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Presentación

El actual enfoque de la educación superior como generadora de conoci-
mientos y aportes científicos ha de complementarse con la oferta de propuestas 
que divulguen la investigación realizada en los centros universitarios a contextos  
de innovación. Es más, este recorrido de la investigación a la innovación tiene 
que producirse de forma útil y transferible a la sociedad. 

La obra que se presenta aborda la transferencia del conocimiento de la in-
vestigación a la innovación en contextos educativos y sociales, y pretende dar 
respuesta a las necesidades de distintos colectivos, concretando propuestas de 
intervención fundamentadas en experiencias e investigaciones previas, que se 
han canalizado a través de los trabajos fin de grado, trabajos fin de máster o tesis 
doctorales relacionadas con el ocio y la educación. 

Los diferentes capítulos evidencian algunos de los resultados obtenidos en 
actividades investigadoras con el espíritu de innovar en ocio y/o en educación a 
partir de programas llevados a cabo por diferentes grupos de investigación con-
solidados en los que participan estudiantes de grado, de máster y de doctorado 
coordinados y tutelados por docentes e investigadores de distintas áreas de co-
nocimiento y de diferentes universidades. 

Entre los agentes implicados en cada uno de los trabajos presentados se han 
establecido relevantes procesos de comunicación e interrelación que han permi-
tido producir sinergias entre la universidad y la sociedad. Durante este proceso 
de tutela, tal y como evidencia la presente obra, los trabajos acreditan el potencial 
que tienen en la formación de todo estudiante, tanto para consolidar compe-
tencias generales y específicas adquiridas a lo largo de cada uno de los estudios 
implicados (grados, máster y doctorado), como para ampliar las oportunidades 
que les permitan transitar hacia escenarios potenciales en los que desarrollar su 
futuro profesional inmediato. Asimismo, se pone de manifiesto que la optimi-
zación de la calidad de los trabajos tutelados se relaciona directamente con la 
investigación y con la producción científica derivada de ella. 

Todos los capítulos integrados en la presente publicación se han desarrollado 
con la intención de ser aplicados e implementados en diferentes contextos para 
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contribuir al bienestar personal y a la calidad de vida. Las aportaciones de este 
libro se han organizado en torno a cuatro bloques; los tres primeros se centran 
en experiencias relacionadas con diferentes dimensiones de ocio, tales como el 
lúdico, el cultural, el ambiental-ecológico y el turístico. El último presenta inicia-
tivas en torno al ocio inclusivo.

En definitiva, la lectura de los 16 capítulos que se presentan, brinda al lector 
experiencias y estudios en torno al ocio y la educación en diferentes contextos, 
asentados en una reflexión investigadora y comprometida con el avance continuo 
en el pensamiento, la acción y la educación. 

El libro se inicia con el bloque de ocio lúdico caracterizado por la vivencia de 
experiencias, relacionadas con el juego y las distintas maneras de entenderlo, ya sea 
de carácter físico o mental. En este primer bloque se recogen dos aportaciones. La 
primera de ellas se titula Geomotrízate. Proyecto intergeneracional a través de 
la expresión corporal, cuya autoría recae en Janire Pérez Fernández y Ana Ponce 
de León Elizondo; la segunda contribución bajo el título Aprendizaje-Servicio en 
Educación Física en Educación Secundaria: “Efecto Mariposa” ha sido realizado 
por Nuria Cuenca Soto, Mª Luisa Santos Pastor y Mª José Álvarez Barrio. 

En el segundo bloque se incorporan las iniciativas relacionadas con el ocio 
ambiental-ecológico y turístico, caracterizado por la vivencia de experiencias sa-
tisfactorias motivadas por el contexto, el lugar y/o el ambiente. Comprende dos 
capítulos, en el primero de ellos Rubén Martínez García y Belén Caballo Villar pre-
sentan una propuesta que lleva por título Principales motivaciones que carac-
terizan la experiencia de ocio en el parque natural Monte Aloia (Pontevedra) 
y en el otro, Lucía Trueba y Asunción Fernández Villarán abordan un proyecto de 
digitalización en el ocio turístico bajo el epígrafe La digitalización de los proce-
sos internos de un hotel y su impacto en la experiencia de ocio del huésped. 

El siguiente bloque está dedicado al ocio cultural caracterizado por la viven-
cia de experiencias y a distintos modos de vivir el fenómeno cultural. Recoge 
cinco iniciativas, la primera lleva por título Ocio entre fogones y bienestar in-
tergeneracional, y ha sido elaborada por Raquel Santos Sáenz de la Cuesta y 
Mª Ángeles Valdemoros San Emeterio; la segunda presenta un proyecto de ocio 
cultural para mayores y escolares, titulado Proyecto de ocio intergeneracional 
en el marco del euskera y de la cultura vasca elaborado por Patricia Álvarez 
Andrés y Aurora Madariaga Ortuzar. La tercera aportación acoge una iniciativa 
de ocio cultural intergeneracional bajo el rótulo Experiencia intergeneracional 
de creación teatral, que ha sido realizada por Elisa Sicilia Pascual y Magdalena 
Sáenz de Jubera Ocón. La siguiente experiencia, cuya autoría asumen Selene Gar-
cía-Fernández y Joseba Doistua, está relacionada con los festivales y el sector del 
espectáculo y lleva por título La mitología como vehículo integrador de proce-
dimientos educativos ambientales y culturales a través del ocio. En la última 
propuesta de este bloque Natalia Ollora, Tamara de la Torre y Carmen Palmero 
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aportan una iniciativa basada en El taller de creación artística como práctica de 
ocio e innovación cultural. 

Finaliza la obra con el bloque de ocio inclusivo, distinguido por la vivencia 
de experiencias satisfactorias que encuentran su razón de ser en los valores, es-
pecialmente, la inclusión y el bienestar. Este último módulo aglutina siete inicia-
tivas. La primera de ellas desarrollada por Mª Pilar Rodrigo Moriche se proyecta 
hacia el aprendizaje permanente bajo el epígrafe Tarea trayectoria personal y 
profesional: aprender a aprender a lo largo y ancho de la vida. La siguiente apor-
tación aúna la discapacidad, concretamente la auditiva, con la intergeneraciona-
lidad, bajo el epígrafe Relaciones intergeneracionales y discapacidad auditiva. 
La lengua de signos como vehículo de comunicación, elaborada por Victoria 
Bustos Morlesín y Rosa Ana Alonso Ruiz. La tercera iniciativa realizada por José 
María González, Javier Páez y Ángel De Juanas se orienta a la juventud en riesgo 
de exclusión social y lleva por título Función del deporte como actividad de ocio 
inclusivo de jóvenes mallorquines en riesgo de exclusión social. A continuación, 
Emma Mª Maza Hueto y Rosa Ana Alonso Ruiz ofrecen Propuestas intergenera-
cionales orientadas al alumnado inmigrante (3-6 años) en La Rioja. La sexta 
iniciativa de este bloque denominada El ocio como promotor de la autoestima 
de personas con discapacidad: una revisión sistemática, es desarrollada por 
Anna Barquinero, Nuria Codina y José Vicente Pestana aborda el ocio y la discapa-
cidad. La penúltima aportación de este último bloque titulada El ocio como ele-
mento enriquecedor de facultades cognitivas, motoras y sociales en personas 
con discapacidad intelectual, cuya autoría recae en Rosa Goig Martínez, Sandra 
Ávila Otero e Isabel Martínez Sánchez, hace referencia al ocio y a la discapacidad 
intelectual. Por último, cierra este volumen, la contribución de María García Pé-
rez, Mª del Carmen Ortega Navas y Beatriz Cervera García, que bajo la denomi-
nación Bienestar en el contexto escolar: ocio a través de los patios inclusivos, 
abordan la inclusión en los recreos escolares.

Esta obra pretende ofrecer a estudiantes y profesionales oportunidades e 
inspiraciones para continuar la transformación del ocio y/o de la educación en 
diferentes contextos en los que se entrelacen los caminos de transferencia de 
la investigación y de la innovación, que contribuyan al progreso de la sociedad.

Magdalena Sáenz de Jubera Ocón

Rosa Ana Alonso Ruiz

Universidad de La Rioja
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Geomotrízate

Proyecto intergeneracional a través  
de la expresión corporal1

Janire Pérez Fernández, Ana Ponce de León Elizondo
Universidad de La Rioja

Es un hecho evidente que los niños han pasado siempre mucho tiempo con 
los abuelos, (a excepción de este tiempo de pandemia) y siempre han prolife-
rado unas buenas relaciones intergeneracionales, sobre todo cuando los nietos 
están en edad escolar. Es a partir de aquí de donde surge la idea de plantear un 
proyecto que integre a ambos, donde se refuercen conocimientos curriculares de 
educación infantil, en concreto, conceptos geométricos, trabajándolos a través 
de la expresión corporal, enlazando las matemáticas y la motricidad. 

1. INTRODUCCIÓN

Es fundamental que se fomente un aprendizaje dinámico y didáctico de las 
matemáticas, para que lo vean como algo divertido y cotidiano, que está presente 
en nuestras vidas. El objeto de este proyecto didáctico es el aprendizaje de con-
ceptos matemáticos, en concreto geométricos, a través de la expresión corporal y 
el movimiento, ante lo cual se plantea la siguiente pregunta, ¿es posible lograr un 
aprendizaje de la geometría en Educación Infantil, a través de proyectos motrices 
en un contexto intergeneracional?

1. �El texto que presentamos se vincula al Proyecto de I+D+I “Ocio y bienestar en clave intergeneracional: 
de la cotidianidad familiar a la innovación social en las redes abuelos-nietos” (EDU2017-85642-R), finan-
ciado en el marco del Plan Nacional I+D+I con cargo a una ayuda del Ministerio de Economía, Industria 
y Competitividad y del Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) para los años 2017-2020.
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“Geomotrízate” es un proyecto dirigido a promover experiencias intergene-
racionales de gran riqueza, a partir de actividades lúdicas y significativas, tenien-
do en cuenta aspectos matemáticos propios de la etapa, así como el lenguaje 
corporal y la educación motriz. Con este proyecto se pretende conectar dos cien-
cias muy distantes, pero a su vez, en la etapa de Educación Infantil, cuentan con 
muchas sinergias entre ellas.

2. MOTRICIDAD EN EDUCACIÓN INFANTIL

En la etapa de educación infantil se debe trabajar la motricidad y la expre-
sión corporal a través de las tres áreas propias del currículo partiendo de una 
perspectiva globalizadora e interdisciplinar que tiene dicha etapa, estas áreas 
deben ser vistas como espacios de aprendizaje y como ámbitos de actuación, 
tal y como señala el Decreto 25/2007, de 4 de mayo, por el que se establece el 
Currículo del Segundo Ciclo de Educación Infantil en la Comunidad Autónoma 
de La Rioja.

Definir expresión corporal no es sencillo, puesto que engloba muchos con-
ceptos y existen diversas interrelaciones en este término. García Sánchez, Pérez 
Ordás y Calvo Lluch (2013) lo plantean como una disciplina que se manifiesta 
mediante nuestro cuerpo, de forma consciente o inconsciente, y que permite 
ponerse en contacto tanto con el medio como con los demás. Es decir, a partir 
de nuestro cuerpo nos podemos comunicar, pero no solo esto, se debe tener en 
cuenta que el lenguaje corporal tiene un gran significado. La expresión corporal 
se puede considerar un medio de expresión de sentimientos, emociones y sensa-
ciones expone Blanco Vega (2009).

La educación motriz conforma una necesidad imprescindible en el ámbito 
educativo, ya que muchos aprendizajes y el desarrollo de múltiples capacidades 
parten de una correcta adquisición en el terreno motor. A su vez, esta hace que el 
niño vaya formando su personalidad, elaborando y expresando sus ideas, a partir 
del movimiento, el cual es primordial para las necesidades biológicas, intelectua-
les y socio-afectivas del niño, apunta Ponce de León, (2009).

Muchas veces en algunos centros no se le da la suficiente importancia o valor 
a la motricidad, en gran parte debido a que muchos profesores huyen de estas 
situaciones, dado que supone excesivo revuelo sacar a los niños del aula, tras-
ladarse al espacio destinado a la motricidad y cambiar de dinámica. Ante esto, 
es necesario reflexionar y plantearse algunas cuestiones ¿por qué no introducir 
el movimiento dentro de nuestras aulas?, si realmente trabajar a partir del mo-
vimiento, la expresión corporal y el lenguaje corporal enriquece el aprendizaje 
de nuestros alumnos. Fernández y Arias (2013) proponen la expresión corporal 
como medio para el aprendizaje de conceptos matemáticos espaciales.
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El juego psicomotor es un recurso imprescindible en esta etapa, por eso el 
cuerpo y la actividad motriz son cardinales para que se dé el aprendizaje. Ra-
badán (2013) muestra cómo la actividad motriz tiene un papel relevante en la 
adquisición de la geometría, y el conocimiento se adquiere a base de experiencia 
y manipulación. En educación infantil el movimiento es esencial para estar en 
contacto con el medio que les rodea; a través del juego los niños se desplazan e 
interactúan con los demás y con el medio, e incluso facilita la expresividad motriz 
o el autodescubrimiento.

Existe multitud de conexiones entre la motricidad y las matemáticas, argumen-
ta Alsina (2012); señala este autor cómo es imprescindible que los niños conozcan 
su cuerpo, lo estructuren y lo muevan teniendo en cuenta el mundo exterior. A 
través del movimiento y la expresión corporal se puede ir construyendo algunos 
conceptos matemáticos.

3. MATEMÁTICAS EN LAS PRIMERAS EDADES

En educación infantil es fundamental propiciar escenas donde el niño explo-
re el entorno y se dé cuenta de lo que está a su alrededor, lo perciba y lo descubra 
a partir de los sentidos. Desde que nacen, los niños están en observación directa 
y en continua exploración de todo aquello que les rodea, por ello, es necesario 
tratar el aprendizaje desde lo corporal, desde la experimentación y manipulación 
con su cuerpo. Al explorar el entorno con su cuerpo se atiende al aprendizaje de 
conceptos básicos matemáticos: de numeración (ordinales y cardinales), de mag-
nitudes (longitud, capacidad, tiempo, espacio peso) de propiedades de las cosas 
(tamaño, formas, colores, texturas, sabores, sonidos, olores), etc.

En educación infantil, las matemáticas consisten en despertar la curiosidad, el 
deseo de aprender, el descubrimiento del entorno próximo, las relaciones entre 
objetos, aspectos cuantitativos, conceptos básicos matemáticos (Barrero Borra-
llo, Vergara- Moragues y Martín-Lobo, 2015). Alsina (2012) muestra cómo existe 
un vínculo entre los aprendizajes matemáticos adquiridos por los niños de forma 
intuitiva e informal, a través de sus experiencias, con aquellos que están apren-
diendo en la escuela y si se encuentra utilidad y aplicación de estas en contextos 
de la vida cotidiana, la comprensión será más favorable y se alcanzará un aprendi-
zaje duradero en el tiempo. El aprendizaje a lo largo de esta etapa, según Godino, 
Batanero y Font (2003), va de lo estrictamente manipulativo, práctico y concreto 
hasta lo esencialmente simbólico, abstracto y formal.
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4. GEOMETRÍA JUEGO

Las matemáticas no deben verse como algo aislado, sino que hay que inte-
grarlas o conectarlas en todas las áreas, logrando así un aprendizaje globalizado. 
El acercamiento de los niños a la geometría no tiene sentido si no es desde un 
contexto de juego o una actividad lúdica y dinámica. Recurrimos al ya citado De-
creto 25/2007, de 4 de mayo, donde cita textualmente: “En esta etapa, más que en 
cualquier otra, desarrollo y aprendizaje son procesos dinámicos que tienen lugar 
como consecuencia de la integración con el entorno” (preámbulo).

A través de juegos, canciones, así como el propio movimiento o la expresión cor-
poral se pueden construir algunos conceptos matemáticos. Algunas competencias 
geométricas de la etapa de infantil vienen referidas a la orientación y organización es-
pacial, los conceptos básicos espaciales, figuras planas y tridimensionales, líneas y po-
lígonos y, por último, cambios de posición y de forma, como las simetrías y los giros. 

El primer acercamiento a los aspectos lógico-matemáticos resulta mucho más 
interesante y valioso a través del lenguaje corporal. Trabajar las competencias 
geométricas desde la expresión corporal es favorable, ya que se obtendrán apren-
dizajes más significativos y se fomenta la participación y la cooperación. El acer-
camiento de los niños a la geometría no tiene sentido si no es desde un contexto 
de juego o una actividad lúdica y dinámica. Aclaran Fernández y Arias (2013) que 
no hay disculpa para no trabajar la motricidad, de hecho, se puede trasladarla al 
aula ordinaria enriqueciendo mucho nuestras clases, inclusive aquellos maestros 
que dan más valor al avance cognitivo del niño.

El desarrollo del pensamiento geométrico puede producirse observando y 
explorando a través de los sentidos; esto acerca a los alumnos a ver cómo la geo-
metría se encuentra presente en nuestras vidas, en un primer momento se basa 
en la comprensión el espacio en donde nos desplazamos; desde edades tempra-
nas captan aspectos geométricos a partir de los cuales conseguirán a construir un 
esquema mental del espacio que les rodea, indica Rabadán (2013).

5. �CONTEXTOS DE APRENDIZAJE. EXPERIENCIAS 

INTERGENERACIONALES 

La participación de las familias es la escuela es esencial en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje para que este sea óptimo, pero ¿por qué no realizar actividades 
que incluyan diferentes generaciones? Esto puede ser muy positivo para trabajar y 
reforzar conceptos trabajados en el aula. En un grupo formado por diferentes ge-
neraciones, niños, padres y abuelos, también se puede producir un gran aprendi- 
zaje, en donde todos puedan aprender algo de los otros y se produzca un aprendizaje 
bidireccional.
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La familia constituye otro de los pilares básicos sobre los que se asienta la 
educación infantil, interaccionando continuamente con la escuela, apuntan Pon-
ce de León (2009).

Las primeras experiencias de aprendizaje son fundamentales, esto lleva a 
plantearse si es posible aprender a través del juego y, si esto es posible, hacerlo de 
diversos contextos. Hay que tener en cuenta que para que se dé un aprendizaje 
duradero en el tiempo se debe partir de contextos significativos. Se hace necesa-
rio que el alumnado sea protagonista de su propio aprendizaje, que manipule y 
conozca las propiedades y características de las cosas. Por otra parte, el contexto 
familiar, cercano y cotidiano, favorecerá la motivación y les ofrecerá seguridad 
para esos aprendizajes manipulativos, especialmente en las primeras edades. De 
ahí surge la idea, de un proyecto intergeneracional, donde se promueva el acer-
camiento entre niños, padres y abuelos, buscando un aprendizaje para todos.

Las actividades en contextos intergeneracionales pueden ser una buena alter-
nativa, recuperando de nuevo a la familia como parte del proceso de aprendiza-
je, en un contexto en donde todos aprenden de todos. Para pensar en espacios 
educativos intergeneracionales, hay que tener en cuenta la edad de los niños, la 
personalidad y los intereses.

Riera, Ferrer y Ribas (2014) denominan “ambientes de aprendizaje” a aque-
llos espacios donde se dan experiencias de aprendizaje significativo y qué mejor 
que estas se vean enriquecidas por relaciones y por interactuar a partir del cuer-
po, el ritmo, el juego, la experimentación y el trabajo en equipo.

Álvarez y Rodríguez (2016) analizan y apuntan cómo buena parte de los  
materiales educativos de infantil no posibilitan el desarrollo de actividades inter-
generacionales en los centros. Estos autores aportan buenas prácticas intergene-
racionales como alternativas a las fichas de libro que habitualmente se utilizan en 
el aula. Estas actividades entre otras cosas son motivadoras porque captan la aten-
ción de los niños y los mayores, además se posibilita que puedan acercarse a la 
realidad de un modo diferente y atractivo. Con los programas intergeneraciona-
les se promueve la cooperación, la interacción, el intercambio y se obtienen tanto 
beneficios individuales como sociales. El fin último es promover el acercamiento 
en contextos intergeneracionales, a partir de numerosas dinámicas, así como 
potenciar la interacción social a través de actividades de ocio y donde se dé un 
aprendizaje bidireccional y grupal. Innovar a partir de experiencias nuevas en la 
escuela fomentando diferentes contextos de aprendizaje e intercambio social, 
tiene un gran valor; así lo testifican Canedo, Pacheco y García (2014) al valorar el 
gran potencial que tienen estas relaciones intergeneracionales para el desarrollo 
de la sociedad actual, en donde existe un gran distanciamiento generacional; a su 
vez este intercambio que se da entre las diferentes generaciones mejora el com-
promiso con la escuela, busca nuevas formas de solidaridad y de cooperación, 
fortaleciendo lazos entre las generaciones, además, todas las personas participan-
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tes en el proceso adquieren nuevos aprendizajes y habilidades, es decir, tiene una 
gran riqueza el intercambio de experiencias y todos salen favorecidos. 

Algunas experiencias intergeneracionales, como la de Martín, Ituero, y Gabal-
dón (2016), explican una experiencia realizada en una escuela de Madrid con ni-
ños de 2-3 años y las personas mayores de un Centro de Día, para ello se llevaron 
a cabo diferentes vistas y actividades conjuntas dentro de la cotidianidad y siendo 
estas significativas. En estos encuentros se desarrollaron experiencias de inter-
cambio altamente enriquecedoras, donde todos obtuvieron beneficios, además 
los niños disfrutaron de la atención, dedicación y conocimientos de los mayores, 
y estos se contagiaron de la alegría y vitalidad de los más pequeños. Esta expe-
riencia fue un éxito, y recibió un premio de excelencia e innovación educativa.

6. PROPUESTA DIDÁCTICA

Geomotrízate es un proyecto dirigido a promover experiencias intergenera-
cionales de gran riqueza, a partir de actividades lúdicas y significativas de carácter 
extracurricular, teniendo en cuenta aspectos matemáticos propios de la etapa, así 
como el lenguaje corporal y la educación motriz. 

Algunos de los objetivos específicos que se plantean para el siguiente pro-
yecto son: 

– �Reconocer aspectos geométricos en el espacio y en la vida cotidiana.

– �Afianzar conocimientos matemáticos y conceptos básicos espaciales mediante 
el juego.

– �Distinguir entre figura plana y cuerpo geométrico, identificando sus cuali-
dades y propiedades.

– �Trabajar la expresión corporal, empleando el lenguaje corporal como medio 
de expresión y comunicación.

– �Favorecer el control postural, el desarrollo del esquema corporal y las habi-
lidades motrices básicas. 

– �Fomentar el trabajo en equipo, la imaginación y la creatividad.

El proyecto está planteado para niños de 5-6 años, y para un trimestre escolar, 
con una sesión por semana. A continuación, se especifica la planificación de las 
sesiones a lo largo del trimestre.
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Figura 1. Planificación trimestral. 

ENERO FEBRERO MARZO

Semana 1
Sesión 1:

¿Quién eres? y ¿qué es la 
geometría?

Sesión 5:
Figuras 3D

Sesión 9:
Soy una figura

Semana 2
Sesión 2:

El país mágico de las 
figuras

Sesión 6:
Esta es mi familia

Sesión 10:
Mi cuerpo

Semana 3
Sesión 3:

Ritmos y series
Sesión 7:

Circuito geométrico
Sesión 11:

El escenario

Semana 4
Sesión 4:

Descubriendo tesoros
Sesión 8:
La ciudad

Sesión 12:
Las olimpiadas

Fuente: Elaboración propia.

A lo largo del proyecto, se contará con un elemento motivador para captar 
la atención; este consiste en los personajes de Geometríx: Circulín, Triangulín, 
Cuadradín y Rectangulín.

Figura 2. Personajes de Geometríx. 

Circulín Cuadradín

Triangulín Rectagulín

Fuente: Elaboración propia.
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Se tendrán en cuenta las tres áreas propias de la etapa y se trabajará los conte-
nidos de forma globalizada e interdisciplinar, de acuerdo con el Decreto 25/2007, 
de 4 de mayo, por el que se establece el Currículo del 2º Ciclo de Educación 
Infantil en la Comunidad Autónoma de La Rioja. Todos los alumnos tienen sus 
propias capacidades e intereses que influyen en este proceso haciendo así que 
cada uno sea único. Siempre deberán existir medidas de atención a la diversidad, 
para atender las necesidades educativas de todos los alumnos, basándonos en 
unos criterios de actuación, adoptando diversas estrategias de planificación para 
maximizar el proceso de aprendizaje.

En los contenidos que más nos centraremos son, las formas planas y tridi-
mensionales, y la organización y orientación espacial desde el punto matemático; 
en las habilidades motrices básicas, como los giros, saltos, desplazamientos…, así 
como la expresión y el lenguaje corporal desde la educación motriz. 

En la siguiente figura se detallan los contenidos matemáticos y motrices a 
desarrollar en este proyecto, siendo compartidos algunos de ellos en ambas ma-
terias, como las simetrías y las nociones espaciales, las cuales tendrán un gran 
peso en estas propuestas.

Figura 3. Contenidos matemáticos y motrices. 

Contenidos matemáticos Contenidos motrices

Conceptos básicos espaciales (dentro/fuera, arriba/abajo, detrás/delante, cerca/lejos, 
entre, frente, al lado de…)

Simetrías
Situación de sí mismo y de objetos 

en el espacio (organización espacial y 
orientación espacial)

Esquema corporal y control postural 
(posturas corporales y actitud 

equilibradora)
Percepción de cambios de posición y 

de forma
Equilibrio en situaciones estáticas y 

dinámicas
Líneas rectas y curvas, abiertas y 

cerradas Ritmos sencillos y coreografías

Reconocimiento y clasificación de 
las figuras planas (triángulo, círculo, 

cuadrado, rectángulo)
y cuerpos geométricos (esfera, 

pirámide, prisma, cubo)

Habilidades motrices básicas: 
desplazamientos (cuadrupedia, 

zancadas, caminar, deslizamientos...), 
giros sobre el eje longitudinal y 

transversal, lanzamientos y distintos 
saltos.

Identificación de formas planas y 
tridimensionales en el entorno

Juegos de expresión corporal (cuento 
motor)

Comparaciones de objetos que están 
a la vista

Utilización de posibilidades motrices 
cono recurso corporal para la expresión 

(lenguaje corporal)
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Contenidos matemáticos Contenidos motrices

Análisis de las propiedades y 
vocabulario especifico Motricidad fina

Contrastes de formas y razonamiento 
lógico

Experimentación en situaciones de 
relajación

Seriaciones con diversos elementos Movimientos segmentarios para 
fortalecer la lateralidad

Fuente: Elaboración propia.

A continuación, se exponen alguna de las sesiones que engloba este proyec-
to, en concreto, las tres primeras sesiones del primer mes, y la segunda sesión 
correspondiente al segundo mes. 

SESIÓN 1: ¿Quién eres? y ¿qué es la geometría?

Objetivos:
û	Encontrar relación geometría -vida cotidiana.
û	Fomentar el lenguaje corporal a partir de la 

danza.
û	Expresar formas con lenguaje corporal.
û	Reconocer conceptos básicos espaciales.

Materiales:
û	Cartulinas de colores con 

diferentes formas geométricas
û	Materiales para los ejemplos 

(figuras, objetos…)

Espacio: 
û	Aula psicomotricidad. Con sillas 

y espacio amplio.

Contenidos matemáticos:
û	Vocabulario matemático a través de las 

formas planas.
û	Conceptos básicos espaciales.
û	Reconocimiento figuras planas y 

geométricas. 

Contenidos motrices:
û	Expresión corporal y 

coreografía sencilla a través del 
ritmo.

û	Posturas corporales.
û	Conceptos espaciales (entre, 

detrás, frente a…) 
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Desarrollo:
Presentación de participantes del grupo (abuelos-niños) y elección del nombre para 
el grupo por acuerdo común. Cada niño con su abuelo, escogen una cartulina y se 
inventan un nombre para la pareja. Irán saliendo al centro para explicar algo de su vida, 
el nombre que han puesto y qué figura han elegido. 
Para romper con el hielo, se comienza con una canción a la que se van sumando abuelos 
y niños. La canción dice:

“(ESTRIBILLO: Esta es la canción de las figuras geométricas, triángulo, cuadrado, 
rectángulo y círculo)”

“Yo soy Andrés, y soy redondito, por eso no tengo lados, me encanta rodar como las 
monedas y todos los niños me llaman círculo” (los que han escogido esta figura 
dan un paso adelante)

(ESTRIBILLO)
“Yo soy Martín, tengo cuatro lados y todos son iguales, soy un curioso y me gusta 

mirar por la ventana, y todos los niños siempre me llaman cuadrado” (…)
(ESTRIBILLO)

“Yo soy Manolito, tengo tres esquinitas en mi cuerpo, me encanta saltar y botar sobre 
mis tres lados, todos los niños me llaman triangulo” (…)

(ESTRIBILLO)
“Yo soy Juan, me parezco a Martín, pero no tengo todos los lados iguales, dos son 

pequeños y dos son más grandes, por eso me dicen rectángulo” (…)
(ESTRIBILLO)

Se repite por segunda vez integrando movimiento corporal, cada pareja hace los 
correspondientes a su figura y el estribillo.
Responder a diversas preguntas y acciones: ¿es esto geometría?, tanto los mayores 
como los más pequeños irán argumentando. 
Algunos ejemplos:

§	Muestra unas figuras de cartón (figuras planas y con volumen)
§	Saca a un niño y le manda colocarse entre 2 sillas y a otro detrás de la 

silla, delante… Pide a un niño que se situé frente a su abuelo (nociones 
espaciales, orientación espacial y organización espacial)

§	Saca una caja con objetos: naranja, medalla, pelota, canica, plato, 
galleta…(distingue entre esfera-círculo, aspectos de la vida cotidiana)

§	Pide a un niño que de la voltereta (giro sobre eje transversal, cambio de 
posición) Pide a alguien que dé una vuelta estando de pie (eje longitudinal)

§	Coloca una cuerda y pide que pasen por ella (equilibrio, línea curva-recta, 
intersección)

§	Presenta 3 estrellas y pide que seleccione la mediana (formas y tamaños)
Todos estos ejemplos son realmente geometría, ya que esta ciencia aborda muchos conceptos.
Después se colocan por grupos, según las figuras elegidas al principio, y piensan en 
objetos de la vida cotidiana que tengan esa forma, salen al frente e intentan representarlo 
con su cuerpo o gestos, también podrán dar pistas, y el resto de grupos debe adivinarlo. 
Para despedirse cantan y bailan la canción entre todos.

Descripción
gráfica:
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SESIÓN 2: El país mágico de las figuras

Objetivos:
û	Distinguir las figuras geométricas
û	Realizar distintos tipos de 

desplazamientos
û	Fomentar el trabajo en equipo

Materiales:
û	Cartulinas y celofán de colores
û	Tijeras y pegamento
û	Bancos
û	Ladrillos, picas, pelotas, cuerdas…

Espacio: 
û	Aula psicomotricidad. 

Contenidos matemáticos:
û	Figuras geométricas planas
û	Organización espacial
û	Las formas y líneas

Contenidos motrices:
û	Cuento motor dirigido
û	Distintos tipos de desplazamientos
û	Saltos
û	Actitud equilibradora 

Desarrollo:

Se colocan por las parejas abuelo-niño y realizan unas “gafas mágicas” con cartulina y 
papel de celofán, y las colocan en una caja mágica. 

Se comienza contando el siguiente cuento motor: “Érase una vez en un lugar muy lejano 
un reino donde vivían muchas figuras, este reino estaba dividido en cuatro pueblos. En 
el primer pueblo vivían en unas casas redondas los que podían rodar ¿Qué figura será? 
El segundo pueblo estaba habitado por unas formas que eran muy picudas y tienen 3 
lados, ¿quiénes eran? El tercero era un pueblo donde vivían unas formas muy divertidas 
con todos los lados iguales, que se llamaban… ¿? El cuarto y último, se diferenciaban del 
resto de sus vecinos por tener 2 lados iguales y 2 diferentes, ¿sabéis quiénes eran?”

Se dividen en grupos según las cartulinas escogidas en la sesión 1. Se crean 4 espacios 
divididos en la sala, marcando los límites con unas cuerdas y se coloca un banco al lado 
de cada “pueblo”.
“En cada pueblo tenían un altar con su figura, la cual les protegía, dentro de ella 
guardaban un cofre mágico, pero este no podía ser visto por cualquiera, solo aquel 
que usará las gafas mágicas”
Dentro de esos límites que son el pueblo, representan su figura con diferentes 
materiales (ladrillos, picas, pelotas, cuerdas…)

“Un día de repente desaparecieron las gafas mágicas, alguien las había robado, y 
la gente del reino estaba muy triste, así que todos decidieron ir en búsqueda de las 
gafas mágicas…pero no podían salir todos a la vez” (sale una pareja de cada reino 
sucesivamente). “Para salir de su reino, cruzaron un gran tronco, pero no todas las 
figuras lo hacían igual, los círculos rectaron, los triángulos lo pasaron de pie con 
los brazos estirados en cruz, y los cuadrados sentados deslizándose suavemente y los 
rectángulos de rodillas”

Por el centro de la sala se expanden figuras geométricas de colores, y en el medio se coloca 
una caja mágica con las gafas. “De repente, vieron un gran lago lleno de piedras geométricas, 
pero claro cada pueblo solo podía pisar las figuras que le correspondían. Una vez que lo 
atravesaron llegaron a la caverna de los duendes, y encontraron montón de gafas de 
cada figura, cada figura pudo elegir cualquier gafa para ir a visitar otro reino que no 
fuera el suyo” (entran el reino vecino siguiendo las consignas dadas para cada pueblo)
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Descripción gráfica:

SESIÓN 3: Ritmos y series

Objetivos:
û	Fomentar la atención y concentración
û	Identificar cada figura geométrica con una 

acción motriz
û	Trabajar la expresión corporal

Materiales:
û	Figuras planas
û	Colchonetas
û	Pelotas, ladrillos, freebes…

Espacio: 
û	Aula psicomotricidad

Contenidos matemáticos:
û	Seriaciones
û	Figuras planas 
û	Conceptos básicos espaciales

Contenidos motrices:
û	Diferentes saltos
û	Ritmos sencillos
û	Situaciones de relajación 
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Desarrollo:

Para comenzar se lleva a cabo una actividad de ritmos para fomentar la atención. Deben 
estar muy atentos a las consignas, que podrán ser visuales o auditivas. 

–Triángulo: salto con pies juntos hacia arriba

–Cuadrado: deberán agacharse 

–Círculo: dan una vuelta

–Rectángulo: salto hacia adelante y otro hacia atrás

Después, se divide a todos los participantes en 3 grupos, e irá saliendo uno de cada 
grupo al centro para dar las consignas, pudiendo ser un niño o un mayor. 

Tras esta actividad de movimiento, se coloca cada pareja en una colchoneta y para 
volver a la calma, se pone música tranquila de fondo; e irán dibujando figuras en la 
espalda de su niño, e imaginando cuáles son, después se cambian y viceversa. 

A continuación, se pasa a otra actividad, realizar seriaciones con personas o diferentes 
objetos.

– �Serie 1: adulto – niño (alturas) (la maestra saca el ejemplo y deben ser ellos 
quienes decidan como continuar la serie)

– �Serie 2: adulto piernas abiertas – niño a cuadrupedia (como la anterior, pero 
añadiendo una variante)

– �Serie 3: persona 1 con una pelota en las manos - persona 2 con un ladrillo entre 
las piernas – persona 3 con un freesbe detrás suyo.

Se incluirán otras series con nuevas variantes Después, será uno de ellos quien 
comience la serie y la vayan continuando libremente, realizando como máximo series 
de 3 objetos.

Descripción gráfica:
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SESIÓN 6: Esta es mi familia

Objetivos:
û	Elaboración árbol genealógico basado 

en formas geométricas.
û	Trabajar conceptos matemático-

espaciales

Materiales:
û	Cartulinas y lapiceros
û	Recortes geométricos (figuras)
û	Fotos 

Espacio: 
û	Aula con mesas y sillas/ Patio 

Contenidos matemáticos:
û	Organización espacial 
û	Razonamiento lógico 
û	Figuras planas

Contenidos motrices:
û	Conceptos espaciales 
û	Expresión corporal y posturas
û	Saltos 

Desarrollo:

Con anterioridad se informa que deben traer fotos de tamaño carnet de los miembros 
de su familia (del niño/a, hermanos/as, padres, abuelos…). Por parejas, se enseñan 
las fotos, después, la maestra dará unas consignas. El abuelo/a irá ayudando al niño, 
teniendo en cuenta el número de fotos. 

– �Tantos círculos como números de hermanos tenemos

– �Idem triángulo para cada uno de mis papás/mamás

– �Idem cuadrado por cada abuelo/a que tengo

– �1 rectángulo para nosotros mismos

Dibujan un árbol grande que ocupe toda la cartulina y colocan las formas según se 
señala:

– �El rectángulo dentro del tronco de nuestro árbol

– �Al lado del rectángulo el círculo o círculos 

– �Encima del rectángulo los triángulos

– �Encima de cada triángulo, los cuadrados que tengamos

Pegan las fotos, colocando en el rectángulo su foto, en los círculos las de los hermanos, 
en los triángulos los padres y en los cuadrados los abuelos.

Pasando a algo más activo, se sale al exterior/ patio, se dibuja con tizas una rayuela, pero 
con figuras en vez de con números. Deberán ir saltando, con pies juntos, pies separados, 
a la pata coja…, atendiendo a lo que diga: -¿cuántos hermanos tienes? y dará ese número 
de saltos, teniendo que representar con su cuerpo o con su ayuda de su pareja esa figura 
que le toque; y así sucesivamente con el número de abuelos, papas, mamas,… teniendo 
que representar las diversas figuras a través de la expresión corporal. 
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Descripción gráfica: 

7. EVALUACIÓN DEL PROYECTO 

El proceso de evaluación tiene la finalidad de identificar los aprendizajes ad-
quiridos, así como, la valoración del desarrollo alcanzado, teniendo en cuenta que 
es de carácter global y exclusivamente formativo. Principalmente, la evaluación en 
la etapa de Educación Infantil, se basa en la observación y en rúbricas con criterios 
para llevar un registro. Es importante ir anotando a lo largo del proceso, para ver 
la evolución, desde el inicio hasta el final. En esta etapa, el niño está en continuo 
desarrollo, produciéndose grandes cambios en el área psicomotriz, va progresando 
en las habilidades motoras y se van perfeccionando de manera progresiva, a pesar 
de ello, se debe tener en cuenta que cada niño tiene un ritmo propio.

Tras la finalización de estas propuestas, se llevará a cabo una evaluación no 
solo de los niños, también se pasará un cuestionario a los abuelos, para visualizar 
qué les ha aportado y que beneficios consideran haber obtenido y, por último, la 
maestra o el maestro llevará a cabo una autoevaluación del proceso del educativo 
y de las tareas llevadas a cabo.

Para la evaluación del alumnado se empleará una rúbrica que describa el re-
sultado de los aprendizajes, siempre será con un fin de retroalimentación. En 
cada ítem, se anotará sí: cuándo lo logra en su totalidad; no: si no lo consigue; en 
proceso: cuando lo hace con ayuda. A continuación, se muestran en blanco los 
relacionados con la geometría, se resalta en gris oscuro los que están ligados a la 
educación motriz y, por último, en un gris clarito, las nociones espaciales que son 
comunes en ambos campos, así como otros aspectos.
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Figura 6. Evaluación de alumnos. 

Items Si No
En  

proceso

1.	 Identifica y reconoce aspectos geométricos en 
el entorno

2.	 Diferencia figuras planas y cuerpos 
geométricos

3.	 Clasifica en formas planas y tridimensionales

4.	 Reconocer algunas propiedades de las figuras 
geométricas y se inicia en el vocabulario 
propio de este campo

5.	 Se expresa adecuadamente a partir del 
lenguaje corporal

6.	 Se muestra hábil en la realización de los 
distintos tipos de desplazamientos

7.	 Es capaz de utilizar sus posibilidades motrices 
como medio de comunicación

8.	 Manifiesta un correcto control postural y un 
adecuado desarrollo del esquema corporal

9.	 Es creativo a la hora de realizar posturas 
corporales o diversos movimientos

10.	 Reconoce nociones espaciales básicas

11.  �Disfruta del aprendizaje a partir de juegos 
individuales y en grupo

12.�  �Muestra motivación e implicación en las 
actividades colectivas

Fuente: Elaboración propia.

Además, se llevará a cabo un cuestionario a los abuelos, el cual consistirá en 
unas preguntas que ellos mismos contestarán, visualizando de este modo, qué 
es lo que este proyecto les ha aportado a sus vidas y qué beneficios consideran 
haber obtenido, aparte de conocer su opinión en profundidad con respecto a la 
experiencia. En este cuestionario deben valorar del 1 al 5, siendo 1 totalmente en 
desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo.
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Figura 7. Cuestionario abuelos. 

CUESTIONARIO ABUELOS/AS 1 2 3 4 5

1.	 Esta experiencia me ha aportado grandes beneficios a mi vida

2.	 Considero que he aprendido nuevas cosas de valor

3.	 El tiempo compartido con los niños ha sido enriquecedor

4.	 He podido aportar mis conocimientos en algunas dinámicas

5.	 Me parece importante colaborar en proyectos educativos

6.	 Me ha resultado interesante trabajar la geometría desde la 
expresión corporal

7.	 Repetiría de nuevo esta vivencia

Propuestas de mejora:

Fuente: Elaboración propia.

Por último, es importante que la maestra realice una autoevaluación del proce-
so educativo y de las tareas llevadas a cabo. Es un registro que permite localizar as-
pectos en los que mejorar y valorar aquello más destacado de la práctica educativa.

Figura 8. Autoevaluación docente. 

