la transformación personal (cuestionar prejuicios, desarrollar empatía, senti-
do de responsabilidad)”  (D2, E).

El desarrollo de competencias transversales es el tercer eje temático o categoría de información 
resultante. Las dos competencias más mencionadas en ambos grupos de informantes son la creati-
vidad y la resolución de conflictos.

Los docentes entrevistados se manifiestan de acuerdo en que el ApS ha favorecido la adquisición 
de ambas competencias en los estudiantes.

“favoreció el desarrollo de creatividad y resolución de problemas al tener que adaptar lo aprendido 
a situaciones nuevas y complejas, planteando soluciones originales y ajustadas al contexto” (D3, E).

De nuevo puede observarse cómo los docentes al exponer ambas competencias las entienden  
desde su acepción pedagógica más amplia, que supone un aprendizaje significativo en el estudian-
te, mientras que éstos aluden, en este caso a la creatividad, como una estrategia que han empleado 
puntualmente para diseñar un actividad nueva o improvisarla. 

“Tuve que ser creativa y rehacer una actividad” (E4, GD).

De hecho, dos de los docentes han observado este importante matiz en la adquisición de com-
petencias transversales y exponen:

“la adquisición de competencias depende de la implicación y responsabilidad con la que afronta-
ron la experiencia” (D4, E).
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“el ejercicio de metacognición refuerza el vínculo entre teoría y práctica y contribuye a consoli-
dar competencias transversales como el pensamiento crítico y la responsabilidad social” (D2, E).

La resolución de problemas tiene una visión más coincidente entre ambos grupos de partici-
pantes y valoran que en el desarrollo del proyecto la ponen en práctica. “Cuando llegas se puede 
presentar una situación que esté fuera de ello -de lo aprendido teóricamente en la universidad-  y 
que tienes que saber gestionarlo y resolverlo” (E1, GD).

La cuarta categoría de información aborda la relación de la experiencia ApS con la competencia 
global.

Los estudiantes destacan que el ApS les ha preparado para la competencia global de diversas ma-
neras, enfocándose en la adaptabilidad, la adopción de distintas perspectivas y el conocimiento de 
temas globales. Es interesante leer cómo reflejan que la experiencia en el proyecto les ha permitido 
situarse en diferentes roles y comprender la diversidad de necesidades y situaciones educativas a las 
que dar respuesta.

En esta categoría se puede detectar diferencia de opiniones entre los estudiantes de Ed. Social y el 
resto, tanto de Infantil Primaria o Pedagogía, titulaciones estas últimas ligadas al contexto educativo 
formal. Los dos estudiantes pertenecientes al Grado de Ed. Social destacan más en este apartado la 
posibilidad de conocer y desarrollar una visión empática y sensible con otros contextos y colectivos: 

“Me permitió entender las necesidades de las personas mayores a las que tuve que enfrentarme” 
(E4, GD).
“Desarrollé empatía no solo con los mayores, también con los trabajadores de las residencias y sus 
condiciones laborales” (E3,GD); mientras que el resto restringe el significado de global a compe-
tencias aplicables a su futura profesión docente, en el contexto de un aula  como la atención a la 
diversidad.

Los docentes creen que el ApS sitúa a los estudiantes frente a realidades sociales que trascienden 
lo local y les sitúa ante desigualdades que suponen desafíos globales. También consideran que como 
parte de su competencia global, adquieren una mayor conciencia de sí mismos como participantes 
en la transformación social.  

Aprenden que sus acciones tienen repercusiones más allá de su entorno, desarrollando una mi-
rada crítica y solidaria, y entendiendo que los desafíos locales están conectados con problemáticas 
mundiales.

En el desarrollo de la competencia global, se les pedía a los participantes que identificaran qué 
indicadores de los propuestos en el marco teórico consideraban que adquirían a través del ApS.

Cuatro de los seis docentes coincidían en elegir el indicador de competencia global “adopción de 
diferentes perspectivas” seguido de “adaptabilidad y mentalidad global”.

Los estudiantes también seleccionaron ambos indicadores como los adquiridos en su experiencia 
ApS pero a la inversa de los docentes: cinco de los siete estudiantes eligen en primer lugar la  “adap-
tabilidad y mentalidad global” y “adopción de diferentes perspectivas” en segundo. 

Por último, se les pidió que expresaran recomendaciones para optimizar o fomentar la implemen-
tación de proyectos ApS en titulaciones universitarias de educación de manera que su aportación sea 
transferible a los futuros destinatarios de su ejercicio profesional. 

Los docentes apuntan las siguientes recomendaciones: 
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•	 Proyectos sociales fuera del ámbito educativo formal: sugieren evitar la realización 
del proyecto en centros del sistema educativo formal, ya que, argumentan, está pro-
vocando que su visión y aprovechamiento de la experiencia no cumpla su objetivo 
de globalidad, sino que quede mermado al objetivo de una preparación competen-
cial dirigida al ejercicio de su profesión.

•	 Estructura e integración: el proyecto ApS está vinculado a una sola asignatura de la ti-
tulación, proponen una mayor integración o tratamiento transversal que abarque más 
materias de la estructura del plan de estudios e implique a más docentes de manera 
que se genere una cultura ApS en el centro y no se trate de un proyecto focalizado.  

•	 Participación y responsabilidad. Sugieren dar mayor protagonismo y autonomía en 
la gestión completa del proyecto y relación con entidades, para incrementar su im-
plicación.

•	 Reflexión: los docentes creen que para que el ApS tenga la máxima proyección en 
la adquisición de competencia global, requiere la planificación de momentos y es-
pacios de reflexión continua y sistemática (metacognición) sobre el proceso vivido.

Los estudiantes coinciden en sugerir:

•	 Estabilidad y ampliación del Aps. Se muestran muy satisfechos con la fórmula de 
participar en el proyecto en el primer curso de las titulaciones, ya que consideran es 
motivador y les abre una perspectiva mucho más amplia de la finalidad de sus titu-
laciones. 

•	 Convenios e información a entidades sociales: los estudiantes encuentran dificulta-
des en el afrontamiento en solitario de la presentación del proyecto e implicación 
de las instituciones colaboradoras; sugieren que los convenios tengan continuidad.

•	 Formación y seguimiento: solicitan una mayor formación inicial sobre la meto-
dología ApS; reciben varias sesiones formativas, pero sugieren ampliar objetivos y 
duración de la misma. 

•	 Autoevaluación: manifiestan su grado de acuerdo en que para darle rigor al proyec-
to, su seguimiento y evaluación debe ser responsabilidad del docente de la materia 
vinculada, pero creen que debe incorporarse en mayor medida la autoevaluación y 
autocrítica del proceso vivido.

7.	DISCUSIÓN 

Los hallazgos obtenidos a partir de las entrevistas y del grupo de discusión subrayan que el 
ApS fomenta la empatía, la sensibilidad social y la conciencia de diversidad. Esta conexión con la 
realidad permite a los estudiantes comprender su papel como agentes de cambio y reafirmar su vo-
cación profesional dotándola de un sentido ético que trasciende la mera transmisión de contenidos 
(Cid-Romero et al., 2025).

Este hallazgo sugiere que el Aps no solo desarrolla competencias individuales, sino que también 
modifica la comprensión que los futuros docentes tienen sobre su papel como agentes sociales.

Desde una perspectiva metodológica, tanto estudiantes como docentes coinciden en que el 
Aps  rompe con la dinámica unidireccional de la enseñanza tradicional y posiciona al alumna-
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do en un rol activo que fomenta su responsabilidad, implicación y motivación por la titulación. 
Como resultado se da un mayor significado al aprendizaje académico (Butin, 2010; Saltmarsh & 
Hartley, 2011).    

En relación a la adquisición de competencias, los participantes subrayan algunas transversa-
les como la creatividad y la resolución de problemas. Estas se desarrollan en un entorno auténtico, 
impredecible, reforzando la idea de que el ApS es una pedagogía de la responsabilidad además del 
compromiso ético (Tapia, 2006).  

Uno de los objetivos del artículo es analizar la definición y aplicación de la competencia global 
(OCDE, 2018), entendida como el desarrollo integrado de conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores. A partir de los resultados, se evidencia la necesidad de introducir mejoras en la implemen-
tación del ApS para que los estudiantes no solo reconozcan su crecimiento personal y profesional-lo 
cual ya es valioso-, sino que tomen conciencia de la adquisición de una competencia más ambicio-
sa, crítica e interconectada.