AUTOEVALUACIÓN 1 2 3 4 5

1.	 He realizado el proyecto teniendo en cuenta la legislación 
educativa y el decreto

2.	 Analizo experiencias previas

3.	 Planifico las sesiones teniendo en cuenta la temporalización 

4.	 Realizo actividades significativas y motivadoras

5.	 Relaciono los contenidos nuevos con los que ya conocen 

6.	 Utilizo recursos didácticos variados 

7.	 Planteo las estrategias de evaluación que voy a utilizar

8.	 Establezco relaciones de confianza y afecto

9.	 Creo un ambiente de tranquilidad, alegría y curiosidad en el 
aula

10.	 Tengo en cuenta las diferentes habilidades y capacidades de 
mis alumnos

11.	 Favorezco la implicación de la familia

12.	 Conozco a cada abuelo y cada niño de manera individual

Propuestas de mejora:

Fuente: Elaboración propia.
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8. CONCLUSIONES

El proyecto ha conectado dos ciencias muy distantes que, a su vez, se ha com-
probado, van de la mano en la etapa de Educación Infantil. De ahí, nace la idea 
de este “Geomotrízate”, un proyecto que conecta las matemáticas, en concreto la 
geometría, con la motricidad, a partir de la expresión y el lenguaje corporal. Estas 
propuestas han sido diseñadas para llevarlas a cabo como una actividad extracu-
rricular, potenciando aspectos curriculares de esta etapa.

El proyecto nos ha llevado a estimar que las matemáticas no deben verse 
como algo aparte, tenemos que conectarlo todo para lograr un aprendizaje glo-
balizado. Asimismo, el movimiento resulta esencial para estar en contacto con el 
medio que les rodea, desplazarse e interactuar con los demás, a partir del juego. 
El aprendizaje a partir del juego, tiene un gran valor en esta etapa, de ahí que se 
vea reflejado en numerosas legislaciones.

Se ha comprobado que en las primeras edades juega un papel fundamental 
la expresión corporal, así como las matemáticas, pero siempre en un contexto de 
juego; deben verse como algo divertido y cotidiano, despertando la curiosidad 
y el deseo de aprender, produciéndose un aprendizaje dinámico. Lo que indica 
que, a través del movimiento y la expresión corporal, se pueden ir construyendo 
algunos conceptos matemáticos.

Por otra parte, los niños pasan mucho tiempo con sus abuelos y se ha queri-
do experimentar si se podría lograr un aprendizaje significativo de la geometría 
a través de proyectos motrices en un contexto intergeneracional. Estas experien-
cias intergeneracionales son un excelente espacio donde compartir aprendizajes 
y una gran fuente de enriquecimiento para ambos -nietos y abuelos-. Se ha evi-
denciado que se están desarrollando numerosos proyectos que incluyen ambas 
generaciones, donde se promueve la cooperación, la interacción, el intercambio, 
donde todos acaban obteniendo beneficios.

Se han planteado diversas sesiones con actividades lúdicas y significativas, de 
las cuales algunas de ellas han sido plasmadas en tal documento. En última ins-
tancia y con perspectiva a un futuro, sería interesante desarrollar dicho proyecto 
y llevarlo a cabo en un contexto real para examinar los resultados de aprendizaje y 
beneficios para ambos. Además, como próximas líneas de trabajo se plantea la 
elaboración de cuentos didácticos en contextos intergeneracionales.
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Aprendizaje-Servicio en Educación Física  
en Educación Secundaria: “Efecto Mariposa”1

Nuria Cuenca Soto, Mª Luisa Santos-Pastor, Mª José Álvarez Barrio
Universidad Autónoma de Madrid

El siguiente capítulo parte de una experiencia formativa realizada en el 
marco de la Educación Física en Educación Secundaria, durante el periodo de 
prácticas llevadas a cabo en el Máster de Formación de Profesorado de Edu-
cación Secundaria y Bachillerato en la Universidad Autónoma de Madrid. Un 
análisis detenido de esta realidad educativa nos alertó de la desmotivación que 
mostraba el alumnado para participar en las clases de Educación Física. Este 
desinterés parece incrementarse con la edad, dejando de tener motivación por 
ciertos aprendizajes motrices y por practicarlos fuera del centro escolar. En este 
marco, el presente capítulo muestra una propuesta de intervención vinculada 
con la metodología de Aprendizaje-Servicio. A través de la misma, se ofrece una 
opción para mejorar la motivación y aprendizaje del alumnado en cuestión, 
posibilitando un enfoque experiencial y significativo para el trabajo de la motri-
cidad, al tiempo que se presta un servicio a la comunidad. Concretamente, la 
propuesta práctica que se describe está orientada apara la asignatura de Educa-
ción Física de 1º de bachillerato. 

1. INTRODUCCIÓN

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una metodología docente que, fundamenta-
da en la pedagogía experiencial (Chiva-Bartoll y Pallarès-Piquer, 2018), es capaz 
de mejorar la motivación del alumnado (Corbatón et al., 2015), promoviendo 

1. �Esta propuesta forma parte del proyecto realizado durante la Ayuda para el Fomento de la Investigación 
en Estudios de Máster 2018/19-UAM.
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un aprendizaje significativo (Chiva-Bartoll et al., 2019) vinculado con su realidad 
(Furco y Norvell, 2019).

Diferentes estudios han puesto en evidencia el impacto que tiene el ApS en 
la adquisición de las competencias y en el aprendizaje de actitudes del alum-
nado (Rubio, 2009; Furco, 2002; Chiva-Bartoll et al., 2019). Sin embargo, son 
escasas las experiencias vinculadas con los efectos que tiene esta metodología 
en el ámbito formal de la Educación Secundaria, en general, y sobre la EF, en 
particular (Palos, 2009).

En este sentido, nuestro trabajo tiene por objetivo plantear un proyecto 
de ApS en EF para Educación Secundaria, vinculándolo con el ámbito personal 
del alumnado. Se aspira a facilitar al alumnado entornos reales de aprendizaje y 
posibilitar la conexión con problemáticas reales. Así, se pretende influir de ma-
nera positiva en su ámbito personal, mejorando la motivación y el compromiso 
académico. 

2. FUNDAMENTOS DE LA PROPUESTA

En la actualidad existe cierta tendencia al cambio metodológico en EF, pro-
movido por la inclusión de las Competencias Clave como referentes del currículo.  
Entre otras razones, se busca dar respuesta a la poca funcionalidad de los apren-
dizajes escolares, su escasa transferencia y su pronta obsolescencia. Se han de-
tectado ciertas limitaciones de los métodos tradicionales que limitan el logro de 
aprendizajes significativos. Por tanto, es preciso aplicar estrategias y enfoques 
metodológicos alternativos para que los aprendizajes que se propongan sean re-
alistas, abiertos, flexibles, motivadores, interdisciplinares y contextualizados (Me-
dina, 2011). 

En esta línea, se percibe una cierta preocupación en el ámbito educativo por 
actualizarse y ajustar el proceso de enseñanza-aprendizaje a las necesidades rea-
les de la sociedad actual. Algunos autores argumentan que en los últimos años 
no se han producido cambios relevantes en la concepción de la enseñanza y que 
aún nos queda un largo camino por recorrer (Pérez-Piña, López-Gutiérrez y Or-
tega-Caballero, 2016).

En este marco, con el interés de incidir de manera positiva en la formación de 
la dimensión personal del alumnado (compromiso académico, motivación, etc.), 
se propone un modelo pedagógico que, actualmente, se encuentra en enérgico 
avance en el contexto educativo (Chiva-Bartoll y Gil-Gómez, 2018). En concreto, 
se trata del ApS, con múltiples posibilidades para realizarlo en el contexto educa-
tivo formal, en diferentes etapas (Puig et al., 2007).
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2.1. Aproximación conceptual al Aprendizaje-Servicio

Como punto de partida conviene considerar que el término ApS admite una 
diversidad de significados en función del planteamiento con el que se conciba. 
Para algunos autores es concebido como una metodología de enseñanza, para 
otros un modelo pedagógico, mientras que para otros es una filosofía formativa 
(Gil-Gómez, 2012; Puig et al., 2007). 

La presente propuesta aborda el ApS como un modelo pedagógico, en tanto 
que va a permitir el aprendizaje del alumnado al tiempo que presta un servicio a 
la sociedad (Pallarès-Piquer y Chiva-Bartoll, 2017). Así, al combinar los objetivos 
de servicio con objetivos de aprendizaje, la actividad desarrollada puede originar 
un cambio tanto a quien recibe el servicio como a quien lo ofrece (Aramburu-
zabala y García-Peinado, 2012). Además, de acuerdo con Furco (2002), esta me-
todología se apoya en el aprendizaje competencial y en la comprensión de los 
contenidos curriculares ofreciendo un beneficio social a la comunidad.

2.2. ¿Qué impactos produce el Aprendizaje-Servicio en el alumnado?

Diferentes autores (Novak, Markey y Allen, 2007; Yorio y Ye, 2012; Chiva-Bar-
toll et al., 2019; Carson y Raguse, 2014) han constatado los efectos que el ApS 
producen sobre el aprendizaje, las competencias y actitudes del alumnado. De 
manera más concreta, sus beneficios se sitúan en torno a una serie de categorías 
como son: resultados académicos, resultados personales, resultados sociales y 
resultados de ciudadanía (Eyler et al., 2001; Gil-Gómez, 2012; Opazo, 2015). 

Algunos estudios han destacado que participar en proyectos de ApS incre-
menta significativamente la motivación intrínseca del alumnado (Ciesielkiewicz y 
Nocito-Muñoz, 2018). En la misma medida Soslau y Yost (2007), indican el efecto 
positivo que tiene en el rendimiento. Por su parte, Billig, Root y Jesse (2005) 
determinaron su influencia sobre el compromiso académico y la identificación 
con la escuela y la comunidad. Incluso se ha comprobado que incrementa la asis-
tencia a clase y la motivación con respecto al aprendizaje (Gallini y Moely, 2003; 
Furco, 2003). Además, aumenta el compromiso del alumnado, su participación 
activa y motivación por aprender (Melchior, 1999).

2.3. Referentes para aplicar un proyecto de Aprendizaje-Servicio

Para garantizar que estas experiencias de ApS tengan un sentido formativo 
sobre el alumnado es preciso concretar unos indicadores de referencia a tener 
en cuenta en el desarrollo de los proyectos (Tapia, 2008; Martín et al., 2018). A 
continuación, y apoyándonos en diferentes especialistas, se concretan algunos 
de ellos (ver tabla 1):
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Tabla 1. Indicadores para aplicar en el desarrollo de proyectos de ApS. 

Autoría Indicadores de referencia

Tapia 
(2008)

§	Han de tener una duración suficiente como para producir un impacto en la 
comunidad y en el estudiantado: entre seis meses y un año, pudiendo variar 
enormemente el tiempo conforme a los objetivos que nos propongamos. 

§	Así como tener una intensidad significativa, siendo ésta la frecuencia con la 
que desarrollamos la actividad y la cantidad de tiempo que le brindamos. 

Furco 
(2005)

§	Han de presentar unos rasgos programáticos bien definidos, como con-
tar con una planificación previa bien desarrollada, que establezca claros 
vínculos entre la actividad solidaria y los contenidos curriculares 

§	Los protagonistas han de ser el estudiantado

§	Se debe ofrecer un servicio significativo para la comunidad

§	Deben incluir espacios para la reflexión. 

Eyler 
y Giles 
(1999)

§	Con respecto a la reflexión, explican que es un mediador que incremen-
ta cada uno de los dinamismos del ApS. Siendo estos dinamismos: las ne-
cesidades reales de la sociedad; el servicio enfocado a dicha realidad; y 
el aprendizaje de contenidos, competencias y valores, debiéndose man-
tener un equilibrio entre estas dimensiones para conseguir una práctica 
significativa (Palos, 2009).

Fuente: Tapia, 2008; Furco, 2005; Eyler y Giles, 1999.

3. PROPUESTA DE APRENDIZAJE-SERVICIO

A partir de las consideraciones señaladas anteriormente, presentamos el  
diseño de un proyecto de ApS en EF para 1er curso de Bachillerato. El alumnado en 
esta etapa presenta determinadas características que favorecen su implicación  
en propuestas conectadas con su entorno. Además, es más autónomo y respon-
sable, y dispone de un bagaje de aprendizajes y experiencias previas que le ayu-
dan a liderar estos proyectos.

3.1. Presentación y Justificación

Nuestra propuesta surge a partir de la experiencia desarrollada en un centro 
escolar como consecuencia del periodo de prácticas llevado a cabo (Máster de 
Formación de Profesorado de Educación Secundaria y Bachillerato) y donde se 
descubrió que, a medida que avanza la edad del alumnado, determinados apren-
dizajes dejan de adquirir sentido, disminuye su motivación hacia las clases y, en 
concreto, hacia las clases de EF, no siendo capaces de aplicar sus conocimientos 
fuera del contexto escolar. 
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A partir de este análisis se propone elaborar un proyecto de ApS en EF para 
resolver esta problemática detectada. Se quiere implicar al alumnado en un 
aprendizaje activo, participativo, experiencial y en contextos reales, conectando 
con sus intereses y motivaciones. 

El colectivo receptor del servicio será alumnado del centro, así como otras 
personas que quieran participar en el mismo. 

La necesidad detectada se relaciona con la falta de conocimiento del alumna-
do hacia la realidad social y educativa que tienen algunas personas desfavorecidas 
de su entorno. Por tanto, los objetivos del aprendizaje se centran en sensibilizar al 
alumnado sobre algunas de las metas planteadas en los Objetivos del Desarrollo 
Sostenible (ODS). 

Esta propuesta se desarrolla desde la EF de 1er curso de Bachillerato, toman-
do como referencia la normativa educativa de la Comunidad de Madrid (Decreto 
52/2015 de 21 de mayo). No obstante, podrá ser transferible a otros contextos 
educativos del territorio nacional. 

3.2. Contextualización

El proyecto de ApS se ubica en la primera Unidad Didáctica (UD) del se-
gundo trimestre. Versará sobre la sinéctica corporal (12 sesiones) al tiempo que 
estará vinculado a una UD sobre contenidos transversales (8 sesiones), así como 
a otras asignaturas reseñadas posteriormente.

El alumnado partícipe estará configurado por las clases de 1º de Bachillerato 
que, organizadas en grupos de 5/7 personas, ofrecerán el servicio al alumnado de 
entre 1º y 4º de la ESO, al alumnado de 2º de Bachillerato, así como a familiares y 
otras personas que quieran asociarse con el proyecto. 

Éste tendrá una duración estimada de seis semanas y, atendiendo a los aspec-
tos más relevantes de su temporalización, se prevé que se destinen entre 10 y 15 
sesiones para cada una de las materias implicadas, exceptuando la asignatura de 
EF, que invertirá en torno a 20 sesiones. 

El grueso del proyecto se desarrollará en horario escolar en las sesiones con-
cretadas. No obstante, los distintos grupos podrán invertir tiempo extra fuera del 
contexto escolar, siendo guiados por el profesorado de cada materia.

El servicio será desarrollado en horario escolar durante 10 sesiones pudiendo 
emplear una franja horaria de proyectos, si el centro dispone de ella, o bien, con-
cretando tiempo disponible en las asignaturas participes durante la(s) semana(s) 
que estimen oportunas. 
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3.3. Desarrollo de la propuesta

3.3.1. Presentación

¿Quién no ha deseado alguna vez viajar al pasado para tomar una decisión 
distinta a la efectuada y provocar efectos como evitar sentir vergüenza tras 
tropezarse y caer, aprobar un examen, evitar un sufrimiento por cualquier 
motivo? Del mismo modo, ¿Quién no ha soñado con viajar al futuro para 
poder ver antes que nadie lo que sucederá? 

Estas preguntas que nos surgen las podemos asociar con el término “Efecto 
Mariposa” acuñado por Edward Norton Lorenz en 1972 quien, metaforizando su 
Teoría del Movimiento de las Alas en el Tiempo, explicó que el movimiento que 
realizan las alas de una mariposa, puede generar repercusiones de gran impacto, 
llegando incluso a causar grandes tornados (Barzanallana, 2017). 

¿Cómo comenzar este proyecto de ApS en EF? 

Se comenzará presentando al alumnado la exposición de diversas situaciones 
comprometidas, que vincularemos con “El Efecto Mariposa” y con los ODS. Se 
planteará al alumnado que traten de buscar posibilidades para afrontar dichas 
problemáticas. 

Se partirá del bloque de contenidos de Expresión Corporal. En concreto, sobre 
la sinéctica corporal, entendiendo ésta como una estrategia, un método, que busca 
originar soluciones creativas. Se trata de un procedimiento repetible, que estudia los 
mecanismos psicológicos de la capacidad de creación de las personas buscan- 
do que tengan mayor éxito al solventar sus problemas (Castañer, Camerino y 
Blázquez, 2016). 

Así, para cada uno de los objetivos que abordemos, aplicaremos estas estrate-
gias, llegando a conformar al final de la UD una composición o cualquier formato 
de expresión corporal que decida el alumnado, representando sus fases, viven-
cias y sentimientos en dichas composiciones.

3.3.2. Competencias, Objetivos y Contenidos del Proyecto

El proyecto de ApS pretende centrarse en la adquisición de dos competen-
cias principalmente: aprender a aprender y competencias ciudadanas y cívicas. 

El ApS permite al alumnado aprender en diferentes contextos, además del for-
mal e implica procesos de reflexión en el alumnado sobre cómo aprende y cómo 
puede hacerlo de manera efectiva y autónoma (aprender a aprender). A su vez, 
el ApS permite al alumnado adquirir conocimientos de la realidad social y desa-
rrollar actitudes para mejorarla implicándose en acciones solidarias (social  
y ciudadana).
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Así, en la Figura 1 conforme al Decreto 52/2015, de 21 de mayo identifica-
mos tanto aquellas competencias estrechamente vinculadas con el proyecto, como 
aquellas sobre las que se podrá incidir mediante las asignaturas asociadas al mismo. 

Los objetivos generales del proyecto se concretan en: 

– �Acercar, profundizar y originar un compromiso en relación a los Objetivos 
del Desarrollo Sostenible a través de una propuesta didáctica de ApS desde 
la materia de EF. 

– �Construir espacios y procesos de enseñanza-aprendizaje que susciten en 
el alumnado una mayor sensibilización y reconocimiento sobre las propias 
responsabilidades como ciudadanos.

Los objetivos del aprendizaje que se plantean son:

– �Participar en un proyecto de ApS vinculado a una temática social, demos-
trando actitudes de sensibilidad, trabajo en equipo y cooperativas con el 
resto de personas implicadas. 

– �Diseñar, planificar, impartir y evaluar, en grupos reducidos, tareas y activida-
des acordes a sus motivaciones ligadas con los ODS que permitan hacer un 
llamamiento y sensibilizar a la población que recibe el servicio. 

Figura 1. Relación del Proyecto con las Competencias Clave
(Decreto 52/2015, de 21 de mayo).
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– �Valorar los efectos de la participación en un proyecto de ApS que repercu-
ten sobre el desarrollo social y personal de todas las personas implicadas 
en el proyecto. 

– �Investigar, seleccionar y exponer información relacionada con los ODS, em-
pleando de manera crítica y responsable las distintas posibilidades que nos 
brindan las Tecnologías de la Información y Comunicación para la difusión 
de aprendizajes. 

– �Conocer las posibilidades que nos brindan las AFD para poner en práctica 
los conocimientos (conceptuales, socio-afectivos y motores) en situaciones 
de contexto real. 

Los objetivos del servicio que se pretenden:

– �Acercar a la comunidad educativa las actividades desempeñadas en el centro. 

– �Despertar e implicar a toda la comunidad educativa que rodea al centro a 
una causa solidaria común ofreciendo actividades y talleres vinculados con 
la AFD y los ODS. 

– �Crear una conciencia de empatía y solidaridad hacia las personas, lugares y 
situaciones que buscan dar solución los fines de los ODS, dando a entender 
que cuando producimos acciones sinérgicas, podemos originar grandes 
cambio sociales y humanos. 

– �Posibilitar al alumnado la adquisición de competencias relacionadas con el 
diseño, dirección, gestión de actividades, tareas y talleres relacionados con 
los ODS y las AFD en contextos de práctica real. 

En tercer lugar, dado que se trata de un proyecto interdisciplinar, no forman-
do parte exclusivamente de la materia de EF, sino que también se corresponderá 
con las asignaturas a las que lo asociaremos, siendo la figura 2 una relación los 
contenidos que establece el Decreto 52/2015, de 21 de mayo, para las asignatu-
ras de EF, inglés, Tecnología de la Información y Comunicación (TIC) y Cultura 
Audiovisual.
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3.3.3. Fases del Proyecto

3.3.3.1. Fase de Preparación

El proyecto comenzará con una actividad inicial. Se trata del visionado de un 
vídeo que genere un impacto relevante para que tengan que replantearse algunas 
cuestiones básicas: (1) qué comodidades y limitaciones tenemos en nuestro mun-
do occidental en comparación con otras personas; (2) qué posibilidades tenemos 
para poder enmendar éstas, suavemente denominadas, limitaciones, puesto que, 
en otros lugares del mundo, ligados a estos ODS podríamos detectar verdade-
ras penurias. Estas necesidades detectadas pueden afectar al grupo, al centro, al 
barrio o a la localidad y que hasta el presente momento ha podido no tener. En 
definitiva, su detección es una de las tareas claves en esta fase del proyecto.

De manera más específica, se podrían trabajar las necesidades del centro de 
manera particular. Por ejemplo, dar a conocer los ODS para sensibilizar a la comu-

Figura 2. Distribución de contenidos del proyecto 
(Decreto 52/2015, de 21 de mayo).
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nidad escolar sobre la desigualdad que tienen otras personas de su entorno y que 
se podrían aminorar o resolver desde diferentes actuaciones que el alumnado 
pueda diseñar. 

En esta primera fase, será importante que el equipo docente adapte al alumna-
do en este momento de sensibilización inicial y considere sus experiencias previas.

Asimismo, el equipo docente debe ser facilitador o guía del proceso, crean-
do situaciones de aprendizaje, gestionando los grupos de trabajo, tiempos de 
aprendizaje, controlando los ritmos de trabajo del grupo, resolviendo dificulta-
des, siendo flexibles a las circunstancias, al alumnado y a los imprevistos que 
puedan surgir. 

3.3.3.2. Planificación con el Grupo

La fase de planificación es una de las más importantes del proyecto, pudien-
do condicionar su desarrollo. Es vital que el alumnado sea protagonista del mis-
mo, y que esté motivado. Hay que conseguir que se interese por él y asuman este 
proyecto como propio, ya que es lo que favorecerá su participación y la toma de 
decisiones.

En esta fase del proyecto se propondrá al alumnado que investigue sobre los 
ODS y defina lo que quiere descubrir de ellos. Se le pedirá que elabore un guion 
en el que introduzca toda la información que recogerá en su cuaderno de apren-
dizaje. También definirá qué acciones va a desempeñar para ayudar a conseguir 
las metas de los ODS y, lo más importante, cómo y qué tipo de servicio va a ofre-
cer al resto de personas de la comunidad educativa, en relación con la selección 
que ha hecho. 

Se les propondrá algunas consideraciones que deberán tener en cuenta para 
diseñar el servicio que se espera que ofrezca el alumnado. Deberán diseñar en 
grupos acciones para llevar a cabo su servicio en una semana temática denomina-
da “Efecto Mariposa”. Aunque también se les plantea la posibilidad de extenderlo 
en el tiempo. 

Asimismo, se les ofrecerán unas pautas para que cada uno de los grupos se-
leccione uno de los ODS e investigar a fondo sobre él, respondiendo a: qué y 
por qué quieren exponer determinada temática; qué actividades diseñan para 
concienciar a las personas que participarán en el proyecto; cómo diagnosticar las 
necesidades reales que tiene el centro acerca de la temática; definir para quién 
estará dirigido el proyecto; cuándo y con qué recursos lo van a realizar, etc. Se 
les sugiere que pueden comunicarse con asociaciones u organizaciones y que 
cuentan con ayuda del profesorado coordinador del proyecto.

Otro punto que abordaremos en este apartado será pactar los roles que ten-
drá el alumnado en el proyecto (organización, diseño de actividades, etc.). Estos 
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roles podrán ser diversos (de comunicación, documentación, grabado y montaje 
roles de supervisión de tareas y talleres, etc.), podrán ser representados por di-
versas personas, que deberán coordinarse y comunicarse adecuadamente.

3.3.3.3. Ejecución con el grupo

En esta fase llevaremos a cabo el proyecto de manera que suponga el final de 
cualquier aprendizaje por proyectos, conectando la teoría y la práctica. Se dedicará 
una semana al desarrollo del servicio, utilizando la franja horaria destinada al desa-
rrollo de proyectos. Se estima un total de cinco días incluyendo dos horas cada día 
(10 horas de servicio), que podrá utilizar el alumnado para organizar sus actividades. 

En estas sesiones participarán diferentes receptores del servicio como son el 
alumnado del propio centro de Educación Secundaria Obligatoria, de 1º a 4º cur-
so, y aquellas/os de 2º de Bachillerato. Así, se podrá implicar a otras personas de 
la comunidad, como las familias, siendo un proyecto abierto a cualquier público.

¿Qué actividades tienen cabida en el servicio? Aunque en un principio quedan 
a merced del alumnado que ofrece el servicio, podrán, por ejemplo, vincularlo 
con el ODS 3 (Salud y Bienestar). Esto podría suponer explicar a los receptores 
qué implica este objetivo y cuáles son sus metas, además de ofrecerles una serie 
de actividades o pautas de actuación a seguir para tener unos hábitos de vida salu-
dables, etc. Esto se podría replicar con el resto de ODS, tratando de generar espa-
cios de información y formación para las personas que accedan a las actividades.

3.3.3.4. Evaluación del Proyecto

Se propondrán diferentes tipos de evaluación:

1.	 Evaluación diagnóstica, al inicio del proyecto, cuya finalidad será identi-
ficar el nivel de partida del alumnado, sus intereses, motivaciones y sus 
necesidades de aprendizaje con respecto al proyecto. Se llevará a cabo en 
las dos primeras sesiones, mediante preguntas semiestructuradas en las 
asambleas iniciales y finales de las sesiones, recogiéndose en el cuaderno 
de aprendizaje del alumnado.

2.	 Evaluación continua que nos permitirá regular el grado de adquisición de 
aprendizajes, utilizando una rúbrica para su auto-evaluación, siendo revi-
sada en tres momentos: iniciado del proyecto, al final de la primera fase y 
al finalizar el mismo. Se utilizará el cuaderno de aprendizaje del alumnado, 
en el que se plasmará el proceso seguido, con preguntas sobre las que de-
berá reflexionar el alumnado, vivencias, sentimientos y emociones.

Se realizará la co-evaluación entre grupos, empleando una hoja de observa-
ción que será utilizada en dos momentos: (1) durante la presentación del trabajo; 
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(2) al iniciado de la intervención con los receptores. También se llevará a cabo la 
heteroevaluación mediante el cuaderno docente.

Finalmente, se emplearán otros instrumentos de evaluación, como las asam-
bleas grupales, utilizando las rutinas de pensamiento veo, pienso, me pregunto, 
recogiendo información valiosa sobre sus vivencias y emociones.

3.3.4. Celebrar y difundir el proyecto

Una vez concluido el proyecto se celebrará con las personas implicadas 
(alumnado, receptores, familias, profesorado, estudiantado de otros cursos, 
etc.). La posibilidad de que el alumnado comparta su aprendizaje puede dotar de 
sentido este proyecto, mostrando sus experiencias y vivencias. Será un acto orga-
nizado por el propio alumnado. En él deberán mostrar sus aprendizajes mediante 
las composiciones que han elaborado previamente y presentar públicamente la 
responsabilidad que han tenido durante el proyecto. Asimismo, las personas que 
han recibido el servicio también presentarán sus vivencias y aprendizajes.

4. VALORACIÓN DE LA REPERCUSIÓN DEL PROYECTO

En un intento por conocer si nuestro proyecto ha influido en el alumnado 
más allá de propiciar los aprendizajes académicos proyectados, se propone valo-
rar la repercusión del proyecto, proponiendo dos dimensiones de análisis: (1) va-
lorar si el proyecto de ApS influye positivamente sobre el compromiso académico 
y la motivación del alumnado en las clases de EF; (2) determinar la transferencia 
de aprendizajes de EF. 

Con la finalidad de obtener los resultados sobre las dimensiones se reco-
gerá información de carácter cualitativo, empleando el cuaderno del alumnado; 
y cuantitativo, administrando un cuestionario que será cumplimentado antes y 
después de comenzar el programa de ApS. 

5. CONCLUSIONES

La aplicación de este tipo de proyectos en EF en Educación Secundaria nos 
ayuda a generar experiencias positivas, que repercutirán en un aprendizaje signi-
ficativo, con implicaciones en el ámbito personal, mejorando el compromiso y la 
motivación intrínseca con respecto a la EF. 

No obstante, es oportuno advertir de las limitaciones que puede haber para 
poner en marcha este tipo de proyectos (Santos-Pastor, Cañadas, Martínez-Mu-
ñoz, 2020). Entre ellas destacamos la escasa experiencia del alumnado y del pro-
fesorado para llevar a cabo estos proyectos, el conocimiento del profesorado 



APRENDIZAJE-SERVICIO EN EDUCACIÓN FÍSICA EN EDUCACIÓN SECUNDARIA:  

“EFECTO MARIPOSA”

Magdalena Sáenz de Jubera Ocón y Rosa Ana Alonso Ruiz (Coords.) 47

para incardinarlo con los propósitos de la EF, el volumen de trabajo que puede 
generar al profesorado y estudiantado, la coordinación entre departamentos para 
elaborar propuestas significativas, transversales y relevantes, así como la coordi-
nación entre docentes y estudiantado o entre el propio alumnado (Santos-Pastor 
et al., 2020), la limitación temporal, la posibilidad de abrir el centro al entorno, 
atender a los intereses del alumnado, incrementar su la autonomía y cederles 
responsabilidad en la toma de decisiones, entre otras. 

Siguiendo las consideraciones precedentes, las líneas de investigación rela-
cionadas con el ApS sugieren que la participación en proyectos de ApS pueden 
generar en el estudiantado una mayor motivación por aprender, participar activa-
mente en las clases, evitar absentismo escolar, etc. 

Estas experiencias podrían suponer una ruptura con el sistema educativo tradi-
cional, el cual no provee de entornos reales de aprendizaje. Sin embargo, introducir 
programas de ApS puede ayudarles a conectar la teoría con problemáticas reales. 

Finalmente, a pesar de estas circunstancias, existe una escasez de investigacio-
nes que avalen propuestas de ApS en el marco de la EF en Educación Secundaria, 
por lo que se erigen claramente como potenciales líneas de investigación futura.
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Principales motivaciones que caracterizan  
la experiencia de ocio en el parque natural  

Monte Aloia (Pontevedra)1

Rubén Martínez García, Mª Belén Caballo Villar
Universidad de Santiago de Compostela

El objetivo del presente capítulo es analizar las principales motivaciones que ca-
racterizan la experiencia de ocio en el parque natural Monte Aloia, único espacio 
protegido con esta categoría en la provincia de Pontevedra. A partir de un muestreo 
por cuotas cruzadas se aplicó un cuestionario elaborado ad hoc a 683 estudiantes 
de educación secundaria obligatoria y bachillerato residentes en dicha provincia. Los 
datos informan que las principales motivaciones se relacionan con experiencias de 
ocio de tipo casual, enfocadas al recreo y al esparcimiento, mientras que aquellas 
más vinculadas con un ocio serio y de mayor conexión con la naturaleza son clara-
mente minoritarias. En conclusión, se enfatiza la importancia de educar el ocio de las 
personas a fin de que transiten de una mera ocupación del tiempo libre en espacios 
naturales al desarrollo de auténticas experiencias de ocio valiosas, pues son las que 
cuentan con mayor potencialidad para generar actitudes de respeto por la naturaleza.

1. INTRODUCCIÓN

La ciudadanía se relaciona cada vez menos con la naturaleza durante sus 
tiempos cotidianos (Soga y Gaston, 2016). El imparable crecimiento urbanís-
tico, la actividad productiva, la proliferación de las tecnologías electrónicas, la 
aceleración de los tiempos, la esclavitud del reloj… son solo algunos de los 

1. �Esta investigación emana de la tesis doctoral “Educación, ocio y espacios naturales. Un estudio con el 
alumnado de educación secundaria de la provincia de Pontevedra”, financiada por el Ministerio de Edu-
cación y Formación Profesional en el marco de la convocatoria FPU 2013.
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principales factores que justifican esta situación (Cox et al., 2018; Louv, 2019). 
Sin embargo, en los últimos años, todos estos elementos han ido provocando 
en las personas un deseo cada vez más intenso de salir al encuentro de otros 
entornos más limpios, sanos y psicológicamente restauradores que les aleje de 
las prisas y el estrés. Deseo, además, que se ha intensificado notablemente en 
el contexto de la pandemia sociosanitaria provocada por la COVID-19 (Gillis, 
2020). Por ello, en los últimos años la demanda de ocio en Espacios Naturales 
Protegidos (ENP en adelante) ha experimentado un incremento significativo 
(Pickering et al., 2018). 

Y es que precisamente el funcionamiento actual de nuestras sociedades es uno 
de los principales motivos que nos conduce a desear experimentar el ocio en este tipo 
de espacios (Gómez-Limón, 2002), pues estos dotan a las personas de beneficios que 
contribuyen a satisfacer sus necesidades psicológicas básicas (Castillo y Ried, 2015) y, 
por tanto, que conducen a su bienestar físico, psicológico y social (Louv, 2019).

Si bien es cierto lo anterior, no podemos quedarnos únicamente con una ar-
gumentación generalista que justifique esta creciente demanda. Las motivaciones 
que subyacen al deseo de vivir el ocio en la naturaleza –especialmente si aludi-
mos al ocio serio (Stebbins, 2020)– es más complejo de lo que a priori pudiera 
parecer, lo que exige un análisis más pormenorizado. Así, del mismo modo que 
las experiencias de ocio en general se vinculan con la subjetividad y, por tanto, 
se manifiestan de forma única en cada persona, aquéllas que tienen lugar en un 
espacio natural –siendo dicho espacio el detonante de la vivencia– participan de 
esta misma realidad. Por ello, las motivaciones que impulsan el deseo de disfru-
tar de la naturaleza pueden ser múltiples, pudiendo ir desde la búsqueda de un 
entorno tranquilo, pasando por la observación de la fauna y la flora, la práctica 
deportiva, hasta compartir tiempo con la familia. 

Pese a esta diversidad, de la literatura científica sobre el ocio al aire libre se 
desprenden algunas motivaciones recurrentes que narran los aficionados a este 
tipo de experiencias. En este sentido, y desde una perspectiva cualitativa, tomamos 
como referencia la investigación de Ried (2012, pp. 209-232) que, en base al análisis 
e interpretación de los discursos de personas que practican este tipo de ocio, re-
coge –por orden de frecuencia en los relatos– las motivaciones y significados más 
importantes que narran. Beneficios y significados que, a su vez, se convierten en 
catalizadores para motivar a las personas a desear tener este tipo de vivencias.

a. �Contacto con la naturaleza. Entendida “como algo necesario para en-
frentar la vida diaria” (Ried, 2012, p. 211). Esta motivación nos recuerda de 
alguna forma a la hipótesis de la biofilia de Kellert y Wilson (1995) que hace 
referencia a que los seres humanos presentamos una necesidad innata de 
relacionarnos con otras formas de vida.

b. �Disfrute estético. Con ello el autor se refiere a que “el paisaje natural no 
es considerado solo como la escenografía donde se desarrolla la actividad, 
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sino que es parte fundamental de la experiencia” (Ried, 2012, p. 213), con-
virtiéndose en muchas ocasiones en el fin mismo de la vivencia. 

c. �Binomio desafío/logro. Se relaciona con “la percepción muy arraigada que 
las experiencias de ocio “saben” mejor cuando suponen un esfuerzo im-
portante”; es decir, “superar un desafío de carácter físico y psicológico” 
(p. 215). Esta motivación está vinculada a la teoría del flujo de Csíkszent-
mihályi (2013) o la teoría del ocio serio de Stebbins (2020) que aluden a 
la necesidad de que las vivencias de ocio supongan un desafío personal, 
convirtiéndose en referentes de desarrollo humano. 

d. �Escape, paz y tranquilidad. Con ello se hace referencia a la necesidad de 
romper con la rutina diaria y huir de los exigentes ritmos de las ciudades 
(Collado y Stats, 2016). Esta motivación podemos relacionarla con la “Teo-
ría de la restauración” de Kaplan y Kaplan (1989) que alude a las cualidades 
reparadoras de los entornos naturales y su papel mediador en el logro de 
la recuperación del estrés.

e. �Exploración/descubrimiento. Esta motivación se vincula con el deseo de 
explorar lugares desconocidos o poco frecuentados por otras personas.

f. �Espiritualidad. Hace referencia a que la percepción de beneficios físicos, 
psicológicos y sociales que se experimentan al vivir el ocio en la naturaleza 
se integran constituyendo un todo que se materializa en una sensación de 
plenitud total, fácilmente conectada con el bienestar espiritual, no siendo 
este necesariamente religioso. 

g. �Socialización y amistad. La naturaleza invita a compartir tiempo con otras 
personas, contribuyendo a que las relaciones sean más fuertes y exista ma-
yor cohesión (Jennings y Bamkole, 2019). 

h. �Sentido de pertenencia e identidad. El ocio en la naturaleza ofrece la 
oportunidad de reflexionar acerca de la situación de la vida de las perso-
nas, siendo el escenario idóneo para encontrarse con uno mismo. 

i. �Propiedad recreadora-restauradora. Relacionada con la motivación de es-
cape y tranquilidad y, por ende, con la citada teoría de Kaplan y Kaplan (1989). 

j. �Autotelismo y motivación intrínseca. De los discursos se desprende que 
los aficionados realizan las actividades por sí mismas, por el goce que reci-
ben de su práctica. 

k. �Solidaridad y conservación. Se alude a la motivación de enseñar y com-
partir con otros la experiencia de ocio. En este sentido, la motivación de 
enseñar se enraíza claramente en la solidaridad. Igualmente acontece 
cuando se persigue compartir con los demás conocimientos e información 
para conservar la naturaleza, de forma que la experiencia de ocio se con-
vierta a su vez en proceso de aprendizaje. 
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De este análisis se concluye que las motivaciones del ocio en la naturaleza 
son múltiples y variadas, estando también muchas de ellas interrelacionadas. No 
obstante, se hace preceptivo subrayar que la investigación analizada centra el 
foco en aficionados a este tipo de ocio; esto es, son personas que desarrollan 
claramente un ocio que a juicio de Stebbins (2020) debe ser considerado serio o 
sustancial, lo que podría llevar a preguntarnos si las motivaciones que impulsan a 
las personas que experimentan este ocio de una forma más casual podrían ser di-
ferentes o, al menos, más simples. Desde esta perspectiva, destacamos la clásica 
investigación de Corraliza et al. (2002) que a pesar de que data de principios de 
los 2000, ilustra la tendencia que se observa a día de hoy en relación a la búsque-
da del ocio (serio o casual) en ENP. Cabe destacar que su estudio se centró en la 
figura del parque natural.

Con una muestra de 1007 personas de diferentes edades, los autores sinteti-
zaron las motivaciones de los visitantes en cinco. La principal (27%) correspondió 
con aquellos que buscaban en el parque un espacio para “pasar un día de cam-
po”, una motivación que se relaciona fundamentalmente con la necesidad de co-
nectarse con la naturaleza, ya sea para relajarse, escapar de la rutina de la ciudad 
o encontrar tranquilidad. En segundo lugar, un 24,8% refirió los atractivos paisa-
jísticos como razón principal de su visita. La tercera motivación (18,7%) alude a 
“aprender más de la naturaleza o contemplar fauna en un momento especial”, 
por tanto, presenta un mayor trasfondo naturalista que las anteriores. En cuarto 
lugar se sitúa el deseo de compartir tiempo con la familia y/o amigos por medio 
de actividades sociales o deportivas (15,9%). Finalmente, con un 3,1%, se identi-
fican las motivaciones vinculadas con la cultura tradicional (visitar monumentos 
históricos, conocer más de la gente de la zona, etc.).

De los resultados de este trabajo podemos concluir que todas las que se iden-
tifican, a priori, se podrían relacionar de una forma u otra con el citado estudio 
de Ried (2012). Esto sugiere que, independientemente de que las experiencias 
de ocio sean serias o casuales, parecen existir algunas motivaciones que podemos 
considerar universales. 

Así las cosas, el estudio de las motivaciones del ocio en la naturaleza también 
nos conduce a un aspecto de suma importancia y sobre el que debemos poner el 
foco: los impactos que las experiencias pueden generar en los ENP. A este respec-
to, conviene tener claro que el ocio es ante todo una actitud, una forma de ser y 
estar en el tiempo (Puig y Trilla, 1997) y que cuando aludimos a aquel que tiene 
lugar en ENP, la actitud es aún más relevante, si cabe, que en otros tipos de ocio. A 
este respecto, conviene recordar la característica de la doble direccionalidad que 
el profesor Cuenca (2014) reconoce a este fenómeno: una direccionalidad posi-
tiva y otra negativa. La primera alude a aquellas vivencias que implican beneficios 
tanto para la persona como para la sociedad y, en el caso que nos compete, para 
el medioambiente. Mientras que la segunda hace referencia a aquellas experien-
cias que suponen un perjuicio para el individuo, la sociedad o, en este caso, el en-
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torno. Desde esta óptica, es evidente que las experiencias de ocio que desarrolle 
la ciudadanía en un ENP deben contar con una direccionalidad positiva de forma 
que, además de beneficiar a la persona, contribuyan a su vez a la conservación del 
enclave o, al menos, no lo contravenga de modo alguno. 