En este sentido, resulta relevante la matización que introduce Sanz-Leal (2023), quien propone 
distinguir entre la competencia  global  personal (entendida por conocimientos, habilidades, actitu-
des y valores adquiridos) y la disposición y capacidad de llevar a cabo en un futuro una  enseñanza  
para  la  competencia  global. El análisis de ambas técnicas corrobora la necesidad de abordar dicha 
distinción a través de propuestas como la formación inicial, la reflexión sistemática y el acompaña-
miento en el diseño y seguimiento del proyecto Aps.

Los indicadores de competencia global más destacados por los participantes son la “Adopción de 
perspectivas diversas” y la “Adaptabilidad y mentalidad global” seguidos de cerca por el “Respeto y 
la aceptación de la diversidad cultural”. Estos resultados se alinean con la definición de competencia 
global ya mencionada de la OCDE (2018) que enfatiza la capacidad de examinar cuestiones inter-
culturales y comprender otras perspectivas. La inclusión de “autoeficacia ante desafíos globales” y 
“conocimiento de temas globales “por parte de algunos participantes del grupo de discusión amplía 
el espectro y refuerza la idea de que el ApS contribuye a una formación integral  (Huber et al., 2018; 
Barilly & Byram, 2021; Oguro & Harbon, 2021).

La relación entre el ApS y el desarrollo de una perspectiva global constituye un punto de con-
vergencia destacado entre los resultados obtenidos y el marco teórico. Ambos análisis vinculan esta 
metodología con la ciudadanía global, en la medida que expone a los estudiantes a realidades que 
trascienden lo local y le permite comprender la interconexión entre problemáticas sociales. La sen-
sibilidad social que despierta el ApS mencionada en el grupo de discusión, a través del contexto 
personal y la empatía con diferentes colectivos, es coherente con las dimensiones cognitivas, actitudi-
nales, y conductuales que definen la ciudadanía global (Oxfam, 2015; UNESCO, 2018).    	

En este contexto, la universidad está llamada a desempeñar un papel fundamental en la for-
mación de estudiantes comprometidos con la justicia social, la inclusión y la transformación. El 
ApS, en tanto que práctica situada y colaborativa, se presenta como una vía idónea para respon-
der desde la educación a situaciones de desigualdad, exclusión o vulnerabilidad (Cid-Romero 
et al., 2025), asumiendo la responsabilidad social que corresponde a la institución universitaria 
(Furco, 2011).

Aunque los resultados son consistentes con la literatura existente, sería necesario replicar este 
tipo de análisis en otros contextos universitarios para validar la generalización de los hallazgos. Ade-
más, explorar a largo plazo el impacto del Aps sobre la práctica profesional futura permitiría trazar 
su influencia más allá del ámbito educativo.
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8.	CONCLUSIONES

Este estudio confirma el potencial del ApS como una metodología innovadora y transformadora 
en la formación inicial del profesorado, en tanto que favorece la adquisición de competencias pro-
fesionales, éticas y globales necesarias para una docencia comprometida con la justicia social y la 
diversidad. Esta metodología responde, por tanto, a la necesidad de formar a los futuros educadores 
como profesionales preferentes a la hora de liderar procesos de transformación social, reforzando el 
papel de la universidad como motor de cohesión social y desarrollo sostenible.

Los resultados evidencian que los estudiantes valoran la experiencia de ApS como una estra-
tegia de aprendizaje significativo, que refuerza tanto su desarrollo personal como su compromiso 
profesional. Esta vivencia les permite vincular el conocimiento académico con la realidad social, 
otorgando un sentido ético a su formación y posicionándolos como agentes de cambio en su futu-
ra labor educativa.

Por su parte, los docentes destacan la necesidad de profundizar en los procesos de formación ini-
cial y el seguimiento del ApS, especialmente mediante espacios de reflexión crítica (metacognición) 
que permitan la adquisición de competencias globales de manera más consciente y significativa.

Por otro lado, hay que destacar que los estudiantes de titulaciones de educación reflexionan de 
manera más profunda sobre la responsabilidad cívica y la sensibilidad social cuando han realizado la 
experiencia ApS fuera del ámbito educativo formal. Además, la relación con entidades sociales di-
versas refuerza el papel de la universidad como catalizador de nuevas perspectivas y conocimientos 
de carácter global, fundamentos del concepto de ciudadanía.

Si bien el estudio se desarrolló en un contexto específico y con unos participantes exclusivamen-
te vinculados al mismo, los resultados ofrecen indicaciones relevantes para el diseño de programas 
ApS en titulaciones universitarias de educación. En particular, se subraya la importancia de fo-
mentar alianzas con entidades sociales diversas, ampliar la transversalidad del Aps en el currículo 
y garantizar su integración como metodología para el desarrollo de una ciudadanía global crítica y 
comprometida.
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1.	INTRODUCCIÓN

La humanización de las plantas de pediatría dentro de los hospitales tiene su base en la “Pediatría 
Social”. Gracias a la figura de Johann Peter Frank que al final del siglo XVIII y como resultado de 
sus estudios, se dio cuenta que dentro del ser humano y en especial del niño/a o adolescente había 
muchos mundos que se interconectaban y que cuando existía un problema en uno de ellos como 
puede ser una enfermedad todos estos mundos se venían abajo, es por ello, que creó lo que después 
se conoció como “Pediatría Social”, esta no es una asignatura ni una especialidad dentro del cam-
po de la medicina, sino una metodología o forma de trabajo que los facultativos adoptan en su día 
a día,  haciendo que este sea interdisciplinar y dejando que dentro de la curación del niño/a o ado-
lescente,  intervengan otros profesionales que pueden ayudar a que ese mundo que ha presentado 
problemas  por la enfermedad, resurja y entre todos los profesionales puedan ayudarle a volver a 
sanar.

El objetivo principal de la pediatría social en sus inicios y de la humanización hoy en día consiste 
principalmente en que se establezca una cohesión de múltiples profesionales que ayuden al niño/a 
enfermo, cada uno desde su disciplina sin solapamientos ni jerarquías y contribuyan a conseguir el 
objetivo final que es la curación del niño/a o adolescente. 
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Esta Humanización se lleva a cabo a nivel general en las plantas de pediatría de casi todos los 
hospitales públicos, pero esta se pone todavía más en funcionamiento sobre todo con pacientes de 
larga estancia, que se encuentran aquejados de enfermedades graves y que por lo tanto pasan mucho 
tiempo ingresados junto a sus familiares.  Por ello, la metodología que se sigue es que todas las pro-
fesiones implicadas (facultativos, trabajadores sociales, maestros, psicólogos, sanitarios, etc.) cada 
una desde su campo ayude a poder curar al niño/a enfermo.

Este tipo de trabajo multiprofesional ha ayudado notablemente a los cambios socioeconómicos 
y culturales que han surgido en nuestra sociedad, desde las últimas cinco décadas en este campo, 
ayudando a crear numerosas ONG, estas han sido puestas en marcha  por familias cuyos hijos/as 
sufren  de diferentes patologías, o por diferentes organismos públicos o privados o mentores, que 
apoyan la idea que esta forma de trabajo es muy efectiva para el tratamiento y recuperación del ni-
ño/a o adolescente ingresado o convaleciente en su domicilio, sobre todo si la patología que sufre es 
crónica o de larga estancia hospitalaria.

2.	RECORRIDO HISTORICO DE LA PEDIATRIA SOCIAL

El término Pediatría Social que se utiliza actualmente es muy contemporáneo y se basa en los 
principios que Frank estableció en el siglo XVIII. Uno de los primeros autores que estudió la obra 
de Johann Peter Frank, padre de la Pediatría Social, como hoy en día se conoce, fue Henry Sigerist 
(2006), este médico e historiador, estudio la figura de Frank, como pionero de la Medicina Social, 
este quería conocer la correlación que existía entre la miseria del pueblo y las enfermedades, ya que 
cualquier hecho histórico económico o bélico que traiga como consecuencia problemas económi-
cos, traerá seguidamente problemas de salud muy serios para la población en general, como por 
ejemplo la Gran Depresión (1929) millones de personas, quedaron sin empleo, sin alimento y sin 
cuidado médico, por ello Sigerist estudia la Conferencia de Frank en el último curso de la Escuela 
de Medicina de la Universidad de Pavía en 1790, titulada “Populorum miseria: morborum genitri-
ce” (la miseria del pueblo, madre de las enfermedades), por encontrar gran similitud entre las dos 
épocas (Revolución francesa-Gran Depresión), Frank la dio en plena R. Francesa, con un tema que 
era “la pobreza del pueblo” y dos siglos después ocurre en condiciones similares durante la I Gue-
rra Mundial- La Gran Depresión y la II Guerra Mundial y actualmente en las guerras que se están 
sucediendo.