Sin duda, en este desafío la educación, y concretamente la educación del 
ocio, tiene un papel clave, pues debe dotar a las personas de una serie de co-
nocimientos, valores, habilidades… que no solo les permita transitar de la mera 
ocupación del tiempo libre al desarrollo de auténticas experiencias de ocio, sino 
que estas, además, vayan de la mano de los principios de responsabilidad, pro-
tección y conservación de la naturaleza (Arruti, 2011), lo que conducirá a un ocio 
sostenible (Tirone y Halpenny, 2017).

Con base en lo expuesto, este trabajo persigue analizar las principales motiva-
ciones que caracterizan la experiencia de ocio de los adolescentes pontevedreses 
en el parque natural Monte Aloia2, único espacio con esta categoría en la provin-
cia de Pontevedra (Galicia). 

2. METODOLOGÍA

El trabajo se enmarca en un enfoque cuantitativo, siendo la encuesta la técni-
ca escogida y el cuestionario el instrumento seleccionado. Dicho instrumento fue 
elaborado ad hoc y sometido a un juicio de expertos para garantizar su validez de 
contenido. Además fue sometido a una prueba piloto para garantizar su calidad 
y funcionamiento.

Tras la validación, el cuestionario quedó conformado por cinco bloques. En 
el presente capítulo presentamos ítems de dos de ellos. El primero denominado 
“datos de identificación”, del que se toman los relativos al género (chico y chica). 
Y el tercero llamado “ocio y parques naturales” del cual se analizan las preguntas 
12, 14 y 18. La primera es dicotómica (“sí” o “no”) y pretende conocer si los es-

2. �El Monte Aloia fue declarado parque natural en 1978, siendo el primero en lograr dicha categoría en 
el territorio gallego. Se encuentra en el extremo suroccidental de la comunidad autónoma y perte-
nece al municipio de Tui, en el sur de la provincia de Pontevedra. A pesar de no ser un parque que 
destaque por tener cualidades naturales sobresalientes, posee unas vistas de gran valor paisajístico 
y una gran cantidad de reptiles y anfibios, hasta el punto de ser catalogado como zona de interés 
herpetológico en el territorio nacional. Además, el parque cuenta con un notable valor cultural, 
pues se encuentran en su territorio restos paleolíticos, enterramientos megalíticos, petroglifos de 
la edad de bronce, un poblado castrexo, molinos... En lo relativo al valor educativo, el parque realiza 
actividades de educación ambiental a lo largo del año y según su Plan de Ordenación de los Re-
cursos Naturales y su Plan Rector de Uso y Gestión el uso público del parque es mayoritariamente 
recreativo y gregario.
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tudiantes que tuvieron alguna experiencia de ocio en el Monte Aloia sabían que 
era un entorno protegido. La segunda solicita al estudiante que indique si visitó 
en alguna ocasión y durante su tiempo libre este parque natural en base a tres 
posibilidades: “sí”, “no” o “no sabe/no contesta”. Y la tercera pretende descubrir 
las motivaciones de la visita. La pregunta se presenta con opciones de respuesta 
y para su diseño nos apoyamos en otros estudios sobre motivaciones de ocio en 
ENP (Corraliza et al., 2002; Ried, 2012). 

El cuestionario fue aplicado a una muestra de estudiantes de educación se-
cundaria obligatoria y bachillerato de la provincia de Pontevedra. Teniendo en 
cuenta el tamaño de la población en el curso 2016-2017 (46.857), un margen de 
error del 3,8% y un nivel de confianza del 95%, dado el supuesto de p=q=0,5, 
debíamos alcanzar una muestra mínima de 652 estudiantes. Para ello se recurrió 
a un muestreo por cuotas cruzadas con afijación proporcional en relación a los 
siguientes estratos. A) El grado de urbanidad de los municipios de la provincia 
de Pontevedra establecido por el Instituto Galego de Estatística (IGE) en el año 
2016: Zona Densamente Poblada (ZDP), Zona Intermedia Poblada (ZIP) y Zona 
Poco Poblada (ZPP). B) La etapa educativa: educación secundaria obligatoria y 
bachillerato. En las dos se trabajó con los cursos impares (1º y 3º de ESO y 1º de 
BAC) a fin de evitar la sobrecarga de los centros.

Además se seleccionaron centros tanto de costa como de la zona interior, así 
como centros públicos y privados/concertados. En este último caso se respetó 
la proporción existente en Galicia en la que de cada tres centros educativos, dos 
son públicos.

Tras el trabajo de campo se logró una muestra de 683 sujetos, siendo algo 
superior a la teórica por lo que el error muestral fue ligeramente inferior al de 
partida (3,7% vs. 3,8%). La aplicación se realizó en el año 2017 y estuvo guiada en 
el aula. Un 52,9% (n=361) eran chicas y un 47,1% (n=322) chicos.

Para el análisis de los datos se usó el SPSS, versión 22 para Windows. Se pre-
sentan porcentajes y para el estudio de la asociación entre dos variables nomina-
les se empleó chi-cuadrado de Pearson. En este caso, para la exploración de las 
diferencias significativas se usó la prueba de los residuos tipificados corregidos 
de Haberman (1973).

3. RESULTADOS

Cuando se visita cualquier entorno protegido lo primero es ser consciente de 
dicho estatus, de lo contrario las prácticas de ocio podrían no ser sostenibles y 
degradar el ecosistema. Por ello, analizamos cuántos de los adolescentes encues-
tados reconocen al Monte Aloia como un espacio protegido (figura 1).
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Así, se constata que poco más de un tercio de los encuestados (34,8%) iden-
tifica su estatus de protección; esto es, casi las dos terceras partes de los adoles-
centes (65,2%) desconocen la figura de protección del único parque natural de 
su provincia.

En cuanto al porcentaje de adolescentes que han visitado este entorno du-
rante sus tiempos libres, la figura 2 nos revela que tan solo un 31,1% (n=212) ha 
acudido en alguna ocasión, frente a un 44,9% que refiere no haberlo hecho nunca 
(n=307) y un 24% (n=164) que indica no saberlo.

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

Así, observamos que el porcentaje de encuestados que han visitado el Monte 
Aloia es similar al de aquellos que afirman conocer que está protegido, lo que 
resulta tranquilizador, pues se esperaría que aquellos que lo visitan sean cons-
cientes de estar en un entorno de estas características. No obstante, para cote-
jar nuestra presunción analizamos si existe una relación de dependencia entre 
ambas variables, por lo que aplicamos la prueba chi-cuadrado de Pearson cuyos 
datos nos confirman dicha hipótesis (=263,465; p<0,001). El estudio de los resi-
duos tipificados corregidos informa que la relación de dependencia existe entre 
todas las categorías al estar por encima [+1,96] y por debajo [-1,96] de los niveles 

Figura 1. Identificación del Monte Aloia como espacio protegido.

Figura 2. Adolescentes que han visitado el Monte Aloia en su tiempo libre.
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de probabilidad. Con ello se ratifica que aquellos adolescentes que han visitado 
el parque natural Monte Aloia son también los que más le reconocen el estatus 
de protección (tabla 1).

Tabla 1. Relación entre identificar el Monte Aloia como espacio protegido y  
haberlo visitado (%); [Residuos tipificados corregidos].  

¿Has visitado en alguna ocasión el Monte Aloia?

Sí No No lo sé

¿Sabes que el Monte 
Aloia es un Espacio 
Natural Protegido?

Sí 78,8 [16,2] 12,7 [-11] 19,5 [-4,7]

No 21,2 [-16,2] 87,3 [11] 80,5 [4,7]

Fuente: Elaboración propia.

Partiendo de la base de que los encuestados son los adolescentes y que en su 
mayoría visitan el parque acompañados de adultos, el análisis de las motivaciones 
nos arrojará una radiografía que no puede ser atribuible únicamente a estos chi-
cos y chicas; por lo que debe ser analizada en conjunto con sus acompañantes. 
Así, se les pidió que indicaran los principales motivos que les impulsaron a visitar 
el Monte Aloia durante su tiempo libre. Las respuestas nos permiten establecer 
tres grupos de motivaciones en base a las más y menos seleccionadas (figura 3).

Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Motivaciones de la experiencia de ocio en el Monte Aloia (n=212; %). 
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En el primer grupo (barras grises más claras), los datos evidencian que el 
principal motivo que conduce a la vivencia de ocio en el Monte Aloia se corres-
ponde con una motivación genérica como es “pasar un día de campo con la fa-
milia y/o amigos” (70%). También es reseñable el protagonismo que adquiere la 
motivación sobre la contemplación de los paisajes, pues más de la mitad de la 
muestra (55,5%) la ha referido como importante. 

En cuanto al segundo grupo (barras de tonalidad gris intermedia), la mo-
tivación “hacer una actividad social (comidas, excursiones…)” alcanza un 37%. 
Así, para un porcentaje considerable de los encuestados realizar una actividad 
que implique relaciones sociales es un detonante que les impulsa a disfrutar su 
tiempo de ocio en el Monte Aloia. Por su parte, y con algo más de la cuarta parte 
de la muestra (28,4%), tenemos la motivación “relajarme/nos”, y con una quinta 
parte (20,4%) encontramos la motivación “escapar de la rutina de la ciudad” cuya 
filosofía es muy similar a la anterior.

El último grupo (barras grises más oscuras), aglutina las motivaciones que 
menos porcentajes han alcanzado: “realizar actividades deportivas” (16,1%), “co-
nocer y comprender mejor la naturaleza” (14,2%), “vivir aventuras” (13,7) y “visi-
tar monumentos históricos, culturales…” (9%). 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

De los datos se desprende que el conocimiento de los adolescentes sobre el 
estatus de protección del Monte Aloia es limitado, corroborando así las conclusio-
nes de otros autores que también han encontrado un escaso conocimiento sobre 
parques naturales en estudiantes de primaria y secundaria (Santana et al., 2015). 

Si bien constatamos que aquellos adolescentes que refieren haber visitado 
durante su tiempo libre este parque natural son los que mayoritariamente le re-
conocen su estatus de protección, no podemos obviar que también hay adoles-
centes que pese a haber tenido experiencias de ocio en este entorno reconoce no 
saber que es un espacio protegido. En este sentido, y a nuestro juicio, podría ser 
debido al uso mayoritario que se le suele dar a este parque natural, un uso más 
propio de un parque periurbano (Cabalar, 2013), lo que puede desembocar en 
que algunas personas relacionen el Monte Aloia como un área meramente recrea-
tiva que no requiere de una protección especial. Si bien es un número reducido 
es necesario tomarlo en consideración, pues el desconocimiento podría conducir 
al desarrollo de experiencias de ocio con una direccionalidad negativa, lo que se 
traduciría en un perjuicio para el ecosistema. A este respecto, la educación de la 
ciudadanía se presenta como la mejor estrategia para evitar este desconocimien-
to y que las experiencias que desarrollen salvaguarden el entorno (Arruti, 2011).

En cuanto a las motivaciones, nuestros datos han revelado que “pasar un día 
de campo” es, con diferencia, el principal acicate referido por los encuestados, 
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lo que coincide con otros trabajos (Cabalar, 2013; Corraliza et al., 2002; Farías y 
Montserrat, 2014). Sin embargo, y a nuestro juicio, el análisis de esta motivación 
puede tener dos lecturas diferenciadas. Desde aquella en la que se considera 
como un motivo más simple cuya trascendencia no sobrepasa los intereses de la 
persona de romper con los ritmos apresurados de las ciudades y “desconectar” 
en compañía de otros, disfrutando de actividades sociales en un espacio que se 
percibe como natural; a una lectura más compleja en la que la persona también 
busca otros fines (relajarse, disfrute estético…) y siente la necesidad de “conec-
tar” con la naturaleza. 

Si bien en ambos casos la vivencia de ocio dotará a la persona de beneficios 
en clave de bienestar, esta dualidad es importante cuando la experiencia tiene 
lugar en un entorno protegido, pues si el interés se relaciona fundamentalmente 
con la primera lectura, sería más conveniente que la persona buscara otros es-
pacios –sin ser protegidos– más acordes a dicho interés, toda vez que la calidad 
de los valores naturales del espacio no es fundamental para dar respuesta a esta 
motivación. Con ello, la persona se podrá beneficiar igualmente de las oportu-
nidades de la naturaleza desde la óptica del bienestar pero a su vez contribuirá 
a minimizar los impactos antrópicos al no estar en un entorno más proclive a la 
degradación (Blázquez, 2002; Gómez-Limón, 2002). Sin embargo, si dicha moti-
vación se orienta hacia la segunda de las lecturas, las cualidades inherentes del 
entorno sí que son decisivas como promotoras de la intensificación de la expe-
riencia de ocio (Ried, 2015a) y por ello el hecho de que el espacio sea protegido 
resulta clave para que la persona vea cumplidas plenamente sus expectativas, 
pues a estos entornos se les presupone unas cualidades naturales sobresalientes 
que son, precisamente, las que justifican su categoría de protección. A este res-
pecto, cabe destacar que en la actualidad, muchas de las prácticas de ocio que 
se desarrollan en ENP son superficiales y no de pleno sentido emocional con 
la naturaleza (Ried y Benavides, 2017), considerando el entorno más como un 
escenario estéticamente bello que como un espacio en el que conectar emocio-
nalmente con la naturaleza.

Por su parte, la motivación vinculada a la contemplación de los paisajes al-
canzó el segundo puesto, revelándose también como un estímulo importante, lo 
que coincide con otras investigaciones (Millennium Ecosystem Assesment, 2005; 
Ried, 2012). Así, el disfrute estético se presenta como un motivante para vivir la 
experiencia de ocio en un ENP, hasta el punto de que en ocasiones se convierte 
en el fin mismo de la vivencia (Louv, 2019; Ried et al., 2018). Y es que los be-
neficios que percibimos de experimentar la naturaleza están muy relacionados 
con factores estéticos (Kaplan y Kaplan, 1989) que contribuyen a la restauración 
psicológica, de ahí que quizás muchas personas encuentren en este disfrute una 
oportunidad para contribuir a su bienestar. 

Aunque alejada porcentualmente de las dos primeras motivaciones, “hacer 
una actividad social” también se revela como un acicate con cierta relevancia ocu-
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pando el tercer puesto, lo que también ha sido constatado por otros autores 
(Ried et al., 2018), mientras que la cuarta y quinta posición respectivamente co-
rresponden a las motivaciones vinculadas con la relajación y la huida de la ciudad, 
siendo también detonantes que se repiten en el estudio de las motivaciones del 
ocio al aire libre (Farías y Montserrat, 2014; Ried, 2015b; Viñals et al., 2014). El 
motivo fundamental radica en que las personas buscan un espacio renovador que 
les proporcione paz y tranquilidad, siendo la naturaleza uno de los entornos que 
más contribuyen a esta restauración (Collado y Staats, 2016). 

Finalmente, una de las motivaciones que alcanzó menor porcentaje es aque-
lla relacionada con el interés por conocer y comprender mejor la naturaleza, sien-
do precisamente esta la que más se vinculaba con el deseo de conectar de forma 
profunda con el medio natural. Que haya sido de las menos seleccionadas por 
los adolescentes, quizás podría explicarse por el hecho de que el Monte Aloia no 
es un parque que destaque por contar con valores naturales sobresalientes, sino 
más bien por ser un lugar de encuentro en el que desarrollar actividades de ocio 
especialmente de tipo casual y predominantemente pasivas y de esparcimiento. 
Presumiblemente si nuestro estudio se hubiera centrado en alguno de los otros 
parques gallegos (cuyos valores naturales sí son más destacables) esta motivación 
hubiera alcanzado mayores puntuaciones.

Así las cosas, se constata que la experiencia de ocio en el único parque na-
tural de la provincia de Pontevedra se caracteriza por ser, predominantemente, 
de tipo casual, motivada en su mayoría por el deseo de “pasar un día de campo”. 
Una motivación que, a priori, no se relaciona tanto con el interés por conectar 
emocionalmente con la naturaleza y en la que, por tanto, no subyace el interés 
por tener una experiencia intensa de inmersión sensorial con el entorno. 

Si bien no pretendemos minusvalorar las motivaciones que persiguen el re-
creo o esparcimiento, más relacionadas con experiencias de ocio de tipo casual, 
sí enfatizamos el valor de aquellas en las que existe una intencionalidad de cone-
xión emocional y de relación consciente con el entorno natural, máxime cuando 
tienen lugar en espacios protegidos, pues son este tipo de experiencias las que 
ostentan el verdadero poder de cambiar actitudes y generar vínculos identitarios 
y de apego con la naturaleza (Louv, 2011). No obstante, este tipo de vivencias no 
suelen surgir de forma espontánea, por lo que el papel que desempeña la edu-
cación del ocio resulta clave a la hora de a que las personas transiten del mero 
“pasar el rato” en un ENP a desarrollar una auténtica experiencia de ocio valiosa, 
de tal forma que pueda convertirse en la antesala de un ocio serio en este tipo 
de entornos.
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La digitalización de los procesos internos  
de un hotel y su impacto en la experiencia  

de ocio del huésped

Lucía Trueba, Asunción Fernández-Villarán
Universidad de Deusto

En el proceso de toma de decisiones sobre dónde pernoctar cuando se viaja, 
suelen considerarse factores como la ubicación, el presupuesto o las opiniones 
de anteriores huéspedes. Sin embargo, otros aspectos como la seguridad del es-
tablecimiento o la correcta limpieza e higienización de este, son asumidos por 
el cliente como requisitos básicos que da por hecho que se cumplen. Por ello, 
el correcto funcionamiento del departamento de pisos de cualquier alojamiento 
turístico es crucial en relación con la satisfacción del huésped, su labor es vital y 
debe ser estudiada y reconocida.

Así, esta investigación pretende profundizar en la operativa de uno de los 
centros de coste más elevados de un hotel, planteando las estructuras que se dan 
en el departamento, las funciones de cada uno de los puestos dentro de este, y 
sus interacciones con el resto de los departamentos. Además, se llevará a cabo un 
análisis concretando los puntos de contacto entre el huésped y el departamento.

Por otro lado, se estudiarán las buenas prácticas sobre avances tecnológicos 
aplicados al departamento de pisos y las tendencias que marcarán el futuro de 
la industria turística para finalmente poder diseñar una propuesta de solución 
tecnológica que mejore la satisfacción del cliente y del empleado.

1. INTRODUCCIÓN

Muchos son los estudios que abordan la transformación digital que ha expe-
rimentado la industria turística: desde internet como principal canal de distribu-
ción (ver Fernández-Villarán, Rodríguez y Pastor, 2020), hasta el marketing senso-
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rial como eje sobre el que se desarrolla la personalización del servicio (Hosteltur, 
2013) pasando por el big data como instrumento de gestión óptima de destinos 
(Calle Lamelas, 2017).

Centrándonos en el mundo hotelero, las innovaciones estudiadas y aplicadas 
se enfocan sobre todo a la gestión de datos del cliente, con sistemas informáticos 
cada vez más avanzados (Instituto Tecnológico Hotelero, 2013), o a la masifica-
ción de ingresos con programas predictivos de gestión de precios (como Duetto) 
o sobre la situación del mercado a través de herramientas como Review Pro.

Sin embargo, a pesar de la vital importancia del departamento de pisos y la 
estrecha relación de su actividad con la satisfacción del cliente, es un área poco 
estudiada. Se trata de uno de los centros de coste del hotel más significativos, que 
conlleva un importante desgaste físico para los empleados. Por eso, este capítulo 
pretende responder a la pregunta ¿se pueden optimizar los procesos operativos 
del departamento y mejorar tanto la calidad de vida de sus empleados como la ex-
periencia del cliente alojado en el establecimiento con soluciones tecnológicas? 

2. LA IMPORTANCIA DEL DEPARTAMENTO DE PISOS

Para asentar las bases de este estudio consideramos la definición del departa-
mento de pisos como aquel que se encarga de mantener la higiene, comodidad y 
estética tanto de las habitaciones como de las áreas públicas del hotel, así como el 
aseo de todas las demás zonas del establecimiento, salvo cocinas, salas de máqui-
nas y exteriores. Todo ello ocasionando los mínimos inconvenientes y molestias 
a los usuarios finales, los clientes. La misión del departamento es la de mantener 
siempre disponibles para su alquiler todas las habitaciones y áreas públicas del es-
tablecimiento, asegurando garantizar el respeto a la integridad del diseño original 
de la decoración (Mesalles, 2010).

Según Rodríguez del Río (2020) la función principal de este departamento es 
ofrecer un servicio de calidad, acorde con la imagen, la política y las característi-
cas de la empresa, así como con el perfil de su clientela. Es el departamento que 
más dotación económica comporta, tanto por el volumen de material necesario 
para su funcionamiento como por la cantidad de personal requerido, por lo que 
la profesionalidad de este último es fundamental para el buen funcionamiento 
de la empresa.

Para garantizar la limpieza, confort y atractivo del hotel, entran en juego mu-
chos aspectos que, aunque el huésped no perciba de manera directa, influyen 
en su satisfacción y por lo tanto en la operativa del departamento. Algunos de 
estos, pueden ir desde los más básicos, como el tipo de colchón, hasta los más 
específicos, como la fragancia utilizada según estándar que hace que el cliente 
asocie ese olor a la marca inconscientemente. Por eso, es importante definir las 
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competencias de un departamento que es crucial en la actividad hotelera y, sin 
embargo, resulta ser un gran desconocido para el cliente final.

2.1. Funciones del departamento. El rol del empleado

De acuerdo con Rodríguez del Río (2020), encontramos diferentes figuras 
dentro de este departamento.

La gobernanta es la principal responsable de la limpieza, conservación y man-
tenimiento del establecimiento en general, para lo que deberá gestionar el mate-
rial necesario y coordinar a su equipo humano de forma eficiente, tanto funcional 
como económicamente. Dependiendo del entorno en el que se vaya a desarrollar 
su profesión deberá tener conocimientos de primeros auxilios, prevención y lu-
cha contra incendios, así como de supervivencia marítima en caso de ejercer su 
labor en cruceros. Tendrá habilidades en la atención al cliente y dominará idio-
mas en caso de desempeñar su labor en establecimientos turísticos.

Como la persona de máxima responsabilidad del departamento, deberá ser 
capaz de dirigir y coordinar al personal a su cargo, de modo que haga valer su 
experiencia o conocimientos en el área, pero estando abierta a sugerencias de 
mejora, alternativas o propuestas, tanto por parte de las personas miembros  
de su equipo como por sus superiores.

Es responsabilidad de la gobernanta o del gobernante establecer los protoco-
los de trabajo que deberán estar debidamente justificados y argumentados pro-
porcionando al personal las instrucciones precisas para que ejecute su trabajo de 
la forma estipulada y facilitándole las herramientas necesarias para ello.

Así, esta figura debe ser una persona líder que marque unos parámetros de 
trabajo y unos objetivos conocidos por todas las personas miembros del equipo, 
realizables con los medios disponibles y que requieren de la implicación y el com-
promiso de todas, por lo que además deberá ser capaz de formar equipos unidos, 
sólidos, fiables y estables mediando en la resolución de conflictos.

Deberá ser exigente en el cumplimiento del trabajo, controlando el absentis-
mo, la indisciplina y la falta de rendimiento, pero a su vez siendo flexible y empá-
tica con sus trabajadores y trabajadoras, ya que es un sector con un alto riesgo de 
padecer enfermedades de tipo físico y psicosocial.

La subgobernanta o subgobernante colabora con la gobernanta o el gober-
nante en la supervisión y planificación del trabajo.

Los camareros o camareras de pisos son las personas encargadas de la limpie-
za del área de trabajo designada en el área de habitaciones.

Los limpiadores o limpiadoras son las personas encargadas de la limpieza de 
las zonas nobles del establecimiento, áreas de personal y exteriores.
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Un auxiliar de pisos es la persona encargada de colaborar con el camarero o 
la camarera de pisos.

El valet/ mozo o moza de pisos es la persona encargada de realizar las tareas 
más ‘pesadas’ del departamento, como el traslado del material de lencería o lim-
pieza, tareas de colgado y descolgado de cortinas, cambio de colchones o unión 
de estos, traslado de muebles, limpieza de ventanas, tapicerías, techos, lámparas, 
pulido y abrillantado de suelos, traslado de basuras, reposición de material en los 
offices etc.

El lencero o lencera / costurero o costurera es la persona encargada del control, 
de inventario, distribución y arreglos del material de lencería del establecimiento, 
así como de la ropa entregada por los clientes para su acondicionamiento. De-
pendiendo del tipo de establecimiento se puede encargar también de gestionar y 
proporcionar los uniformes del personal.

El lavandero o lavandera es la persona encargada de la limpieza y secado del 
material de lencería del establecimiento, así como de la ropa entregada por los 
clientes.

El planchador o planchadora es la persona encargada de planchar y doblar las 
prendas una vez han pasado por el proceso de lavado.

Para Mesalles (2010) las claves del éxito para la profesionalidad del servicio 
son la unidad de criterio (por medio de protocolos), el entrenamiento constante, 
el control sistemático (asegurarse de que el trabajo ha sido bien ejecutado) y la 
comunicación fluida.

2.2. �Relación del departamento de pisos con los otros departamentos de 
un hotel

Una vez definidas las competencias del departamento y de cada uno de los 
miembros que lo componen, analizaremos las interacciones de este y sus con-
secuencias con el resto de los departamentos de un establecimiento hotelero, 
destacando la importancia de una comunicación óptima y coordinada.

Como destaca Mesalles (2010) y se muestra en la Figura 1, los departamentos 
que tienen una estrecha relación con el departamento de pisos son los siguientes.

En primer lugar, recepción. Las gestiones frecuentes entre estas dos áreas 
son las previsiones de ocupación, los listados de llegadas previstas (incluidos los 
VIP), las solicitudes de atenciones especiales, las llegadas de grupos y convencio-
nes, el bloqueo o desbloqueo de habitaciones (cambios, prolongaciones o ausen-
cias del huésped), la petición de camas extras o cunas, las limpiezas urgentes y 
los cargos por daños.
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Conserjería, que frecuentemente forma parte de recepción, gestiona con pi-
sos los equipajes abandonados, las llaves extraviadas, etc. La recepción depende 
del personal de pisos en la información sobre cualquier acción que les repercuta 
en pérdidas económicas o reputación ante el cliente.

En segundo lugar, el departamento de servicios técnicos. La correcta inte-
racción entre los dos departamentos es fundamental para el éxito del servicio. Al 
contrario que con recepción, aquí es pisos quien depende de la agilidad y calidad 
del trabajo de mantenimiento y servicios técnicos. Una buena relación con este 
departamento propiciará que el personal de servicios técnicos sea cuidadoso y 
no dificulte más de lo necesario las tareas del personal de limpieza. Los trámites 
habituales son el control del consumo innecesario de energía y agua, la detección 
temprana de averías (mantenimiento preventivo), las órdenes de reparación, el 
bloqueo de habitaciones y, los programas de obras mayores.

En tercer lugar, recursos humanos. Las gestiones suelen incluir los contro-
les de asistencia, la selección y contratación del personal, captación de personal 
eventual, control de uniformes, aseo de vestuarios, comedores y aulas.

En cuarto lugar, compras. Pisos solicita la compra de suministros, al tiempo 
que tiene la obligación de facilitar información contable exacta y oportuna de 
cada sección.

En quinto y último lugar, administración, estableciendo controles y normas admi-
nistrativas y contables, y velando por el cumplimiento de las disposiciones internas. 

Figura 1. Interacciones del departamento de pisos con el resto del hotel.
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2.3. Relación del Departamento de Pisos con el huésped

Recordemos que la finalidad de esta investigación es mejorar el día a día tanto 
del empleado del departamento de pisos como del huésped. Por ello, es crucial 
estudiar los distintos perfiles que el hotel recibe, para identificar las necesidades 
actuales y potenciales de los alojados y, centrándonos en el departamento de pisos, 
analizar cuáles son los puntos de contacto entre el huésped y el departamento.

Para identificar las fases que experimenta el cliente dentro del hotel, se ten-
drá como base las identificadas por Oteo (2018):

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

Actualmente, las OTA (Online Travel Agencies) y otros intermediarios que 
operan a través de internet, son imprescindibles para la mayoría de los estableci-
mientos hoteleros (Fernández-Villarán et al., 2020). De manera que participan en 
el inicio del ciclo del huésped, cuando comienza a ver la tipología de habitaciones 
del hotel vía online, y por lo tanto, la presentación de estas.

Como se plasma en la Figura 2, cuidar hasta los detalles más pequeños tie-
ne importantes repercusiones en la satisfacción del cliente en relación con la 
estancia y, consecuentemente, en la reputación del hotel y de la marca a la que 
pertenece.

Es aquí cuando entran en juego términos como marketing sensorial o neu-
romarketing, en relación con la alteración de la percepción del turista a través de 

Figura 2. Ciclo del Huésped de un hotel. 
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sus cinco sentidos (Miranda, 2018). Los estímulos provocados por el hotel pueden 
conseguir una experiencia memorable en el huésped o, por ejemplo, que asocie 
una fragancia a la marca (es el caso de la cadena Meliá y la denominada Blue Velvet).

3. METODOLOGÍA

El análisis cualitativo se llevará a cabo a través de entrevistas estructuradas. 
Se ha utilizado un guion cerrado, es decir, se parte de preguntas más genéricas y 
según se va avanzando, las preguntas profundizan en distintos aspectos, dentro 
del mismo hilo conductor.

El análisis cualitativo es útil en turismo cuando se quiere responder a pre-
guntas sobre grupos o interacciones humanas para describir un fenómeno de 
interés o para predecir las tendencias futuras (Veal, 2006), como es el caso que 
nos ocupa. 

Para ampliar el conocimiento sobre los recursos tecnológicos actuales y po-
tenciales del departamento se ha entrevistado a:

•	 La gobernanta de un hotel de 5 estrellas de Bilbao por dirigir el departa-
mento de pisos desde 2010, y conocer mejor que nadie el funcionamien-
to de este tipo de departamento.

•	 Al director de un hotel de 4 estrellas de Bilbao por ser experto en coaching 
(licenciado por el Instituto Europeo de Coaching), y llevar la dirección  
de uno de los hoteles más populares de la ciudad (según Tripadvisor) y, 
por lo tanto, de sus recursos humanos. Nos interesa su punto de vista 
desde el enfoque de la gestión de personas y para conocer qué prácticas 
tecnológicas se llevan acabo en hoteles de la competencia.

Una vez que cada entrevistado da su consentimiento para el tratamiento del 
contenido de la entrevista, y confirma que participa en esta de manera voluntaria, 
puede, si así lo desea, dejar en blanco las preguntas que considere oportuno no 
responder o bien adjuntar documentos que respalden su respuesta.

Posteriormente, para analizar el contenido de las entrevistas, seguiremos las su-
gerencias de Miles y Huberman (1984) (referenciados por Moraima y Auxiliadora, 
2008) que se basan en la categorización y subcategorización de los datos, permi-
tiéndonos obtener conclusiones que tengan en cuenta todos los ámbitos y factores 
que influyen y construir así una propuesta de configuración tecnológica para el 
departamento de pisos de un hotel que favorezca al departamento y al huésped.

Por otro lado, estudiaremos la importancia de los estándares para asegurar la 
calidad del servicio (Padrón, 2002) para tenerlos en cuenta a la hora de diseñar la 
propuesta de solución tecnológica.
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4. BUENAS PRÁCTICAS DEL DEPARTAMENTO DE PISOS

En este punto se investigarán algunas de las tecnologías que ya existen en el 
mercado, estudiando si pueden ser de utilidad para la propuesta de esta investi-
gación. Para ello, aplicaremos técnicas de Benchmarking, proceso continuo por 
el cual se toman como referencia los productos, servicios o procesos de trabajo 
de las empresas líderes, para compararlos con los de la propia empresa y poste-
riormente realizar mejoras e implementarlas (Espinosa, 2017)

4.1. Las prácticas de éxito basadas en el factor humano

De las entrevistas realizadas podemos destacar la importancia de estudiar 
técnicas de coaching aplicadas al liderazgo y la gestión de un equipo que sufre un 
importante desgaste físico y que hay que cuidar por la crucial importancia de su 
labor. Esto permitirá empatizar con el empleado a la hora de diseñar la solución 
tecnológica.

Según indicó el entrevistado, liderazgo significa compartir objetivos comu-
nes, para que todo el equipo vaya en la misma dirección. Un buen líder saca lo 
mejor de cada empleado, da ejemplo a los demás con sus actitudes y aptitudes, 
y esta siempre disponible para escuchar y motivar a su personal. La gobernanta 
es una de las personas más importantes del hotel, y como representante de su 
departamento, debe ser un buen líder.

Por otro lado, define coaching como un acompañamiento hacia un cambio: 
“El cambio empieza en lo personal para después hacerlo en lo profesional. Prime-
ro, nos debemos conocer como personas para cambiar aquello que sabemos que 
debemos cambiar y nunca lo hacemos (superar nuestros miedos, cambiar nues-
tras creencias y comportamientos limitantes, etc.) para potenciar a las personas 
y que aprendan a gestionar sus emociones. A partir de ahí, cuando este cambio 
este integrado en lo personal, se esta listo para cambiar en lo profesional y poder 
establecer el liderazgo anteriormente descrito.”

Integrando estos dos conceptos en el departamento de pisos, el director indica 
que se debe trabajar con personal de la casa, que comparta los valores de la empre-
sa y trabaje por el mismo objetivo. Con contratos indefinidos en su mayoría y según 
previsiones de demanda, añadiendo o no contratos temporales. Debe haber una 
gobernanta al mando, y varias subgobernantas para que todos los días haya alguien 
de máxima responsabilidad en este departamento. Indica también que con una 
buena actitud en este departamento se pueden conseguir muchas cosas.

Las dinámicas que se deben emplear con el departamento de pisos son igua-
les a las del resto de departamentos del hotel. Por un lado, se trabajan dinámicas 
del departamento y, por otro lado, dinámicas individuales si alguna persona ne-
cesita refuerzo, dinámicas con mandos, acciones de “team building” etc. Aunque 
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la tendencia general sea hacia la digitalización, es un departamento puramente 
humano, y todas las estrategias que se realicen en su ámbito deben ser diseñadas 
con el empleado en el centro del proyecto.

4.2. Las prácticas de éxito basadas en el factor tecnológico

Como ya se menciona en el inicio de este estudio son muchas las tecnologías 
aplicadas al sector, pero las que nos interesan son las del departamento de pisos. 
La que más repercusión tuvo en 2017 tras su lanzamiento, fue la aplicación Abitari 
Housekeeping (https://housekeeping.app).

Algunas de sus ventajas son la comunicación en tiempo real con móviles y 
tablets, evitando llamadas que saturen a recepción o a pisos y sin conversaciones 
que el cliente pueda escuchar. Además, automatiza las tareas rutinarias del hotel 
y reparte las habitaciones entre las camareras diariamente, con los respectivos 
cambios de sábanas y recontando el inventario. Facilita la comunicación con el 
departamento de servicios técnicos, ya que integra la opción de notificar averías 
y adjuntar una o varias imágenes de estas. Cuenta también con un panel de mé-
tricas que permite estudiar el rendimiento del ciclo de limpieza de cada tipo de 
habitación.

La aplicación tuvo un gran éxito, entre otros factores, por la practicidad de 
los servicios que ofrece, ya que está diseñada por una gobernanta para el depar-
tamento de pisos en concreto. Según indica Rigual (2017) algunas de las mejoras 
consecuentes de su implementación son una reducción en torno a un 75% de 
las llamadas entre recepción y pisos, o bien el conocimiento en tiempo real de la 
localización del equipo, que permite ahorrar hasta 65 minutos al día por super-
visor. Además, ya que la información fluye directamente a la persona indicada en 
cada momento, se consigue reducir los tiempos de espera entre las camareras de 
pisos, la supervisora, y recepción llegando a ahorrar unos 20 minutos al día para 
cada una de ellas. Por otro lado, los desarrolladores trabajan para poder integrar 
la herramienta con la mayoría de PMS.

Otra de las tecnologías punteras en el departamento, fue la descrita por el 
ITH (Instituto Tecnológico Hotelero, 2018) acerca de la microgeolocalización. La 
empresa Gennion Solutions y el grupo hotelero Artiem, con el apoyo del Ministe-
rio de Industria, Energía y Turismo, puso en marcha el proyecto cuyo objetivo era 
minimizar la fatiga de los empleados del departamento de pisos, mejorando los 
procesos operativos de limpieza, por medio del uso de la tecnología y la imple-
mentación de metodologías lean (gestión de los procesos que se desarrollan en 
una empresa para suprimir aquellas actividades que no aportan nada y obtener a 
cambio un producto y experiencia final de calidad para el cliente).
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5. �AFRONTANDO LOS NUEVOS RETOS DEL DEPARTAMENTO DE 

PISOS

5.1. Los nuevos retos

Según Viajes National Geographic (2019) tras la transición tecnológica, de en-
tretenimiento y energía, el hotel del futuro se construirá sobre la experiencia que 
aporte al viajero. Esto no es ninguna novedad teniendo en cuenta la tipología de 
turismos que han emergido como consecuencia del viajero que quiere huir del 
turismo de masas. Esto, sumado al hecho de que el segmento milennial repre-
senta ya a un tercio de los viajeros y que en pocos años se convertirá en el princi-
pal mercado de consumo, nos fuerza a acondicionarnos a las nuevas demandas y 
a la personalización con nuevas herramientas, en este caso, la tecnología.

En este punto, se profundizará en la transición que esta sufriendo el sector 
para tener también la visión de un escenario cambiante, y por último se plasmará 
la propuesta de solución tecnológica.

Las tecnologías existentes cubren necesidades de manera independiente. Al-
gunas son de utilidad para los empleados, otras están orientadas a los clientes, 
ofreciendo una experiencia customizada al turista con domótica. Sin embargo, en 
la mayoría de los casos, no están integradas conjuntamente para permitir al hotel 
tener una visión sobre esa personalización, y, por ejemplo, acondicionar la tem-
peratura, el colchón o la música en la habitación en la pre-llegada de la siguiente 
estancia de ese huésped en el establecimiento. Lo mismo ocurre con los softwa-
res diseñados para el departamento de pisos, que agilizan los procesos dentro de 
este, pero se olvidan del resto de departamentos, como calidad o ventas.

A estos factores, debemos añadir la vulnerabilidad del sector turístico. El 31 
de enero de 2020, se detectó el primer caso de Covid-19 en España, y el 19 de 
marzo de ese año se decretaba el cierre de todos los establecimientos hoteleros. 
Los titulares referidos a esta situación y los que mencionaban al sector turístico 
anunciaban la reconstrucción total a la que se iba a ver sometido, pronosticando 
un antes y un después en la actividad hotelera.

Una vez asimilado el escenario presente, se empiezan a definir los nuevos 
protocolos que se han aprendido tras vivir una situación sin precedentes, y en la 
que la previsión era la clave para abordarla. Las garantías higiénicas que se van a 
exigir en cualquier establecimiento, y que por lo tanto influyen en el departamen-
to de pisos han cambiado mucho. Según indica Hosteltur (2020), RIU Hotels & 
Resorts (empresa española con sede en Palma de Mallorca), ha comenzado a de-
finir los nuevos protocolos. En sus habitaciones eliminarán todos los elementos 
no esenciales (cafeteras, revistas, etc), se reducirán las amenidades a las impres-
cindibles, y se incluirá un dispensador de gel hidroalcohólico en cada habitación.
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En lo que respecta al personal, este seguirá el protocolo para evitar la con-
taminación cruzada en la limpieza de habitaciones, usando paños de diferentes 
colores para las distintas estancias, y utilizando productos virucidas de eficacia 
probada y equipos EPI obligatorios.

A la salida del huésped se desinfectarán todas las superficies de la habitación, 
manteniéndose el tiempo de seguridad recomendado por el fabricante entre la 
limpieza y la asignación al nuevo cliente. Además de este trabajo de desinfección, 
se suman elementos de manipulación habitual como el mando de la televisión, 
teléfono, manillas, puertas o cortinas. Por ello, han creado un “equipo de desin- 
fección” para cada uno de sus hoteles que estará especializado en la limpieza de 
habitaciones ocupadas por casos confirmados o sospechosos de coronavirus.

Todas estas medidas deben estar también reflejadas en la aplicación tecnoló-
gica que diseñemos.

5.2. La digitalización para afrontar los nuevos retos

Son muchas las herramientas tecnológicas que ya existen, pero no de mane-
ra integrada para poder crear un vínculo entre cliente-empleado a través de un 
único programa. Por eso, en este último apartado, se diseñará una nueva aplica-
ción móvil con los cambios que deben introducirse con base en las necesidades 
experimentadas y estudiadas, que sirva para todos los empleados del hotel y que 
pueda descargarse en cualquier dispositivo. Sin perder de vista el objeto de este 
estudio, se especificarán las operaciones que repercutan de manera externa e in-
terna al departamento de pisos, y siempre será una app que se adapte a posibles 
discapacidades visuales, para que la pueda utilizar todo el que esté interesado.

Cada empleado tendrá acceso a las gestiones que implican a su departamen-
to. El acceso tendrá en cuenta el orden jerárquico, de manera que la gobernanta 
estará al tanto de todas las gestiones y el mozo, o la camarera de pisos solo de 
aquellas en las que se vea implicado. Cada cliente personalizará su habitación, los 
servicios extra que quiere contratar y las actividades sugeridas en el destino du-
rante su estancia. En este último espacio, anunciantes del destino podrán tener 
su espacio y llegar al turista de manera directa e incluso ofrecer descuentos por 
compras a través de la app. 

El huésped podrá realizar el check-in, personalizar sus demandas y otros as-
pectos como la hora de llegada, etc. Esto permitirá a pisos hacer mejores previ-
siones de las habitaciones que tienen que limpiar y asignar y permitirá calcular 
aproximadamente el porcentaje de No-Shows (reservas que no se presentan en el 
hotel y tampoco cancelan) del día.

La app permitirá al huésped realizar consultas, contratar servicios o persona-
lizar su habitación gracias a la domótica instalada incluso antes de su llegada al 
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establecimiento. Cuando requiera servicios que dependan del departamento de 
pisos, como tintorería o almohadas extra a través de la app, se enviará una notifi-
cación a la persona responsable de dar ese servicio. También permite obtener un 
feed back del cliente y su valoración de los servicios solicitados. 

Una función interesante de la app es que almacena los datos del huésped 
para futuras ocasiones, lo que repercutirá en una mejora de su experiencia. 

Los empleados podrán ver si las habitaciones están ocupadas, libres o blo-
queadas. Podrá filtrar la búsqueda en aquellas habitaciones que le interesen (por 
numeración, categoría, etc.) y conocer su estado respecto a los aspectos modi-
ficables por el cliente. Tendrán acceso a la información de los clientes lo que es 
una gran ayuda a la hora de preparar detalladamente la habitación de los clientes.

Cada empleado dispondrá de un check-list que indique qué tareas debe aco-
meter, estado de las tareas, avisos, notas, etc. 

Todas las gestiones que mencionamos anteriormente podrán realizarse a tra-
vés de la aplicación. Las ventajas para la gobernanta son:

– �tendrá una mayor visión de los gastos del departamento, podrá llevar la 
contabilidad de este, y realizar los inventarios introduciendo directamente 
las cantidades en la aplicación, mientras se va desplazando en los distintos 
offices del hotel.

– �podrá visualizar qué empleados están de turno ese día y planificar las futu-
ras necesidades de recurso humano según la cantidad de trabajo que vaya 
a afrontar el hotel. 

– �gestionará aspectos como los objetos perdidos o los accidentes de tintorería. 

– �gestionará las consumiciones y reposiciones de minibares, las habitaciones 
que tienen alguna prenda en la tintorería y los pedidos que debe realizar a 
la floristería.

Una de las ventajas de unificar todos estos trámites en la aplicación, es la ac-
cesibilidad que da al Director General del hotel con respecto al comportamiento 
de los distintos centros del hotel, en este caso el de pisos.

6. CONCLUSIONES

Respondiendo a la pregunta de este estudio (¿se pueden optimizar los pro-
cesos operativos del departamento de pisos y mejorar tanto la calidad de vida de 
sus empleados como la estancia del cliente en el establecimiento con soluciones 
tecnológicas?) podemos afirmar que en la realidad que nos rodea disponemos de 
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muchas herramientas que pueden agilizar procesos y trasladar información de 
calidad entre los distintos agentes implicados.

Por eso, la clave ahora esta en la integración de todas esas funciones que de-
legamos en distintos programas informáticos, y en la adaptación de los trámites 
que realizamos con papel en una misma herramienta intuitiva y de fácil adapta-
ción para aquellos reacios a la tecnología.

Si además de esto, ese programa lo puede utilizar nuestro cliente y podemos 
volcar esos datos en el perfil del huésped optimizaremos notablemente la gestión 
de toda esa información que fluye por el hotel y poseeremos muchos más indica-
dores a tener en cuenta en la toma de decisiones.

En este caso nos hemos centrado en el departamento de pisos por su crucial 
importancia y el grado de desconocimiento de su labor detectado. Aunque el 
desgaste físico que supone es difícil de evitar, se pretende agilizar los procesos y 
trámites que se realizan a diario (muchos con papel) para que, con ese tiempo 
que se ahorra, se puedan limpiar las estancias de manera más detallada y menos 
estresante para el empleado. A su vez, el cliente no podrá poner un pero a los 
aspectos relativos a la higiene y limpieza.

Poniendo la vista en el horizonte, la aplicación incluiría a todos los depar-
tamentos que tienen los hoteles de la cadena, y pensando aún más en grande, 
podría llegar a convertirse en el PMS de todos los hoteles independientemente 
de la compañía a la que pertenezcan, estando a la disposición del cliente sea cual 
sea el hotel con la misma aplicación.

Entre las limitaciones que se encuentran, destacan la inversión económica que 
supone, a pesar de la gran utilidad de la herramienta, y los tiempos de adaptación tan-
to para el empleado como para el cliente que prefiere el método tradicional, obligan-
do al personal del hotel a estar en medio de las dos vías con las que dirigirse al cliente.

Con esta investigación se espera haber descubierto al lector la realidad del 
departamento de pisos y su vital importancia tanto para el hotel como para el 
bienestar de todos. Debemos aprender a cuidarlo y respetarlo, tratando de po-
nernos en el lugar de la persona que va a tener que limpiar nuestra habitación, 
y con pequeños gestos como no tirar las toallas al suelo, mejorar entre todos la 
calidad de vida de su recurso humano.
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Ocio entre fogones y bienestar  
intergeneracional1

Raquel Santos Sáenz de la Cuesta, Mª Ángeles Valdemoros San Emeterio
Universidad de La Rioja

La propuesta que se presenta nace de la necesidad de crear un espacio de 
ocio intergeneracional donde abuelos2 y nietos puedan compartir actividades 
gratificantes para ambos, que optimicen su desarrollo personal, emocional, cog-
nitivo y social, y que puedan llevar a cabo en sus relaciones cotidianas estrechan-
do así los lazos familiares y de afecto que les unen. 

Esta propuesta de ocio intergeneracional se encuentra enmarcada dentro de 
la educación para la salud y el ámbito temático de la alimentación, ya que el 
fomento de hábitos saludables previene numerosos problemas futuros. Así mis-
mo, se trabajan las competencias clave y los contenidos curriculares de Educa-
ción Primaria de la Comunidad Autónoma de La Rioja de manera interdisciplinar, 
 globalizada y transversal.

Constatados los beneficios que se desprenden de las relaciones intergene-
racionales contextualizadas en el ocio, se lleva a cabo un diagnóstico de nece-
sidades que avala la importancia de ofrecer iniciativas en las que a través del 
ocio compartido entre abuelos y nietos se trabajen aspectos constituyentes de 
la educación formal en ámbitos informales, en donde además están implicados 

1. �El texto que presentamos se vincula al Proyecto de I+D+I “Ocio y bienestar en clave intergeneracional: 
de la cotidianidad familiar a la innovación social en las redes abuelos-nietos” (EDU2017-85642-R), finan-
ciado en el marco del Plan Nacional I+D+I con cargo a una ayuda del Ministerio de Economía, Industria 
y Competitividad y del Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) para los años 2017-2020.

2. �A lo largo del documento se intentará utilizar un lenguaje inclusivo, si bien “en aplicación de la Ley 
3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, toda referencia a cargos, per-
sonas o colectivos incluida en este documento en masculino, se entenderá que incluye tanto a mujeres 
como a hombres”.
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los valores y las actitudes que se desprenden de las relaciones entre ambas 
generaciones.

1. INTRODUCCIÓN

Los cambios en la estructura familiar y el aumento de la esperanza de vida 
incrementan los tiempos que comparten abuelos y nietos, y demanda mayor co-
laboración de los mayores, lo que viabiliza la convivencia intergeneracional fami-
liar. Los abuelos adquieren mayor protagonismo y una importante función, pues 
suplen el tiempo que los padres no pueden hacerse cargo de sus hijos por las 
obligaciones laborales. Este rol que asumen los abuelos es precisamente lo que 
permite a los progenitores desarrollar su faceta laboral, siendo este uno de los as-
pectos por los cuales abuelos y nietos comparten más tiempo, si bien en muchas 
ocasiones se suele limitar a tareas de cuidado y crianza (Osuna, 2006).

Así lo constata un estudio de Martínez de Miguel, Escarbajal y Moreno (2012), 
que revela que los abuelos valoran positivamente el hecho de interaccionar con 
sus nietos, y reconocen que compartir su tiempo con ellos les aporta bienestar, 
vida, ilusiones renovadas y alegría. Aunque, fundamentalmente, los abuelos se 
perciben como cuidadores del nieto y compañeros de juego. 

Alonso, Sáenz de Jubera y Sanz (2020) constatan en su estudio que los niños 
de entre 6 y 12 años valoran positivamente las actividades de ocio que comparten 
con sus abuelos, siendo los más pequeños quienes más las practican por mero 
disfrute personal, observándose como a medida que se avanza en edad cobran 
más peso los motivos de corte emocional, social y de desarrollo personal.

Otros autores (Álvarez, Cala y Riaño, 2019; Larrain, Zegers y Orellana, 2019; 
Martínez, 2017; Triardó 2018; Villar, 2013) resaltan el potencial de las relaciones 
entre abuelos y nietos, favoreciendo en los primeros un envejecimiento activo y 
exitoso, que les ayuda a sentirse mejor con ellos mismos, a su desarrollo perso-
nal, a adaptarse mejor a los cambios de la vida y a su satisfacción vital; asimismo, 
los más pequeños declaran que este intercambio generacional les proporciona 
factores positivos para su desarrollo global, pues los abuelos sirven de transmi-
sores de valores sociales y emocionales como por ejemplo la autoestima, la au-
toconfianza y la tolerancia hacia la adversidad, además de evitar el aislamiento y 
prevenir hábitos nocivos.

Esta relación abuelos-nietos se enmarca dentro de las relaciones intergenera-
cionales, entendidas como la interacción entre personas de generaciones distin-
tas que colaboran y comparten sus conocimientos, que se brindan apoyo mutuo, 
lo que aporta beneficios a las personas de diferentes edades, a las familias y a la 
comunidad (Sabater y Raya, 2009).
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En esta línea el ocio, entendido como experiencia personal y comunitaria, 
cuya razón de ser es la libertad, la motivación y la voluntad, se convierte en fuente 
de desarrollo humano y espacio por excelencia para el beneficio de las relaciones 
intergeneracionales (Cuenca, 2014), lo que apunta hacia la necesidad de crear es-
pacios en los que tanto los abuelos como los nietos compartan actividades satis-
factorias, creen vínculos emocionales y participen en experiencias fuera de la vida 
rutinaria y de las funciones propias del cuidado y custodia, como son la entrada 
y recogida del colegio, la comida o los tiempos de parque, ya que estas activida-
des no propician necesariamente el desarrollo personal de mayores y pequeños. 
Esto no quiere decir que las actividades cotidianas no sean satisfactorias, pero 
no siempre son sentidas por los abuelos como situaciones de ocio; al contrario, 
en numerosas ocasiones son percibidas como una responsabilidad, gratificante, 
pero que no deja de estar exenta de obligación (Osuna, 2006). 

El beneficio que se desprende de las actividades intergeneracionales es pa-
tente, ya que en ellas ambos grupos de edad pueden desarrollar la faceta social e 
intercambiar los roles de educador y aprendiz, pues ambos tienen cosas que en-
señar y que aprender. Este aspecto beneficia claramente la autoestima de abuelos 
y nietos; en los primeros porque el hecho de sentirse útil es siempre gratificante; y 
los más pequeños pueden ver en sus abuelos a personas con gran sabiduría de las 
que pueden aprender, pero a las que también pueden enseñar, lo que repercute 
en una percepción más positiva y respetuosa hacia las personas mayores.

Se han localizado experiencias afines a las que se proponen en este capítulo, en 
las que los grupos de edad no tienen un vínculo de parentesco, y hacen referencia a 
grupos de personas mayores y jóvenes que comparten actividades puntuales; o ac-
tividades dirigidas a un grupo de edad en concreto, lo que limita la participación de 
otro y, por consiguiente, la denominación de intergeneracional. De la misma manera 
se han encontrado experiencias de ocio intergeneracional compartidas por abuelos y 
nietos, pero que se limitan a algo puntual y difícilmente extrapolable a la cotidianidad. 

La presente propuesta pretende dar un paso más y reunir a los abuelos con 
sus nietos para crear un espacio de ocio en el que compartan algo más que las 
actividades cotidianas, que posibilite el fortalecimiento de los lazos de unión en-
tre ambos. Asimismo, cada colectivo va a tener un referente de su misma franja 
de edad, con lo que las posibilidades de relación social se van a establecer en dos 
vertientes; una intergeneracional y otra entre iguales, lo que amplia aún más el 
desarrollo social y emocional de ambos grupos.

Se procura, además, ofrecer una experiencia extrapolable a la vida cotidiana 
que comparten abuelos y nietos en el marco de la educación para la salud y, más 
en concreto, de la alimentación saludable, constituyéndose en una ventana abier-
ta para que abuelos y nietos puedan compartir experiencias de ocio valioso para 
ambos en su relación diaria, experimentando lo ventajoso y enriquecedor que 
es compartir el tiempo y lo mucho que pueden aprenden los unos de los otros.
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Otro eje vertebrador que añade valor a la propuesta es que se ubica en el sis-
tema educativo, pues atiende a la transversalidad de los contenidos curriculares y 
su implicación en la cotidianidad. 

A través del diseño de las actividades que constituyen el proyecto, se van a 
trabajar de manera globalizada algunos de los contenidos de las asignaturas que 
se recogen en el Decreto 24/2014, de 13 de junio, por el que se establece el cu-
rrículo de la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de La Rioja según la 
Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013). 

Esta propuesta está diseñada para niños de entre 8 y 10 años, junto a sus 
abuelos. Por lo tanto, los contenidos curriculares que se van a trabajar en las 
actividades corresponden a los asignados, en la ley arriba citada, para los cursos 
de tercero y cuarto de primaria, que son los cursos donde los participantes se en-
cuentran ubicados. La relación de asignaturas, contenidos y competencias clave 
que se trabajan se pueden observar en los anexos I y II. 

Con esto se pretende que el alumnado sea capaz de aprovechar los conoci-
mientos teóricos, pudiendo comprobar su necesidad y aplicación en la vida real. 
Además, es una posibilidad de educación informal con aspectos integrantes de la 
educación formal en la que los papeles de aprendiz y maestro se intercambian. 

Por otro lado, esta experiencia posibilita abrir una puerta hacia el disfrute de 
ambos en la elaboración de las comidas, o sea, una actividad de lo más cotidiana 
que puede invertirse y convertirse en una experiencia de ocio a su alcance.

Como tal, un taller de alimentación saludable no puede dejar al margen la impor-
tancia de desarrollar conocimientos sobre hábitos de vida saludable, más concreta-
mente en los niños, ya que es la base para un desarrollo óptimo a todos los niveles. 

Este taller, además, contribuye a que los niños aprendan los beneficios de la 
dieta mediterránea, así como la elaboración de platos y de productos de dicha 
dieta. Los abuelos, por norma general, siguen cocinando con productos frescos 
y naturales, basándose en una alimentación sana y equilibrada. Por lo tanto, son 
portadores de conocimientos valiosísimos que transmitirán esos saberes a sus 
nietos mediante esta experiencia de ocio. Asimismo, analizarán la pirámide de la 
alimentación saludable y los nutrientes que aporta cada alimento, así como las 
cantidades que se han de tomar de cada uno de ellos, con el objetivo de que tan-
to los niños como los abuelos tomen conciencia de este aspecto tan importante 
para la elaboración de platos saludables y de un menú equilibrado.

Según la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2015) una dieta sana ayuda 
a prevenir distintas enfermedades y afecciones, pero el incremento de alimentos 
procesados y el cambio en los estilos de vida, entre otras cuestiones, han provocado 
cambios en los hábitos alimentarios en detrimento de una alimentación saludable. 

Por ello, es esencial crear conciencia y hábitos saludables en la población y, 
más concretamente, en los niños, como se señala en el Decreto 24/2014, de 13 



OCIO ENTRE FOGONES Y BIENESTAR INTERGENERACIONAL

Magdalena Sáenz de Jubera Ocón y Rosa Ana Alonso Ruiz (Coords.) 87

de junio, por el que se establece el currículo de la Educación Primaria en la Co-
munidad Autónoma de La Rioja, en disposición adicional cuarta: “La Consejería 
competente en materia de Educación adoptará medidas para que la actividad físi-
ca, la práctica de deporte y la dieta equilibrada formen parte del comportamiento 
infantil y juvenil.” Asimismo, la creación de estos hábitos saludables contribuye al 
desarrollo adecuado a todos los niveles y a la prevención de enfermedades deri-
vadas de un estilo de vida poco saludable.

El objetivo general de este trabajo es diseñar un proyecto de ocio intergene-
racional enmarcado en la educación para la salud, y materializado en la alimentación 
saludable, donde abuelos y nietos dispondrán de un espacio para compartir sa-
beres y experiencias, y estrechar lazos familiares y afectivos.

Esta propuesta de ocio intergeneracional surgió antes de la complicada “nue-
va normalidad” en la que vivimos en la actualidad y que nos obliga a cambiar la 
forma de relacionarnos, más si cabe con nuestros abuelos, pues son un grupo es-
pecialmente vulnerable al COVID-19. Se hace necesario explorar nuevos caminos 
en los que procurar que se sigan realizando actividades de ocio intergeneracional, 
especialmente para mantener los lazos afectivos ente abuelos y nietos y que ambas 
generaciones no sientan este impacto emocional y social tan negativo que esta situa-
ción está causando, pues es vivida en muchas ocasiones por los menores y sus 
abuelos con inquietud y malestar, anhelando los tiempos compartidos y esperan-
do su regreso (Dalton, Rapa y Stein, 2020). 

Por ello, dada la situación se proponen alternativas que posibiliten llevar a 
cabo esta propuesta con el uso de dispositivos digitales, para que abuelos y los 
nietos puedan compartir momentos a los que invita esta propuesta.

2. PROCESO METODOLÓGICO

2.1. Diagnóstico de necesidades

Se partió de la revisión de la literatura científica sobre la evolución de la ins-
titución familiar, el rol de los abuelos dentro de la familia actual, las relaciones 
intergeneracionales y sus beneficios para ambas generaciones, el ocio, la alimen-
tación saludable, así como la realización de un análisis exhaustivo del currículo 
de Educación Primaria, tanto de la Ley Estatal como del Decreto de la Comunidad 
Autónoma de La Rioja; después se llevó a cabo una búsqueda de experiencias 
afines a la diseñada para este capítulo. 

En esta fase se constataron los beneficios de las relaciones intergeneraciona-
les entre abuelos y nietos para su desarrollo personal y emocional, se evidencia-
ron las bondades del ocio en cualquier franja de edad para un desarrollo pleno 
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de la persona y se comprobó la carencia de propuestas de ocio intergeneracional 
de las que son partícipes abuelos y nietos.

Asimismo, se realizó un diagnóstico de necesidades mediante un sondeo en 
el que participaron escolares con edades comprendidas entre los 8 y los 10 años, 
y abuelos que tenían nietos que se correspondían con esta franja de edad. De 
los resultados se desprendió desconocimiento sobre la existencia de recursos de 
ocio intergeneracional y el deseo de todos los entrevistados por participar en un 
taller de cocina compartido entre abuelos y nietos.

Así surgió la propuesta que aquí se presenta, una experiencia de ocio interge-
neracional para abuelos y nietos en el marco de la educación para la salud, focaliza-
da en la cocina y la alimentación saludable, que atiende a contenidos curriculares 
de educación primaria y tiene el propósito de compartir espacios, saberes, afectos 
y experiencias que favorecen el desarrollo personal, emocional y social de los par-
ticipantes.

2.2. Propuesta de intervención

2.2.1. Motivación

El tema gastronómico amateur está en auge, ya que son varios los programas 
televisivos donde se apuesta por esta destreza tanto de mayores como de pe-
queños. Son numerosas las personas atraídas por el placer de cocinar exquisitos 
platos.

En este taller se van a desarrollar una serie de actividades en torno a la prepa-
ración de un plato que el abuelo prepare a su nieto y que éste quiera aprender. A 
partir de esta premisa son numerosas las actividades que se van a llevar a cabo y 
que se desarrollarán en profundidad en el apartado correspondiente.

Con este espacio de ocio intergeneracional que la propuesta facilita, se van a 
reforzar los lazos de unión entre los abuelos y los nietos, pues los primeros van 
a pasar de ser meros acompañantes en el ocio de sus nietos a incluirse junto a 
ellos en un ocio compartido y satisfactorio para ambos. Qué duda cabe que el 
compartir actividades va a servir para fomentar valores tales como el respeto ha-
cia las personas mayores, la tolerancia, el compañerismo, el trabajo en equipo o 
la colaboración, entre otros.

Cada uno de ellos va a cambiar su papel de enseñante y aprendiz en función 
de la actividad que se esté realizando, cosa que, sin duda, repercutirá muy posi-
tivamente en la autoestima de ambos y en el desarrollo de habilidades sociales y 
emocionales. 

Con esta práctica también se pretende conseguir el disfrute de ambos en la 
realización de recetas de cocina, lo que va a propiciar que esta práctica no se dé 
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solamente en este taller, sino que pueda ser trasladada a su vida cotidiana y que 
encuentren un espacio de ocio compartido en una de las tareas diarias por exce-
lencia, como lo es preparar la comida.

Al tratarse de una experiencia educativa, este taller atiende a los contenidos 
curriculares de todas las áreas del conocimiento. Como se podrá observar en 
cada una de las actividades, se van a trabajar de manera globalizada y con apli-
cación práctica muchos contenidos que se encuentran reglados por el Decreto 
24/2014, de 13 de junio, por el que se establece el currículo de la Educación Pri-
maria en la Comunidad Autónoma de La Rioja. Algunos de los cuales se trabajarán 
de forma explícita y otros de una manera más implícita.

Igualmente, y de manera transversal se va a habilitar una Wiki en la que cada 
equipo abuelo-nieto va a ir subiendo información sobre su receta, acompañándo-
la de videos y fotos, y que será visible para el resto de participantes. Señalar que 
en este apartado los niños van a ser los que enseñen a los abuelos, ya que son 
nativos digitales, y salvo excepciones, dominan este ámbito con habilidad sufi-
ciente como para ser ellos los que guíen esta actividad y enseñen a sus abuelos a 
manejar las herramientas digitales.

2.2.2. Destinatarios

Participarán abuelos con sus nietos, de edades comprendidas entre los 8 y 10 
años. Esta elección servirá de guía para contextualizar los contenidos curriculares 
y facilitar el desarrollo de los mismos; la experiencia podría diseñarse para otras 
edades, modificando los contenidos curriculares y la manera de trabajarlos. El 
único requisito exigido es que acudan al menos uno de los abuelos con, por lo 
menos, un nieto. 

2.2.3. Objetivos

– �Crear un espacio de ocio intergeneracional entre abuelos y nietos.

– �Fomentar hábitos para una alimentación saludable.

– �Conocer los alimentos que comemos.

– �Atender de forma global y práctica los contenidos del currículo de primaria.

– �Desarrollar habilidades sociales y emocionales.

– �Crear lazos de unión entre abuelos y nietos.

– �Ampliar el conocimiento en el uso de las herramientas digitales.
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2.2.4. Metodología

Como se ha comentado anteriormente, las actividades van a ser guiadas por 
los participantes; en función de la actividad serán los abuelos o los nietos quienes 
tomen la iniciativa. No obstante, al inicio, la organización del grupo dará ciertas 
pautas para que la actividad se realice según lo previsto y cada uno tenga claro 
cuál es su papel dentro de la actividad.

Son actividades donde la participación de ambas generaciones es igualmente 
importante, ya que ambas tienen conocimientos que enseñar y que aprender. 

A través de las actividades diseñadas se van a trabajar los contenidos curricu-
lares en la tabla representados (Anexo 1); algunos de ellos son susceptibles de 
que se trabajen de manera explícita, en cambio otros se trabajarán de una manera 
más implícita y transversal. 

Con esto se pretende que los niños encuentren una aplicación práctica en la 
vida cotidiana de aquello que estudian en el colegio; por otra parte, los abuelos 
van a servir en todo este proceso de guía de sus nietos, aportando sus conoci-
mientos y ayudándoles en los aspectos que éstos desconocen; a su vez, los abue-
los también van a aprender y/o recordar conocimientos, beneficiándose del saber 
de sus nietos en todas las actividades en las que se utilicen recursos digitales, 
siendo en este caso los nietos los que sirvan de guía a sus abuelos.

Por lo tanto, las estrategias metodológicas que se van a poner en práctica en 
esta propuesta, siguiendo a Ponce de León, Alonso y Valdemoros (2009) van a ser: 

•	 Estrategias para el fomento de la responsabilidad y la autonomía, puesto 
que van a tener que asumir responsabilidades en las tareas que realizan y 
además serán los encargados de guiar algunas actividades, por lo que el 
fomento de la autonomía de los niños va a estar presente.

•	 Estrategias para la adquisición de hábitos de higiene y para el mantenimiento 
del orden, puesto que, como es obvio, en la cocina las normas de higiene 
son fundamentales, así como mantener el orden en el área de trabajo.

•	 Estrategias para el fomento de las normas de convivencia, puesto que van 
a tener que compartir materiales, áreas de trabajo, etc. con lo que se hace 
imprescindible la utilización de las normas de cortesía, el compañerismo 
y la resolución pacífica de conflictos, si los hubiese.

•	 Estrategias para motivar a los participantes, ya que los aprendizajes que 
se adquieren, si parten de un alto grado de motivación por parte del que 
aprende, se facilita la adquisición de los mismos. 

2.2.5. Temporalización

El taller consta de 5 sesiones, las cuales tienen una duración aproximada de 2 
horas cada una, excepto la última que son 3 horas. Esta disposición temporal facilita 
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que el taller se pueda llevar a cabo en una semana, dedicando de lunes a viernes un 
tiempo para su realización si se oferta desde ludotecas o sociedades gastronómicas, 
por ejemplo. Si el taller es ofertado como actividad extraescolar esta temporalización 
permite que se pueda desarrollar en un mes si se dedica un día a la semana para ello.

2.2.6. Actividades

TÍTULO Actividad 1: “¿Qué preparamos?”
DURACIÓN 2 horas 
DESARROLLO 1.	Escoger una receta que el abuelo elabore a su nieto. Se animará 

a que la receta sea lo suficientemente elaborada como para 
contener varios alimentos.

2.	Con la ayuda del abuelo, redactarán la receta especificando los 
ingredientes, cantidades y elaboración. Haciendo uso de Internet, 
deberán de buscar la traducción en inglés de los ingredientes 
y redactar la parte de la receta referente a los ingredientes y 
cantidades en dicha lengua. Para este apartado, la organización 
facilitará su ayuda.

3.	Clasificarán los ingredientes de la receta según sean de origen 
natural o alimentos procesados. De la misma manera los clasificarán 
también en función de su origen animal o vegetal. 

4.	 Para finalizar con esta primera actividad, cada “equipo” de abuelo-nieto 
subirá a la Wiki la receta, así como la categorización de ingredientes 
que se ha realizado. Lo podrán acompañar con alguna fotografía. 

METODOLOGÍA En esta primera actividad tanto los abuelos como los nietos participarán 
activamente en la misma, tanto en la elección de la receta como en la 
redacción de la misma. Así mismo ocurrirá en la clasificación de los 
alimentos, en este apartado de la actividad los abuelos podrán orientar a 
los nietos, los nietos por su parte enseñarán y ayudarán a los abuelos en 
la búsqueda por Internet; esto ocurrirá también con la incorporación de 
toda la información a la Wiki, serán los más pequeños los que enseñen 
y ayuden a sus abuelos en la realización. Los nietos también guiarán la 
parte de la actividad referente a la traducción de los ingredientes a la 
lengua inglesa, aunque también intervendrá la organización para que se 
realice correctamente. Tanto los abuelos como los nietos participarán 
activamente en todo el proceso.

RECURSOS Tabletas u ordenadores, papel y bolígrafos, espacio con mesas y sillas.
CONTENIDOS 
CURRICULARES

Ciencias Naturales:

1, 4, 9, 10, 11,12,14
Lengua Castellana:

1, 2, 3, 4.
Matemáticas:

1, 2, 3, 5, 6, 8 y 11.
Inglés: 

8, 9, 10, 11 y 12.
Educación Artística:

3.

COMPETENCIAS 

CLAVE

CL, CMCT, CD, CAA, 
CSIE y CSC.
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TÍTULO Actividad 2: “¿De dónde proceden los alimentos?”
DURACIÓN 2 horas
DESARROLLO 1.	Con la lista de ingredientes y la clasificación de los mismos realizada 

en la actividad anterior, los “equipos” formados por abuelo-nieto 
deberán de seleccionar al menos un ingrediente de origen natural y 
otro procesado para buscar información acerca de ellos. 
• �Un poco de historia (procedencia, consumo a lo largo de la 

historia, etc.)
• �Cultivo, cría o elaboración del producto. Los abuelos pueden 

aportar su propia experiencia en este aspecto ya que es probable 
que ellos hayan cultivado, criado y/o elaborado alimentos.

Con esta información junto con fotografías y/o vídeos que lo 
ejemplifiquen lo añadirán a la Wiki para que el resto de “equipos” 
tengan acceso a ella.

2.	Elaboración de la lista de la compra. Una vez se hayan anotado todos 
los ingredientes necesarios junto a las cantidades de los mismos, los 
equipos deberán organizar una ruta para comprar los productos. Se 
aconsejará que acudan al mercado de Abastos de Logroño, donde 
podrán encontrar gran cantidad de productos frescos o algún 
otro mercado similar para que los niños conozcan otros espacios 
diferentes a las grandes superficies para adquirir los alimentos, 
igualmente sería interesante que fuesen también a un supermercado 
para poder analizar las diferencias y similitudes de ambos espacios.

3.	Para poder realizar la siguiente actividad, deberán trazar la ruta 
que seguirán para hacer la compra, orientarse en el plano, 
desplazarse en transporte público, buscar los establecimientos 
que les queden más cerca, etc.

METODOLOGÍA Como en la actividad anterior, los abuelos y los nietos trabajarán 
en equipo en la realización de las actividades. En esta ocasión los 
abuelos podrán aportar sus experiencias y conocimientos en cuanto 
a la ganadería y la agricultura, así como en la elaboración de los 
alimentos. Por su parte los nietos aportarán sus conocimientos y su 
habilidad con las tecnologías y podrán ser los guías de las actividades 
que entrañen trabajar con ellas. 

Los abuelos serán los responsables de ayudar a sus nietos en la 
orientación sobre el plano, la selección de la ruta más adecuada, así 
como del transporte público.

RECURSOS Tabletas u ordenadores, papel y bolígrafos, espacio con mesas y 
sillas, planos de la ciudad y del transporte público.

CONTENIDOS 
CURRICULARES

Ciencias Naturales:
1, 4, 5, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 17.
Ciencias Sociales:
1, 2, 3.
Lengua Castellana:
2, 3, 4.
Matemáticas:
1, 2, 3, 4, 5, 6, 8.
Educación Artística: 
1 y 3

COMPETENCIAS  
CLAVE

CL, 
CMCT, 
CD, CAA, 
CCEC y 
CSC.
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TÍTULO Actividad 3: “Los nutrientes de nuestra receta”
DURACIÓN 2 horas 
DESARROLLO 1.	 Con la ayuda de un nutricionista, se explicará a los participantes 

la pirámide de la alimentación para que conozcan qué alimentos 
contienen los diferentes nutrientes, así como la frecuencia 
recomendada de consumo de estos. También se les darán 
nociones básicas para llevar una dieta equilibrada

2.	 Una vez conozcan estas nociones, los participantes elaborarán 
una dieta equilibrada con todas las recetas que han elegido. Al 
mismo tiempo elaborarán una pirámide de alimentación donde 
deberán colocar sus recetas en función del alimento o alimentos 
que contenga. Todo esto será supervisado por el nutricionista 
para subsanar posibles errores y asegurar que se adquieren 
adecuadamente los conocimientos.

3.	 Una vez hecho esto, subirán un video a la Wiki donde expliquen 
que han aprendido y el porqué de que su receta este ubicada en 
ese lugar de la pirámide. 

METODOLOGÍA Para esta actividad se contará con la colaboración de un experto 
en el tema de alimentación, como puede ser un nutricionista, para 
que tanto los abuelos como los nietos aprendan y comprendan la 
importancia de una alimentación equilibrada así como la frecuencia 
en el consumo de los diferentes alimentos.

En la segunda parte de la actividad los participantes pondrán en 
práctica lo aprendido elaborando ellos mismos una dieta equilibrada 
y la pirámide de la alimentación

RECURSOS Tabletas u ordenadores, papel y bolígrafos, espacio con mesas y 
sillas, cámara de fotos o video.

Experto en alimentación (nutricionista o similar)
CONTENIDOS 
CURRICULARES

Ciencias Naturales: 
2, 3, 4, 13 y 14.
Lengua Castellana:
5, 6 y 7.
Educación Física:
1 y 2.
Educación Artística:
2

COMPETENCIAS 
CLAVE

CL, CD, CAA y 
CSC.
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TÍTULO Actividad 4: “Al mercado…”
DURACIÓN 2 horas 
DESARROLLO 1.	 Con la lista de la compra y la ruta marcada en la actividad 

anterior es momento de hacer la compra. Dispondrán de una 
cierta cantidad de dinero suficiente para la compra, el objetivo 
de tener una cantidad es que los niños puedan ir calculando 
lo que llevan gastado y lo que les queda. Los abuelos en esta 
ocasión serán los que guíen esta actividad pero dejando la 
máxima participación a sus nietos para que interaccionen con 
los dependientes, paguen, busquen y pidan los alimentos, etc.

2.	 Una vez hayan comprado todo lo necesario, volverán a la estancia 
de referencia donde primeramente organizarán los alimentos en 
función de sus necesidades (frigorífico, congelador, despensa, 
etc.). Antes de colocar cada alimento en el lugar adecuado, 
los equipos deberán de grabar un vídeo en el que, utilizando 
sus conocimientos en inglés, presenten los alimentos y las 
cantidades que han comprado, posteriormente lo colgarán en la 
Wiki para que esté visible para el resto de participantes.

3.	 Una vez guardados los alimentos, cada equipo deberá de analizar 
el gasto económico de su compra, anotando cuánto han gastado, 
qué productos han sido los más caros y cuánto dinero les ha 
sobrado. Con todo esto subirán a la Wiki una nueva entrada 
en la que anoten el precio aproximado de la receta así como 
fotografías y/o videos de cómo han ido realizando las diferentes 
compras en los mercados.

METODOLOGÍA Los abuelos serán los guías de esta actividad, facilitando a sus nietos 
la interacción con los dependientes en el mercado, la gestión del 
dinero y el seguimiento de la ruta marcada. Así mismo los niños 
deberán de ayudar a los abuelos para que éstos puedan ir sacando 
fotos y videos de todo el proceso.

RECURSOS Tabletas u ordenadores, papel y bolígrafos, espacio con mesas y 
sillas, dinero, cámara de fotos o video.

CONTENIDOS 
CURRICULARES

Ciencias 
Naturales:
2, 4.
Ciencias Sociales:
1, 2, 3 y 4.
Lengua Castellana:
5, 6 y 7.
Matemáticas:
1, 2, 3 y 11.
Inglés:
1, 2, 3, 4, 5, 9 y 10
E d u c a c i ó n 
Artística:
1, 2 y 3

COMPETENCIAS 
CLAVE

CL, CMCT, CD, 
CAA, CSIE y CSC.
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2.2.7. Evaluación

Antes de que dé comienzo el taller, se les pasará tanto a los abuelos como a los nie-
tos una encuesta en la que se recogerán sus expectativas, sus conocimientos culinarios, 
las actividades que realizan con sus nietos y viceversa, etc. para hacer un diagnóstico 
del nivel de conocimientos, de implicación y de relación de los participantes al taller.

La evaluación de proceso se hará, por una parte, mediante la observación di-
recta por parte de la organización del taller, para poder subsanar posibles errores 
en la realización de las actividades; a través de esta observación se van a poder 
detectar también posibles lagunas en cuanto al trabajo de los contenidos, pudién-
dose así redirigir la actividad para que estos se trabajen adecuadamente.

Además, como método de evaluación final, se recurrirá a un cuestionario 
para los abuelos y otro para los nietos en los que se recogerá información rele-
vante para futuras modificaciones en el taller, para comprobar si se han alcanzado 
los objetivos, si se han cumplido sus expectativas, qué aspectos les han generado 
más disfrute y cuáles menos, entre otras cuestiones (Anexos III, IV, V).

TÍTULO Actividad 5: “A cocinar”
DURACIÓN 3 horas 
DESARROLLO 1.	 Cada equipo elaborará su receta. A la vez que se elabora deberán 

fotografiar y grabar videos del proceso para colgarlos en la Wiki 
con la explicación del proceso.

2.	 Una vez se hayan elaborado las recetas se presentarán al resto 
de participantes y se hará una degustación de las mismas 
acompañadas por una presentación del plato.

METODOLOGÍA Aunque los abuelos serán los guías, los niños tendrán que participar 
en todo el proceso. Se indicará a los abuelos que les faciliten 
estrategias y conocimientos para que sean ellos los que pesen los 
alimentos, elaboren las mezclas y detecten que tipo de mezcla es, 
que aprendan como se manipulan los alimentos, las normas de 
higiene y de seguridad en la cocina.

RECURSOS Espacio equipado con los útiles de cocina necesarios (horno, 
vitrocerámica, fregadero, etc.), utensilios de cocina, utensilios de 
cocina recomendados para niños, mesas y sillas, ordenador y/o 
tableta, cámara de fotos y video.

CONTENIDOS 
CURRICULARES

Ciencias Naturales:
4, 6, 7, 8, 10, 12, 13 y 14.
Lengua Castellana:
5, 6 y 7
Matemáticas:
1, 2, 3, 5, 7, 8 y 9.
Expresión Artística:
1, 2 y 3

COMPETENCIAS 
CLAVE

CL, CMCT, CD, CAA 
y CSC.
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3. CONCLUSIONES
Con esta propuesta se ha constatado que la creación de un espacio de ocio inter-

generacional para abuelos y nietos enmarcado en la alimentación saludable, implica 
beneficios para ambos, pues el hecho de que ambas generaciones compartan activi-
dades fomenta la creación de lazos emocionales más estables (Osuna, 2006), supo-
niendo ventajas no solo para los individuos que participan en estos encuentros sino, 
también, para la familia y la comunidad en la que se desarrollan (Sabater y Raya, 2009).

Dado que las necesidades de la sociedad actual exigen que los abuelos pasen 
más tiempo con sus nietos, y que en numerosas ocasiones estas actividades se li-
mitan a suplir el papel que los progenitores no pueden cumplir por sus obligacio-
nes laborales, surge la necesidad de ofrecer un espacio de ocio en el que abuelos 
y nietos resulten beneficiados, dado que el ocio ofrece experiencias satisfactorias, 
y contribuye al crecimiento personal y social (Cuenca, 2014). 

Esta propuesta, además, da respuesta a muchos de los contenidos y las com-
petencias que configuran el currículo de Educación Primaria, puesto que en el 
diseño de actividades se trabaja, de manera transversal, todas las áreas de conoci-
miento y las competencias clave recogidas en el Decreto 24/2014, de 13 de junio, 
por el que se establece el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad 
Autónoma de La Rioja; de esta manera, se pretende que los conocimientos cu-
rriculares que han adquirido los niños se afiancen también en la educación no 
formal e informal, con el fin de que se vean representados en su cotidianeidad; 
además se encuentra dentro del ámbito de la educación para la salud, aspecto 
que se recoge de manera interdisciplinar en el currículo de Educación Primaria.

Por lo tanto, esta propuesta cuenta con las premisas necesarias para que los 
participantes que intervengan en él enriquezcan su desarrollo personal, emocio-
nal, cognitivo y social.

La principal limitación, dadas las circunstancias sobrevenidas por la situación de 
pandemia y confinamiento, es la imposibilidad de llevarse a la práctica algunas  
de sus acciones de modo presencial, por lo que se plantea como prospectiva 
seguir diseñando alternativas metodológicas que incluyan recursos digitales que 
viabilicen la realización de las actividades planteadas.

Vistos los beneficios que se desprenden del ocio intergeneracional, se plantea 
la posibilidad de crear otros espacios enmarcados en otras dimensiones como la 
cultural, lúdica, físico-deportiva o ambiental-ecológica, que integren actividades 
como la lectura, las excursiones, la actividad física o las manualidades, entre otras.
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dadores y prácticas de crianza utilizadas con sus nietos. Revista Archivos  
Venezolanos de Farmacología y Terapéutica, 38(5), 648-652. 
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ANEXO I. RELACIÓN ÁREAS CURRICULARES Y CONTENIDOS 
C

IE
N
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IA
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N
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U

R
A

LE
S

	 1.	 Utilización de las tecnologías de la información y comunicación para 
buscar y seleccionar información.

	 2.	 Los alimentos. Clasificación de los alimentos según la función que cumplen 
en una dieta equilibrada.

	 3.	 Prevención de los trastornos alimentarios.
	 4.	 El desarrollo personal. Las actividades individuales y la participación en las 

actividades colectivas. La responsabilidad individual.
	 5.	 La ganadería. Estudio de la cría de algunas especies.
	 6.	 Identificación de mezclas.
	 7.	 Cambios físicos: cambios de estado.
	 8.	 La producción de residuos, la contaminación y el impacto ambiental.
	 9.	 Utilización básica de tratamiento de textos.
	10.	 Presentación de los trabajos en papel o soporte digital.
	11.	 Búsqueda guiada de información en Internet.
	12.	 Trabajo individual y en grupo.
	13.	 Salud y enfermedad. Hábitos saludables (alimentación, higiene, ejercicio 

físico, descanso, el tiempo libre, etc.) prevención y detección de riesgos 
para la salud. Actitud crítica ante las prácticas no saludables.

	14.	 El desarrollo personal. Las actividades individuales y la participación en las 
actividades de grupo. La responsabilidad individual.

	15.	 La agricultura. Estudio de algunos cultivos.
	16.	 La relación ente la agricultura y la ganadería.

C
IE

N
C

IA
S 

SO
C

IA
LE

S

	 1.	 Las actividades productivas: recursos naturales, materias primas. Productos 
elaborados. Artesanía e industria. Las formas de producción.