Frank, coetáneo de los filósofos de la Revolución Francesa y partidario de sus teorías, aseveró 
que la condición natural del hombre es gozar de salud y felicidad y que esta se puede conseguir si 
se dota a la población de instrucción educativa como el medio para que resurjan las ideas. Diversos 
filósofos dieron su opinión sobre el tema, como, por ejemplo, Rousseau habló sobre la importan-
cia de la higiene, también John Locke expresó sus ideas acerca de la educación, considerándola tan 
importante, que ayudó a que al niño se le considerara como una persona por sí mismo, sin tener en 
cuenta a sus progenitores.

Todas estas ideas han seguido y siguen avanzando teniendo mucha importancia en la actualidad, 
dando lugar a un nuevo término o metodología de trabajo como es la “Pediatría Social”. García Ca-
ballero, (2000) afirma que la Pediatría Social no es una disciplina, ni una especialidad, sino “una 
actividad peculiar del médico y del personal sanitario en su trabajo para promover la salud y preve-
nir y curar la enfermedad, siempre tratado desde un enfoque multidisciplinar”.

El siglo XVIII es el gran siglo de la Pediatría Social, donde el niño no es un adulto en miniatura 
y se le trata como tal. 
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3.	AVANCE EN LA HUMANIZACIÓN DE LA HOSPITALIZACION PEDIA-
TRICA Y JUVENIL

Desde las teorías anteriormente expuestas a través de la figura de Frank, el avance de la pediatría 
social y de la humanización avanzó muy lento. Tiene que ser bien entrado el siglo XX al finalizar la 
II Guerra Mundial, cuando se crearon centros sociales donde se cuidaba de la infancia y se les pro-
tegía, gracias a los pediatras y psicólogos, que empezaron a abrir departamentos pedagógicos en los 
hospitales debido a las alteraciones psicológicas que sufrían los niños ingresados durante largo tiem-
po en los centros hospitalarios.

Otros organismos que también influyeron mucho en Pediatría Social fue la participación de 
Cruz Roja, Caritas, la OMS (Organización Mundial de la Salud) y para ayudar a las víctimas in-
fantiles de la Guerra se creó la UNICEF (1946) inmediatamente después del fin de la II Guerra 
Mundial.

En 1972 se desarrolla en España “El I Simposio Español de Pediatría Social”, de donde sale un 
estudio de la ESSOP (Sociedad Europea de Pediatría Social) que dice que los aspectos conceptuales 
y doctrinales, no difieren de unos países europeos a otros y en casi todos los países existen grupos 
de trabajo de profesionales multidisciplinares, con una especial preocupación por los aspectos pe-
diátricos-sociales. Aunque el modelo biomédico, está demasiado arraigado en la praxis, dificultando 
enormemente el trabajo de la Pediatría Social y por ende de la Humanización de los centros hospi-
talarios.

En el estudio de la ESSOP, la mayoría de los profesionales que colaboran desarrollan su trabajo 
pediátrico-social en el contexto de la Atención Primaria, aunque cada vez más se está extrapolan-
do esta forma de trabajar a los centros hospitalarios y sobre todo a aquellas plantas que atienden a 
niños/as y adolescentes. Los retos planteados por la ESSOP no son fáciles de conseguir, pero tam-
poco son una utopía, solo son necesarias la buena voluntad de las administraciones competentes y 
la coordinación positiva de los integrantes de los diferentes equipos multidisciplinares que trabajan 
con el niño/a o adolescente ingresado.

El Parlamento Europeo en 1986 redactó su “Carta de los Derechos del Niño Hospitalizado”, que 
sentó de forma firme los derechos que tienen los niños/as y adolescentes ingresados, ya que no son 
los mismos que pueden presentar un adulto ingresado en el mismo centro hospitalario en el mismo 
tiempo. Hoy en día en centros hospitalarios como pueden ser el Hospital Universitario Niño Jesús 
(Madrid) y el Hospital Universitario Vall d’Hebron (Barcelona) de gran trayectoria en este tema, se 
trabaja de forma diferente con los niños/as de pequeña y mediana edad, que, con los adolescentes, 
ya que sus necesidades durante el ingreso suelen diferir bastante. Aun así, según HOPE (Hospital 
Organisation of Pedagogues in Europe) afirma que, aunque se está avanzando, todavía a día de hoy 
se suelen incumplir las líneas de actuación de esta Carta y no se cumplen los derechos que tienen 
los niños/as o adolescentes ingresados.

4.	FUTURO EN LA HUMANIZACIÓN PEDIÁTRICA Y LA CONTRIBUCIÓN 
A ESTA DE LAS AULAS HOSPITALARIAS

No se puede saber cómo será la Pediatría Social en el siglo XXI y venideros, pero se tendrá que 
subordinar al tipo de sociedad que exista en ese momento y para ello se necesitará:
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•	 Firme voluntad política que siente las bases de un progreso en la sociedad en general y los 
niños/as y adolescentes en particular.

•	 Legislación adecuada que lleve a una uniformidad en todos los centros hospitalarios y que se 
recoja no como un buen hacer de los miembros de los equipos multidisciplinares, sino como 
un derecho de los usuarios infantiles y juveniles de los centros hospitalarios.

•	 Conocimiento real de las necesidades y demandas, que se presentan en cada momento y lugar.
•	 Infraestructura y equipamiento adecuado son necesarios unos recursos mínimos, ya que cada 

profesional que interviene con el niño/a o adolescente necesitará de sus propios recursos para 
conseguir sus objetivos planteados y estos difieren mucho de un profesional a otro.

•	 Gran sensibilidad y tolerancia de los estamentos sociales, ya que los equipos multidiscipli-
nares no solo estarán integrados por personal sanitario, sino que también lo conformaran 
personal de educación y de bienestar social y todos juntos deben favorecer que la estancia 
dentro del hospital sea lo más confortable y positiva para el niño/a o adolescente ingresado 
y para su familia.

•	 Conexión y coordinación con todos los profesionales que intervienen en la Pedagogía Social.

Para ello es necesario que en los planes de estudio de todas las especialidades que conforman di-
chos equipos y en particular en la rama sanitaria, se incluya una asignatura o área de conocimiento 
que desarrolle la metodología a llevar a cabo a través de la pedagogía social y así, preparar a las futu-
ras generaciones de médicos y sanitarios a ir dejando el modelo biomédico, donde solo lo sanitario 
tiene importancia y prevalece sobre el resto de las disciplinas.

En este avance hacia la humanización, los equipos de aulas hospitalarias tenían como primer ob-
jetivo prevenir el hospitalismo de los niños/as y adolescentes ingresados. El medio escolar no solo 
humaniza y tiene un alto componente social, sino que previene los efectos negativos del ingreso. 
En este momento de hospitalización, se le debe de ofrecer la oportunidad al niño de aprender sobre 
su funcionamiento corporal y autocuidado de la salud máxime cuando se trata de una enfermedad 
crónica o que necesita largos periodos de hospitalización. 

Además de esta disciplina, los cambios socioeconómicos y culturales que han ocurrido en las úl-
timas décadas han tenido una mayor incidencia en los avances tanto científicos como humanos de 
la medicina.

Organizaciones como UNICEF, OMS o el Parlamento Europeo, ha colaborado en pro de que al 
niño se le trate no como un adulto pequeño, sino como a un niño y sobre todo si este está enfermo.

Aunque hoy en día no existen pediatras sociales, denominados como tales, sí que existen profe-
sionales de la medicina que su método de trabajo es multidisciplinar.

Uno de los objetivos por lo que lucha la Pediatría Social, es por concienciar a la voluntad política 
como a todos los estamentos sociales estableciendo férreas conexiones y coordinación entre Centros 
e Instituciones y a la vez dotar a los centros hospitalarios de infraestructura y equipamientos ade-
cuados para que el niño/a o adolescente se encuentre cómodo y abandone la sensación de estrés y 
ansiedad que le puede producir el “hospitalismo”.

Autores como Fernández  y Grau (2014) afirman que el hospital es un medio ajeno y con fre-
cuencia hostil, para el paciente y esto debe de afectar a todas las dimensiones, máxime cuando este 
es un niño/a o adolescente.