	 2.	 El sector servicios.
	 3.	 Las actividades económicas en los tres sectores de producción.
	 4.	 La producción de bienes y servicios

LE
N

G
U

A
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A
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N
A

 Y
 

LI
T
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AT

U
R

A

1.	 Producción de diferentes tipos de texto según su tipología para comunicar 
vivencias, necesidades y conocimientos: narraciones, descripciones, 
argumentaciones, exposiciones e instrucciones.

2.	 Estrategias para la aplicación de las normas en la producción de textos.
3.	 Estrategias para mejorar la escritura y la cohesión de texto (planificación, 

redacción del borrador, revisión, reescritura).
4.	 Aplicación de las normas ortográficas básicas y signos de puntuación. 

Acentuación. Caligrafía. Orden y limpieza. 
5.	 Situaciones comunicativas espontáneas o dirigidas de relación social.
6.	 Estrategias para utilizar el lenguaje oral como instrumento de comunicación 

y aprendizaje: escuchar y preguntar.
7.	 Habilidades y estrategias que facilitan la comunicación (exposición clara, 

turno de palabra, orden, claridad, vocabulario adecuado, entonación, 
gestos.).



OCIO ENTRE FOGONES Y BIENESTAR INTERGENERACIONAL

Magdalena Sáenz de Jubera Ocón y Rosa Ana Alonso Ruiz (Coords.) 99

M
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	 1.	 Números naturales, decimales y fracciones.
	 2.	 Concepto intuitivo de fracción como relación entre las partes y el todo.
	 3.	 Relación entre fracción y número decimal, en situaciones cotidianas.
	 4.	 Redondeo de números naturales a las decenas, centenas y millares.
	 5.	 Longitud, capacidad, peso y tiempo.
	 6.	 Expresión de medidas de longitud, capacidad o peso.
	 7.	 Desarrollo de estrategias para medir de manera exacta y aproximada.
	 8.	 Elección de la unidad más adecuada para la expresión de una medida.
	 9.	 Realización de mediciones.
	10.	 Número fraccionario.
	11.	 Comparación y Ordenación de medidas de una misma magnitud.

ED
U

C
AC
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N

 
FÍ
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	 1.	 El cuidado del cuerpo. Adquisición de hábitos posturales y alimentarios 
saludables relacionados con la actividad física y consolidación de hábitos 
de higiene corporal.

	 2.	 Utilización de las TIC para investigar y elaborar dietas equilibradas y 
saludables.

ANEXO II. COMPETENCIAS CLAVES
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La competencia en comunicación lingüística es el resultado de la acción 
comunicativa dentro de prácticas sociales determinadas, en las cuales el 
individuo actúa con otros interlocutores y a través de textos en múltiples 
modalidades, formatos y soportes.

Precisa de la interacción de distintas destrezas, ya que se produce en múltiples 
modalidades de comunicación y en diferentes soportes. Desde la oralidad y 
la escritura hasta las formas más sofisticadas de comunicación audiovisual o 
mediada por la tecnología, el individuo participa de un complejo entramado 
de posibilidades comunicativas gracias a las cuales expande su competencia y 
su capacidad de interacción con otros individuos.

Instrumento fundamental para la socialización y el aprovechamiento de la 
experiencia educativa, por ser una vía privilegiada de acceso al conocimiento 
dentro y fuera de la escuela.
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La competencia matemática implica la capacidad de aplicar el razonamiento 
matemático y sus herramientas para describir, interpretar y predecir distintos 
fenómenos en su contexto. Requiere de conocimientos sobre los números, las 
medidas y las estructuras, así como de las operaciones y las representaciones 
matemáticas, y la comprensión de los términos y conceptos matemáticos 
(operaciones, números, medidas, cantidad, espacios, formas, datos, etc.).

El uso de herramientas matemáticas implica una serie de destrezas que 
requieren la aplicación de los principios y procesos matemáticos en distintos 
contextos, ya sean personales, sociales, profesionales o científicos.

Las competencias básicas en ciencia y tecnología son aquellas que proporcionan 
un acercamiento al mundo físico y a la interacción responsable con él desde 
acciones, tanto individuales como colectivas, orientadas a la conservación y 
mejora del medio natural, decisivas para la protección y mantenimiento de la 
calidad de vida y el progreso de los pueblos. Estas competencias contribuyen 
al desarrollo del pensamiento científico, pues incluyen la aplicación de los 
métodos propios de la racionalidad científica y las destrezas tecnológicas, 
que conducen a la adquisición de conocimientos, el contraste de ideas y la 
aplicación de los descubrimientos al bienestar social.

Capacitan a ciudadanos responsables y respetuosos que desarrollan juicios 
críticos sobre los hechos científicos y tecnológicos que se suceden a lo largo 
de los tiempos, pasados y actuales.
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La competencia digital es aquella que implica el uso creativo, crítico y seguro de 
las tecnologías de la información y la comunicación para alcanzar los objetivos 
relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el uso del tiempo 
libre, la inclusión y participación en la sociedad.

Precisa del desarrollo de diversas destrezas relacionadas con el acceso a la 
información, el procesamiento y uso para la comunicación, la creación de 
contenidos, la seguridad y la resolución de problemas, tanto en contextos 
formales como no formales e informales. La persona ha de ser capaz de hacer 
un uso habitual de los recursos tecnológicos disponibles con el fin de resolver 
los problemas reales de un modo eficiente, así como evaluar y seleccionar 
nuevas fuentes de información e innovaciones tecnológicas, a medida que 
van apareciendo, en función de su utilidad para acometer tareas u objetivos 
específicos.
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Fundamental para el aprendizaje permanente que se produce a lo largo de la 
vida y que tiene lugar en distintos contextos formales, no formales e informales. 
Supone la habilidad para iniciar, organizar y persistir en el aprendizaje.

En cuanto a la organización y gestión del aprendizaje, la competencia para 
aprender a aprender requiere conocer y controlar los propios procesos 
de aprendizaje para ajustarlos a los tiempos y las demandas de las tareas y 
actividades que conducen al aprendizaje. La competencia de aprender a 
aprender desemboca en un aprendizaje cada vez más eficaz y autónomo.
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La competencia social se relaciona con el bienestar personal y colectivo. Exige 
entender el modo en que las personas pueden procurarse un estado de salud 
física y mental óptimo, tanto para ellas mismas como para sus familias y para 
su entorno social próximo, y saber cómo un estilo de vida saludable puede 
contribuir a ello.

Implica conocimientos que permitan comprender y analizar de manera crítica 
los códigos de conducta y los usos generalmente aceptados en las distintas 
sociedades y entornos, así como sus tensiones y procesos de cambio. La misma 
importancia tiene conocer los conceptos básicos relativos al individuo, al 
grupo, a la organización del trabajo, la igualdad y la no discriminación entre 
hombres y mujeres y entre diferentes grupos étnicos o culturales, la sociedad 
y la cultura.
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Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor para transformar las ideas en 
actos.

Entre los conocimientos que requiere esta competencia se incluye la capacidad 
de reconocer las oportunidades existentes para las actividades personales, 
profesionales y comerciales. También incluye aspectos de mayor amplitud 
que proporcionan el contexto en el que las personas viven y trabajan, tales 
como la comprensión de las líneas generales que rigen el funcionamiento 
de las sociedades y las organizaciones sindicales y empresariales, así como 
las económicas y financieras; la organización y los procesos empresariales; el 
diseño y la implementación de un plan (la gestión de recursos humanos y/o 
financieros); así como la postura ética de las organizaciones y el conocimiento 
de cómo estas pueden ser un impulso positivo.
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La competencia en conciencia y expresiones culturales implica conocer, 
comprender, apreciar y valorar con espíritu crítico, con una actitud abierta 
y respetuosa, las diferentes manifestaciones culturales y artísticas, utilizarlas 
como fuente de enriquecimiento y disfrute personal y considerarlas como 
parte de la riqueza y patrimonio de los pueblos.

Esta competencia incorpora también un componente expresivo referido a 
la propia capacidad estética y creadora y al dominio de aquellas capacidades 
relacionadas con los diferentes códigos artísticos y culturales, para poder 
utilizarlas como medio de comunicación y expresión personal. Implica 
igualmente manifestar interés por la participación en la vida cultural y por 
contribuir a la conservación del patrimonio cultural y artístico, tanto de la 
propia comunidad como de otras comunidades.

ANEXO III. CUESTIONARIOS DE EVALUACIÓN INICIAL

Cuestionario inicial para los abuelos:

Nombre:

Nombre de su nieto:

Edad:

Edad de su nieto:

Enumere tres actividades que realice con su nieto.

Indique con qué frecuencia realiza estas actividades 
con su nieto.

Valorando globalmente el tiempo que comparte con 
tu nieto, indica si es percibido como tiempo de ocio o 
como una obligación.

Cómo de hábil se considera en la elaboración de 
recetas de cocina.

Le resulta gratificante la elaboración de la comida en su 
día a día.

Ha participado en experiencias similares a esta, si es 
afirmativo indıque en que consistieron.

Qué motivo o motivos hicieron que se animase a 
participar en este taller.

Qué expectativas tiene acerca de este taller.

Qué espera que le aporte esta experiencia a su relación 
con su nieto.
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Cuestionario inicial para los nietos:

Nombre:

Nombre de tu abuelo/a:

Edad:

Edad de tu abuelo:

Escribe tres actividades que realices con tu abuelo/a.

Cuantos días a la semana ves a tu abuelo/a.

¿Te gusta pasar tiempo con tu abuelo/a? ¿Te lo pasas 
bien con él/ella?

Has cocinado alguna vez con tus padres, tus abuelos, etc.

Si lo has hecho, ¿te gusta? Y si por el contrario no lo 
has hecho, ¿te gustaría hacerlo?

¿Has participado en alguna actividad parecida a esta con 
tu abuelo/a?  
Si es afirmativo, indica en qué consistía.

¿Por qué te animaste a participar en este taller?

¿Qué crees que vas a aprender en este taller?

Crees que este taller va a cambiar la relación que tienes 
con tu abuelo/a?

ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Realizan una adecuada elección de la receta en 
función de las indicaciones dadas por la organización.

Realizan eficazmente la búsqueda en Internet de las 
informaciones necesarias para la realización de la 
actividad.

Clasifican adecuadamente los alimentos según su 
origen (animal, vegetal, natural y procesado).

Permite y enseña el nieto al abuelo la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación.

Manejan con soltura los recursos tecnológicos 
necesarios para la realización de las actividades.

Hacen suficientes fotografías y videos para acompañar 
la información que deben plasmar en la Wiki.

ANEXO IV. TABLAS DE OBSERVACIÓN ACTIVIDADES

Tabla 1: ítems de observación actividad 1.
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ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Trabajan abuelo y nieto en equipo, ayudándose y 
complementándose.

Se ajusta cada uno a su rol dentro de cada sub-
actividad en función de su destreza en ella.

Se muestran predispuestos a enseñarse mutuamente 
durante la actividad.

Muestran actitudes de respeto entre ellos y con los 
demás participantes.

Se muestran motivados en la realización de la 
actividad.

Se están trabajando los contenidos planteados en la 
actividad.

Tabla 2: ítems de observación actividad 2.

ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Realizan una búsqueda adecuada sobre la procedencia 
de los alimentos. 

Seleccionan, sintetizan y rehacen adecuadamente la 
información obtenida de Internet.

Se implica el abuelo en contar sus experiencias y 
conocimientos sobre los alimentos.

Fomenta el abuelo que su nieto adquiera las 
habilidades necesarias para la autonomía en la 
realización de la lista de la compra, las cantidades, el 
desplazamiento en transporte público, etc.

Permite y enseña el nieto al abuelo la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación.

Manejan con soltura los recursos tecnológicos 
necesarios para la realización de las actividades.

Hacen suficientes fotografías y videos para acompañar 
la información que deben plasmar en la Wiki.

Trabajan abuelo y nieto en equipo, ayudándose y 
complementándose.

Se ajusta cada uno a su rol dentro de cada sub-
actividad en función de su destreza en ella.

Se muestran predispuestos a enseñarse mutuamente 
durante la actividad. 
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Tabla 3: ítems de observación actividad 3.

ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Muestran actitudes de respeto entre ellos y con los 
demás participantes.

Se muestran motivados en la realización de la activi-
dad.

Se están trabajando los contenidos planteados en la 
actividad.

ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Se muestran respetuosos y atentos ante las 
explicaciones del experto en nutrición.

Demuestran interés por asumir un estilo de vida 
saludable y de una dieta equilibrada.

Trabajan todos los participantes en colaboración para 
la realización de una dieta equilibrada incluyendo 
sus recetas.

Demuestran que han adquirido los conocimientos 
básicos impartidos en esta actividad.

Manejan con soltura los recursos tecnológicos 
necesarios para la realización de las actividades.

Permite y enseña el nieto al abuelo la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación.

Hacen suficientes fotografías y videos para acompañar 
la información que deben plasmar en la Wiki.

Trabajan abuelo y nieto en equipo, ayudándose y 
complementándose.

Se ajusta cada uno a su rol dentro de cada sub-
actividad en función de su destreza en ella.

Se muestran predispuestos a enseñarse mutuamente 
durante la actividad. 

Muestran actitudes de respeto entre ellos y con los 
demás participantes.

Se muestran motivados en la realización de la 
actividad. Se están trabajando los contenidos 
planteados en la actividad.

Se están trabajando los contenidos planteados en la 
actividad.
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Tabla 4: ítems de observación actividad 4.

ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Realizan estimaciones sobre el dinero necesario, 
gastado y restante.

Siguen la ruta y los planes establecidos para esta 
actividad en la actividad anterior.

Propician los abuelos que los nietos participen 
en la realización de la compra (relación con los 
dependientes, elección de los alimentos, pago, etc.)

Permite y enseña el nieto al abuelo la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación.

Comparten con los demás participantes los espacios 
para la organización del material.

Hacen un buen uso del inglés para la explicación de 
los alimentos.

Manejan con soltura los recursos tecnológicos 
necesarios para la realización de las actividades.

Hacen suficientes fotografías y videos para acompañar 
la información que deben plasmar en la Wiki.

Trabajan abuelo y nieto en equipo, ayudándose y 
complementándose. 

Se ajusta cada uno a su rol dentro de cada sub-
actividad en función de su destreza en ella.

Se muestran predispuestos a enseñarse mutuamente 
durante la actividad.

Muestran actitudes de respeto entre ellos y con los 
demás participantes.

Se muestran motivados en la realización de la 
actividad.

Se están trabajando los contenidos planteados en la 
actividad.
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Tabla 5: ítems de observación actividad 5.

ÍTEMS A OBSERVAR SI NO OBSERVACIONES

Hacen un uso respetuoso del espacio y los materiales 
utilizados para la elaboración de la receta. 

Tienen actitudes de higiene y orden durante la 
elaboración del proceso.

Reciclan los desperdicios generados. 

Comparten con los demás participantes los espacios y 
el material y se ofrecen ayuda.

Permite el abuelo que el nieto aprenda y elabore 
autónomamente partes de la receta.

Permite y enseña el nieto al abuelo la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación.

Manejan con soltura los recursos tecnológicos 
necesarios para la realización de las actividades.

Hacen suficientes fotografias y videos para acompañar 
la información que deben plasmar en la Wiki.

Trabajan abuelo y nieto en equipo, ayudándose y 
complementándose.

Se ajusta cada uno a su rol dentro de cada sub-
actividad en función de su destreza en ella.

Se muestran predispuestos a enseñarse mutuamente 
durante la actividad. 

Muestran actitudes de respeto entre ellos y con los 
demás participantes.

Se muestran motivados en la realización de la 
actividad. 

Se están trabajando los contenidos planteados en la 
actividad.
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ANEXO V. CUESTIONARIOS DE EVALUACIÓN FINAL

Cuestionario final para los abuelos:

Nombre:

Nombre de tu nieto:

Edad:

Edad de tu nieto:

Considera que ha adquirido conocimientos nuevos 
acerca de la alimentación saludable.  
Si es afirmativo, escriba algún ejemplo.

¿Ha ampliado conocimientos sobre los alimentos que 
comemos?  
Si es afirmativo, escriba algún ejemplo.

¿Ha aprendido cosas de su nieto?  
Si es afirmativo, escriba cuales.

¿Qué aspectos considera que le enseñado a su nieto?

¿Ha sido enriquecedor para usted compartir este taller 
con su nieto?  
Explique porque.

Considera que estas prácticas las puede extrapolar a su 
relación cotidiana con su nieto.  
Explique porque.

Considera que después de este taller ha cambiado para 
bien la relación con su nieto.  
Explique en qué.

Ha cumplido este taller con sus expectativas iniciales.

¿Volvería a participar en un taller intergeneracional? 
¿Recomendaria este taller?

¿Qué aspectos positivos destacaría de este taller?

¿Qué aspectos considera que se podrían mejorar?

Valorando el taller de 0 a 10, ¿qué nota le pondría?
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Nombre:

Nombre de tu abuelo/a:

Edad:

Nombre de tu abuelo:

¿Has aprendido algo nuevo sobre la alimentación 
saludable?  
Escribe algún ejemplo.

Escribe algún ejemplo de lo que hayas aprendido de 
los alimentos que comemos.

¿Has aprendido cosas de tu abuelo/a?  
¿Cuáles?

¿Has enseñado a tu abuelo/a algo que no supiese?  
¿El qué?

¿Te ha gustado compartir este taller con tu abuelo/a?

¿Te gustaría seguir cocinando con tu abuelo/a en tu día 
a día?

¿Crees que después de este taller la relación con tu 
abuelo/a ha mejorado?  
¿En qué?

¿Ha cumplido el taller con tus expectativas antes de 
comenzar?

¿Volverías a participar en un taller similar con tu abuelo/a?  
¿Recomendarías a tus amigos este taller?

¿Qué aspectos positivos destacarías de este taller?

¿Qué aspectos consideras que se podrían mejorar?

Valorando el taller de 0 a 10, ¿qué nota le pondrías?

Cuestionario final para los nietos:
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Proyecto de ocio intergeneracional en el marco 
del euskera y de la cultura vasca
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Debido al creciente impulso de una sociedad competitiva, los agentes externos 
a la ecuación a menudo son asociados con colectivos ajenos a la participación social, 
hecho en el que influye así mismo la convivencia en zonas alejadas del centro urbano. 
Colectivos como el de la tercera edad, el cual pierde visibilidad a medida que dismi-
nuye su protagonismo social, junto con el colectivo infantil, el cual no alcanza ni los 
requisitos ni el interés necesario para participar activamente en la sociedad actual, 
son los colectivos más perjudicados. Con el fin de ofrecer visibilidad y protagonismo 
a estos dos colectivos, se lleva a cabo el diseño de un proyecto intergeneracional 
centrado en la comunidad del distrito VII de Bilbao, usando la cultura e identidad 
vasca como nexo entre ambos. El proyecto dispondrá de actividades divididas tri-
mestralmente durante un curso escolar entero y se contará con la ayuda de distintas 
asociaciones como Gaztetxoak y Helduak para poder realizar dichas actividades.

1. PRESENTACIÓN

Este trabajo tiene como piedra angular la programación de un proyecto in-
tergeneracional basado en actividades de ocio que promueven el desarrollo per-
sonal y social de los colectivos participantes en ella. Se parte de la base en la que 
distintos factores sociales han incrementado el distanciamiento entre las personas 
más mayores de la sociedad y el colectivo infantil. De este modo, la brecha que les 
distancia se convierte en una de las razones de aislamiento de ambas generaciones, 
borrando el protagonismo y el impacto que tiene en la sociedad. Como se expresa 
en el documento “Hacia una sociedad intergeneracional” elaborado por el departa-
mento de acción social de la Diputación Foral de Bizkaia del 2015:
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El siglo XXI está siendo testigo de la coincidencia temporal más grande entre 
generaciones en nuestro territorio. Sin embargo, la mera coincidencia no es ga-
rantía de interacción, intercambio y colaboración entre generaciones.

Un espacio óptimo para estudiar y buscar soluciones a esta necesidad resulta 
ser el de unos barrios con larga historia y tradición de asociacionismo vecinal y 
participación colectiva, que, a la vez, está viviendo un profundo proceso de trans-
formación urbanística y social de cara al futuro. Se trata del Distrito VII de Bilbao 
conformado por el núcleo del barrio de Errekaldeberri y un conjunto de otros 
barrios más pequeños, pero igual de interesantes a su alrededor. Durante mu-
chos años, Errekaldeberri fue un ejemplo de lucha vecinal por dignificar las 
condiciones de vida en todos los sentidos de su población con poco eco en 
las instituciones previas a la transición democrática. Su amplio tejido asociativo 
nació del movimiento vecinal y continúa siendo un ejemplo de las dinámicas de 
participación, en algunos casos incluso, a nivel estatal. Es un hecho que se mues-
tra en las opiniones a pie de calle que aún queda mucho trabajo por hacer. Pre-
cisamente, teniendo en cuenta estas tareas pendientes, se aporta este proyecto 
de ocio intergeneracional para seguir también las recomendaciones del departa-
mento de acción social, mencionadas anteriormente: “la intergeneracionalidad, 
constituye un medio y un objetivo en sí misma, alcanzable mediante medidas 
concretas”. Con este proyecto, se da una respuesta a la necesidad encontrada 
con una perspectiva de cohesión social que ayude a la calidad de vida de las 
personas mayores y vincule a los más jóvenes con la herencia y experiencia que 
pueden encontrar tan cerca.

Viendo esto, a modo de respuesta al vacío que existe en la sociedad, se rea-
liza una programación que sacie las necesidades de ambos colectivos infancia y 
personas mayores, realizando actividades de ocio que fortalezcan los lazos entre 
ellos, todo dentro del contexto del Distrito VII de Bilbao. Así mismo, la creación 
de un ambiente fecundo y propenso al desarrollo de la cultura vasca es esencial, 
como parte de un proceso de aprendizaje que empieza en uno mismo. Resu-
miendo, se podría definir el proyecto como un proyecto social, lúdico y cultural. 
Así pues, el proyecto tiene como meta fortalecer los lazos de distintas generacio-
nes, primordialmente entre un colectivo de tercera edad y un colectivo infantil, a 
través el trabajo conjunto de la cultura vasca y el euskera.

2. CULTURA COMO ÁMBITO DE OCIO

Existe un enfoque de “cultura como kit de herramientas”, la cultura es una 
“esfera de actividad práctica atravesada por la acción deliberada, las relaciones de 
poder, la lucha, la contradicción y el cambio” (Sewell, 1999). La cultura del kit de 
herramientas consiste en estrategias de acción. La cultura queda reflejada como 
un modo de vida propio de cada lugar, que tiene sus señas de identidad en las 
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costumbres tradicionales, el folclore o las fiestas, entre otras manifestaciones. 
Actualmente, esta cultura convive con otra global, favorecida por los medios de 
comunicación y las nuevas tecnologías. Ambas son culturas vivenciales y estamos 
inmersos en ellas. la armonía entre los factores que conforman la sociedad debe 
ser arraigada, adaptable a las necesidades culturales del entorno en el que se de-
sarrollan las actividades de ocio. (WLRA, 1993)

Según Marina (2002), los fenómenos culturales se entienden como fenóme-
nos actuales, más allá de la tendencia global a la asimilación y homogeneización 
cultural. Además, las interacciones en los distintos ámbitos de la cultura serán 
variadas, dando relevancia al trueque intercultural e intergeneracional a escala 
más reducida. Para el transcurso de este tipo de influencia mutua, el barrio se 
convierte en un laboratorio social en el que, a través de innumerables tanteos, 
forcejeos, experiencias exitosas y fallidas se sale del aislamiento y el recelo y se 
van anudando relaciones de ayuda mutua, de descanso y diversión y de liderazgo. 
(Trigo, 2004).

Teniendo en cuenta las prácticas de ocio, el avance del tiempo y la aparición 
de nuevos recursos y tecnologías, se desarrollan diferentes enfoques teóricos 
para la creación de las llamadas “prácticas culturales”, las cuales incluyen a los me-
dios de comunicación, las actividades artísticas, la literatura, el teatro, la música 
y el cine. Estos enfoques basan sus afirmaciones en que en todas estas prácticas 
se da algún elemento cultural que es el fundamento que las genera (Rodríguez 
y Agulló, 1999). Flores (2005) incide en la importancia no sólo de asumir que la 
práctica del ocio es importante como elemento cultural, sino que se debe inten-
tar verlo desde un enfoque más global, en el cual se intenta hacer dichas prácticas 
comprensible a los demás en términos en que tienen significado para sus propios 
miembros. En otras palabras, en un mundo cada vez más diverso y rico en cuanto 
a cultura, el desarrollo del ocio como elemento cultural, será en igual medida 
necesario y heterogéneo, lo cual es transferible como un factor enriquecedor de 
la sociedad en conjunto. Los investigadores del ocio han invocado cada vez más 
la cultura, ya sea implícita o explícitamente, con la afirmación de que explica las 
diferencias en el comportamiento del ocio o en las actitudes, motivaciones u 
otros sentimientos sobre el ocio entre grupos culturales supuestamente diferen-
tes (Chick, 2009). Teniendo lo anterior en cuenta y siguiendo en la misma línea 
se comprende que:

El ocio es constituido conforme a las peculiaridades del contexto histórico y so-
cial en el cual se desenvuelve e implica una “producción cultural” - en el sentido 
de reproducción, reconstrucción y transformación de diversos contenidos cul-
turales vivenciados por las personas, grupos e instituciones. Estas acciones son 
construidas en un tiempo/espacio de producción humana, dialogan y sufren in-
fluencias de las demás esferas de la vida en sociedad, y nos permiten resignificar 
continuamente la cultura. (Elizalde, 2010, p. 9).
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3. LA COMUNIDAD COMO PUNTO DE ENCUENTRO

El entorno social genera comportamientos diferenciados sobre el ocio debi-
do a que cada sociedad, comunidad o grupo de personas sigue unas pautas de 
conducta en su praxis atendiendo a las costumbres y tradiciones. Ello, supone 
también valorar y respetar la diversidad de manifestaciones y la identidad de los 
pueblos o colectividades Entendida así la comunidad, se convierte en un produc-
to de interacciones donde existe un sentimiento de pertenencia e identificación 
entre sus miembros. 

Para ello, las ideas de desarrollo y participación como procesos inseparables 
serán totalmente necesarias (Marchioni, 2001). La comunidad aparece como un 
objeto compuesto por grupos humanos, unidos en torno a una línea ideológica, 
identitaria o religiosa que aúna intereses, a veces en un espacio más localizado 
como un pueblo, un barrio o una zona en desarrollo. (Heras, 2008) El desarrollo 
de acciones comunitarias debe surgir de la propia comunidad y de la participa-
ción de los diferentes actores que interactúan en su seno. Deben otorgar mayor 
relevancia a los procesos personales y sociales que al producto resultante (Lazca-
no y San Salvador del Valle, 2018). 

Es necesaria la participación social desinteresada y voluntaria, de una comu-
nidad participativa, activa y consciente de su situación, como punto de partida en 
el desarrollo y el logro de una sociedad con más puertas abiertas a la inclusión 
y al ocio intergeneracional (Diputación Foral de Bizkaia, 2015). En concreto los 
programas intergeneracionales posibilitan experiencias de relación y coopera-
ción entre personas de diferentes edades, orientadas a favorecer la transmisión e 
intercambio de conocimientos y competencias. 

También se produce una transmisión de valores ya que además de posibilitar 
el crecimiento personal y grupal contribuyen activamente a la cohesión y desa-
rrollo comunitarios (Diputación Foral de Bizkaia, 2015). La situación en la que se 
encuentran ambos colectivos da pie a riesgos de exclusión social, debido la poca 
interacción social que se les achaca (IMSERSO, 2008). En este sentido, la unión de 
ambas generaciones con el fin de promover un desarrollo tanto personal como 
social mediante actividades conjuntas, puede traducirse en una mejora conside-
rable del desarrollo social de los colectivos, así como de un enriquecimiento re-
cíproco.

4. LOS COLECTIVOS

El decrecimiento importante a partir de la segunda mitad del siglo XX de las 
tasas de natalidad y de mortalidad, ha provocado un desequilibrio demográfico 
con tendencia al envejecimiento en la pirámide de población. Esta tendencia no 
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ha sido corregida a pesar de la aportación de la migración sobre todo a principios 
del siglo XXI (Rizo, 2007), sin embargo, muestra índices correctivos en el Distrito 
VII de Bilbao por la particularidad de su composición demográfica y socio-econó-
mica y de ahí su interés como campo de práctica del proyecto.

Fuente: Estrategia de futuro para el barrio de Errekalde, 2018.

Figura 1. Pirámide de Población en Distrito VII de Bilbao – Errekaldeberri – 
2017.

La opinión generalizada hacia el colectivo, es que no goza de visibilidad parti-
cipativa. De hecho, la mayor relación entre las partes propicia una mejor imagen 
de las personas mayores, mientras que la falta de relación, de contacto incluso 
de “roces” auspicia el desconocimiento mutuo y una mayor subordinación a los 
estereotipos sociales. (Santamaría, 2004)

La falta de relaciones y el aislamiento social se enfrentan a la necesidad o 
pretensión humana a socializarse. Incluso la socialización tiene un impacto en la 
reducción de la mortalidad, y ayuda a los individuos a recuperarse cuando caen 
enfermos. Cuando un individuo padece soledad, se incrementa la probabilidad 
de muerte en un 26% y también presenta un mayor riesgo de deterioro cognitivo 
(Holt-Lunstad, 2015). A todo esto, se añadirá el estereotipo e imagen que la so-
ciedad tiene acerca de este colectivo. La falta de visibilidad en un contexto de la 
familia y sus roles es otro de los déficits del colectivo de la tercera edad, el cual, 
sumado a una imagen de sedentarismo, estilo de vida pasivo y de poca participa-
ción en la sociedad, los lleva a estar en riesgo de exclusión social. Si se tienen que 
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atender a las necesidades relacionadas con el ocio en el colectivo de personas 
mayores, se debe partir de la base de que el disfrute del mismo proporciona per-
cepción de felicidad e implicación y adaptación a las circunstancias vitales lo que 
induce una percepción de calidad de vida a través de la expresión de la propia 
valía y percepción de la auto capacidad con un sentido plenamente terapéutico. 
(Madariaga y Romero, 2018) 

Según la teoría de Erik Erikson (1981), la generatividad se definió como el 
deseo de las personas mayores de expandir su atención más allá de uno mismo 
y expandir dicha atención hacia otros contextos sociales más amplios y pasar su 
sabiduría y conocimiento acumulado durante años a generaciones más jóvenes. 
La visión peyorativa entre colectivos se debe a la desconfianza o al desconoci-
miento mutuo.

Aquí entra el concepto de “Envejecimiento activo” es decir encontrarse bien, 
activo, con buena percepción, e integrado en la sociedad. Este concepto viene 
relacionado con una serie de factores de influencia que se representan en el si-
guiente cuadro:

Fuente: Lesende, Zurro, Prado y García, 2007.

Figura 2. Envejecimiento activo.

En el año 2000, el colectivo infantil formaba casi un 30% de toda la pobla-
ción Según los datos del Banco Mundial (2020) en 2018 sólo un 25,7% de toda 
la población está conformada por niños de entre 0 y 14 años, lo que supone una 
bajada considerable con otros años. Refiriéndose a la Comunidad Autónoma del 
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País Vasco, el colectivo infantil representa solamente un 8,2% de la totalidad de la 
sociedad, siendo este un dato significativo en vistas de la gran cantidad de adul-
tos en transición al colectivo de la tercera edad (Eustat, 2019). Según Eustat, los 
datos referidos a Bilbao el año pasado reflejan un total de 27.363 niños, bajando 
el porcentaje a nivel autonómico, con tan solo un 8% de la sociedad.

En cuanto a prácticas de tiempo libre relacionadas con actividad física y convi-
vencia con grupos de amistades la Comunidad Autónoma del País Vasco muestra 
tendencia comparativamente alta, pero nos encontramos con un indicador signi-
ficativo en cuanto a la práctica de actividades musicales o teatrales organizadas en 
grupo. En este caso se encuentra un índice relativamente bajo (21,7%) compara-
do con otras Comunidades como la catalana o la madrileña (27% y 28,8% respec-
tivamente). Este dato refuerza el argumento base de este trabajo relacionado con 
la práctica de ocio y cultura intergeneracional en nuestros barrios. A todo esto, 
se le suma la aparición de una cultura audiovisual, la revolución tecnológica, los 
cambios educativos y la pérdida del concepto de ocio. En la sociedad actual el 
colectivo infantil tiene una agenda completa con actividades escolares y extraes-
colares, la mayoría de ellas de carácter formativo y no lúdico, diseñadas para una 
formación integral del menor (Ayuntamiento de Bilbao, 2020). Esto, conlleva a 
una disminución significativa del ocio y las actividades lúdicas de autodesarrollo, 
limitadas a videojuegos La idea de preparar a los menores en adultos eficaces y 
eficientes, focaliza las actividades en medios para la adquisición de conocimien-
tos y competencias, mermando de manera abrupta el tiempo dedicado al libre 
disfrute del entorno social y relacional (Carmona, 2017).

5. EL PROYECTO

El constante refuerzo de una sociedad competitiva ayuda en la creación de 
barreras entre los distintos colectivos que habitan la sociedad actual. En esta si-
tuación existe una barrera entre las generaciones de mayor y menor edad ante 
la cual los de mayor edad se sienten a menudo ignorados y menospreciados, sin 
ningún tipo de participación o protagonismo. Por otro lado, los de menor edad 
no muestran interés por la experiencia e interés de los mayores. Por el contra-
rio, se dispone de un entorno urbano en constante mejora con la modificación 
urbanística. Estos cambios ayudan en la creación de espacios donde promover y 
fortalecer la visibilidad de estos colectivos mediante una participación activa. Del 
mismo modo ayuda la existencia en el Distrito VII de una comunidad con una 
larga historia y tradición de asociacionismo vecinal y de lucha por la mejora de las 
condiciones de la población, muy interiorizada en todas sus generaciones.

En un esfuerzo de facilitar el acercamiento entre ambas generaciones, se crea 
la oportunidad de utilizar uno de los elementos de la barrera que las separan 
como elemento de oportunidad: el carácter identitario y cultural de la vida en el 
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barrio. Dicho carácter identitario tiene aspectos en común en cuanto a valores y 
actitud hacia la tradición y el idioma vascos los cuales fortalecen la identidad y el 
sentimiento de grupo.

Estos factores han variado con el paso de los años creando distintas mane-
ras de expresarse que muchas veces no coinciden entre ambas generaciones. 
Aprovechando la infraestructura y experiencia ya existentes en dos asociaciones 
Helduak y Gaztetxoak, se creará un proyecto en el que ambas generaciones par-
ticipan de manera activa. Hacemos hincapié en cultura e identidad como medio 
de aprendizaje ya que, dichos valores impregnan y están presentes en las distintas 
franjas de edad y sectores sociales del Distrito. Destacar que el objetivo es adaptar 
las dinámicas a las necesidades de un grupo heterogéneo lo que será beneficioso 
para la realización de las actividades, así como el enriquecimiento del programa, 
especialmente interesante en un Distrito con una elevada presencia de pobla-
ción de origen migrante escalas sociales. El proyecto de ocio intergeneracional al 
que bautizamos como “Handitzen - Handitzen” es un proyecto abierto, dirigido 
a personas mayores y a niños de todo el Distrito VII de Bilbao, que superen los 
6 años de edad (para menores) y que superen los 56 (en adultos). Este grupo se 
realiza con la colaboración de la Comisión Cultural del Consejo de Distrito VII, 
la Koordinadora de la asociación Gaztetxoak y con la agrupación de militantes 
de Helduak.

Para este proyecto se cuenta con un total de 30 personas, atendiendo a la 
infraestructura disponible y al tipo de actividades programadas. Un grupo equili-
brado entre los dos colectivos, es decir, 15 integrantes serán menores, y los otros 
15 restantes, personas de la tercera edad. Estas personas serán necesariamente 
del Distrito VII de Bilbao, lo cual favorecerá el ambiente familiar del grupo, ha-
ciendo más fácil el desarrollo de las actividades. Haciendo referencia al colectivo 
infantil, serán menores que participen también en el grupo de ocio y tiempo libre 
de Errekaldeberri, dentro de Gaztetxoak. Por el contrario, el colectivo de la ter-
cera edad estará compuesto por participantes dentro de la asociación Helduak.

5.1. Actividades del primer trimestre

A continuación detallamos las actividades de conocimiento e iniciación a pro-
gramar en el primer trimestre.
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Juegos de conocimiento mutuo y confianza

Esta será la actividad que abrirá el proyecto, en la que bien los participantes como 
los dinamizadores se juntarán por primera vez, por lo tanto, será necesario empezar a 
conocerse y a crear confianza y sentimiento de grupo. Para ello, se realizarán diferentes 
juegos y dinámicas que ayuden al grupo a conocerse. Buen ejemplo de ello son juegos 
como “Pistolero” en el que cada participante deberá decir el nombre de su compañero 
lo más rápido posible, o “La red de la araña”, donde todos los participantes deberán 
crear una red con lana, pasándose el ovillo de unos a otros diciendo el nombre del otro. 
Los juegos y dinámicas que impulsen la cooperación entre todos serán de gran ayuda 
para lograr este objetivo, donde crear y elegir distintas estrategias será necesario para 
lograr un bien común. “El juego de las sillas” o el “pañuelito” cooperativo son ejemplos 
de ello. Por último, se terminarán todas las dinámicas con algún tipo de evaluación 
conjunta, en el que se mostrarán las distintas opiniones acerca de la actividad. En la 
primera actividad, se propondrá hacer una evaluación mediante climatología: Un sol 
será lo equivalente a un disfrute óptimo, el sol con nubes a un disfrute aceptable, las 
nubes a haber disfrutado poco y las nubes con lluvia a no haber disfrutado nada.

Gymkana

En la segunda actividad del proyecto se procederá a conocer el entorno. Si bien 
todos los participantes han de ser de la zona, y, por tanto, conocedores de la misma, 
la idea consiste en dar un uso lúdico a las zonas que se ven día tras día. Para ello se 
divide el grupo en dos subgrupos, los cuales realizaran una gymkana por la zona del 
parque de Ametzola. La gymkana consistirá en una serie de pistas que irán llevando 
a los jugadores de un lugar a otro de la superficie delimitada. Se incluyen pequeños 
minijuegos cooperativos, preguntas sobre historia o actualidad. Como evaluación 
de la actividad, esta vez se propondrá como herramienta un semáforo, donde cada 
uno expresará sus opiniones situándose en los distintos colores del semáforo. El 
verde será sinónimo de una actividad gratificante, el color ámbar el de una actividad 
irrelevante, y el color rojo el de una actividad decepcionante.

Laser gune

Esta será la primera actividad de todo el programa en la que se saldrá de la 
zona de confort que ofrece Errekaldeberri para poder participar en una actividad 
como grupo. En este caso todo el grupo, monitores incluidos, participarán en una 
sesión en un láser gune. Estas salas ofrecen la posibilidad de simular una batalla con 
pistolas laser entre dos equipos, mediante una serie de material que se proporciona 
por los propios organizadores. El grupo será dividido en otros dos subgrupos, los 
cuales volverán a ser mixtos entre distintas edades. Esta vez, se ofrece un escenario y 
situaciones en las que las estrategias individuales, pero sobre todo grupales entrarán 
en juego. Para esta actividad no será necesario el material para realizar la evaluación. 
Aprovechando los grupos que se han hecho para la realización de la actividad, cada 
grupo deberá pensar una palabra que describa mejor la actividad. Una vez todo el 
grupo coincida en esa palabra, deberán crear una pequeña canción o un par de versos 
con esa palabra, los cuales plasmen como se han sentido durante la actividad.
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Escape room

Al igual que en la actividad anterior, esta vez también se sale de nuestra zona 
de encuentro para poder participar todos juntos en un “Escape room”. Estas salas 
están habilitadas con material que proporciona distintos retos y rompecabezas que 
los participantes deberán ir resolviendo para pasar a las distintas fases del juego. El 
objetivo de la actividad será resolver todos los acertijos y poder salir de la sala antes 
de que se acabe el tiempo. En esta actividad, la evaluación se realizará mediante post 
it-s. Cada participante escribirá en su post it sus sensaciones durante la actividad y se 
meterán todos en una bolsa, se irán sacando de uno en uno y leyéndolo de manera 
común. El hecho de proponer una evaluación anónima puede favorecer la aparición 
de puntos a mejorar que no se darían a ver en otras situaciones.

5.2. Actividades del segundo trimestre

Seguidamente definimos las actividades a completar en el segundo trimestre, 
orientadas a ampliar y profundizar los contenidos y vivencias.

Taller intercultural

En esta actividad se propondrá un taller basado en valores, teniendo como premisa 
la interculturalidad. Esta actividad contará con dos partes. Durante la primera parte 
se procederá a analizar el concepto de interculturalidad. Para ello, se propondrán 
dinámicas de grupo, debates y exposiciones, las cuales serán muy beneficiosas a la 
hora de saber gestionar nuestro pensamiento crítico. En la segunda parte, se pondrá 
en práctica todo lo aprendido en el apartado anterior. Se propondrá la creación de un 
mural que represente un puente. Para crear el puente, un grupo empezará a colocar 
sus manos pintadas desde un extremo del mural, mientras el otro grupo hará la misma 
tarea desde el lado opuesto, al juntar los dos extremos, podrá observarse cómo, si 
bien todas las manos son distintas, todas ellas han colaborado en la construcción 
de un puente entre ellos. Como base para la reflexión sobre la interculturalidad y 
su importancia en el Distrito VII, se tomará su relación con la identidad, el idioma y 
la cultura vasca, fomentando el intercambio de experiencias entre los mayores y su 
vivencia de esa identidad y los más pequeños. Esta actividad, será coordinada por 
una persona experta en el tema vinculada al Distrito VII. Para evaluar esta actividad 
se utiliza un termómetro hecho previamente por los educadores. Cada participante 
elevará o disminuirá la temperatura del termómetro acorde a las sensaciones que 
haya experimentado durante la actividad, siendo una temperatura alta un reflejo de 
unas sensaciones positivas, y una temperatura baja lo contrario.
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Taller de arte

Como patrones o plantillas sobre las que desarrollar la actividad, se tomarán 
ilustraciones y fragmentos musicales relacionados con la cultura vasca, tradicional y 
contemporánea. Esta actividad, será coordinada por una persona experta en el tema 
vinculada al Distrito VII. Para ello se llevarán a cabo dinámicas musicales y cromáticas, 
intentando crear una conexión entre la música, los colores y las emociones que estos 
crean en cada persona. Por último, se propondrá una dinámica donde todos serán 
artistas, llamada “el campo de flores”. En esta dinámica todos los integrantes del grupo 
se colocarán rodeando un soporte, donde, con pintura de manos, dibujarán y pintarán 
distintos elementos que vayan dictando los dinamizadores. Para la evaluación de esta 
actividad se utilizarán emoticonos. Habiendo trabajado al expresión y comprensión 
de emociones, es oportuno poder utilizarlas para expresar el acuerdo o desacuerdo 
con la actividad realizada.

Manifestación del 8 de marzo

Para esta actividad se bajará al centro de Bilbao a la concentración del 8 de marzo, 
con el objetivo de visibilizar al grupo en defensa de una obra social. Se realizará la 
marcha por todo el centro de la ciudad, siguiendo y participando en las dinámicas 
de los organizadores de la manifestación. Participar en actividades multitudinarias 
y con valor social será esencial para construir la identidad del grupo, así como 
para hacerles partícipes del impacto que ellos tienen en la sociedad. La evaluación 
se realizará a la vuelta al local, donde pegados a la pared estarán colocados tres 
animales representando emociones diferentes: Felicidad, enfado e indiferencia. Cada 
participante recibirá una pegatina con su nombre, la cual colocará en el animal con el 
que más se identifique con relación a la actividad.

Free Tour

El tema principal de esta actividad será más la historia que la arquitectura u otros 
factores, lo que permite ahondar en la identidad y la aportación de las personas 
mayores. La actividad se desarrollará en su mayoría en el casco antiguo y en el centro 
de Bilbao, donde bien mayores y pequeños podrán disfrutar de una visita panorámica 
de la villa, así como de las explicaciones del guía en cuestión. Partiendo de la base 
de que, si bien todos los participantes viven en Bilbao, no todos lo conocen bien o 
muchos de ellos han visto cómo ha cambiado durante las últimas décadas, el interés 
por conocer la ciudad en la que se mueven todos los días. Los más mayores podrán 
dar su impresión sobre lo que fue, y los más jóvenes aportarán opiniones sobre lo 
que será. Una excursión enriquecedora para todos. Para evaluar esta actividad, de 
vuelta en el local, cada persona realizará un dibujo. En ese dibujo deberán plasmar 
la emoción más significativa que hayan sentido durante el tour. Una vez terminado, 
expondrán porque ese lugar les ha causado dicha emoción.
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La lengua vehicular de todas estas actividades será el Euskera, siempre atentos 
a los distintos niveles de comprensión y uso. En todo caso se prima la conexión y 
la vivencia frente a los contenidos o las formas, que son el kit de herramientas para 
lograr un objetivo superior: la comunicación intergeneracional y el enriqueci-
miento mutuo de individuos y grupos.
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El ocio cultural se relaciona desde un disfrute reflexivo con experiencias vin-
culadas a la realización de prácticas artísticas escénicas, musicales, audiovisuales, 
literarias o teatrales, erigiéndose en un elemento enriquecedor en las relaciones 
entre abuelos/as y nietos/as. Este trabajo ofrece una experiencia de ocio cultural 
intergeneracional en contextos educativos y extraescolares que atiende a las ne-
cesidades de los escolares de educación primaria y de sus abuelos. La propuesta 
consiste en la creación de una compañía de teatro intergeneracional en la que ni-
ños y niñas y abuelos y abuelas trabajan de manera cooperativa en base a equipos 
de trabajo y creación colectiva, desde el momento de creación de la compañía 
hasta el gran estreno de la obra. De este modo, se favorece el desarrollo de las 
competencias socio-emocionales de ambos colectivos y el ocio compartido en 
familia. 

1. INTRODUCCIÓN

En la sociedad actual la cultura es un pilar esencial que debe atender a las 
realidades de las familias, lo que requiere repensar las prácticas de ocio. El ocio 
cultural se relaciona desde un disfrute reflexivo con experiencias vinculadas a la 
realización de prácticas artísticas escénicas, musicales, audiovisuales, literarias, 
teatrales, así como con cualquier otra manifestación cultural, caso de las visitas a 
museos. Éstas poseen numerosos beneficios que revierten en una mejora de las 
relaciones familiares, los procesos de participación, la manifestación de la diver-
sidad cultural y la creatividad (Bygren et al., 2009; Elchardus, 2009; Cuenca, 2000; 
Katz-Gerro, Raz y Yaish, 2009; Sáenz de Jubera y Valdemoros, 2018), además de 
ofrecer muchas posibilidades para consolidar el ocio de los niños y niñas desde la 
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infancia (Ramussen y Laumann, 2013; Valdemoros, Ponce de León, Sanz y Caride, 
2014). Así, dentro de las relaciones familiares, los encuentros intergeneracionales 
ofrecen un marco muy valioso en el que los abuelos y abuelas inculcan en sus 
nietos/as un capital cultural en su contexto familiar, al ser los principales transmi-
sores de conocimientos históricos, tradición y cultura, además de valores, códi-
gos morales o normas sociales (Lloyd, 2008; Mollegaarda y Jaeger, 2015; González 
Bernal y De la Fuente, 2008; Megías Quirós y Ballesteros Guerra, 2011; Lasota, 
2015), lo que les permite generar una atmósfera de aprendizaje que incluye la 
organización de actividades culturales y les dispone para influir en las elecciones 
futuras de los menores (Mollegaarda y Jaeger, 2015). 

Del mismo modo, la literatura científica y la cotidianidad ha puesto de ma-
nifiesto que la participación en actividades conjuntas aumenta las actitudes  
positivas entre generaciones, refuerza el vínculo emocional entre abuelos/as y 
nietos/as, además de reportar numerosas bondades a los que las practican. Así 
en los abuelos y abuelas pueden conllevar vitalidad, mayor satisfacción con la 
vida, sentimiento de realización y valía personal, mantenimiento de relaciones 
significativas, mejora de la salud y prolongación de los años de vida; mientras que 
en los infantes pueden llevarles a mejorar la confianza en sí mismos, el sentido 
de responsabilidad social y el sentido cívico entre otras (Bressler, Henkin y Adler, 
2005; Hilbrand, Coall, Gerstorf y Hertwig, 2017; Martínez, Moreno y Escarbajal, 
2017; McCallum et al., 2006; Osuna, 2006; Pinazo y Kaplan, 2007; Triadó, Martínez 
y Villar, 2000)

A su vez, la asignatura Trabajo Fin de Grado (TFG) en el plan de estudios de 
los grados de educación conlleva que el estudiante universitario pueda abordar 
la realización de modo individual de proyectos, de trabajos experimentales, de 
revisión e investigación bibliográfica, lo que nos ofrece el contexto idóneo para 
que el estudiantado de los grados de educación ponga en juego los conoci-
mientos adquiridos en la carrera, ofreciéndole la posibilidad de demostrar sus 
competencias para la elaboración de proyectos educativos (Saenz de Jubera et 
al., 2016). 

Para la realización del este proyecto se parte de la necesidad de diseñar e 
implementar propuestas de intervención didáctica en contextos formales y no 
formales que atiendan a las necesidades de los escolares y de sus abuelos y abue-
las, tras detectar que la oferta cultural existente no se adapta a las necesidades 
de ambos, aspecto que se convierte en una barrera para el fomento de esta di-
mensión del ocio familiar. Además, esta iniciativa pretende dar respuesta a dos 
temas importantes cuyo tratamiento revertirá positivamente en la educación de 
los escolares, por una parte, a la exigencia de profundizar en el trabajo de la inteli-
gencia emocional en el aula, y por otra, a la de hacer del estudiantado ciudadanos 
activos y autónomos desde pequeños, capaces de tomar sus propias decisiones y 
tomar conciencia de sus implicaciones.
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Para dar respuesta a las necesidades planteadas, se diseña un proyecto en el 
que participan abuelos/as y nietos/as que aborda las capacidades socioemocionales, 
así como competencias como la autoconfianza, la responsabilidad y la autonomía 
del alumnado a través de la creación de una compañía de teatro, lo que dará como 
resultado un equipo de trabajo heterogéneo e intergeneracional de iguales, del que 
todos serán parte activa. El trabajo en grupos abuelos/as-nietos/as responde al deber 
de los menores de realizar aportaciones al mundo en el que viven como ciudadanos 
activos, que en este caso se manifiesta en dedicar tiempo a sus mayores y en com-
partir sus conocimientos con este colectivo. Se trata de una experiencia innovadora 
que permitirá a los niños y niñas experimentar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de una manera activa y dinámica, en la que ambas generaciones serán protagonistas 
y aprenderán al tiempo que enseñan, pues cada uno tiene mucho que aportar y que 
conocer. Asimismo, es fundamental el trabajo del profesorado, que se fundamenta 
en despertar la motivación y el interés del alumnado por el saber, ya que sobre esta 
base se introducirá al discente a la propia construcción de su conocimiento.

2. PROCESO METODOLÓGICO

La experiencia se contextualiza en el marco de una de las acciones curricula-
res de mayor calado para los estudiantes que ofrece la universidad, los Trabajos 
Fin de Grado, una asignatura que permite al alumnado aproximarse de forma teó-
rica y experiencial al campo profesional, sustentado en las directrices de la orde-
nación de las enseñanzas universitarias dentro del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES), que marca la necesidad de acercar al alumnado a los escenarios 
profesionales para favorecer su empleabilidad futura y proporcionarles, de este 
modo, un conocimiento más profundo y próximo a las experiencias laborales 
(Real Decreto 1393/2007).

Esta iniciativa es desarrollada por cinco docentes universitarias españolas que 
imparten docencia en los grados de Educación Infantil y Primaria y que desarrollan 
su actividad investigadora en torno al ocio, los comportamientos, las actitudes, 
las motivaciones, así como los agentes educativos implicados en las diferentes 
dimensiones del ocio y las familia, que, conscientes de que los TFG son un medio 
eficaz para desarrollar la transferencia de la investigación a la formación inicial del 
profesorado (Lara, Förster y Gorichon, 2007), deciden aprovechar las condicio-
nes de aprendizaje que la confección del mismo brinda al alumnado para diseñar, 
desarrollar y evaluar proyectos en ocio y educación, suscitando iniciativas que 
aborden temas emanados de las conclusiones de la investigación. 

Se presenta uno de los trabajos desarrollados fruto de esta iniciativa universi-
taria, cuyo objetivo es describir una práctica intergeneracional en el marco del ocio 
cultural, llevada a cabo en la asignatura de Trabajo Fin de Grado, que contribuya al 
desarrollo de ambas generaciones y fortalezca las relaciones intergeneracionales. 
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3. RESULTADOS. PROPUESTA INTERGENERACIONAL 

La experiencia cultural que se presenta se orienta a la participación conjunta 
de abuelos/as y nietos/as en el ocio familiar, satisfaciendo los intereses de ambos. 
Este proyecto se vincula a la creación de una compañía teatral, desde sus inicios 
hasta la presentación de su primera obra. El alumnado, con la ayuda de 10 abue-
los o abuelas que han ejercido la profesión en diferentes campos (electricidad, 
carpintería, costura y confección, etc.) se organizarán en grupos de trabajo para 
poner en marcha la compañía sin ayuda externa; por grupos, se encargarán de la 
iluminación, del decorado, de la publicitación y marketing, del guión y dirección, 
del presupuesto, así como de los actores, hasta crear una compañía funcional 
completa. Para ello, a lo largo del curso se realizarán dinámicas y talleres tanto en 
el aula del centro educativo como fuera de ella para acercarse al objetivo final: 
representar una obra de teatro creada y producida exclusivamente por ellos. La 
propuesta se centra en los siguientes objetivos específicos:

– �Favorecer el conocimiento, el respeto y la conservación de la historia y las 
costumbres. 

– �Incrementar el interés por participar en actividades sociales y culturales. 

– �Acentuar el potencial de las relaciones intergeneracionales familiares, para 
un desarrollo integral y saludable de sus componentes.

– �Poner en valor a la familia y a la escuela como primeros grupos sociales de 
pertenencia. 

3.1. Aspectos generales

A la hora de plantear la realización de este proyecto se buscó diseñar un 
proyecto que ofreciese una solución factible, original, creativa y motivadora a las 
necesidades reales que se manifiestan en el actual sistema educativo español. La 
Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa 
(LOMCE) recoge entre sus objetivos algunos relacionados con el desarrollo so-
cio-emocional, pero no contempla contenidos, metodología o criterios de eva-
luación específicos. 

Para la correcta comprensión del proyecto, se deben conocer varios puntos 
fundamentales: Por un lado, que se trata de una propuesta pedagógica interge-
neracional, en la que niños/as y mayores trabajan de manera cooperativa dando 
como resultado un equipo de trabajo heterogéneo y de edades mixtas, en el que 
no habría una jerarquización determinada por la edad, sino que todos tendrían 
el mismo poder de decisión y autoridad y todos aprenderían de todos. Por otro 
lado, se trata de poner en marcha una compañía de teatro completa, en la que 
no solo aparecen los actores y actrices sino también responsables de vestuario, 
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de luces y sonido, de publicidad, escenógrafos, etc. Además, aunque la compañía 
cuenta con el apoyo del centro escolar y será respaldada por este, todo el peso 
recae sobre el estudiantado y sus abuelos, y serán quienes tomen todas las deci-
siones y quienes creen la obra en torno a la que trabajarán.

Es necesario significar el modo en que se lleva a la práctica, ya que se trata de 
una actividad que se desarrolla en el ámbito escolar y en el tiempo libre. Por ello, 
durante todo el curso la compañía al completo (nietos/as y abuelos/as) se reunirá 
una tarde a la semana para avanzar en el proyecto. Además, todas las semanas se 
dedicará una hora lectiva de diferentes asignaturas –por ejemplo Lengua Caste-
llana y Literatura, Matemáticas, Educación Artística, Educación Física y Ciencias 
de la Naturaleza– a trabajar con el alumnado aspectos relacionados con la com-
pañía y la obra. Las asignaturas que participarán en el proyecto serán acordadas a 
principio de curso por el tutor o tutora del grupo y docentes especialistas que les 
imparten clase, y contarán con la aprobación del equipo directivo. Estos aspectos 
formarán en todo momento parte del currículo y nunca se avanzará nada que 
debiera trabajarse durante las sesiones de tarde ni se tomará ninguna decisión, ya 
que durante el horario lectivo no estarán presentes los abuelos/as. Este proyecto 
tiene un carácter interdisciplinar, transversal y global, por lo que todas las dinámi-
cas y actividades que se realicen estarán relacionadas entre sí, con el currículo y 
con los objetivos y fines educativos. 

Por otra parte, también se debe recalcar que los y las responsables de tomar 
todas las decisiones referentes a la compañía y a la obra son los propios integran-
tes de ésta. Tanto familias, como profesorado o cualquier miembro de la comu-
nidad educativa o del entorno pueden ofrecerse como asesores y colaboradores, 
es decir, personas que ofrezcan ayuda a la compañía, ya sea apoyo económico, 
prestando materiales o colaborando con la publicidad de la obra.

Por último, conviene destacar que a lo largo de todo el curso cada miembro 
de la compañía tendrá un cuaderno de bitácora en el que irá apuntando todo 
lo importante que suceda en el día a día y sus sentimientos y opiniones en cada 
momento del proceso. 

3.2. Temporalización 

Se trata de un proyecto planteado para un curso escolar completo, desde la 
presentación de la iniciativa al alumnado y familias hasta el estreno de la obra, 
pero se le puede dar continuidad en cursos siguientes creando otra obra diferen-
te en la que intercambien los puestos de trabajo pero conserven su identificación 
y valores. 

A lo largo de todo el curso, durante el tiempo de talleres se realizarán activi-
dades de diferente índole, tanto por equipos de trabajo como grupales. Se trata 
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de dinámicas con diferente duración y metodología, por medio de las cuales se 
pretende potenciar diferentes competencias, como son la comunicación no ver-
bal, la escucha activa, la planificación, negociación y conflicto, el conocimiento 
entre los participantes, el trabajo en equipo, valores, creatividad, liderazgo e in-
tegración.

A continuación se muestra un calendario que recoge las principales actuacio-
nes de cada semana durante todo el curso. Las actividades subrayadas se refieren 
a las directamente relacionadas con la compañía, mientras que las demás se cen-
tran en la creación de la obra. 

Tabla 1. Cronograma de desarrollo del proyecto. 

MES Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4

Octubre
Presentamos  
el proyecto

Pensamos tema
Presentamos 
profesiones

Presentamos 
profesiones 
Decidimos tema
Pensamos tesis

Audiciones para 
las profesiones

Noviembre
Decidimos tesis 
Anuncio de las 
profesiones

Creamos 
personajes 
Primera reunión 
como compañía

Creamos 
personajes
Primera reunión 
equipos de 
trabajo

Relación entre 
personajes
Diseño 
englobado y 
visual
Talleres

Diciembre
Desarrollar 
personajes
Talleres

Establecer 
conflicto
Talleres

Estudiar tiempo 
y lugar
Talleres
Salida

Vacaciones

Enero Vacaciones

Decidir situación
Comenzar 
estructura 
dramática
RRPP: Cuenta en 
redes sociales
Talleres

Salida
Estructura 
dramática
Talleres

RRPP: Nota de 
prensa
Estructura 
dramática
Talleres
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MES Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4

Febrero

Terminar 
estructura 
dramática
Escritores: 
comienzan 
diálogos y letras
Talleres

Escritores: 
diálogos y letras
Vídeos de las 
profesiones
Talleres

Escritores: 
diálogos y letras
Vídeos de las 
profesiones
Talleres

Terminar el 
guion
Comienza el 
proceso de 
creación del 
montaje y de 
producción
Talleres

Marzo

Montaje y producciónAbril

Mayo

Junio
Ensayo general y 
fiesta
Gran estreno

Actuación Actuación
Actuación
Evaluación

Fuente: Elaboración propia.

Durante los meses de marzo, abril y mayo se llevarán a cabo las tareas de 
montaje y producción de la obra, por lo que cada equipo de trabajo realizará las 
tareas correspondientes a su profesión: escenografía, vestuario, publicidad, ac-
tuación, etc. Seguirán manteniéndose reuniones generales periódicas en las que 
se informará de los avances, se solucionarán los posibles problemas y obstáculos 
que puedan surgir, y se escucharán y atenderán los sentimientos de los miem-
bros en todo momento. Durante estos meses se continuará empleando una hora 
semanal de las diferentes asignaturas tal y como se venía haciendo hasta ahora. 

En junio se realizará una actuación por semana, con el objetivo de que todas 
aquellas personas interesadas puedan acercarse a ver la obra y el trabajo de esta 
compañía. Al finalizar cada representación, los miembros de la compañía reali-
zarán una evaluación crítica, primero en grupos de trabajo y después general, 
con la intención de ajustar aquellos detalles que puedan mejorarse de cara a la 
siguiente. 

Al día siguiente de la última actuación cada miembro de la compañía leerá su 
cuaderno de bitácora completo, tras lo que se les pedirá que graben individual-
mente un vídeo en el que reflexionarán sobre todo el proceso y servirá para la 
evaluación final del mismo y del alumnado.
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A continuación, se ofrecen a modo de ejemplo las actuaciones modelo a ser 
desarrolladas durante uno de los meses del proyecto. La tabla incluye tanto los 
contenidos curriculares que se trabajarán durante las sesiones escolares como las 
actuaciones a desarrollar en las reuniones vespertinas. 

Tabla 2. Ejemplo de actuaciones durante el mes de febrero.

FEBRERO

Semana Hora lectiva Sesión de tarde

Semana 1

Música: 

Asociar situaciones e 
imágenes con los sonidos o 
canciones que les sugieren y 
explicar qué les transmiten 
y por qué establecen esa 
relación. 

Se acabará de diseñar entre todos la 
estructura dramática y la entregarán a los 
escritores para que comiencen a escribir 
los diálogos y las letras de la obra. Los 
RRPP continuarán trabajando en las redes 
sociales, dedicando a ello parte del tiempo 
de los talleres.

Semana 2

Educación Física:

Trabajar la expresión 
corporal, conocerán nuevas 
técnicas y recursos para 
expresarse a través de su 
cuerpo.

Durante estas dos semanas, los escritores 
continuarán creando los diálogos y las 
letras de la obra. Los demás equipos 
de trabajo irán grabando durante estas 
dos semanas pequeños vídeos en los 
que hablarán sobre la compañía, sobre 
su profesión y, más personalmente, 
reflexionarán sobre lo que les aporta 
esta compañía, lo que aprenden en ella y 
con los compañeros y todo aquello que 
quieran añadir. Los vídeos se subirán a las 
redes sociales.

Semana 3

Educación Artística: Conocer 
diferentes técnicas para 
crear folletos llamativos.

Semana 4

Ciencias Sociales: Conocer 
los teatros y anfiteatros más 
famosos del mundo, ya sea 
por su historia o por su 
estructura y diseño.

Finalizar el guion para dar paso al proceso 
de creación del montaje y de producción. 

Durante el mes de febrero habrán finalizado la estructura dramática y el guion de la 
obra; también habrán grabado unos vídeos en los que diferentes miembros de cada 
equipo de trabajo reflexionan sobre la compañía y sobre su profesión. 

Fuente: Elaboración propia.
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3.3. Los miembros de la compañía

Al ser un proyecto planteado para un grupo-clase esta compañía se compon-
drá por 25 alumnos/as y 10 abuelos/as especialistas, que serán reclutados con ayu-
da de las familias, para lo que se pedirán voluntarios y voluntarias con experiencia 
previa en cada uno de los campos elegidos. En el momento de crear la compañía, 
se presentará a los miembros un número de profesiones de las que, entre todos, 
decidirán cuáles deben estar representadas en su compañía, así como el número 
de miembros que deben encargarse de cada una de ellas y los alumnos y alumnas 
que formarán parte de cada equipo profesional en base a sus aptitudes e intere-
ses. Son los siguientes:

– �Director de producción: Cargo ocupado por 1 alumno.

– �Director de escena: Cargo ocupado por 1 alumno.

– �Intérpretes: 5 alumnos y 1 abuelo especialista. 

– �Equipo de vestuario y maquillaje: 2 alumnos y 1 abuelo especialista. 

– �Equipo de carpintería: 2 alumnos y 2 abuelos especialistas. 

– �Equipo de escenografía: 3 alumnos y 1 abuelo especialista.

– �Equipo de técnicos en iluminación y sonido: 3 alumnos y 2 abuelos espe-
cialistas.

– �Equipo de escritores: 3 alumnos y 1 abuelo especialista. 

– �Equipo de relaciones públicas (RRPP): 3 alumnos y 1 abuelo especialista.

– �Equipo de documentación: 2 alumnos y 1 abuelo especialista. 

3.4. Evaluación

El proyecto será valorado mediante diferentes instrumentos por el alumna-
do, los abuelos y el profesorado. Los dos primeros grupos utilizarán tres instru-
mentos diferentes: en primer lugar leerán el cuaderno de bitácora que han ido 
escribiendo durante todo el proyecto; en segundo lugar, grabarán un vídeo tras la 
última actuación en el que reflexionen sobre la experiencia, y por último, comple-
tarán una encuesta de satisfacción sobre el proyecto creada por el tutor o tutora 
del grupo. Por otro lado, el tutor o tutora del grupo como responsable del pro-
yecto redactará un informe basándose en la observación, la exposición que haga 
cada discente durante el mes de junio y los vídeos finales de ambos colectivos, en 
el que además de valorar el grado de consecución de los objetivos planteados, el 
éxito y las ventajas de la realización de este proyecto, reflexione sobre triunfos y 
fracasos durante todo el proceso, así como mejoras y sugerencias para próximas 
ediciones en caso de querer continuar con el proyecto. 
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Con respecto a la evaluación curricular del alumnado, un porcentaje de la nota 
final de cada asignatura, a concretar por el profesorado, corresponde a este proyec-
to, por lo que los y las docentes que participen en el proyecto deben valorar a cada 
alumno en base a la observación durante las horas lectivas dedicadas al proyecto y 
a las tareas relacionadas con las diferentes asignaturas que se vayan pidiendo a lo 
largo del curso y a una rúbrica de evaluación que relaciona los contenidos, criterios 
de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables con el proyecto.

4. CONCLUSIONES

En el desarrollo de esta propuesta, se ha aprovechado la oportunidad que 
ofrece la elaboración de los Trabajos Fin de Grado para, a través del diseño e im-
plementación de diferentes proyectos, convertir el ocio cultural en familia en una 
oportunidad didáctica que otorgue a los niños y niñas, junto a sus abuelos/as, la 
posibilidad de compartir actividades y experiencias que les lleven a la adquisición 
de un ocio cultural sólido y duradero, además de contribuir a través del disfrute y 
el enriquecimiento mutuo al desarrollo integral de ambos grupos, creando espa-
cios para el aprendizaje y la unión entre generaciones.

Se considera que con esta propuesta se logra favorecer el desarrollo de las 
competencias socio-emocionales de ambos colectivos y la participación de los 
abuelos y abuelas en el tiempo de ocio de sus nietos/as. Por una parte, el tra-
bajo en equipo y la creación colectiva donde los propios participantes son los 
responsables de tomar las decisiones y llevarlas a la práctica, permitirá desarro-
llar, entre otras, competencias emocionales, sociales y creativas. Por otra, el ocio 
intergeneracional, revierte un efecto positivo en ambos colectivos, los niños y 
niñas adquieren memoria histórica, les son transmitidos hábitos, valores y sabe-
res desde el cariño y la experiencia, al tiempo que disfrutan con sus mayores y 
crean con estos un vínculo emocional muy especial y encuentran en ellos un gran 
apoyo; mientras que estos últimos descubren nuevos intereses, se sumergen en 
la realidad actual –TIC, deportes emergentes, redes sociales–, se sienten útiles y 
realizados por seguir aprendiendo y creciendo personalmente, etc. 

También el uso de la dramatización con fines didácticos ofrece un sinfín de 
ventajas para el alumnado, tanto a nivel intrapersonal (autoestima, autoconfian-
za, responsabilidad, autoconcepto del cuerpo, creatividad…) como interperso-
nal (crea un clima de convivencia y espíritu de equipo, tolerancia, cooperación, 
socialización…) y académico, pues este proyecto está basado en el currículo y 
responde a la gran mayoría de objetivos generales de etapa, al tiempo que trabaja 
contenidos específicos de diferentes materias curriculares. 

Por otra parte, se considera fundamental que se desarrollen las competencias 
emocionales desde una edad temprana, ya que eso revertirá positivamente en la 
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manera en que se comportan a lo largo de la vida, en cómo se sienten consigo 
mismos y en cómo se relacionan con los demás. 

Esto también permitirá reducir el número de casos de bullying escolar, tal y 
como constatan Casas, Del Rey y Ortega-Ruíz en su estudio Bullying: The impact 
of teacher management and trait emotional intelligence (2015). 

Por último, el hecho de tratarse de un proyecto que se desarrolla tanto den-
tro como fuera del aula y en el que se implica a la familia ayuda a crear un clima 
favorable entre ésta y la escuela, creando un espacio seguro de diálogo, colabo-
ración y participación.

En síntesis, se trata de un proyecto ambicioso e innovador capaz de respon-
der a un gran número de necesidades tanto educativas como socio-afectivas, el 
estudiantado vivirá una experiencia única de la que aprenderían no solo aspectos 
curriculares, sino también diversos conceptos, estrategias, habilidades, recursos y va-
lores de una manera lúdica, práctica y significativa de la que, además, podrían sentir 
orgullo al mostrar su trabajo a los espectadores y ensañar al tiempo que aprenden. 

La propuesta se ha presentado en varios centros educativos y, por la acogida y 
las opiniones de los docentes, se considera que pueden ser bien recibidas por los 
beneficios educativos, sociales y culturales que trae consigo este tipo de iniciativas. 

Se plantea como prospectiva de este trabajo la evaluación de la propuesta 
presentada, con el fin de valorar el impacto de la iniciativa. Se diseñará un cues-
tionario ad hoc adaptado a la edad de los niños y niñas, que será cumplimentado 
por todos los participantes; y evaluará aspectos relacionados con la utilidad y el 
diseño de las actividades como la metodología, la organización, los recursos, la 
actuación del alumnado universitario y los beneficios de la participación conjunta 
de abuelos y nietos en las mismas actividades.
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La mitología como vehículo integrador  
de procedimientos educativos ambientales  

y culturales a través del ocio

Selene García-Fernández, Joseba Doistua
Universidad de Deusto

El siguiente capítulo trata de aunar la educación con la mitología vasca, sir-
viendo ésta como base principal para su implementación en los procedimientos 
educativos ambientales y culturales a través del ocio. Sus características y la varie-
dad de elementos naturales que presenta, la sitúan como una posibilitadora vía 
de la Educación Ambiental por la cual poder transmitir actitudes, valores y com-
portamientos de respeto hacia la naturaleza y hacia todos los seres del planeta. 

Antaño, la mitología poseía un papel sagrado entre las personas. Por medio 
de las narraciones de los mitos y leyendas contadas por los pueblos, se daba 
sentido a los fenómenos naturales, se explicaba el origen de las cosas y la razón 
de ser de todo aquello que les rodeaba. Sin embargo, en los tiempos actuales la 
función que ejerce el mito ha cambiado, su devaluación ha sido visible a medida 
que la ciencia avanzaba. Por este motivo, se incide en recuperar y transmitir di-
chos relatos mitológicos a través de intervenciones educativas en ocio, dirigidas 
a fomentar tanto un desarrollo individual como comunitario.

1. �INTRODUCCIÓN. APLICACIÓN DE LA MITOLOGÍA EN EL 

ÁMBITO DEL OCIO CULTURAL Y EDUCATIVO

Actualmente la importancia del ocio no solo se evidencia en los ámbitos eco-
nómico y social, sino que es reconocido por la ciudadanía como un elemento que 
contribuye al desarrollo personal y social (Cuenca, 2009; Caride, 2012) y, en las úl-
timas décadas, cada vez con un mayor valor otorgado por las personas (Doistua, 
Lazcano y Madariaga, 2020) a los cuales la ciudadanía no quiere renunciar (Driver 



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

SELENE GARCÍA-FERNÁNDEZ Y JOSEBA DOISTUA

140

y Bruns, 1999). En este capítulo nos acercamos al ocio desde una perspectiva que 
permite poner en valor sus potencialidades en la promoción de valores y expe-
riencias tanto a nivel personal como comunitario (Chia, 2018; Kleiber, 2012), en 
un ámbito como son los festivales culturales y en una temática como es la mito-
logía que consideramos pueden formar un marco de referencia para las personas 
como espacio propicio de desarrollo a partir de la educación ambiental y cultural.

El ocio se encuentra presente en nuestras vidas. No sólo sirve como un sal-
voconducto para evadirnos de los problemas del día a día, sino que también nos 
convierte en mejores personas, permite la autoexpresión en todos sus sentidos, 
el descubrimiento de nuevos placeres, el enriquecimiento tanto personal como 
de una comunidad entera, las relaciones sociales sin barreras, sin prejuicios, sin 
temores. Siendo el ocio parte de la libertad como base de la dignidad de las per-
sonas (Lázaro, 2008), se convierte en una idónea plataforma de autorrealización, 
de ser uno mismo (Cuenca, 1997). En definitiva, el ocio comprende un amplio 
abanico de posibilidades con las que poder contar e implementar en nuestra ru-
tina, abriendo las puertas a la imaginación, a la creatividad, a nuevas habilidades 
que aún no nos hemos dado cuenta que poseemos, pero, sobre todo, abre la 
puerta a nuestro “yo” más profundo, nos permite indagar en nuestro propio ser 
para así, descubrir quiénes somos, qué nos gusta, cómo nos gusta.

Cuenca, Bayón y Madariaga (2012), indagan sobre la importancia del ocio como 
ámbito de intervención comunitaria e indican que tras la publicación del libro de J. 
Mundy y L. Odum, en 1979, muchas investigaciones consideran que la Educación 
del Ocio es un proceso relacionado directamente con la mejora de las personas y 
comunidades en relación a sus vivencias de ocio. Es en este espacio donde unen la 
posición humanista del ocio (Cuenca, 2009) con la comprensión de la Educación 
del ocio como una herramienta valiosa para favorecer el desarrollo integral de la 
persona y la comunidad. De esta manera debe constituir un proceso de aprendizaje, 
proyectando el desarrollo de actitudes, valores, conocimientos, habilidades y recur-
sos. Por lo tanto, partiendo de esta concepción de la educación del ocio, se plantea 
que en el marco de la mitología y a través de la vivencia de experiencias festivas de 
ocio, se puede desarrollar un proyecto educativo ambiental y cultural que genere un 
aprendizaje significativo en cada persona y la comunidad a la que pertenece.

1.1. La aportación de la mitología al desarrollo personal y colectivo

Garagalza (2006/7) expone que la mitología supone la concentración de la 
experiencia de una comunidad mediante la transmisión de relatos e imágenes, 
suponiendo la primera forma en la que se organiza la memoria colectiva. Por 
lo tanto, es muy importante destacar que, junto con el lenguaje, la mitología 
constituye el primer escalón hacia la cultura, en la cual se originan los valores y 
el sentido, es decir, “el primer paso en el surgimiento de la significación humana 
con la que se reviste el cosmos” (Garagalza, 2006/7, p. 137). 
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Si bien antaño, nuestros antepasados se beneficiaban al encontrar en los rela-
tos mitológicos respuestas a sus inquietudes acerca del mundo que les rodeaba, 
otorgando de esta manera, significado a sus vidas, hoy en día dichas respuestas 
se explican a través de la ciencia. En palabras de Satrústegui (1987), la palabra 
mito se encuentra en la calle, “pero deteriorada y rota en calidad de moneda sin 
valor” (p. 12). Explica que es a causa de la sociedad moderna, la cual no ha sabido 
entender su lenguaje y no la ha tratado tal y como se merece, confundiéndolo 
con “lo falso” y “lo irreal”. 

Sin embargo, la mitología no supone una vaga colección de historias fantás-
ticas, sino que es “el conjunto de respuestas que muestran la realidad”. Así lo 
señala Hartsuaga (2011), quien además destaca que la mitología de cada pueblo y 
cultura indican los quid de las cuestiones acerca del modo de vida de sus habitan-
tes, es decir, quiénes son, cómo tienen que vivir, que comportarse, qué objetivos 
se han de plantear, cómo es el mundo y cómo funciona, así como la Naturaleza 
de la que están rodeados. 

Explicar la aportación de la mitología al desarrollo colectivo se puede rea-
lizar a través de las fiestas populares, ya que persiguen dar a conocer su tradi-
ción e historia, así como la forma de vida de su gente, su cultura, sus creencias 
y sus paisajes. Por ello, la reiteración del evento en sí, otorga la posibilidad 
de transmitir la identidad de las costumbres del lugar donde se lleve a cabo, 
contribuyendo a la consolidación del sentido comunitario y de sus creencias 
(Garro, 2013).

De esta manera, M. Roiz (citado en Cuenca, 2000, pp. 157-158) señala que los 
efectos sociales que produce el acto festivo son aquellos tales como:

1.	 Fomentan la cohesión, así como la vida grupal o comunitaria.

2.	 Afirman el futuro de la comunidad.

3.	 Acentúan la estabilidad de las relaciones, así como de las distancias so-
ciales, sobre todo mediante una sanción de las formas y procesos de 
“estratificación social”.

4.	 Participan e influyen en el “mundo”, tanto cosmovisual como ideológico, 
de manera simbólica o instrumental.

5.	 Canalizan los procesos de socialización.

6.	 Facilitan la unión de subgrupos locales emigrados con aquellos que son 
residentes en la localidad.

7.	 Atraen a grupos externos, con objetivos bien amplificadores, de valores, 
prácticas o costumbres, bien mercantiles, esto es, turismo. 

Asimismo, se ha de añadir lo que González y Morales (2017) apuntan en re-
ferencia a la contribución de los eventos en las comunidades y sus impactos so-
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ciales. Señalan que son capaces de impulsar el desarrollo social, mejorando las 
relaciones entre los miembros de una comunidad, motivar a las personas a que 
participen con mayor frecuencia en los asuntos locales, aumentar el orgullo cívi-
co local, así como mejorar la percepción de calidad de vida. En cuanto a materia 
de bienestar social, mencionan como aspectos positivos la mejora del acceso a la 
cultura, la inclusión social de aquellos grupos marginados y el fortalecimiento del 
trabajo voluntario, ya que, tal y como Cuenca (2009) señala, “la práctica del ocio 
nos permite salir de nosotros mismos, entrar en contacto con otra gente y otros 
problemas, vivir situaciones queridas que facilitan la realización y desarrollo de 
nuestra personalidad” (p. 17). A ello, el mencionado autor añade que el desarro-
llo de habilidades y destrezas proveen un aumento de autoestima, así como de 
bienestar cuando se comparten contextos sociales de ocio. 

1.2. �El mito y su aportación a la recuperación del patrimonio y a la 
educación ambiental

Tanto los mitos como los símbolos han ejercido y ejercen gran influencia en 
el proceso de desarrollo cultural, así como en sus correspondientes conductas 
sociales y colectivas. De acuerdo a Placer (2010, p. 40), los mitos son construc-
tores de la realidad de hoy en día, así como han formado parte de la conciencia 
de los pueblos. Asimismo, menciona que “Euskal Herria, es, pues, al mismo 
tiempo un mito y una realidad representada y expresada en esa categoría sim-
bólica” en cuanto al sentido de identidad, así como de la unión que forman las 
personas que pertenecen a esa cultura y su manera de relacionarse con otros 
pueblos distintos. 

Tal es su importancia que en el año 2019 se reconoce por primera vez el Patri-
monio Cultural Inmaterial (en adelante, PCI) del pueblo vasco recogido en la Ley 
6/2019, de 9 de mayo, de Patrimonio Cultural Vasco. De acuerdo al Boletín Oficial 
del Estado (en adelante, BOE) el PCI trata acerca de las “expresiones o conoci-
mientos, junto con los instrumentos, objetos y espacios culturales que les son 
inherentes, que las comunidades, los grupos y, en su caso, las personas reconoz-
can como parte integrante de su patrimonio cultural” (2019, p. 56456). Es decir, 
se ha transmitido de manera hereditaria, generación tras generación, lo que ha 
conllevado a su recreación por parte de las comunidades de acuerdo a su entor-
no, contacto con la naturaleza, así como su historia. Por tanto, tiene una seña de 
identidad y continuidad bastante marcada y participa en el fomento del respeto 
hacia la diversidad cultural y la creatividad humana. La UNESCO (2014) define los 
siguientes ámbitos en los que se manifiesta: tradiciones y expresiones orales; ar-
tes del espectáculo; usos sociales, rituales y actos festivos; conocimientos y usos 
relacionados con la naturaleza y el universo; y, técnicas artesanales tradicionales. 
Esta ley integra dentro del patrimonio cultural vasco todas las expresiones que 
conforman la herencia cultural de la comunidad vasca y que son manifestadas por 
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medio de realidades materiales, inmuebles o muebles, así como de las inmateria-
les. A las categorías mencionadas anteriormente, se les han de sumar el bertsola-
rismo, la música, danza, gastronomía, deporte y los actos festivos. Todas ellas han 
modelado de forma dinámica la identidad vasca (BOE, 2019).

Es innegable que el PCI cambia y evoluciona constantemente gracias al enrique-
cimiento que recibe por parte de cada nueva generación. LA UNESCO (2011) señala 
que muchas de las expresiones y de las manifestaciones de este patrimonio se han 
visto afectadas no sólo por la creciente globalización y homogeneización, sino que 
también por la falta de apoyo, aprecio o comprensión que reciben. De la misma mane-
ra, alerta de que “si no se alimenta, el patrimonio cultural inmaterial podría perderse 
para siempre, o quedar relegado al pasado”. Asimismo, confirma que “si queremos 
mantenerlo vivo, debe seguir siendo pertinente para una cultura y ser practicado regu-
larmente en las comunidades y por las generaciones sucesivas” (UNESCO, 2011, p. 6).

La necesidad de explicar la importancia que la Educación Ambiental presenta 
(en adelante, EA) deriva de la década de los años 70, forjándose como disciplina. 
Desde entonces, persigue cambiar la conducta de los modos de vida actuales que 
ocasionan graves problemas medioambientales a causa del abuso y desgaste de 
los recursos naturales. El vínculo inexorable que las personas tienen con el me-
dio ambiente viene de antaño, ya que es una unión que acompaña a la persona 
durante toda su vida, y que, por tanto, determina su forma de ser (Echarri, 2017). 
Por eso, este autor advierte de que cuando una persona rompe ese vínculo, al ha-
cer un uso indebido de los recursos naturales, tiene consecuencias negativas en 
ella, es decir, “la persona al degradar al medio ambiente se deshumaniza” (p. 9).

Echarri (2017) destaca que esta manera en la que la persona se relaciona con 
la naturaleza tiene que ver también con la cultura, con el patrimonio material e 
inmaterial de cada pueblo, de sus tradiciones y de la forma que se tiene de en-
tender el mundo, así como de lo que cada familia ha ido transmitiendo de gene-
ración en generación. A raíz de esto, la EA encuentra realmente importante este 
encuentro entre cultura y medio ambiente, entendiendo este tipo de educación 
de y con aquello natural, incluyendo lo social. 