Según López Alonso (2005), expone que, en el modelo tradicional, en la última década del siglo 
XX, se centraba en funciones de diagnóstico y tratamiento estrictamente sanitario que se debe de 
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cumplir en una planta de pediatría, todo lo demás era secundario o auxiliar para el tratamiento, por 
ello la gestión del espacio dentro de dicha planta era prácticamente nula.

En cambio, en los inicios del siglo XXI, las nuevas tendencias hospitalarias, entienden los espa-
cios dentro de los hospitales como salud integral, centrada en la calidad de vida de los pacientes, no 
solo cuidados físicos, sino psicológicos, educativos y sociales, por lo tanto, se da una atención inte-
gral, multifacética que se resumiría en el siguiente gráfico.

Gráfico 1
Influencia de la enfermedad crónica en el niño

Fuente: elaboración propia basado en López Alonso, M. G. (2005).

Siguiendo a López Alonso (2005) y a otros autores que estudian el tema de los espacios físicos 
en las plantas de pediatría dentro de los hospitales, se considera muy importante el espacio dedica-
do al aula hospitalaria, ya que este debe de ayudar al niño/a enfermo a encontrarse tranquilo y en 
paz dentro de ella. Cada niño/a percibe el hospital de forma distinta, siendo su interpretación cog-
nitiva y afectiva uno de los detonantes que puede provocar una mayor o menor ansiedad o estrés.

Para intentar reducir estos síntomas y desde las aulas hospitalarias, se ha intentado crear un nue-
vo mundo, con presencia de una decoración y materiales acordes a las edades de los usuarios de la 
planta, con elementos infantiles que distraigan y diviertan a los niños/as, a la vez que ayudan a po-
sitivizar su estado de ánimo.

Cuanto más pequeño es el niño más hay que cuidar estos conceptos, ya que su forma de expre-
sarse es más limitada, aunque por legislación, está prohibida en la mayoría de las aulas hospitalaria 
la entrada a esta a los menores de tres años, por los posibles contagios que pudieran producir su ma-
terial, ya que su desinfección en algunos casos es muy complicada.

 Muchas han sido las investigaciones que han dado lugar al estudio del fenómeno “hospitalismo 
dentro de la edad escolar” y todos coinciden en que hay que crear programas y políticas que garan-
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ticen el cuidado del niño, desde un punto de vista integral y lo más individualizado posible, ya que 
ningún niño/a o adolescente es igual a otro y más cuando está enfermo.

Por ello Quesada Conde. et al (2014), analizan los factores ambientales y personales que pueden 
influir para que no se desencadene estos estados de estrés y de ansiedad que tanto pueden complicar 
el ingreso del niño/a o adolescente ingresado, 

Tabla 1
Factores que pueden influir para no causar estrés en el niño hospitalizado

Fuente: elaboración propia.

Para poder avanzar en esta humanización dentro de los complejos hospitalarios en las plantas de 
pediatría necesitamos la colaboración de organismos oficiales que respalden este proyecto, a lo largo 
de esta investigación hemos enumerado en más de una ocasión la Carta de los Derechos del Niño 
Hospitalizado (Parlamento Europeo 1986), pues bien, esta carta tiene su base en un informe encar-
gado por la OMS a Stenbak, E (1986). Este informe se realiza en los años 80 y estudia los cuidados 
que debían recibir los niños en los hospitales. Sus condiciones se centran en dos apartados:

•	 Relativos a políticas oficiales:

	√ Se recomienda la presencia de los padres en los hospitales y su participación en el 
cuidado del niño. No permitiendo situaciones de separación forzada.

	√ Los niños deben hospitalizarse en plantas de pediatría y estas deben contar con espacios 
que se dediquen al juego y a la educación.

•	 Relativos a la práctica de cuidado diario en el hospital:

	√ Formación del personal sanitario sobre dinámicas familiares, necesidades específicas de 
adolescentes, riesgos psicosociales, etc.

	√ Desarrollo de programas de preparación para la hospitalización (jornadas de 
concienciación en centros educativos).

	√ Disponer de maestros, especialistas en juego terapéutico.
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	√ Realizar un seguimiento del niño y la familia, por todos los profesionales de los servicios 
pediátricos (incluido el educativo).

Los resultados de este informe dieron paso a la redacción de la “ Carta de los Derechos del Niño 
Hospitalizado”, por el Parlamento Europeo y se puede considerar que a partir de aquí se comienza 
a desarrollar de forma muy incipiente la humanización en las plantas de pediatría y se comienza a 
trabajar de forma más interdisciplinar en el cuidado del niño/a o adolescente enfermo.

Hasta ahora hemos analizado la humanización y calidad de los ingresos a nivel general de los ni-
ños hospitalizados, pero debemos de ser conscientes, que un niño no necesita los mismos cuidados 
y estrategias de atención que un adolescente. Según Butragueño, L et al. (2016) afirma que las ne-
cesidades básicas de los adolescentes durante su ingreso son: la privacidad, el contacto y visita de sus 
iguales, la movilidad, la independencia y sobre todo la continuidad educativa.

De estas necesidades se encarga entre otras en nuestro país la “Fundación Aladina” en el Hospi-
tal Niño Jesús de Madrid con excelentes resultados, donde ellos tienen salas de juegos y de reunión 
según sus edades, a esto contribuye notablemente el funcionamiento de las aulas hospitalarias que 
también marca diferencias notables entre las actividades dependiendo de la edad del alumnado.

La continua humanización de los hospitales tiene como objetivo global: “Promover y mejorar 
la salud de los pacientes pediátricos”, para cuantificar estas medidas se han creado unos Medidores 
Ambientales Simbólicos (MAS), su función es analizar la forma en la que el hospital es percibido 
por los niños o adolescentes y su familia y cuál es el factor que condiciona el efecto del estrés hospi-
talario sobre el bienestar de los pacientes pediátricos para cumplir con estos medidores. Se pone en 
funcionamiento en los hospitales una serie de recursos como son:

•	 Utilización y mejora de los recursos Audiovisuales.
•	 Mejora de las Bibliotecas infantiles y juveniles.
•	 Mejor formación del voluntariado que trabaja con este tipo de pacientes.
•	 La utilización del juego como recurso de bienestar y calidad de vida, para ello se debería de 

implantar en todos los hospitales una ludoteca, para aprovechar los tiempos en el hospital.
•	 Dotar de recursos y personal a las aulas hospitalarias que trabajen con los niños/as y adoles-

centes en su vuelta a su medio más común como es su centro educativo.
•	 Por ello la humanización de los hospitales eleva una propuesta de mejora, para la organiza-

ción y ocupación del tiempo libre, como son:  
•	 Todos los hospitales deben contar con una Aula Hospitalaria.
•	 Elevar la edad pediátrica hasta la educación obligatoria (16 años), para que los adolescentes 

se puedan beneficiar del aula hospitalaria, y no se ingresen con adultos, si esto fuera así, me-
joraría la calidad de asistencia integral de los adolescentes.

Ante todo lo anteriormente dicho,  todavía a día de hoy,  la administración y personal sanitario 
no se conciencia, de que el juego sea un elemento importante de atención psicosocial para los niños/
as o adolescentes y a veces, no ve con buenos ojos este tipo de actividades, manifestando su malestar, 
cuando van a visitar a algún paciente y este se encuentra en el aula hospitalaria o en la ludoteca del 
centro hospitalario, por considerarlas como una interrupción a su labor, cuando es todo lo contra-
rio, ayuda al bienestar y calidad de vida del niño/a o adolescente hospitalizado.

En la actualidad en España, no existe en casi ningún hospital la figura del Pedagogo Lúdico, y 
esta función la asume el profesional del aula hospitalaria, que combina su trabajo de docente, con el 
área lúdica. Esta actividad lúdica, toma más protagonismo en épocas más señaladas (Navidad, Car-
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naval, etc.). Esta es el elemento dinamizador de la planta que coordina recursos y prestaciones de 
carácter psicosocial, que no es competencia de ningún otro nivel específico, dentro del área sanita-
ria. La mayoría de las aulas está muy bien dotada de todo tipo de juguetes, que pueden ser dados en 
préstamo, excepto a los menores de tres años, por lo anteriormente comentado.

También ayuda a esta actividad lúdica, las asociaciones y ONGs, que mantienen una programa-
ción, sobre todo por las tardes, siendo esta muy valorada por los niños y padres.