En resumen, la mitología ha servido al desarrollo tanto individual como colecti-
vo en cuanto a la cohesión social, al sentimiento de pertenencia a una comunidad, 
a las relaciones personales, al aprendizaje, a la adquisición y/o fortalecimiento de 
valores, a la unión de la persona con su bagaje ancestral, al refuerzo del vínculo con 
la naturaleza, así como a la conservación del PCI de la comunidad. Especialmente, 
la mitología vasca, ya que supone una excelente posibilitadora vía de la EA debido 
a la variedad de elementos naturales que presenta (los ríos, las montañas, el mar, el 
sol, la luna, el cosmos, las cuevas…). Por este mismo motivo, a través de la mitolo-
gía vasca se puede lograr volver a aquella relación natural que se tenía con la madre 
Tierra, ya que no sólo se caracteriza por sus elementos ambientales sino también 
por sus actitudes, valores y comportamientos hacia la naturaleza.
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2. MÉTODO

La reflexión y resultados que se presentan en este capítulo se enmarcan en 
un proyecto más amplio, que no sólo cuenta con un marco teórico, sino que en él 
también se desarrolla un análisis y diagnóstico de la ciudad de Vitoria-Gasteiz, un 
análisis de veinte buenas prácticas sobre aquellos eventos que más se asemejan 
al proyecto, un análisis DAFO acerca de la situación del sector del espectáculo y 
festivales en dicha ciudad, así como la elaboración de una propuesta de festival 
diseñada para la ciudad anteriormente citada, bajo el nombre MythoFest Gasteiz.

Sin embargo, como supone de interés estudiar la mitología desde el punto 
de vista integrador de procedimientos educativos ambientales y culturales, se 
extraen para los siguientes apartados el análisis de buenas prácticas, el análisis 
DAFO y aquellos datos de fuentes secundarias más significativos acerca del con-
sumo cultural en la Comunidad Autónoma Vasca (en adelante, CAV) y la ciudad 
de Vitoria-Gasteiz, con la intención de dar una respuesta enfocada al papel edu-
cativo de la mitología en el marco del ocio cultural y festivo.

En lo que al análisis de buenas prácticas respecta, la Organización de las Na-
ciones Unidas para la Alimentación y la Agricultura (2015) entiende por buena 
práctica aquella que se ha demostrado que funciona correctamente y que pro-
duce buenos resultados, por lo que se recomienda ese tipo de modelo a seguir. 
Menciona que se identifica como una experiencia que ha sido exitosa, probada y 
validada, y como se ha repetido en el tiempo, merece ser compartida con la fina-
lidad de ser adoptada por más personas. Con el objetivo de poder implementar 
el proyecto en distintas ciudades, el análisis de buenas prácticas permite hacer 
visible acciones que han sido reconocidas por su excelencia y su capacidad de 
poder transferirlas a otros contextos, compartir aprendizajes, evitar repetir los 
mismos errores que otros han cometido, buscar nuevas y mejores alternativas a 
problemas y necesidades, mejorar la imagen de la corporación que las impulsa, 
así como buscar puntos de unión entre la investigación, las políticas y la acción 
social, para orientar al desarrollo de nuevas propuestas (OIT, 2003; FEAPS, 2007, 
citado en Gradaille y Caballo, 2016, p. 77). Por tanto, para identificar una buena 
práctica Gradaille y Caballo (2016) aluden a la propuesta realizada por la UNES-
CO (2003) quien destaca cuatro rasgos básicos: innovación; eficacia/eficiencia; 
sostenibilidad y; replicabilidad o transferibilidad. No obstante, para perfilar con 
mayor rigurosidad el tipo de experiencias buscadas, a los mencionados criterios 
se le complementan los siguientes: transversalidad – integralidad; implicación de 
la ciudadanía – empoderamiento – trabajo en red; identidad – cohesión social – 
transformación y; evaluación comunitaria (Gradaille y Caballo, 2016). 

Con el objetivo de elaborar un análisis de buenas prácticas, se ha recogido una 
muestra de 20 actividades y eventos relacionados tanto con la mitología vasca a 
nivel local, como con los mitos y leyendas de otros territorios a nivel estatal y euro-
peo, para que, de esta manera, se puedan identificar aquellas que se ajusten mejor 
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al festival objeto de ejecución. Para su elaboración, se han tomado datos relaciona-
dos con la fecha y duración de la actividad o evento, la modalidad artística que re-
presentan, el idioma y la correspondiente cultura a la que hace referencia, el lugar 
donde se desarrolla la acción, el modelo de gestión que siguen, los patrocinadores 
y colaboradores con los que cuentan, y, por último, otros aspectos a comentar rela-
cionados con actividades que hacen distinguir dichos eventos de otros.

3. RESULTADOS

Como es el sector educativo lo que compete a este capítulo, en las siguientes 
líneas se da paso a la vinculación de la mitología con la educación extrayendo los 
datos recogidos tras el análisis de buenas prácticas. De esta manera, se obtiene 
que, en la CAV, la mayoría de los eventos relacionados a la mitología vasca se rea-
lizan entre septiembre y diciembre. Sin embargo, a nivel estatal suelen ser más 
populares en la época de primavera-verano, entre abril y junio. Por tanto, aprove-
chando que, durante este periodo de tiempo, los centros educativos están en ple-
na actividad académica, se puede tomar como base la celebración del festival para 
llevar a cabo en los mismos, actividades relacionadas con la temática de dicho 
festival. De esta manera, se puede vincular con el currículum de las distintas asig-
naturas y competencias en el ámbito de la educación formal: euskera, mitología 
vasca, cuidado del medio ambiente, cultura y tradiciones, etc. Todo ello, sin olvi-
darse de la educación no formal, ya que estos mismos temas pueden ser tratados 
fuera del ámbito académico, es decir, mediante la participación en asociaciones, 
colonias de verano, campamentos al aire libre, acampadas, familias, etc. 

Por otra parte, este planteamiento se relaciona con la modalidad artística, 
ya que en el análisis de buenas prácticas se observa que las artes más populares 
entre los eventos estudiados son la música, la danza y el teatro, así como los 
talleres cobran gran relevancia debido a su alto grado de participación entre sus 
asistentes, sumergiéndoles en la esencia del festival y siendo parte del mismo. 
Asimismo, se da gran importancia al entretenimiento familiar, apostando por la 
intergeneracionalidad, así como la labor de los cuentacuentos para acercar las 
historias de los mitos y leyendas a los niños y niñas. Por ello, los centros educa-
tivos pueden apostar por introducir actividades lúdico-culturales, como talleres, 
juegos y teatros, relacionados con la mitología y los valores que esta posee, en 
los que los y las estudiantes del centro sean partícipes y donde se interiorice la 
cultura y la idiosincrasia propia del lugar. 

Asimismo, supone interesante resaltar que, en relación a la lengua y a la cul-
tura, se puede observar en la muestra que el idioma más común en los eventos 
analizados es el propio de cada país (ej. castellano, inglés). Sin embargo, es cada 
vez más relevante la utilización de las lenguas cooficiales en cada comunidad, 
como pueden ser el euskera, el gallego, el irlandés y el escocés. Por tanto, si las 
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actividades en los centros educativos se pudiesen realizar en la lengua cooficial 
de la comunidad, derivaría en la conservación y perduración de dicho patrimo-
nio, ayudando a preservar su cultura y tradiciones en el tiempo. 

En relación a los datos extraídos del consumo cultural en la CAV, se observa 
que, de acuerdo a la “Encuesta de participación cultural en Euskal Herria 2018” 
realizada por el Observatorio Vasco de la Cultura en 2019, las motivaciones más 
comunes para la participación cultural son la motivación simbólica (necesidad 
de enriquecerse como persona), la motivación cultural (conseguir más conoci-
miento), la motivación social (relacionarse con otras personas y compartir dicha 
experiencia) y la motivación emocional (salir de la rutina, nuevas experiencias, 
etc.). Asimismo, señalar que, de acuerdo a dicha encuesta, el 46,9% de la pobla-
ción del País Vasco han acudido al teatro al menos una vez; el 32,4% han asistido 
a un espectáculo de danza en 2018; el 63,2% han asistido a un concierto como 
mínimo en el mismo año; el 77,4% de la población escucha música grabada diaria 
o semanalmente; y, entre otros espectáculos en vivo que resultan de interés para 
el proyecto a realizar, los musicales tienen una gran incidencia, así como el teatro 
infantil y los espectáculos de magia, seguido de las actuaciones de bertsolaris, el 
circo y la ópera. Entre la frecuencia de participación en las distintas prácticas cul-
turales, la encuesta mencionada, detecta tres grandes bloques: 1) con mayor inci-
dencia la lectura, cine y conciertos; 2) con menor incidencia los museos, teatros 
y bibliotecas; 3) y rara vez la danza, videojuegos y galerías de arte. Sin embargo, 
con la comparativa realizada del 2008 al 2018, se observa una evolución global de 
carácter positiva de la participación cultural, destacando con un mayor aumento 
la asistencia a conciertos, a danza y al teatro.

Por último, en cuanto a los resultados hallados tras el diagnóstico que efectúa 
el Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz en su Plan Estratégico de Cultura en 2017 acerca 
de las políticas culturales de la cultura vasca y el euskera en dicha ciudad señala que 
se ve necesario impulsar la programación y creación cultural local, integrando a los 
creadores vascos en los eventos tractores de Vitoria-Gasteiz, así como promover 
más la oferta cultural en euskera realizando diversas actividades de ocio en dicho 
idioma. Por ello el Plan de Cultura 2019-2022 realizado por el Departamento de 
Cultura y Política Lingüística del Gobierno Vasco señala que se ha de potenciar y 
fortalecer la cultura en euskera, promoviéndola, protegiéndola y difundiéndola de 
manera especial, como ellos mencionan: “euskaldunizar” la cultura (p. 9).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Con el objetivo de conocer los aspectos más destacables que presenta la situa-
ción del sector del espectáculo y festivales en la ciudad de Vitoria-Gasteiz, estudián-
dolos desde un punto de vista con aplicación en el sector educativo, se ha optado 
por la realización de un análisis DAFO. Dicha herramienta permite, por medio de 
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sus cuatro esenciales indicadores (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportuni-
dades) crear un diagnóstico para tomar las mejores decisiones estratégicas. 

Por una parte, entre las fortalezas destacan aquellas ideas tales como que la 
fiesta, al ser una vivencia subjetiva, tiene tres valores fundamentales: alegría, espon-
taneidad y libertad, que junto a la siguiente idea relacionada con el impacto social 
de los festivales, los cuales fortalecen la comunidad local y su identidad, además 
de la cohesión social, la solidaridad, la vida comunitaria, así como la percepción de 
calidad de vida, suponen importantes factores para el desarrollo de la persona, no 
sólo a nivel interno sino también externo, con y para su sociedad. Asimismo, cabe 
destacar que la mitología vasca, en cuanto a su historia, lengua, creencias, tradi-
ciones e identidad está muy consolidada, y si a ello le sumamos que la cultura da 
sentido a las personas, otorga vida y significado en relación a sus tradiciones, cos-
tumbres, creencias y fiestas, entre otras, se obtiene lo importante que es mantener 
y conservar el PCI de cada territorio, enriqueciendo la identidad cultural y la cohe-
sión social de una comunidad. Por último, una de las características de la ciudad de 
Vitoria-Gasteiz es que cuenta con una calidad de vida verde y sostenible (European 
Green Capital 2012 y Global Green City Award 2019), con lugares donde naturaleza 
y ciudad convergen en un mismo espacio. Si a ello se le añade la relación que posee 
la mitología vasca con los elementos de la naturaleza, se pueden aprovechar estos 
recursos en la enseñanza y práctica de la educación ambiental. 

Por otra parte, en relación a las debilidades resalta la devaluación del mito en la 
sociedad moderna, relegado a lo irreal, confundido con “lo falso”, y con una gran con-
notación negativa empleada para descalificar exageraciones, bulos y creencias ajenas. 
Por ello, la pervivencia del mito se ha de estudiar conforme a su inevitable evolución, ya 
que, para sobrevivir a lo largo de los siglos, ha tenido que ir cambiando. 

En cuanto a las oportunidades que presenta este análisis, destacan aquellas 
tales como que la festivalización de la cultura ha traído consigo un nuevo tipo 
de consumo cultural; así como la atracción de un nuevo público conocido como 
Homo Festus, el cual busca nuevas experiencias y sensaciones. Asimismo, entre 
las motivaciones fundamentales por las cuales se participa en la vida cultural 
resalta la emocional, lo que da lugar a nuevos modelos de actividades lúdico-
educativas; así como aprovechar que, en el País Vasco, las prácticas culturales 
más habituales entre su ciudadanía son la literatura, la asistencia al cine y a los 
conciertos pudiendo encaminar las propuestas a dichas áreas o encontrar nuevos 
formatos que puedan ser de interés.

En última instancia, las amenazas que se han presentado en este apartado 
se pueden aprovechar para enseñar y educar a la ciudadanía en términos de la 
reciente crisis sanitaria causada por la Covid-19, así como acerca de los peligros 
que presenta consumir un tipo de ocio nocivo para la salud personal. 

Tal y como se ha señalado anteriormente, el proyecto MythoFest Gasteiz apues-
ta por la creación de un festival cultural, que, en base al análisis y diagnóstico pre-
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sentes en este capítulo, plantea como objetivo general dar a conocer las costum-
bres y leyendas de la mitología vasca mediante un festival para todos los públicos 
con espectáculos culturales y actividades lúdico-educativas que fomenten valores 
de solidaridad, respeto y educación. De esta manera, se da paso a mostrar los terri-
torios de marca que abarca la realización del mismo (véase Figura 1).

Fuente: Elaboración propia.

Teniendo en cuenta que se presenta con un formato de festival, lo que el 
MythoFest Gasteiz puede aportar gira en torno a la integración de propuestas de 
actividades tales como charlas, talleres, relatos de poesía, espectáculos, teatro, 
baile y música, logrando una serie de beneficios relacionados con el aprendizaje, 
el refuerzo de la identidad cultural, la aportación de entretenimiento y diversión, 
el afianzamiento de valores y del sentimiento de pertenencia, así como el incre-
mento de la autosuficiencia y la autoestima, que se enmarcan en los territorios de 
la cultura vasca, el turismo, el euskera, los productos locales, los enclaves mitoló-
gicos, la mitología vasca, el reciclaje, la naturaleza, el ocio, la juventud y la familia. 

En los tiempos actuales, el ocio está considerado como una experiencia va-
liosa, y que siempre ha de ser vivida desde la elección voluntaria y satisfactoria 
(Cuenca, 2010). Si además se le añade una oferta cultural con actividades dirigi-
das a todos los públicos, se fomenta la intergeneracionalidad, así como la cohe-
sión social entre las personas asistentes. De manera transversal, se hace posible 
la educación en valores de respeto, solidaridad y tolerancia. hacia todos los seres 
del planeta, logrando el desarrollo tanto individual como colectivo. 

Figura 1. Territorios de marca del MythoFest Gasteiz. 
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Izena duen guztia omen da. El lema de la mitología vasca hace ver que todo 
lo que tiene nombre existe. Engloba todo un universo místico, todo lo que se 
puede ver (Berezko) como todo lo que se encuentra en el interior de la tierra, 
lo mágico, sobrenatural y sagrado (Aideko). Esta mitología ancestral ya mostra-
ba un carácter matriarcal-femenino desde sus comienzos, en el que el papel de 
la mujer ocupa un lugar muy relevante, pues, para empezar, tiene a Mari como  
la Gran Diosa Madre de todo el reino vegetal, animal y humano. Asimismo, pre-
senta una cosmovisión naturalista, diseñando un ideario ecologista, feminista y 
comunitarista que gira alrededor de la diosa Mari. A través de esta herencia mági-
ca se puede caminar hacia la unión con la naturaleza, hacia la recuperación de ese 
vínculo que las personas poseen con los elementos naturales del planeta, ya que 
la mitología vasca sirve como hilo conductor hacia el cambio de actitudes, valores 
y comportamientos para desarrollar el ser, la persona y, de esta manera, mejorar 
el mundo por medio de ese enlace con la naturaleza.
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La danza como práctica de ocio promueve el desarrollo de aspectos relacio-
nados con las competencias afectivas, recreativas, reflexivas y expresivas de la 
formación integral de las personas, desarrollando, además, la dimensión creativa 
y la capacidad interpretativa. El potencial formativo de la danza ha propiciado la 
organización de talleres de creación como espacio para el desarrollo de obras 
artísticas, ofreciendo una experiencia para población no profesional de las ar-
tes escénicas y un nuevo lugar para el ocio promoviendo la creación de cultura 
desde la innovación educativa. En este contexto de oportunidad y relevancia, la 
hipótesis que guía nuestra investigación relaciona los talleres de creación con la 
expresión e interpretación de personas no profesionales, con efectos directos en 
la creación de cultura desde un proceso innovador en la práctica de ocio. A través 
de la investigación-acción se desarrolla un taller de creación artística abierto, con 
el propósito de crear una obra escénica con alumnado que inicia el taller. Entre 
los resultados se muestra que la instrumentación de espacios genera una cultura 
accesible a población no experimentada, fomentando la práctica del arte y de-
sarrollando la capacidad expresiva y creativa de los participantes, propiciando, 
adicionalmente, una cultura equitativa. 

1. �La creación “Esencia” ha formado parte del Festival “Actual. Espacios Insólitos” (2021), organizado 
y subvencionado por el Gobierno de La Rioja dentro del plan de Política Cultural.
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1. INTRODUCCIÓN

La danza está cobrando un relieve especial como actividad físico-expresi-
va, también como creación de producto cultural y, además, está siendo objeto 
de atención específica como experiencia de recepción por parte del público, al 
tratarse de una actividad artístico-escénica. (Fancourt y Finn, 2019)

Una aproximación inicial descubre su presencia mantenida en el tiempo y 
profundas raíces en la convivencia, así como un destacado componente social de 
diversión y de expresión (Viciana Arteaga y Arteaga, 1997). Actualmente, en su 
práctica pueden percibirse de modo nítido diferentes enfoques: como actividad 
terapéutica (Marín Mejía, 2011; Wengrower, 2008), pedagógica, académica (Me-
gías, 2009), de relación social e intergeneracional (Bermejo García, 2006), de ocio 
(Arbillaga, Elisondo y Melgar, 2018; Cuenca Cabeza, 2009; Padilla Moledo, 2002) 
y de espectáculo y comunicación, donde encontramos todas las compañías de 
creación de obras de danza. 

De modo insospechado y repentino, el confinamiento provocado por la 
COVID-19 ha inducido un incremento en la práctica de actividades bailadas con 
diferentes fines personales, así como en el consumo de espectáculos de danza 
a modo de bien cultural, adquiriendo un relieve inesperado entre la población 
(Dalmases, 2020; Encalada, 2020; Gracia, 2020), aprovechándose la virtualidad 
para realizar actividades de ocio (Márquez, 2020). El aislamiento, la soledad o 
la convivencia continuada en el mismo entorno pueden generar consecuencias 
negativas en los hábitos saludables y descompensaciones en diferentes patolo-
gías relacionadas con la salud mental, física (Márquez, 2020), además de la salud 
social. Las experiencias relacionadas con actividades bailadas se han convertido 
en una vía de escape, desahogo físico y emocional por lo que en pocos meses 
hemos visto proliferar las clases de danza online propuestas desde diferentes 
plataformas y escuelas (Burzynska, Taylor y Knecht, 2017; Fancourt y Finn, 2019). 

No resulta, en modo alguno, extraño que el grado de motivación que des-
pierta la experiencia de esta actividad con carácter de distensión, agradable y 
socializante (Viciana Arteaga y Arteaga, 1997) haya sido aprovechado por profe-
sionales de la especialidad, organizándose como práctica de ocio creativo y cultu-
ral, entendido como aquel en el que el ser humano utiliza su tiempo de ocio para 
crear, inventar y generar realidades nuevas y utópicas que ayudan a resolver sus 
necesidades como “animal cultural” (p. 190) (Fernández Lombera, 2002). A través 
de la organización de espacios para su vivencia, estas necesidades imaginadas de 
la población se pueden materializar.

Los rasgos y principales señas de identidad de la danza privilegian esta prác-
tica para poder ser realizada en el hogar, favoreciendo la expresión individual y 
la exteriorización de tensiones, sentimientos y emociones (Dale y Hollerman, 
2007). Además, los elementos que la configuran, variedad de estilos y posibili-
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dades, facilitan el acceso a su práctica intergeneracional, en el mismo espacio y 
momento, por tanto, se puede practicar solo, en pareja, en familia, en pequeño 
o gran grupo, estas posibilidades hacen que sea asequible, por ende, a toda la 
población. 

Como actividad física conlleva beneficios para la salud, ya que su práctica, 
en cualquiera de sus formas, mejora el sistema cardiovascular y respiratorio (Da 
Mota et al., 2011; Gustems, 2014; Márquez, 2020) a través de un aumento del 
volumen cardíaco y de la capacidad pulmonar. Igualmente, fortalece el sistema 
esquelético, músculos y articulaciones, principalmente las implicadas en el man-
tenimiento de una correcta posición corporal, logrando disminuir las tensiones 
provocadas por las posiciones no equilibradas (Gustems, 2014). Del mismo 
modo, activa el metabolismo, por lo que será útil para combatir el exceso de 
peso y prevenir enfermedades cardiovasculares en la población que la práctica 
(Malkogeorgos, Zaggelidou y Georgescu, 2011; Márquez, 2020). En relación a las 
habilidades motoras o capacidades físicas, se refuerza principalmente la flexibili-
dad, coordinación y agilidad.

Además, según Saavedra Macías (2016), los procesos creativos promueven la 
salud, el bienestar y la calidad de vida, reconociendo los potenciales creativos de 
todas las personas para desarrollar actividades de esta índole a partir de diferen-
tes situaciones de su vida diaria (Arbillaga, Elisondo y Melgar, 2018). 

La soledad, incomunicación e incertidumbre generan un problema relacionado 
con aumento de estados de irritabilidad, estrés y tristeza (Andreu Cabrera, 2020), la 
actividad física en casa ha tenido un efecto mediático para combatir los desequili-
brios emocionales y mantener la salud. En este sentido y teniendo en cuenta que la 
pandemia continúa con períodos de confinamiento y falta de posibilidades para la 
práctica de actividad física, bailar se ha convertido en una herramienta para comba-
tir la depresión, la ansiedad y los problemas de salud mental que acompañan esta 
nueva forma de vida (Andreu Cabrera, 2020), además de hacer mella en el sedenta-
rismo que el exceso de virtualidad ha generado. Lovatt (2018) demostró que bailar 
genera felicidad, ya que al hacerlo liberamos una mayor cantidad de endorfinas que 
en la práctica de cualquier otro tipo de ejercicio físico y, gracias a esto, conectamos 
mejor con los centros emocionales del cerebro. 

En estas circunstancias, la danza como práctica y forma de arte ha irrumpido 
en muchos hogares y, con ello, en la forma de vida de buena parte de la pobla-
ción. Los sujetos han experimentado sus beneficios, tanto en forma de producto 
artístico y cultural, como en su práctica; a través de diferentes iniciativas se ha 
acercado la cultura como práctica y como consumo a la población, facilitando el 
contacto con los bienes culturales y su globalización gracias a las redes virtuales.

La cultura educa y desempeña una función moldeadora de las personalidades 
individuales, les proporciona unos modos de pensamiento, conocimientos, ideas y 
canales de expresión y medios para satisfacer sus necesidades. El consumo de cul-
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tura se define dentro de las actividades de ocio y entretenimiento, y puede tener la 
misma función de satisfacción de necesidades el hecho de consumir cultura como 
el hecho de construirla (Carrascal, 2002; Covelli Meek y Andreina Russo, 2019).

Por otra parte, el derecho a la vida cultural, artística y científica está integrado 
en la declaración universal de Derechos Humanos en su artículo 27, (Naciones 
Unidas, 1948) estableciéndose como derecho la participación libre en la vida cul-
tural, el disfrute de las artes y sus beneficios. Estos derechos culturales se relacio-
nan con la búsqueda de conocimiento y el entendimiento, y con las respuestas 
creativas ante un mundo en constante cambio. Lo que deja en evidencia el requi-
sito de asegurar las condiciones necesarias para que todas las personas puedan 
involucrarse en el pensamiento crítico, y como aspecto importante, facilitar a 
toda la población que quiera acercarse a la cultura, la posibilidad de involucrarse, 
investigar y contribuir con ideas. 

Perspectivas científicas y jurídicas nos conducen a sostener que las experien-
cias artísticas dejan impreso mensajes no solo en el intelecto, sino también en el 
cuerpo, esta conexión entre razón y sensación sitúa a la danza como experiencia 
de creación en un particular lugar dentro del mundo del conocimiento (Vázquez 
Egea, 2014), además de ofrecer, a través del trabajo creativo la posibilidad de 
generar ideas y emociones durante el proceso artístico e intelectual (Rodríguez 
y Frejtman, 2011). 

Además, y aunque no sea de forma profesional, todas las personas están dota-
das de potencialidades creativas y expresivas, desde las cuales se pueden encon-
trar caminos para indagar en las diversas dimensiones humanas y descubrir una 
nueva forma de expresión no desarrollada (García Von Hoegen, 2019). Las artes 
son en sí mismas medios de transmisión cultural, donde las creaciones pueden 
ser fruto de las experiencias o del imaginario de los creadores con significados 
compartidos entre artistas, o acercar la construcción de una creación a elementos 
constitutivos entre identidades individuales y colectivas no profesionales dentro 
de uno o diferentes contextos (Diharce Böser, 2015). 

Hemos asistido, por medio del conjunto de las anteriores consideraciones, al 
redescubrimiento y revitalización del taller o laboratorio de creación para pobla-
ción no profesional, como espacio de desarrollo de una obra escénica de danza, 
posibilitando la implementación de una metodología técnica de improvisación 
guiada, que permite la relación entre la libertad creativa y la búsqueda consciente 
(Cuenca Cabeza, 2009; Ortiz Mosquera, 2018). Estos laboratorios en el mundo de 
la danza se llevan a cabo como métodos innovadores de creación o como el traba-
jo previo a una puesta en escena de una obra ya creada (Pastor Toledano, 2018). 
Su organización como actividad de ocio está garantizando acercar la experiencia 
educativa y cultural como vivencia escogida, enmarcándose en el “ocio creativo 
“como “una manifestación específica del ocio caracterizada por la vivencia de ex-
periencias creativas en su sentido global, como creación y re-creación” (Cuenca 
Cabeza, 2009, p. 30)
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En esta tesitura, nuestro estudio propone la práctica y el análisis de un proce-
so de laboratorio para población no profesional como práctica de ocio, desplega-
da en una obra coreográfica. La población ha sido autora y destinataria teniendo 
la experiencia de la interpretación y comunicación por medio de herramientas 
y lenguajes propios de la danza contemporánea. El resultado conforma un pro-
ducto artístico presentado dentro de un festival de artes escénicas en enero de 
2021 en la ciudad de Logroño (La Rioja), reflexionando sobre las formas en las 
que el movimiento y la danza fueron entendidos y asumidos en la experiencia de 
creación, en relación con la necesidad de construir una obra y de experimentar 
los momentos de creación e interpretación. 

La investigación asume los siguientes interrogantes: ¿Qué ofrece la práctica 
de la danza y las actividades rítmicas para acercarse a ellas como actividades de 
ocio en estos momentos tan difíciles para la población? ¿Por qué la población se 
ha visto atraída por esta forma de cultura antes no consumida?

Inquietudes e interrogantes que nos llevan a formular los siguientes objetivos:

– �Acercar la interpretación a la población no profesional a través de creacio-
nes artísticas desarrolladas en talleres de creación abiertos.

– �Crear una obra artístico-escénica de 40 minutos de duración, con intérpre-
tes no profesionales como actividad de ocio.

– �Posibilitar y facilitar la creación de cultura como práctica de ocio. 

– �Explorar desde la práctica, los aspectos relacionados con la interpretación 
y las diferentes formas de arte escénico y sus implicaciones vinculadas a la 
creatividad, la motivación y a los estados emocionales personales.

El marco interpretativo general nos proporciona también las hipótesis expli-
cativas de los hechos que después se analizan:

– �El “taller de creación artístico” como práctica de ocio promueve la creación 
de cultura desde la innovación.

– �El “taller de creación artístico” ofrece un espacio para la expresión e inter-
pretación dentro de las prácticas de ocio.

2. MÉTODO

El enfoque epistemológico de esta investigación adopta, ab initio, una im-
pronta socio-crítica exigida por el desarrollo de un acto cultural. La metodología 
llevada a cabo es la Investigación-acción-participativa (IAP), buscando la transfor-
mación a través de la creación desde prácticas artísticas reflexionadas y dialógi-



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

NATALIA OLLORA TRIANA, TAMARA DE LA TORRE CRUZ Y CARMEN PALMERO CÁMARA

158

cas. Una de las finalidades es resolver situaciones de una colectividad vinculadas 
a ambientes concretos (Fernández Collado y Baptista Lucio, 2014). En este caso 
hace referencia a un grupo de participantes de la actividad de danza-teatro como 
práctica de ocio que durante los meses de pandemia provocada por la COVID-19, 
han participado en diferentes propuestas de actividades realizadas online y vincu-
ladas con la expresión, generando un interés por la práctica interpretativa.

El proyecto, por un lado, intenta propiciar un cambio explícito en las emo-
ciones y estados que serán transformados gracias a las actividades realizadas en 
el taller artístico, y por otra parte que los participantes tomen conciencia en el 
proceso de transformación (Sandín Esteban, 2003), lo que implica la total colabo-
ración de los participantes en todas las fases.

La propuesta metodológica se vincula a la construcción de la obra por el gru-
po inmerso en la investigación asumiendo este compromiso (Fernández Collado y 
Baptista Lucio, 2014), pretendiendo como resultado la creación de una obra escé-
nica como fin que va a proporcionar una mejora dentro de la necesidad planteada 
por los participantes y que será útil como espacio para la creación de cultura como 
actividad de ocio. Los propios colectivos investigados pasan de ser objeto de estu-
dio a sujetos protagonistas de la investigación (Alberich, 2008) comenzando con un 
taller de creación abierto a no profesionales hasta la puesta en escena. 

Con apoyo empírico en Fernández y Baptista (Fernández Collado y Baptista 
Lucio, 2014) el proyecto se desarrolla en los siguientes ciclos:

1.	 A través de la observación directa se percibe la necesidad de expresarse 
y la curiosidad por la interpretación en los practicantes de danza-teatro 
como actividad de ocio

2.	 La población participante en las actividades propuestas con formato on-
line durante el confinamiento y que estaban relacionadas con la danza, 
la expresión y la interpretación, confirman durante la participación, su 
intención de intervenir en propuestas similares por sentir su beneficio 
además de la curiosidad que les despierta poder interpretar una obra 
creada de manera conjunta y que se lleve a la escena con público. Esta 
información da pie a la organización de un taller como siguiente ciclo.

3.	 Se diseña un taller de creación, abierto a la población no profesional y 
como práctica de ocio que se lleva a cabo en tres meses, teniendo como 
fin el estreno de la obra creada en el festival “Actual insólito” (2021).

Dadas las restricciones de agrupamientos provocadas por la COVID-19 y 
definidas en la normativa del Gobierno de la provincia, la población que 
participa en el taller se debe limitar a seis personas.

Durante un debate entre los participantes y los creadores, de una hora y 
treinta minutos de duración, se define: en primer lugar, el contenido que 
se quiere interpretar, lo que es el tema de la obra y, en segundo lugar, de 
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manera conjunta se crea un guion de escenas que serán después descri-
tas y definidas por los creadores para poder desarrollarlas y ser interpre-
tadas por los participantes.

El taller se oferta con la siguiente temporalidad: una duración de dos días 
a la semana (viernes y sábados), tres horas cada día en un total de tres 
meses. Una vez finalizado se programan ensayos en el lugar de puesta en 
escena que suman un total de 8 horas de ensayo realizadas en distintos 
días antes del estreno de la obra.

La obra será presentada en el festival desarrollado en la ciudad de Logro-
ño con un total de cuatro pases en dos días consecutivos.

4.	 Por motivos de confinamiento perimetral no conocidos en el momento 
de la organización del taller y provocados por la pandemia generada por 
la COVID-19, deben realizarse diferentes reajustes tanto en los horarios 
de taller como en el número de escenas definidas para componer la obra. 
Los participantes promueven la continuación con el taller adaptándose a 
las situaciones que vayan surgiendo durante la pandemia, tanto de núme-
ro de participantes como de horarios para el taller.

5.	 Para la recolección de datos, además de la observación directa y el desa-
rrollo de la propia experiencia, se diseña una entrevista semiestructurada 
que se respondió a través de la plataforma zoom por los participantes en el 
taller de creación después de la puesta en escena de la obra. La entrevista 
consta de dieciséis preguntas abiertas, organizadas en los siguientes blo-
ques: motivación para la realización del taller de creación como aportación 
a la cultura y como práctica de ocio; metodología para la propuesta de 
ideas que definan el tema de la creación; concordancia del tema elegido 
y su desarrollo, con los intereses y creencias individuales; aspectos indivi-
duales en relación a la motivación en cuanto a la expresión e interpreta-
ción; progresión de la creatividad y confianza individual; progresión en los 
diferentes estados emocionales, físicos y relacionales individuales y aspec-
tos relacionados con la interpretación en el momento de la actuación. 

La puesta en escena se realiza dentro de las fechas planteadas por el festival, 
que coinciden con las fechas de final del taller de creación. 

3. RESULTADOS

La construcción de la obra de danza, como proyecto creativo, parte de la 
implementación y desarrollo de una metodología de creación corporal basada 
en la improvisación creativa de cada participante a partir de consignas plantea-
das por los directores del taller de creación, estas se han definido en los debates 
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reflexivos del grupo. Así, la forma en que la creación ha sido enfrentada desde la 
improvisación, permite una relación entre la libertad creativa y la búsqueda cons-
ciente partiendo de una idea o concepto a desarrollar decidido por el grupo de la 
investigación. Se ha logrado crear una coherencia narrativa entre los elementos 
dancísticos, actorales y escenográficos desde la idea definida para la creación. 

Dentro del corpus de la obra, se definen unas escenas vinculadas a interpre-
taciones desde el movimiento y desde la palabra. De esta forma, los participantes 
han vivenciado diferentes especialidades artístico-escénicas, las abordadas desde 
la palabra como el teatro, y las vinculadas al movimiento danzado como elemento 
de creación.

Por la falta de experiencia interpretativa de los participantes-no profesiona-
les, se ha recurrido a materiales de apoyo para la actuación en relación a los per-
sonajes o coreografías en cada momento de la obra, Así, esta coherencia también 
se ha reflejado en la selección de los materiales de apoyo a la interpretación

En cuanto a los datos aportados por los participantes en la entrevista, se des-
prenden las siguientes categorías: 

1.	 Aspectos personales que te impulsan a participar en el taller. 

2.	 Como has sentido la evolución personal en relación a la creatividad y a la 
aportación de ideas.

3.	 La motivación a participar y a la interpretación final se ha modificado en 
algún momento.

4.	 Has sentido o pensado en algún cambio en cuanto a la confianza indivi-
dual respecto a tu capacidad.

5.	 Has observado cambios en referencia a tus emociones.

6.	 Que beneficios has encontrado tanto en el proceso del taller como en el 
momento de puesta en escena e interpretación.

En relación a la experiencia de los participantes y, a través de las entrevistas, 
hemos logrado la siguiente información:

Entre los aspectos que llevan a la participación está el de crear cultura, la 
pasión por querer expresar más de lo que se sienten capaces, la relación social y 
conocer a nuevas personas e integrarse en el panorama artístico, conocer la dan-
za interpretativa y obligar al cuerpo y su memoria a rendir, experimentar qué se 
siente bailando frente al público.

En cuanto a la evolución personal, creatividad y creación de ideas, han senti-
do ganas de seguir, ya que en el momento que se progresa en el aspecto creativo 
e interpretativo termina la función. Además, han pasado del sentimiento de mie-
do a exponer las ideas personales y tener que elegir entre todas las que surgían.
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Ha crecido la confianza generando un estado de creatividad sintiéndose li-
bres para la aportación de ideas, consideran que la obra es parte de su persona y 
coincide con sus pensamientos y sentimientos.

La motivación ha progresado desde el pensamiento de falta de capacidad a 
tener la confianza para poder desarrollarlo, sintiendo motivación para actuar. Se 
ha encontrado la motivación a lograr la seguridad según avanzaba el proceso y 
mejora la ejecución e interpretación.

Las emociones se han hecho más intensas según avanzaban los días de taller, 
cuando a través de las actividades de interpretación surgen las emociones indivi-
duales. Además, la tensión vivida por el temor al contagio, y el miedo al contacto 
físico es más evidente en estas actividades donde el contacto es algo propio, no 
poder tocarse les ha hecho sentir de forma más evidente, la idea de que el ser 
humano necesita el contacto físico. Los cambios emocionales se volvían más in-
tensos, sintiendo unos efectos de agotamiento y calma.

Han encontrado beneficios físicos en el mismo momento que realizaban las 
actividades de danza, incluyendo una mejora en las tensiones musculares. Salir 
de la zona de confort de lo cotidiano y exponerse a las miradas se ha considerado 
uno de los beneficios más importantes. Además, se han potenciado las relaciones 
sociales creando lazos diferentes atados mediante la reflexión, la creación y la 
expresión. 

Los participantes manifiestan que volverían a realizar un taller de creación de 
danza, excepto una de ellas que solo estaría dispuesta en función de la idea de la 
creación. 

El actuar frente a diferentes públicos, les ha generado emociones y sensacio-
nes únicas en cada función, encontrando en la danza una actividad que quieren 
continuar practicando. 

4. DICUSIÓN Y CONCLUSIONES

Es un hecho seguro e incuestionable que la accesibilidad cultural se ha vis-
to aumentada durante los meses de confinamiento y en situación de pandemia, 
provocando que la población haya incrementado su consumo modificando su 
capital cultural incorporado en acertada expresión acuñada por Bourdieu (1997), 
lo que predispone hacia el consumo cultural (Espinal-Monsalve, Ramos-Ramírez 
y Gómez-Hernández, 2020). En esta situación se ha visto incrementado no solo el 
consumo, sino también y afortunadamente la construcción de cultura. 

Además, los estados emocionales sufridos por la población (Parrado-Gon-
zález y León-Jariego, 2020) al quedar registrados en el cuerpo, lo convierten en 
la prueba concreta de los sucesos vividos, en ocasiones traumáticos (Demaria, 



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

NATALIA OLLORA TRIANA, TAMARA DE LA TORRE CRUZ Y CARMEN PALMERO CÁMARA

162

2014), generando la necesidad de expresar lo que en él se construye como me-
moria. Es el cuerpo y su expresión el vehículo de la danza, como actividad y como 
forma de arte, la idea del arte escénico entendido como un lugar de reconoci-
miento y redefinición de experiencias reales para la reconstrucción de las viven-
cias y pensamientos colectivos (Covelli Meek y Andreina Russo, 2019).

La danza, ha sido en sí misma un medio de transmisión cultural, y en su 
práctica se ha encontrado uno de los lugares donde se puede observar la visión 
personal del mundo, generando un espacio de comunicación dentro de este (Di-
harce Böser, 2015). Como forma de arte, además de mejorar la comunicación 
entre iguales a través de la interpretación, aumenta el bienestar físico y la autoes-
tima, no solo ha provocado sentimientos, sino que ha favorecido el pensamiento 
reflexivo (Litwak, 2017).

Coincidimos con Litwak (2017) en considerar que el proceso de creación y ex-
presión de la obra artística, se ha definido como una experiencia de gran ambición, 
además de haber despertado la curiosidad en cuanto a la vivencia. Se confirma que, 
a través de la exploración para la construcción, se ha logrado una verdadera mejora 
personal y social (Arbillaga, Elisondo y Melgar, 2018; Litwak, 2017).

La propuesta de desarrollar un taller de creación como práctica de ocio 
cultural, impulsada a satisfacer las necesidades del colectivo, ha cumplido la 
función de ser un vehículo de comunicación de ideas, sentimientos y acciones 
(Carrascal, 2002). 

De acuerdo con Diharce Böser (2015), el proceso creativo desarrollado den-
tro del taller, ha comenzado por una inquietud de los participantes, añadido a un 
estado emocional de ansiedad, continuando con un proceso de recopilación de 
información y de procesamiento de la idea definida para la creación, para pasar 
por la “iluminación” o trabajo creativo y terminar con la concreción de aquello 
que ha enmendado en parte el problema y satisfecho la inquietud a través de la 
puesta en escena. Además, trabajar los procesos creativos y la creatividad como 
derecho de todos con población no profesional, ha permitido descubrir una vía 
profunda de aprendizajes de las formas de arte escénico, fortalecimiento de lazos 
grupales, conocimiento de uno mismo y del colectivo, unido a la identificación 
de problemáticas concretas (García Von Hoegen, 2019). El espacio de creación se 
ha convertido en un acto educativo, generando transformaciones a quienes han 
tenido la oportunidad de participar tanto en la construcción como en la recep-
ción (Diharce Böser, 2015), y constituyéndose como un espacio de transmisión 
cultural con herramientas propias de la danza, pero a partir de diferentes visiones 
e ideas del colectivo. 

Confirmando las conclusiones de Arbillaga, Elisondo y Melgar (2018), la ex-
presión danzada y la creatividad desarrollada en los talleres creativos como prác-
tica de ocio organizado y activo, modifican algunos aspectos de la vida cotidiana 
de los participantes y se proyectan futuros desarrollos artísticos. 
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La práctica artística ha resultado reconfortante, la idea de actuar, y el acto de 
la “actuación” nace con la necesidad de tomar conciencia de todo lo que el ser 
humano es o siente para poder canalizarlo, beneficiando al espectáculo y a la 
creación de cultura (Diharce Böser, 2015).