En esta humanización, colabora muy activamente el “Proyecto CurArte”, su idea es “Desarrollar 
actividades, juegos y materiales creativos, especialmente diseñados para adaptarse a las limitaciones 
tanto de la enfermedad, diagnóstico y tratamiento en centros hospitalarios, a través de actividades 
creativas por parte de los niños”

Sus ejes básicos de trabajo son:

•	 Desarrollo del material de juego creativo adaptado a las necesidades sanitarias y psicosociales 
de los niños hospitalizados.

•	 Valoración del bienestar psicosocial que pueda reportar este tipo de juego creativo.

El juego permite la expresión de sentimientos, el intercambio de roles y el control de materia-
les, conceptos y acciones, aspectos todos ellos con capacidad para reducir el impacto negativo de la 
hospitalización del niño.

Según Gariepy & Howe (2003) exponen que los niños con leucemia tienen menos ganas de ju-
gar que los niños de su misma edad, por la ansiedad y preocupación que padecen y si juegan es más 
repetitivo y solitario.

De todos es sabido que el juego abarca las cuatro dimensiones del desarrollo integral del niño/a 
como son el desarrollo psicomotor, cognitivo, social y afectivo-emocional.

Para los padres, es un barómetro muy importante y saben que algo no va bien cuando el tiempo 
y el nivel de juego de sus hijos disminuyen, por ello se considera un factor muy importante a tener 
en cuenta, sobre todo cuando la edad del niño/a es menor.

Otro factor muy importante y que se puede unir al juego es la música, este tipo de actividades 
son muy utilizadas dentro de las aulas hospitalarias, ya que pueden unir a diversas edades dentro de 
la misma actividad. Además, según Alegre (2006) el juego con música ofrece tres posibilidades de 
bienestar en el niño enfermo, como son la creatividad, la expresión emocional y la posibilidad de 
representar la experiencia de enfermedad y hospitalización.

La humanización de la planta de pediatría es un concepto muy extenso que debería de abarcar a 
la totalidad de dicha planta y a todas las actividades, no solo las lúdicas, que en ella se realizan, por 
ello se deben de realizar una serie de cambios como pueden ser:

•	 Alternativa de recursos audiovisuales en Pediatría a través de circuito de video, para ver pelí-
culas en las habitaciones o en salas de juegos.

•	 Instalación de sistemas musicales, para poder escuchar música, cuentos, relatos y emisoras de 
radio en pediatría con programas propios.

•	 Pijamas y ropa de cama infantil, distinta al resto del centro hospitalario.
•	 Ropa de trabajo del personal que trabaja en dicha planta decorada con motivos infantiles.
•	 Evitar que el aparataje esté a la vista, ocultándolo a través de cristales opacos o decorándolos 

con motivos infantiles, por ejemplo, la maquinaria de un TAC, que este decorada como si 
fuera una nave espacial.
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•	 Nuevos proyectos, como incluir espacios exteriores, para utilizarlos como patio de recreo o 
jardines en las azoteas de los hospitales.

•	 Intentar que un niño, nunca comparta espacio con un adulto.
•	 Mejorar la coordinación entre el personal sanitario y el resto del personal, para una mejor 

calidad del entorno hospitalario.

En la actualidad y gracias al esfuerzo de las administraciones, personal, voluntariado, ONG, etc. 
son muchos los hospitales que tienen las plantas de pediatría completamente decoradas y su perso-
nal involucrado en dicho ambiente de trabajo, existiendo una gran diferencia entre el ambiente y 
decoración del resto del complejo hospitalario. Para crear un mejor ambiente dentro de la planta de 
pediatría, entre las modificaciones que adopta el proyecto de Humanización son:

•	 Decoración de puertas, pasillos y habitaciones con multitud de dibujos infantiles y juveniles.
•	 Estos mismos dibujos, son utilizados para los pijamas de los niños, batas del personal sani-

tario, etc.
•	 Biblioteca de pasillo.
•	 Material TIC en UCIS pediátricas, para ver películas y fotos de familiares y amigos.

Todos estos factores, que modifican las plantas de ingreso pediátrico, también deberían ser utili-
zados en otras dependencias pediátricas del hospital o de los centros de salud, como son consultas, 
salas de espera y salas de juegos.

Otro factor que ayuda a conseguir la Humanización y calidad en la hospitalización pediátrica, es 
la creación de aulas hospitalarias con pleno derecho, ya que los beneficios que aporta a los usuarios 
es importante a tener en cuenta dentro del funcionamiento de las plantas pediátricas, generalmen-
te están en casi todos los centros hospitalarios públicos en las plantas de pediatría, pero también 
debería de estar en centros hospitalarios privados, las unidades de salud mental, adicciones, y en 
cualquier dispositivo que entre sus usuarios se encuentre la población infantil y juvenil. etc. 

Estas aulas hospitalarias tienen como objetivos principales:

•	 Favorecer su promoción académica.
•	 Facilitar un marco educativo en los hospitales.
•	 Continuar el proceso educativo.
•	 Evadir al paciente/alumnado del proceso sanitario por el que está pasando.

Hoy día son pocos los hospitales que no cuentan con este servicio por ello el aula hospitalaria es 
un elemento dinamizador en la vida diaria de la planta de pediatría, que es visto, por toda la pobla-
ción que visita un centro hospitalario. Esta cuenta con diversas funciones como son:

•	 Cambio radical en la hospitalización del tiempo libre, durante la hospitalización.
•	 No solo es un apoyo educativo, sino que ayuda a crear un bienestar psicológico en el niño y 

en sus padres.
•	 Es un espacio distinto al resto de la planta y adaptado a los niños (mobiliario, recursos, am-

bientación, etc.).
•	 Muchas veces sirve de refugio a los niños/as para jugar, aprender y socializar con el resto de 

niños/as o adolescentes ingresados en dicha planta.
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Para concluir diremos, que, para poder adaptar las plantas de pediatría a una visión más huma-
nizadora, sería necesario tener en cuenta los siguientes factores:

•	 Importancia positiva que se le debe dar al juego.
•	 Factores de diseño de planta y vestuario, que favorezcan que el niño se encuentre más có-

modo.
•	 Valorar la importancia del Aula Hospitalaria como elemento favorecedor de relax para ni-

ños y padres.
•	 Dentro de las plantas de Pediatría, crear dos ambientes distintos, tanto para niños como para 

adolescentes, ya que sus mundos y aficiones son totalmente diferentes.

Si se cumplieran todas estas características, podríamos hablar de humanización en las plantas de 
pediatría, dentro de los centros hospitalarios, tanto públicos como privados.

5. CONCLUSIONES

Por lo tanto y como conclusión diremos que el niño/a o adolescente se encuentra en una etapa 
evolutiva, donde su mundo difiere mucho de la de un adulto, Se debe de favorecer que su estancia 
durante el ingreso sea lo menos disruptiva posible y ante esta preocupación el aula hospitalaria tiene 
mucho que aportar, ya que es la escuela por línea general una de sus principales preocupaciones y 
apartarlo de ello por verse aquejado de una enfermedad, es un retroceso a nivel anímico y psicoló-
gico, porque uno de sus máximos problemas, ante un diagnóstico e ingreso que se pueda prolongar 
en el tiempo, es si a la vuelta de su recuperación va a ser capaz de aprobar el curso y sobre todo si 
va a poder seguir estudiando con su amigos y compañeros. Por ello las aulas hospitalarias juegan un 
importante papel dentro de la Pediatría Social y a la vez en la humanización, ya que ayuda a paliar 
un problema importante a los que realmente ya de por si tiene la propia enfermedad, porque duran-
te su ingreso o convalecencia va a poder proseguir con sus estudios como si estuviera en su propio 
centro educativo de referencia, para que a la vuelta este parón sea solo un punto y seguido dentro 
de su trayectoria académica. Es importante que los equipos multidisciplinares se cohesionen y aun-
que lo más importante sea la salud en estos momentos, también entiendan que hay otras disciplinas 
que pueden ayudar mucho a la recuperación como es la escolar, facilitando que se evada de los tra-
tamientos o del progreso o retroceso de su patología.
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1. INTRODUCCIÓN

La necesaria transformación mundial hacia un desarrollo verdaderamente sostenible requiere 
una acción eficaz concertada que va desde el individuo hasta la sociedad, implicando tanto a insti-
tuciones educativas, como sociales y de ocio.

Cualquier cambio global debe partir del cambio individual, para ello cobra importancia la for-
mación de profesionales con capacidad de atender dentro y fuera de las aulas las necesidades de 
toda la población en los diferentes ámbitos. La Educación Superior se constituye como un eslabón 
principal con la sociedad y actúa como generadora de experiencias para el aprendizaje, la adqui-
sición de valores y la concienciación con las necesidades de toda la ciudadanía, en cualquiera de 
las etapas vitales (Popelo et al., 2022). Así, debe fomentarse en el alumnado el desarrollo de com-
petencias transversales que transcienden las puramente académicas y profesionales (Marave-Vivas 
et al., 2022).  En este sentido, la Educación en el Desarrollo Sostenible (EDS) se erige como una 
herramienta que facilita la consecución de competencias orientadas a la transformación hacia la sos-
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tenibilidad, que suponen la adquisición de conocimientos, procedimientos y actitudes orientados 
a la acción para el verdadero cambio social y educativo, que erradique las desigualdades (Albare-
da-Tiana y Gonzalvo-Cirac, 2013; UNESCO, 2017).

Por otro lado, nos encontramos ante una generación de alumnado que se cuestiona y actúa ante 
las situaciones que les preocupan, remueven e impulsan, convirtiéndose en actores protagonistas de 
las causas que deseen y sobre las que probablemente lleguen a actuar. Las movilizaciones actuales 
de estas generaciones sin duda confirman que la solidaridad es la cúspide de la pirámide de Jensen 
en relación con el uso del tiempo libre, siendo la experiencia de ocio solidario la meta máxima de 
la pirámide (Cuenca et al., 2012). Los jóvenes demandan la posibilidad de desarrollar acciones de 
satisfacción individual de ayuda y entrega a las necesidades comunitarias. Este ocio solidario impli-
ca el desarrollo de competencias transversales alineadas con la Educación en Desarrollo Sostenible 
(EDS) como son, entre otras, la capacidad de implicación, participación y creatividad en la búsque-
da de soluciones y en la expresión (Cuenca et al., 2012). 

En este enlace de necesidad de acción solidaria como actividad de ocio, unido a la formación 
de profesionales, pensamos que la educación superior juega un papel más importante en la ayuda 
y creación de redes para la acción y el cambio social. Siendo la facilitadora para la conexión entre 
instituciones de voluntariado, sociales, educativas y otras desde la implementación en el aula de me-
todologías educativas innovadoras que promuevan las experiencias de cambio y transformación en 
los estudiantes.

La combinación de metodologías activas como el ApS y el Aprendizaje basado en Proyectos 
(AbP) se postulan como filosofías educativas que implican una conexión activa y de compromiso 
social en contextos de práctica real (Navaridas y Sáenz de Jubera, 2025) a través de experiencias que 
fomentan el pensamiento crítico y reflexivo mediante la identificación, análisis, evaluación e inter-
pretación de un entorno cercano a los estudiantes (López-Ruiz et al., 2021; Murga-Menoyo, 2015), 
constituyéndose en aprendizajes vinculados a las habilidades para la sostenibilidad (Albareda-Tiana 
y Gonzalvo-Cirac, 2013; UNESCO, 2017). A esta movilidad de aprendizajes y para el desarrollo 
de habilidades y competencias, se suma la posibilidad ofrecida por la metodología de ApS para la 
creación de proyectos de trabajo en red con diferentes instituciones, asociaciones o grupos con ne-
cesidades concretas (Valdemoros y Alonso, 2024).

Una de estas necesidades se encuentra en la infancia, ya que un porcentaje de esta población vive 
parte de sus días en espacios de atención y de respuesta a la heterogeneidad de necesidades fuera del 
entorno educativo. En ocasiones, este tiempo supera el transcurrido en el entorno escolar y dismi-
nuye las oportunidades educativas, que pueden provocar un aumento de las desigualdades, si bien, 
otras veces, este tiempo de atención se suma a la educación escolar. En cualquier caso, esta diversi-
dad constituye un foco de desigualdades en la infancia que debe ser atendida en pro de la educación 
inclusiva y de calidad para todos en todas las etapas de la vida.

Para satisfacer las necesidades de estos niños y niñas y velar por su formación y aprendizaje, se 
ofrecen espacios de ocio en los que se promueve el desarrollo personal, ayudando a la superación de 
la situación vivida. Las actividades lúdicas de expresión corporal en la etapa de formación infantil 
favorecen la expresión de emociones y su conocimiento (Learreta et al., 2005; López, 2005; Ponce 
de León et al., 2025; Ruano, 2004), siendo las emociones un signo de identidad de las personas que 
reflejan el mundo interior que, en el caso de los niños, son expresadas de manera principal a través 
de lo corporal y gestual (López, 2005; Ponce de León et al., 2025). Así, la expresión corporal favo-
rece el desarrollo de las dimensiones expresiva, comunicativa y creativa en el niño, promoviendo la 
educación emocional (Learreta et al. 2005). 
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1.1.	Contextualización del proyecto-piloto: “Mi granito de arena”

La actividad de expresión corporal se constituye como uno de los contenidos para el desarrollo de 
los objetivos del Núcleo socio-afectivo-motor, de comunicación y relación con los otros (los demás) 
desarrollado por Ponce de León et al. (2025), este núcleo se integra en la educación motriz desde la 
concepción unitaria de la persona para la etapa de educación infantil. El desarrollo de este núcleo 
incluye, entre otros aprendizajes, la identificación, expresión y control de sentimientos, emociones 
y vivencias en uno mismo y en las personas con las que los niños se relacionan (Ponce de León et 
al., 2025). La expresión corporal y el juego son los contenidos principales de la asignatura optati-
va de los estudios de Grado en Educación Infantil de la Universidad de La Rioja, Lenguaje corporal 
y juego Motor. Dentro de esta disciplina se establece el desarrollo del proyecto “Mi granito de are-
na” fusionando la metodología híbrida de Aprendizaje Basado en Proyectos (AbP) con un enfoque 
pedagógico de Aprendizaje-Servicio (ApS) desarrollado de manera cooperativa y puesto en  prácti-
ca fuera del horario lectivo, como proyecto de voluntariado dentro del tiempo libre del alumnado. 

Como contexto final, para la identificación de población infantil, la Federación Riojana de Vo-
luntariado Social (FRVS) ofrece un conjunto de asociaciones destinadas a la atención de niños con 
diversidad de necesidades y que van a constituir la población destino del proyecto. 

De esta forma, se plantean los siguientes objetivos para el desarrollo del proyecto: 

•	 Elaborar e implementar una actividad de expresión corporal, integrada por contenidos de la 
asignatura de Lenguaje corporal y juego motor de los estudios de Grado en Educación In-
fantil (Universidad de La Rioja) adaptada a las necesidades de distintos centros de atención 
a la población infantil de la Comunidad Autónoma de La Rioja. En esta acción se interactúa 
para su planificación, desarrollo y evaluación con profesionales tanto del centro como de las 
asociaciones voluntarias que atienden a las diferentes necesidades infantiles.

•	 Reflexionar y conocer las habilidades para la sostenibilidad movilizadas en el alumnado tras 
la experiencia.

2.	METODOLOGÍA 

El primer paso en el diseño del proyecto se centra en presentar el ApS como enfoque pedagógi-
co al alumnado de la Universidad de La Rioja y el planteamiento del Proyecto AbP (Figura 1). Se 
establecen nueve grupos de trabajo cooperativo de 3-4 maestros y maestras en formación, un total 
de 28 alumnos. Una vez se identifica la población infantil y la asociación a la que quieren destinar 
su servicio, se diseña el programa integrado por contenidos de la asignatura de Lenguaje corporal y 
Juego motor, que es revisado por las docentes durante todo el proceso antes de su puesta en práctica.

En segundo lugar, con apoyo y seguimiento de las docentes de la asignatura, se realiza un primer 
contacto con las personas responsables de las asociaciones seleccionadas. Una vez realizado este pri-
mer contacto es el alumnado quien planificará y llevará a cabo todas las acciones necesarias para la 
elaboración y puesta en práctica del proyecto, que son:

1.	 Toma de contacto con responsables.
2.	 Reuniones con equipos especializados en los centros de atención para asesoramiento.
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3.	 Observación a la población infantil diana en diferentes actividades ofrecidas por los respon-
sables.

4.	 Interacción con la población infantil a la que van a dirigir las actividades de su proyecto.
5.	 Planificación y temporalización del proyecto adaptado a los menores y al horario ofrecido, 

delimitando los objetivos del servicio para cada uno de los proyectos.
6.	 Elaboración del proyecto de ApS y desarrollo.

En tercer lugar, para la evaluación de la experiencia por el alumnado, se crea un cuestionario de 
respuesta individual en Google Forms que deberán responder una vez finalizada la asignatura. El 
cuestionario mixto comprende 7 apartados integrados por preguntas en formato Líkert y una pre-
gunta abierta. Para su elaboración se han tenido en cuenta los objetivos de aprendizaje cognitivos, 
socioemocionales y conductuales para el ODS 4 “Educación de calidad” que garantiza una educa-
ción inclusiva, equitativa y de calidad, así como la promoción de oportunidades de aprendizaje en 
las diferentes etapas de la vida (UNESCO, 2017). Las preguntas se organizan en los siguientes blo-
ques de reflexión individual:

1.	 Reflexiona sobre la comprensión que has adquirido con relación al Rol de la educación en la 
inclusión y mejora de la vida de las personas (tres preguntas escala Líkert).

2.	 Reflexiona sobre la comprensión que has adquirido acerca de la Inclusión educativa de 
personas vulnerables para lograr una sociedad equitativa, pacífica y justa (dos preguntas 
escala Líkert).

3.	 Reflexiona sobre tu papel como persona y profesional en el logro de una educación inclusiva 
(dos preguntas escala Líkert).

4.	 Reflexiona sobre cómo la experiencia ha favorecido la concienciación acerca de la impor-
tancia de una educación inclusiva desde un enfoque holístico y humanístico (tres preguntas 
escala Líkert).

5.	 Valora la experiencia con relación a tu desarrollo personal y profesional para una conducta 
inclusiva (cuatro preguntas escala Líkert).

6.	 Reflexiona y marca las habilidades que consideras que se ha fomentado su adquisición.
7.	 Utiliza este espacio para expresar lo que consideres acerca de la experiencia desarrollada (va-

loraciones, sugerencias, propuestas de otras metodologías, etc.) (respuesta abierta).
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Figura 1 
Infografía de presentación del Proyecto “Mi granito de arena”

2.1.	“Mi granito de arena”: propuestas desarrolladas por el alumnado como 
proyecto de ApS.

Definitivamente se desarrollan nueve proyectos en diferentes centros de atención infantil y en 
colaboración con asociaciones de la Federación Riojana de voluntariado:
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Tabla 1
Proyectos de ApS elaborados e implementados por el alumnado: objetivos y asociaciones de desarrollo

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

	– Programar y dirigir sesiones teniendo en cuenta la actividad lúdica y el lenguaje corporal adaptán-
dose a la realidad del contexto de necesidad.

	– Apreciar la diversidad de la población y desarrollar la capacidad de adaptación a las necesidades 
individuales para el desarrollo de actividades.

	– Desarrollar la capacidad crítica, autocrítica y el trabajo en equipo multidisciplinar.
	– Desarrollar el compromiso ético y la solidaridad con las necesidades cercanas a través de la acción.
	– Valorar el rol individual para la transformación mediante las acciones individuales a través de la 

educación en diferentes contextos de necesidad.

ASOCIACIONES Y OBJETIVOS DEL SERVICIO DE CADA PROYECTO

1.	 “Calma y conexión: Yoga inclusivo para niños con Trastorno del Espectro Autista (TEA)”:
Asociación ARPA Autismo Rioja
Objetivo principal: Proporcionar herramientas para regular las emociones a través de posiciones 
corporales, de relajación y respiración.

2.	 “Las emociones”: 
Asociación El Hospital Imaginario 
Objetivo principal: Reconocer y expresar las emociones a través de diferentes formas de expresión

3.	 “¿Trasmites lo que eres?”
Asociación Igual a Ti. Colegio los Ángeles.
Objetivo principal: Reconocer y expresar las emociones de forma corporal y gestual.

4.	 “Nos vamos al supermercado”
Asociación Riojana para el Síndrome de Down (ARSIDO)
Objetivo principal: Desarrollar habilidades funcionales, de comunicación y autonomía a través del 
movimiento.

5.	 “Talento y emoción”. Habilidades sociales y gestión emocional.
Asociación riojana de Niños de Altas Capacidades (ARNAC)
Objetivo principal: Reconocer, comprender y controlar las emociones para mejorar las habilidades 
sociales.

6.	 “Emociones en calma”
Asociación Riojana de Padres de niños Hiperactivos (ARPANIH)
Objetivo principal: Ayudar a reconocer y controlar las emociones y al mantenimiento de la 
atención a partir de la creación de materiales de juego.

7.	 “Inside out”. Taller de emociones
Asociación ARPA Autismo Rioja. 
Objetivo principal: Identificar y reconocer las emociones básicas y complejas y desarrollar 
habilidades básicas de autorregulación emocional mediante la expresión y comunicación corporal.

8.	 “Navidad dinámica”
Asociación ARPA Autismo Rioja
Objetivo principal: Estimular la creatividad, fomentar la interacción y promover el bienestar 
emocional.

9.	 “Aprendiendo y Sirviendo a través de los videojuegos”
Asociación ARPA Autismo Rioja con niños de Altas capacidades.
Objetivo principal: Desarrollar habilidades para la expresión y la comunicación corporal a través de 
los videojuegos
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3.	RESULTADOS

A continuación, se presenta el análisis de las respuestas recogidas en Google forms de manera in-
dividual una vez finalizada la asignatura para la evaluación del proyecto-piloto:

El 85,7% de los alumnos y alumnas consideran que la experiencia ha facilitado su comprensión 
sobre el potencial que tiene la educación para ayudar a la población vulnerable, y les ha permitido 
entender la labor de los docentes para alcanzar la verdadera inclusión y la educación como clave para 
alcanzar esta inclusión real (Figura 2).

Figura 2 
Porcentaje de respuestas del alumnado sobre la reflexión

La figura 3 refleja cómo tras la iniciativa desarrollada, más de un 85% del alumnado ha asimila-
do que la inclusión de las personas vulnerables favorecería la formación de una sociedad más justa, 
mientras que resulta destacable que un 7,1% no ha cambiado su percepción en este sentido. Por 
otro lado, el 100% ha considerado que alcanzar una verdadera inclusión mejora a la sociedad.

Figura 3 
Porcentaje de respuestas del alumnado sobre la reflexión

Por otra parte, más de un 89% del alumnado ha considerado que como individuo en sociedad 
juega un rol importante para alcanzar la inclusión en diferentes contextos y ha comprendido su res-
ponsabilidad personal y como maestro, para alcanzar esta inclusión de personas vulnerables. Entre 
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un 3,5% y 7,1% se mantienen neutrales en ambas reflexiones o no han cambiado, y un 3,6% no ha 
variado su percepción en relación a la responsabilidad (Figura 4).

Figura4 
Porcentaje de respuestas del alumnado sobre la reflexión

Tal y como refleja la figura 5, en un porcentaje superior al 85%, el alumnado ha sentido mo-
tivación para ser parte activa positiva para la mejora de las situaciones de la población infantil 
vulnerable, considerando esencial la concienciación sobre la inclusión de estas personas y otras 
en todos los aspectos de la vida, no solo en contextos educativos. Por otro lado, entre un 3,6 y un 
10,7% se mantienen neutrales o no ha cambiado su percepción.

Figura5 
Porcentaje de respuestas del alumnado sobre la reflexión

Además, es destacable que, entre un 85,7% y un 89,3% del alumnado ha adquirido habilidades 
personales para contribuir a la educación inclusiva, además del compromiso con las personas vul-
nerables, lo que les ha permitido identificar sus habilidades personales para la inclusión, como el 
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hecho de mejorar y comprender que la educación inclusiva se transfiere a la convivencia social. Sin 
embargo, entre un 3,6% y un 10,7% del alumnado se mantiene neutral ante estas reflexiones, y en-
tre un 3,6% y el 7,1% no ha cambiado su percepción (Figura 6).

Figura 6 
Porcentaje de respuestas del alumnado sobre la reflexión

Por último, la figura 7 muestra las habilidades para la sostenibilidad que el alumnado con-
sidera que han sido movilizadas o no tras la experiencia. Ninguna de las personas percibe que 
ha desarrollado el aprendizaje de actuar de forma justa como conducta; un 4% considera que se 
plantea el cuestionar normas, opiniones y prácticas y el evaluar e impulsar las acciones plantea-
das por uno mismo; el 7% considera que ha favorecido la reflexión sobre el rol local y mundial 
y la cooperación en grupo; un 14% ha pensado de forma crítica, analizando y actuando; el 29% 
ha integrado conocimientos y el desarrollo de la participación activa y afectiva y, por último, el 
36% considera que ha reflexionado sobre los valores propios, la percepción personal y las accio-
nes de uno mismo.
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Figura 7 
Porcentaje de respuestas del alumnado con relación a la reflexión sobre adquisición de habilidades

Finalmente, para la evaluación de los aprendizajes y habilidades individuales considerados tras la 
experiencia puesta en práctica en el tiempo libre voluntario del alumnado, se reservó un espacio de 
respuesta abierta desde el que se extraen reflexiones muy alentadoras y positivas, a continuación, se 
presentan algunas manifestaciones: 

“Me ha parecido una forma muy buena de acercarnos a nuestro futuro y conocer lo que nos podemos en-
contrar en nuestro día a día y como poder afrontar esas “dificultades”.
“Ha sido una experiencia bonita y motivadora el poder colaborar con distintas asociaciones para perso-
nas con diferentes capacidades o dificultades”.
“La experiencia me ha permitido abrir los ojos frente a realidades que muchas veces se pasan por alto. 
La inclusión educativa no solo es una responsabilidad del sistema, sino también de cada persona que 
forma parte de la comunidad. He valorado especialmente las dinámicas que nos permitieron ponernos 
en el lugar del otro, ya que ayudan a desarrollar empatía y a cuestionar prejuicios. Esta experiencia me 
ha motivado a seguir formándome y a ser más consciente de cómo mis acciones, tanto personales como 
profesionales, pueden contribuir a una sociedad más equitativa y justa para todos”.
“Me ha parecido una experiencia enriquecedora para poder comprender y poner en práctica todas aque-
llas adaptaciones metodológicas que podría realizar en un aula para poder atender todas las necesidades 
del alumnado”.
“Es un proyecto de ApS muy bonito, todo el mundo debería poder vivirlo”.
“La inclusión es esencial para conseguir un desarrollo pleno de todo el alumnado no solo de los alumnos 
con necesidades”.

4.	DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La agenda 2030 marca unas metas y objetivos que son responsabilidad común, de manera con-
junta las instituciones tienen la obligación de actuar pensando en una forma de vida desde el 
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desarrollo sostenible, que garantice la satisfacción de necesidades de las generaciones actuales y fu-
turas sin comprometer los recursos naturales y humanos (Organización de las Naciones Unidas 
[ONU], 1987). Sin duda, este camino debe construirse desde la globalidad hasta lo individual, es 
responsabilidad común. Por este motivo, la educación en sostenibilidad debe constituir una dimen-
sión esencial en la formación del profesorado, situando a la educación superior como responsable 
en un lugar privilegiado para este propósito (Solís-Espallargas y Valderrama-Hernández, 2015). En 
este caso, desde la docencia de la asignatura de los estudios de Grado en educación infantil, se ha 
asumido la creación de redes entre asociaciones de voluntariado y el alumnado, facilitando a estos 
últimos la labor difícil del acercamiento, contacto y presentación, y situándoles en la acción, en 
definitiva, facilitando y haciendo camino entre los estudiantes y las asociaciones, lo que motiva con-
siderablemente a unas generaciones con ganas de actuar en pro de la cohesión social. Por otro lado, 
el planteamiento del proyecto desde la metodología de ApS ha permitido vivir una experiencia real 
motivada por los intereses del alumnado, ha posicionado a la formación universitaria en agente para 
el cambio y el desarrollo de valores mediante enfoques pedagógicos que exigen al docente otras for-
mas de hacer las cosas (García, 2001).

Las reflexiones realizadas por el alumnado confirman el desarrollo progresivo de actitudes favora-
bles hacia la sostenibilidad y el compromiso educativo de las generaciones de estudiantes (Angelaki 
et al., 2024; Pegalajar et al., 2022; Solís-Espallargas y Valderrama-Hernández, 2015). Si bien, a pe-
queña escala las acciones desarrolladas se pueden traducir en acciones solidarias con poca o ninguna 
transformación social, la intención con el proyecto ha sido la construcción de actitudes prosociales 
mediante la vivencia que vayan caminando con la suma de experiencias hacia la solidez y coheren-
cia en el alumnado, en las personas, de esta forma educar a profesionales transformadores (García, 
2001), que a la vez de transformar formen para alcanzar una educación de calidad y para todos mi-
nimizando las desigualdades.

La construcción del proyecto como actividad dentro de la asignatura como uno de los objeti-
vos del estudio y la creación de redes entre la universidad y el alumnado, ha fomentado que todos 
los grupos llevaran a cabo las iniciativas planteadas como acciones solidarias en su tiempo libre, 
generando experiencias satisfactorias en todos y cada uno de los alumnos, lo que confirma que el 
ejercicio de solidaridad es una necesidad vital de la persona (Cuenca et al., 2012). Tras las reflexio-
nes se comprueba que la práctica de ocio solidario, como la solidaridad en general, puede crear un 
mundo más humano que permite desarrollar competencias, participativas y de compromiso social 
y cívico (Cuenca et al., 2012; Morata et al., 2024).

En cuanto al conocimiento de las habilidades movilizadas por el alumnado, según los resultados, 
de manera principal la experiencia les ha hecho reflexionar sobre sus valores, la percepción y con-
tacto con la población de interacción y las acciones propias, moviéndose a participar activamente y 
ser más afectivos y comprometidos (Morata et al., 2024), todo ello constituye un primer paso que 
puede hacerse parte de la personalidad si se generan más experiencias educativas de ocio solidario.

A la vista de las respuestas se confirma la necesidad de hacer un esfuerzo desde la Educación 
Superior implantando proyectos que demandan una organización diferente de las asignaturas e iti-
nerarios formativos (Angelaki et al., 2024; García, 2001), la creación de redes y vínculos fuera de 
las aulas, y, de manera principal, facilitar al alumnado vivir experiencias educativas que les permita 
implicarse en otros proyectos sociales y educativos cercanos (Morata et al., 2024), estos aprendiza-
jes irán más allá de lo puramente profesional, formando desde la educación para la transformación. 

La propuesta de proyecto-piloto requiere una continuidad como proyecto de ApS desarrollado 
fuera del horario lectivo dentro del tiempo libre o de ocio del alumnado, sin embargo, una de las 
características para su organización como proyecto de asignatura dentro de la Educación Superior es 
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la necesidad de contar con un grupo de alumnos no muy amplio, dado que un número mayor que 
el de la muestra (28 alumnos) conlleva, por un lado, una organización en red por parte del docente 
difícil de abarcar de no ser de forma progresiva en diferentes cursos, y, por el otro, el riesgo a que las 
propias asociaciones o centros de atención no puedan acceder a la participación solidaria y educati-
va de un grupo muy amplio de alumnos en cualquiera de los casos de atención.

Se concluye que el proyecto “Mi granito de arena” ha creado un espacio educativo fuera de las aulas 
para el tiempo de ocio que ha movilizado en pequeños pensamientos y actitudes para la sostenibilidad 
que pueden llegar a ser parte de la persona, un proyecto que se ha creado con pensamiento global y ac-
ción local. No cabe duda de que este es el buen camino para el cambio desde la educación. 
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El libro Ocio, bienestar y apoyos sociales en la juventud reúne diver-
sas investigaciones y reflexiones interdisciplinarias centradas en compren-
der las realidades, desafíos y oportunidades que atraviesa la juventud en la 
sociedad contemporánea. Se analizan las condiciones sociales, económicas y 
culturales que influyen en el bienestar juvenil, prestando especial atención a 
las desigualdades, las trayectorias vitales y los procesos de socialización. La 
obra aborda el papel del ocio como espacio clave para el desarrollo personal, 
la participación social y la construcción de identidades. Asimismo, se exami-
nan fenómenos como la brecha digital, la vulnerabilidad frente a la soledad, 
la participación juvenil o el impacto de las redes sociales. El libro también 
presenta experiencias y metodologías socioeducativas orientadas a promo-
ver un ocio saludable, inclusivo y transformador. La obra ofrece una mirada 
crítica y aplicada sobre cómo las políticas públicas, las intervenciones so-
cioeducativas y los apoyos comunitarios pueden contribuir al bienestar inte-
gral de la juventud. Se trata de una aportación relevante para profesionales, 
investigadores y estudiantes interesados en el ámbito de la juventud, el ocio 
educativo y la intervención social.
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