Como conclusión, y siguiendo los objetivos definidos, se ha acercado la posi-
bilidad de crear una obra cultural a través de la organización de un taller a pobla-
ción no profesional. El proceso de creación de una obra dentro de un espacio de 
ocio, ha otorgado la oportunidad de la interpretación y la expresión a sus partici-
pantes, valorando la experiencia como muy positiva en relación a las emociones, 
a las sensaciones corporales y a las relaciones con los participantes. 

Las propias palabras de una de las participantes, “me han abierto una puerta 
y ahora quiero entrar…”, indican que se ha favorecido el conocimiento de una 
actividad física, como especialidad artístico-escénica y se ha motivado la adheren-
cia a ella, lo que debe entenderse como una oportunidad en la organización de 
espacios similares, e incluso en los que se utilicen otras herramientas artísticas. 

Este proyecto ha aprovechado la situación inducida por la pandemia, para 
incluir dentro de los hábitos de la población no profesional, la actividad física 
a través de la danza, la expresión, la creatividad y la creación y consumo de 
cultural. 

La situación actual de incertidumbre, y de permanencia en estado de pan-
demia durante un tiempo desconocido, exige el fomento de actividades diversas 
para la población y su salud integral. Por este motivo, se abre como vía de estudio 
el análisis y puesta en práctica de espacios de ocio para toda la población, que 
acerque la cultura desde el consumo y la creación como actividad de nueva de-
manda, y que favorezca dentro de este la realización de actividades que conlleven 
beneficios diferentes y se adapte a la individualidad. Todo ello debe considerarse 
en su estudio, tanto en formato presencial como online. 
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Tarea trayectoria personal y profesional:  
aprender a aprender a lo largo y ancho  

de la vida 

Mª Pilar Rodrigo Moriche
Universidad Autónoma de Madrid

Este capítulo presenta un instrumento de evaluación inicial y autorreflexión 
para la formación inicial docente desde una perspectiva ecológico-sistémica que 
contempla el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida a través de un proceso de 
toma de consciencia. Los aprendizajes y la adquisición de competencias en la vida 
de cada persona no distinguen entre lo que ocurre en un aula, el patio, jugando 
un partido de baloncesto, en un entorno laboral o en una charla con las amis-
tades; sino que se construyen marcando una trayectoria personal y profesional 
donde tienen cabida las experiencias sociales, personales, familiares, laborales, 
y entre ellas las de ocio. Desde esta perspectiva si cada persona hiciese balance 
y analizase su propia trayectoria podría entender la complejidad y la riqueza de 
todos los contextos; y si quien realizase esta reflexión fuese un futuro docente 
quizá comenzaría la transformación educativa y los diferentes ámbitos empeza-
rían a difuminarse. Se presenta una herramienta metodológica que estimula la 
reflexión acerca de las experiencias de pasado, situación de presente, y proyec-
ción de futuro desde un enfoque personal y profesional que permite diagnosticar 
y conocer el perfil individual y grupal de un grupo de estudiantes al comienzo de 
una acción formativa. 

1. �LA AUTORREFLEXIÓN COMO INSTRUMENTO DE 

METACOGNICIÓN

La formación docente juega un papel muy importante en el éxito de un sis-
tema educativo (Barber y Mourshed, 2008), y en concreto, la formación inicial es 
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un momento especialmente crítico (Jarauta y Pérez, 2017; Muñoz, Rodríguez y 
Luque, 2019) al ser una preparación consciente para el ejercicio docente (Manso, 
Matarranz y Valle, 2019). Desde este enfoque las estrategias didácticas tienen el 
potencial de estimular procesos reflexivos y enfrentar al alumnado a nuevas situa-
ciones (Badilla, Ramírez, Rizo y Rojas, 2014), y en el ámbito universitario, además, 
posibilitan un aprendizaje significativo que conecta con lo profesional, lo perso-
nal y lo comunitario (Díaz, 1999). Diversos estudios se han centrado en los pro-
cesos de formación inicial docente y su calidad (Darling, 2017; Fernández et al., 
2016; Sahlberg, 2014), y en la autorreflexión docente (Méndez Garrido y Conde 
Vélez, 2018; Torre, 2002), pero aún queda pendiente seguir indagando sobre la 
mejora de la eficacia y transferencia de estos programas (Manso y Vaillant, 2012).

El perfil docente, desde la formación inicial, se construye a partir de creen-
cias limitadoras del paradigma escolar. Entendemos las “creencias limitadoras 
como una discapacidad perceptiva que tiene un individuo, comunidad y/o socie-
dad acerca de las posibilidades del ser humano en los procesos de interacción y 
de aprendizaje a lo largo y ancho de la vida” (Rodrigo-Moriche y Vallejo Jiménez, 
2019, p. 292). Estas creencias limitadoras se dan, por ejemplo, cuando no se ofre-
ce una perspectiva completa de la infancia, como concentrar en la especialidad 
de infantil el aprendizaje en la franja de 3 a 6 años, y en primaria en 6 a 12 años, 
perdiendo la perspectiva completa sobre las posibilidades reales de cada ser hu-
mano desde el nacimiento. Pero esta creencia limitadora también ocurre cuando 
obviamos las competencias, habilidades y/o aprendizajes del futuro docente ad-
quiridas en todos los ámbitos en los que interactúa. 

Ante la necesidad de potenciar nuevos perfiles profesionales capaces de 
adaptarse a situaciones diversas y en ocasiones resilientes (Aguaded y Almeida, 
2016), se hace necesario adquirir perspectivas que contemplen lo que sucede a 
lo largo y a lo ancho de la vida. En sí se requiere tomar consciencia de las situa-
ciones complejas de la realidad que nutren el desarrollo de cada persona (Morin 
y UNESCO, 2001). 

Para ello, Rodrigo-Moriche y Vallejo Jiménez presentan la inclusión de máxi-
mos como un enfoque capacitador donde:

Se entiende la inclusión de máximos como una perspectiva que reconoce a todo 
ser humano (independientemente de su edad, género, raza, diversidad funcional, 
contexto u otra condición) como partícipe en la sostenibilidad, mejora y disfrute 
del bien común. Los diseños o acciones realizados bajo esta mirada van a permitir 
que cada persona interaccione desde su singularidad (2019, p. 292). 

Una singularidad que incluye los diferentes contextos y realidades presentes, 
pasados y futuros que en un momento determinado percibe una misma persona.

En esta línea, se presenta la formación universitaria como una oportunidad 
para establecer los nexos de unión con el contexto sociocultural y laboral desde 
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un enfoque científico y técnico ajustado al medio y favorecer la adquisición de 
competencias para actuar en la ciudadanía (Oliver, 2009); además de rescatar las 
experiencias vividas en la cotidianeidad y convertirlas en conocimiento (De la 
Torre, 2009; Toro, 2010). Es por ello que se busca encontrar en la universidad una 
institución de aprendizaje, en lugar de una institución de enseñanza (Zabalza, 
2002), a su vez facilitadora de la transferencia social del conocimiento.

1.1. Aprender a aprender a lo largo y ancho de la vida 

Entendida la metacognición como una necesidad del aprendizaje que genera 
el propio conocimiento (Brown, 1978; Hofer, 2004), la competencia para apren-
der a aprender permite conocer y controlar los propios procesos de aprendizaje 
que se producen a lo largo y ancho de la vida en contextos sociales, escolares y 
familiares, y estimular un aprendizaje eficaz y autónomo mediante la reflexión y 
la toma de consciencia. Pero para desarrollar esta competencia se requiere de 
recursos concretos que la materialicen.

Berríos (2019) a partir de varios autores, incide en tres dimensiones que con-
tribuyen en los procesos metacognitivos a los cambios conceptuales: el conoci-
miento de una persona sobre su propia actividad cognitiva, el conocimiento de 
la tarea a realizar, y el conocimiento de las estrategias para abordarla. De manera 
concreta, la primera dimensión pone el foco en el autoconocimiento de la propia 
persona, sus habilidades, recursos, experiencias, y atributos personales.

La tarea trayectoria personal y profesional se presenta como un recurso di-
dáctico que, a través de la autorreflexión, potencia procesos metacognitivos en 
relación a las trayectorias pasadas, presentes y futuras de cada individuo al inicio 
de la formación inicial docente. Con esta tarea se pretende hilar las experiencias 
desde el enfoque de la persona y no del contexto concreto en el que se produce 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Persigue una doble intencionalidad: por un 
lado, iniciar, organizar y persistir en el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida; 
y por otro, disponer de un recurso docente para realizar una evaluación inicial 
individual y grupal que favorezca el conocimiento del alumnado.

1.2. El capital social de las trayectorias personales y profesionales

El contexto y las condiciones espaciales y temporales ejercen influencia en 
las organizaciones sociales y se adaptan de forma estructural al entorno (Pereda, 
2003; Teixido, 2015). En estas estructuras las redes socioeducativas son fuentes 
de recursos emocionales, informacionales y materiales que mejoran la calidad de 
vida de sus miembros (Paredes et al., 2015, en Moreno-Medina, 2019). Bajo este 
enfoque la relación que se establece entre las personas y el medio condiciona la 
acción, y su calidad se mide principalmente según las experiencias sensitivas, los 
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usos y planes de acción, y las posibilidades de implicación y participación social 
(Corraliza, 2000).

Este enfoque comunitario y de redes amplía la visión educativa para com-
prender el contexto y la persona con la que se interacciona. Frente a realizar una 
fotografía de un momento determinado en unas condiciones concretas (Luke, 
2005), esta mirada comunitaria y de redes permite incorporar un aspecto dinámi-
co y ecológico que puede resultar útil para medir el capital social (Coleman, 1990; 
Franke, 2005; Putnam, 2000).

El carácter dicotómico del capital social (Valdivia, 2017) aplicado al proceso 
de enseñanza-aprendizaje produce un doble beneficio: el de las redes individua-
les que posee cada individuo, y la riqueza colectiva de los encuentros entre los 
diferentes capitales. Un capital social que tenido en cuenta en la planificación 
didáctica se convierte en un recurso didáctico más.

2. TAREA TRAYECTORIA PERSONAL Y PROFESIONAL 

Se ha diseñado ad hoc una tarea que recoge la trayectoria personal y profe-
sional del alumnado. Consta de nueve categorías, y una serie de subcategorías 
que las concretan (tabla 1). Unas preguntas son de corte cuantitativo con una 
escala Likert con valores del 1 al 4, y otras cualitativas que pretenden conocer más 
en profundidad las categorías consultadas. 

Tabla 1. Categorías y subcategorías de la tarea trayectoria personal y profesional. 

CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS

Trayectoria vital
Familiar, escolar, social, ocio, resiliencia, experiencia, 
motivación y/o proyección docente.

Puntos fuertes/ 
débiles

Adaptativos: confiada, organizada, sociable, calmada, creativa, 
atenta, perseverante, divertida, segura, curiosa.
Desadaptativos: competitiva, descuidada, reservada, nerviosa, 
rígida, suspicaz, no confiable, independiente, sensible, 
conservadora.

Valor más 
importante

Amor, libertad, saber escuchar, sinceridad, respeto, 
perseverancia, familia, responsabilidad.

Formación 
relacionada con 
Educación

Monitor de ocio y tiempo libre, monitor deportivo, Técnico 
Superior en Animación de Actividades Físicas y Deportivas, 
Técnico en Actividades Socioculturales, Técnico Superior de 
Educación Infantil, otra formación.
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CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS

Trabajo 
relacionado con 
Educación

Monitor de ocio y tiempo libre, monitor escolar, monitor y/o 
entrenador deportivo, clases particulares, cuidado de niños, 
voluntariado, prácticas, educador infantil, animador infantil 
otras experiencias.

Ocio y tiempo 
libre

Activo, sustancial, lúdico, deportivo, creativo, cultural, 
ambiental-ecológico, festivo, solidario.

Trabajo en equipo

Rol desempeñado habitualmente: cerebro, investigador 
de recursos, coordinador, impulsor, monitor/evaluador, 
cohesionador, implementador, finalizador, especialista.
Ventajas: se reparte la tarea y se hace más fácil el trabajo, se 
produce un enriquecimiento personal con las aportaciones de 
otras personas, el trabajo es más rico y productivo, fomenta 
valores sociales como el respeto o la empatía, no tiene 
ninguna ventaja.
Inconvenientes: incompatibilidad entre los miembros, falta de 
equilibrio en la repartición de tareas/organización, desinterés, 
conflictos, bajo rendimiento, incompatibilidad de tiempos y 
horarios, no tiene ningún inconveniente.

Sueños 
de futuro

Laboral, profesionalización/utopía docente, personal, familiar, 
ocio, social. 

Interés 
profesional

Académico, experiencia profesional, vocacional, social y cívico, 
personal.

Fuente: Elaboración propia.

Se utiliza desde el año 2012 en aulas físicas y virtuales con alumnado de infan-
til, primaria, doble grado de infantil y primaria, y docentes y directivos en progra-
mas de formación permanente, por lo que se ha convertido en la actualidad en 
una versión validada y mejorada por cada grupo de estudiantes. 

Esta tarea cubre una doble direccionalidad, por un lado, recoge la trayectoria 
personal autopercibida a través de unas categorías de carácter personal e introspec-
tivo y sus subcategorías, y, por otro lado, la totalidad de aportaciones individuales 
se convierten en un informe grupal que el docente elabora y devuelve al alumnado, 
como instrumento que permite un autoconocimiento grupal (figura 1).
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Fuente: Elaboración propia.

Figura 1. Extracto del Informe grupal sobre el resultado de la tarea  
trayectoria personal y profesional. 
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A continuación se muestra diferentes extractos de citas asociadas a las categorías 
y subcategorías de las tres dimensiones, que ejemplifican la información recogida.

2.1. Dimensión de pasado

Se comienza con una mirada retrospectiva del pasado donde se les pregun-
ta por su trayectoria vital, la formación y el trabajo previos vinculados con la 
Educación. 

En la categoría trayectoria vital se recogen aspectos familiares, escolares, 
sociales, de ocio, experiencias/motivación/proyección docente, y/o situaciones 
resilientes.

En la subcategoría familiar hacen referencia a cualquier miembro con vin-
culación familiar (padre/madre, hermana/o, abuela/o, tía/o, etc.) y la relación que 
establecen con ellos. 

“Nací el 8 de julio de 1997 en Madrid, desde entonces he vivido aquí. Actualmente 
vivo en una casa al lado de mi abuela, muy cerca de mis primos maternos. Para mí 
siempre ha sido fundamental la familia, siempre hemos estado muy unidos tanto 
la parte materna como la parte paterna de mi familia.” D5:007

Fuente: Elaboración propia.

La tarea trayectoria personal y profesional se estructura en tres dimensiones: 
presente, pasado y futuro (figura 2). 

PRESENTE
· Puntos fuertes/débiles
· Valor más importante
· Ocio y tiempo libre
· Trabajo en equipo

PASADO
· Trayectoria vital

· Formación previa
· Trabajo previo

FUTURO
· Sueños de futuro

· Interés profesional

Figura 2. Dimensiones de la Tarea trayectoria personal y profesional. 
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“Tengo una familia formada por 4 miembros (madre, padre, hermana y yo). Siempre 
hemos tenido buena relación familiar a pesar de los típicos conflictos familiares. Ac-
tualmente, mi madre y mi padre están divorciados y vivimos juntas las tres.” D3:004

“Nací en Madrid en 1988 mi familia son artistas y yo me he criado en el teatro 
donde trabajaban mis padres por eso de niña me encantaba bailar, actuar, cantar 
y pintar, esto último lo sigo haciendo lo otro ahora me da más corte. Así que 
cuando crecí me licencié en Bellas Artes.” D6:008

En la subcategoría escolar mencionan aspectos, vivencias y/o personas rela-
cionadas con la vida escolar.

“Mi primer contacto con la escuela tuvo lugar a los 3 años, entrando directamente 
en el colegio. Al terminar el Bachillerato estudié una temporada en Londres, don-
de aprendí inglés, encontré la motivación que me faltaba y cambié totalmente mi 
perspectiva. Un año después comencé mi carrera de Educación Infantil y, hoy por 
hoy, me siento feliz con mi decisión.” D12:014

“Desde pequeña fui a la guardería, pasé por el cole, etapa de la que mejores re-
cuerdos tengo ya que tuve unas relaciones con amigas preciosas, y después por 
el instituto de la que no puedo decir mucho más allá porque para mi no han sido 
unos años fáciles, pero si unos años que me han servido de mucho para crecer 
como persona.” D34:008

“Mi trayectoria escolar fue desarrollada en un único colegio prácticamente dónde he 
estado durante 11 años (desde 2º de Primaria hasta 2º de Bachillerato). Este centro 
dada a mi larga estancia allí, fue como una segunda familia para mí, dónde he cono-
cido a personas muy enriquecedoras tanto profesores como compañeros.” D41:015

En la subcategoría social se recogen aspectos, vivencias, y/o personas donde 
muestra interacción social, principalmente se refieren a amistades.

“Con mi cambio al instituto mi vida cambio un poco ya que hice nuevas amistades 
y fui perdiendo la relación con las amigas del cole, algo que me da mucha pena 
porque éramos muy buenas amigas, a veces me arrepiento de haberme cambiado 
de colegio por las personas que perdí, pero mis mejores amigas a día de hoy son 
del instituto por lo que no fue un cambio malo.” D15:018

“Después llegó la hora de ir al instituto, llegué con el miedo de compañeros 
nuevos, profes nuevos y cursos más difíciles, una vez adentrada en esta etapa, vas 
viendo que no es tan malo como al principio pensabas.” D78:056

“Cuando tenía 7 años me cambié de colegio porque mis amigas no me trataban 
muy bien. En el nuevo colegio conocí a un montón de nuevos amigos y todos los 
años estuve muy cómoda. Cuando pasé al instituto, los primeros años me costa-
ba mucho ponerme a estudiar yo lo describo como “mi etapa rebelde” en la que 
prefería estar en la calle con mis amigos que en casa estudiando por lo que llegué 
a suspender muchas asignaturas.” D86:066
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En la subcategoría ocio conectan cualquier aspecto relacionado con el ocio 
que vinculan a su trayectoria vital.

“Empecé a practicar atletismo hace 12 años lo que me ha llevado a ver el mundo 
desde una perspectiva diferente conociendo a personas increíbles e inculcándome 
los valores del respeto y compañerismo que este deporte se caracteriza.” D52:026

“Desde muy pequeñita mi gran pasión ha sido el baloncesto y los perros. Siempre 
he tenido perros conmigo y llevo jugando al baloncesto desde los 8 años. Tam-
bién he montado a caballo pero por motivos de tiempo, lo tuve que dejar hace 
un año. Ahora mismo pertenezco a una asociación llamada ADILAS, en la cual 
participo como voluntaria para los talleres o excursiones que realizan.” D84:064

“Solíamos salir a jugar al campo para ver la naturaleza que desde siempre me 
ha encantado. A medida que iba creciendo la música entro en mí y gracias a un 
familiar ahora sé tocar muchos instrumentos de percusión, de ahí mi primera 
decisión para el futuro, ingeniero de sonido.” D123:031

En la subcategoría experiencia/motivación/proyección docente se refieren 
a cualquier situación vivida que han tomado como tal y les ha servido de motor 
para elegir este Grado. 

“Fui hace dos años monitora de teatro en un colegio, lo que me empujó a realizar 
la carrera.” D2:002

“Siempre fui una estudiante creativa y entusiasta con ganas de aprender y diver-
tirme. Como para la mayoría de los niños, fue una época especial donde se forja 
tu forma de ser a partir de las experiencias, de las cuales, las más significativas han 
sido en mi etapa de educación infantil. Debido a esto siempre tuve claro que me 
quería dedicar al mundo de la enseñanza.” D21:025

“Con respecto a esta carrera, lo que me ha impulsado a hacerla, aparte de que me 
encantan los niños, es que me gustaría tener un papel importante en sus vidas 
como algunos profesores lo han tenido en la mía.” D142:050

“En el colegio tuve una profesora que tenía una vocación tremenda y creo que me 
marcó tanto como maestra que aún la tengo de referente y algún día me gustaría 
ser igual de buena maestra que ella.” D115:023

En la subcategoría resiliencia hacen referencia a situaciones vividas en rela-
ción a la muerte, el acoso escolar, separación de sus padres, etc.

“Mis relaciones personales no han sido sencillas y he sufrido bullying en el ins-
tituto cosa que me provocó fuertes ansiedades, que me ha hecho reflexionar y 
hacerme una persona mucho más fuerte al igual que a confiar sólo en determi-
nadas personas.” D34:008

“Cuando tenía 12 años, mi padre falleció de leucemia y bueno nunca he escrito 
sobre ello, pero no creo que pueda explicar lo que sentí. Para resumir puedo 
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decir que mi vida ha cambiado bastante, entre otras cosas, me he dado cuenta 
de la pedazo de mujer que tengo al lado, mi madre, que entre lloros y risas está 
sabiendo sacar sola a sus tres hijos adelante, todo un ejemplo a seguir.” D91:071

Las categorías formación y trabajo previo relacionado con Educación apor-
tan información que permite definir al grupo desde el punto de un diagnóstico 
inicial (figuras 3 y 4), permitiendo detectar conocimientos y competencias pre-
vias del alumnado en otros contextos de aprendizaje.

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Perspectiva grupal. Formación relacionada con Educación.

Figura 4. Perspectiva grupal. Trabajo previo.
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Esta información grupal es de utilidad para la acción docente en cuanto que 
permite conocer los perfiles grupales, y situar el enfoque de la materia desde la 
experiencia del alumnado. Pero también es una información útil para compartir 
y acercar al alumnado entre sí, ya que les permite conocerse como grupo favore-
ciendo la cohesión y el sentimiento de grupo. 

“La información de la devolución grupal me ha resultado interesante porque he 
podido saber que en mi clase hay muchas personas con muchos gustos pareci-
dos a los míos y que compartimos muchas cosas en común como el amor por la 
naturaleza, el arte y los niños.” D305

“Leyendo el documento, he observado que la gran mayoría de mis compañerxs 
hemos entrado a esta carrera con los mismos intereses y hacia objetivos comu-
nes; incluso muchxs de ellxs han trabajado en algo relacionado con esta carrera.” 
D326

2.2. Dimensión de presente

En la categoría puntos fuertes/puntos débiles se identifican rasgos adaptati-
vos y/o desadaptativos.

“Soy una chica bastante organizada y trabajadora, me gusta tener las situaciones 
bajo control porque si no me agobio fácilmente. Tengo bastante carácter, me 
gusta dar mi opinión y si algo no me gusta o no me parece bien decirlo, y aunque 
en ocasiones soy bastante cabezota, se escuchar a los demás y pedir perdón si 
me equivoco. Soy bastante crítica conmigo misma y en ocasiones me falta confiar 
más en mí y tener más autoestima.” D128:036

“Me considero una persona muy fuerte mentalmente capaz de afrontar y superar 
cualquier situación difícil que se ponga en mi camino. Tengo mucha empatía, y 
me encanta hablar y ayudar a las personas, se cómo comportarme y que decir en 
cada situación y creo que eso es algo muy importante que deben tener todas las 
personas. También creo que soy graciosa, me encanta que la gente se ría y sea 
feliz, incluyéndome a mí por supuesto.” D53:027

La categoría valor más importante condiciona la percepción de vida y valo-
res de cada persona, y analizado de manera grupal aporta la variedad y la diferen-
te importancia que se otorga de manera individual en la priorización de valores. 
Esta perspectiva posibilita el debate de la influencia de la escala de valores en la 
actuación docente desde el enfoque distintivo universitario (Zahonero y Martín, 
2013) e incluso conecta con las culturas de centro (Armengol, 1999).
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En la categoría de ocio y tiempo libre se registran sus experiencias desde la 
perspectiva de un ocio valioso (Cuenca, 2014), automotivado y consciente (Ro-
drigo-Moriche y Vallejo, 2018) (figura 6). 

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 5. Perspectiva grupal. Valor más importante de tu vida. 

Figura 6. Perspectiva grupal. Ocio y tiempo libre. Magisterio Educación Primaria. 
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“Mi tiempo libre lo empleo en el atletismo, en disfrutar de mis amigos, mis seres 
queridos y en visitar países y culturas.” D52:026

“He acudido a clases de baile, he estado en un equipo de voleibol durante seis 
años y se me da bien cantar.” D79:057

“Mi tiempo libre me gusta emplearlo en estar con la gente que quiero y también 
en dedicarme tiempo a mi misma , ya me gusta mucho hacer cosas yo sola. Aparte 
me gusta mucho ir a la playa a cualquier hora del día, ver películas, salir a cenar, 
o quedarme en casa leyendo un libro.” D18:021

“Como he dicho me gusta mucho la música, aunque también lo hace la fotografía 
o el teatro. Si tengo un ratillo libre en casa, cojo la guitarra y me junto con mis 
hermanas y hacemos versiones de canciones las tres. Suelo ir al menos una vez al 
año a zarzuelas o a ver algún ballet o musical, aunque también veo obras teatrales. 
Me gusta mucho quedar con mis amigos, juntarnos con guitarras e improvisar, ir 
a tomar algo por ahí y pasar el rato.” D116:024

En la categoría trabajo en equipo se muestran las ventajas e inconvenientes 
del trabajo en equipo y la valoración que le otorgan (figuras 7, 8 y 9).

Fuente: Elaboración propia.

Figura 7. Perspectiva grupal. Ventajas del trabajo en equipo. 
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La percepción que reflejan acerca del trabajo en equipo va a condicionar su 
predisposición para el trabajo grupal en el aula. Es por ello, que a partir de esta 
información es posible enfocar el trabajo grupal y reforzar sus creencias limita-
doras, así como establecer nuevas estrategias que favorezcan el aprender a desa-
prender. Lo que dará lugar a seleccionar estrategias concretas para el trabajo en 
equipo que minimicen los inconvenientes y potencien las ventajas.

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 8. Perspectiva grupal. Inconvenientes del trabajo en equipo.

Figura 9. Perspectiva grupal. Valoración del trabajo en equipo.
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2.3. Dimensión de futuro

En la categoría sueños de futuro se proyectan los intereses laborales, de pro-
fesionalización o utopía docente, personales, familiares, de ocio y sociales.

“Sueño con tener buena salud (yo, y todos los que me rodean), mi propia casa 
y un trabajo como maestra en educación infantil seguramente en un colegio pú-
blico.” D13:015

“En unos años me gustaría ser y estar ejerciendo como maestra en educación 
especial, tener mi propia casa y poder recorrer el mundo, viajar a distintos países, 
conocer otras culturas.” D36:010

“Sueño con un futuro donde sea feliz, rodeada de gente que me quiera y apoye, 
y tener un trabajo que me haga sentir realizada como persona. Ese trabajo espero 
que sea Maestra de Educación Primaria.” D41:015 

La categoría interés profesional se enfoca desde lo académico, la experiencia 
profesional, la vocación, los aspectos sociales y cívicos, y personales.

“Poder formarme y adquirir conocimientos teóricos y prácticos para poder conse-
guir un buen trabajo el día de mañana y poder llevar a cabo la profesión que tanto 
he soñado desde pequeña.” D1:001

“Obtener los conocimientos adecuados para ser competente en la profesión a la 
que me voy a dedicar y adquirir habilidades y destrezas que me permitan crear 
aprendizajes atendiendo a la diversidad de los alumnos.” D20:024

“Lo que más me puede interesar de este grado es el trato que se tiene en un futu-
ro con los niños y niñas. Ellos te tienen como un “padre o una madre” y eso me 
hace sentir especial.” D52:026

Para finalizar, se consulta acerca de la valoración del alumnado sobre la tarea. 
Se presenta en la figura 10 el resultado de 5 grupos de Magisterio de las espe-
cialidades de infantil, primaria y doble grado de infantil y primaria de los cursos 
académicos 2016-17, 2017-18 y 2018-19.
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3. CONCLUSIONES Y VALORACIÓN FINAL

La tarea trayectoria personal y profesional, como instrumento de evaluación 
docente, permite conocer de manera precisa el perfil individual del alumnado, 
así como el perfil grupal, con la posibilidad de individualizar la educación y esta-
blecer un lazo más estrecho y personalizado con el alumnado.

Se muestra también como una herramienta capaz de estimular un proceso de 
autorreflexión y toma de consciencia, donde se potencia la competencia de apren-
der a aprender y favorece la proyección de futuro que aúna los ámbitos sociales y 
escolares y refuerza una perspectiva ecológico-sistémica centrada en la persona.

Para finalizar, se detalla a continuación de manera específica los beneficios 
docentes y discentes, así como su potencial didáctico:

A nivel discente:

– �Utilidad de la escritura como herramienta reflexiva.

– �Relajación de las tensiones iniciales al comenzar la formación de Grado.

– �Disposición de tiempos y espacios de reflexión de la propia trayectoria en 
el ámbito académico universitario.

– �Conexión de habilidades y competencias previas con la formación que se 
inicia y a continuación proyectarla en la futura acción docente.

– �Motivación al activar su zona de desarrollo próximo.

– �Conexión temporal: pasado, presente y futuro.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 10. Perspectiva grupal. Valoración tarea. 
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– �Autoconocimiento individual y grupal.

– �Punto de encuentro grupal.

– �Reflexión sobre puntos críticos como el trabajo en equipo.

A nivel docente:

– �Evaluación diagnóstica inicial.

– �Vínculo y encuentro docente-discente, incluso en situaciones de lejanía social 
como las planificaciones asincrónicas, virtuales o con grupos muy numerosos. 

– �Conexión de contenidos de la materia con los perfiles individuales y grupales
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Relaciones intergeneracionales y discapacidad 
auditiva. La lengua de signos como vehículo  

de comunicación1

Victoria Bustos Morlesín, Rosa Ana Alonso Ruiz
Universidad de La Rioja

El presente trabajo persigue analizar los beneficios de las relaciones interge-
neracionales de los abuelos2 con sus nietos, los cuales se encuentran en la etapa 
de Educación Infantil, así como lo que puede proporcionar la lengua de signos en 
la comunicación entre ellos cuando uno de los miembros tiene discapacidad au-
ditiva. Derivado de este trabajo, se presenta una propuesta didáctica para realizar, 
en horario lectivo, en un centro escolar situado en Logroño, que trabaja la lengua 
de signos como código comunicativo para mejorar la relación intergeneracional 
entre ellos; dicha experiencia implica la intervención de todo el alumnado al que 
va dirigida la propuesta.

1. INTRODUCCIÓN

La buena relación y comunicación entre los abuelos con niños de la etapa 
de Educación Infantil es de gran importancia, ya que genera beneficios a los más 
pequeñas. Estos, cubren un papel imprescindible en la educación de sus nietos, 
puesto que, en la actualidad, debido al aumento de la esperanza de vida, los 

1. El texto que presentamos se vincula al Proyecto de I+D+I “Ocio y bienestar en clave intergene-
racional: de la cotidianidad familiar a la innovación social en las redes abuelos-nietos” (EDU2017-
85642-R), financiado en el marco del Plan Nacional I+D+I con cargo a una ayuda del Ministerio de 
Economía, Industria y Competitividad y del Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) para los 
años 2017-2020.

2. Cabe mencionar que, a lo largo del trabajo se va a utilizar el género masculino, sin que conlleve 
ningún tipo de discriminación al resto de géneros.
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mayores tienen la oportunidad de involucrarse en la educación de sus nietos; 
cuestión que favorece la reducción de los conflictos que le puedan surgir al me-
nor, así como trabajar la empatía y confianza, entre otras muchas bondades. Estos 
beneficios, son de gran ayuda para el desarrollo de los nietos, ya que, además 
con estas interacciones, se da un acercamiento entre las diferentes generaciones, 
aprendiendo los unos de los otros.

El principal objetivo de este trabajo consiste en desarrollar una propuesta 
didáctica en un centro escolar situado en Logroño para trabajar la relación entre 
los abuelos y sus nietos, cuando una de las dos partes tiene una discapacidad 
auditiva. Asimismo, los objetivos específicos son: a) indagar sobre la discapacidad 
auditiva; b) conocer los beneficios de las relaciones intergeneracionales entre 
abuelos y sus nietos; y, por último, c) descubrir los beneficios comunicativos que 
genera la lengua de signos entre abuelos y sus nietos.

2. �RELACIONES INTERGENERACIONALES Y DISCAPACIDAD 

AUDITIVA. LA LENGUA DE SIGNOS COMO VEHÍCULO DE 

COMUNICACIÓN

2.1. Discapacidad auditiva

La discapacidad auditiva, como exponen Marco y Mateu (2003), es una de-
ficiencia que se debe a la pérdida de audición o a la anormalidad anatómica y/o 
fisiológica del sistema auditivo, la cual genera limitaciones para oír a diferentes 
niveles. Luque Parra y Luque Rojas (2013), exponen que esta discapacidad, limita 
los aspectos cognitivos dificultando la expresión oral, la comunicación e, incluso, 
el lenguaje como pensamiento, entre otras cuestiones.

2.2. Relaciones intergeneracionales – abuelo-nieto

Actualmente, los abuelos tienen una mayor intervención en la educación y 
cuidado de sus nietos, ya que cada vez más las situaciones socio-familiares son 
aún más diversas, lo que proporciona una relación muy influyente entre los ma-
yores y los pequeños (Rodríguez y Martínez, 2020). 

Las relaciones entre diferentes generaciones, como exponen Mata y Sequeira 
(2019), posibilita que se favorezca una convivencia afectiva, además de un inter-
cambio de saberes; bondades que proporcionan, tanto a los más pequeños como 
a los mayores, un aprendizaje enriquecedor, gracias al intercambio de conoci-
mientos a través de un diálogo asertivo y positivo. 
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Asimismo, Rico et al. (2000) hacen mención a las diferentes funciones que 
desempeñan los abuelos con sus nietos, tales como colaborar en situaciones di-
fíciles con los padres; ser figura de referencia; dar amor y cuidar; ser compañero 
de juegos, cuentacuentos y narrador de historias; hacer de mediador entre los 
padres e hijos, entre otras muchas colaboraciones. 

2.2.1. Beneficios de la relación intergeneracional

En cuanto a los beneficios de las relaciones intergeneracionales, en el plano 
emocional, la relación de abuelo-nieto, se basa en un vínculo emocional muy 
intenso al compartir el cuidado y la compañía de manera mutua. La cercanía en 
el juego y la comunicación que mantienen, genera una relación sana llena de 
confianza y disponibilidad, reduciendo los conflictos y la ansiedad. En referencia 
a los aspectos actitudinales, los abuelos son una gran figura de referencia para 
los más pequeñas. Los nietos, que colaboran en el cuidado de los mayores, se ha 
demostrado que tienen una sensibilidad especial trabajando la empatía, la pacien-
cia, la responsabilidad social, etc., que forja una actitud futura hacia las personas 
mayores de respeto. Asimismo, los abuelos son una figura relevante de enseñan-
za, tanto de un modo directo como indirecto, y pueden contribuir a la conduc-
ta de los nietos utilizando dichos conocimientos en diferentes situaciones. Por 
último, en cuanto a el plano simbólico, los abuelos, tienen como papel principal 
proporcionar a sus nietos valores, principios, cultura, así como enseñanza de su 
generación (Pinazo, 1999).

Respecto a la relación creada entre los abuelos y los nietos, se reconoce la 
reciprocidad de los beneficios en ese proceso de enseñanza-aprendizaje anterior-
mente mencionado. Los más mayores aportan sabiduría al relatar las experiencias 
vividas, y los más jóvenes, facilitan una perspectiva modernizada de la sociedad 
(Alejos, 2016); intercambian la vitalidad y lo positivo de cada generación, brindán-
dose apoyo mutuo (Flores et al., 2019). Igualmente, los mayores proporcionan 
un amor incondicional a sus nietos asumiendo un rol poco autoritario al ofre-
cerles confianza y un clima confortable, estableciendo relaciones más cercanas y 
fuertes, con relevante componente emocional y afectivo (Ricis, 2017). 

2.3. Lengua de signos para la comunicación

Las lenguas de signos, como expone en el artículo 4 la Ley 27/2007, de 23 de 
octubre, por la que se reconocen las lenguas de signos españolas y se regulan los 
medios de apoyo a la comunicación oral de las personas sordas, con discapacidad 
auditiva y sordociegas, “son las lenguas o sistemas lingüísticos de carácter visual, 
espacial, gestual y manual en cuya conformación intervienen factores históricos, cul-
turales, lingüísticos y sociales, utilizadas tradicionalmente como lenguas por las per-
sonas sordas, con discapacidad auditiva y sordociegas signantes en España” (p. 4). 
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La LS es una manera de expresar que habitualmente utilizan las personas que 
tienen discapacidad auditiva, la cual se percibe mediante la vista y se reproduce 
con las manos, con la expresión corporal y con la expresión facial, por lo que se 
les puede denominar lenguas viso-gestuales (Figueroa, 1998). 

2.3.1. �Beneficios de la lengua de signos en la comunicación entre 
abuelos-nietos

Como expone la Fundación CNSE (2011), un niño cuando señala, balbucea, 
etc. tienen una intención comunicativa con el entorno, aunque estos aún no ten-
gan completamente desarrollados los órganos que influyen en la articulación del 
lenguaje, sí están listos nada más nacer para poder comunicarse. Por eso, la LS 
ayuda a que los nietos y los abuelos se puedan entender.

Para los más pequeños, la utilización de la LS, ya sea porque el abuelo tenga 
discapacidad auditiva, porque sean los niños quienes la tienen o simplemente 
porque se haya decidido utilizar esa lengua en la familia, facilita la comunicación 
y la relación entre ellos (Sánchez, 2014). 

Asimismo, varios son los beneficios que puede ofrecer esta lengua, pues se 
destaca por favorecer la psicomotricidad, dado que los signos tienen diferentes 
configuraciones3; la atención visual, puesto que el receptor precisa de la vista 
para captar lo que el emisor quiere transmitir. Además, potencia el conocimien-
to y control del entorno, pues en la LS es importante el movimiento y el lugar 
donde se realiza cada uno de los signos. Igualmente, esta lengua también puede 
convertirse en una herramienta para reforzar los lazos entre las personas adultas 
y los más pequeños, pues implica que se da una comunicación exitosa, exigiendo 
un mayor esfuerzo para lograr entender y ser entendidos, favoreciendo de esta 
manera el desarrollo (Fernández, 1996; Fundación CNSE, 2011).

3. MÉTODO

El método empleado para la elaboración de esta propuesta didáctica, se fun-
damenta en las bases del Decreto 25/2007, de 4 de mayo por el que se establece el 
Currículo del Segundo Ciclo de Educación Infantil en la Comunidad Autónoma de 
La Rioja y, en consonancia, con el Currículo de la LS Española para las etapas educa-
tivas de infantil, primaria y secundaria (NLSE, 2017) que tiene en cuenta estrategias 
que demandan la atención visual, así como la utilización del espacio, la manera de 
comunicarse y las adecuaciones y acomodaciones lingüísticas (CNSE, 2006). 

3. La forma que toma la mano para realizar los signos (Jarque, 2016).
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Respecto a los recursos humanos, será una maestra la que se hará cargo de 
implementar las sesiones presentadas a continuación.

3.1. Participantes

La propuesta didáctica se llevará a cabo con el alumnado de 3º de Educación 
Infantil y sus abuelos, en el centro educativo de los menores situado en la zona 
este de la capital de La Rioja (Logroño).

3.2. Temporalización

El desarrollo de esta propuesta didáctica está previsto para el primer trimes-
tre del curso escolar, en concreto, se llevará a cabo entre los meses de octubre 
y diciembre, ambos inclusive, no coincidiendo con ninguna jornada festiva de 
la localidad. Las actividades se implementarán los viernes en horario lectivo, de 
12:30 a 13:30. 

3.3. Objetivos Generales de la propuesta didáctica

Los objetivos generales de la propuesta didáctica que se exponen a continua-
ción están basados en lo objetivos que se presentan en el Currículo de la lengua 
de signos española (NLSE, 2017):

1.	 Fomentar la buena relación entre abuelos y nietos mediante una comu-
nicación de éxito.

2.	 Potenciar el uso de la LS.

3.	 Apreciar la LS como mecanismo de relación con el entorno.

4.	 Emplear la LS como método comunicativo, de aprendizaje, disfrute y ex-
presión de ideas y sentimientos.

5.	 Interpretar correctamente las intenciones y mensajes comunicativos.

6.	 Representar y comprender frases sencillas signadas (por ejemplo: can-
ciones).

7.	 Signar para expresar ideas, deseos y sentimientos. 

8.	 Conocer aspectos identitarios sobre la comunidad sorda.
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3.4. Contenidos

Los contenidos que se van a trabajar en esta propuesta didáctica se adaptarán 
al nivel que tengan los participantes; por consiguiente, las primeras nociones 
comenzarán desde el nivel más básico, pudiendo aumentar el vocabulario, la di-
ficultad de las actividades, etc. 

A continuación, se presentan los contenidos basados en el Currículo de la 
lengua de signos española (NLSE, 2017). En concreto, para este trabajo, se han 
seleccionado los siguientes: 

1.	 Breve presentación de aspectos significantes de la comunidad sorda.

2.	 Intención comunicativa mediante miradas, contacto físico, etc.

3.	 Atención visual para la comprensión.

4.	 Iniciativa en la comunicación entre los individuos para expresar lo que 
este quiere transmitir.

5.	 Signos para el reconocimiento de las personas de su entorno más cerca-
no y el suyo propio.

6.	 Signos para una buena relación y convivencia. 

7.	 Signos para etiquetar objetos del entorno.

8.	 Signos básicos de vocabulario común para la persona que está apren-
diendo.

9.	 El abecedario dactilológico.

10.	 Signos de los números.

11.	 Juegos interactivos y exploratorios, canciones, etc. interpretados con la 
LS.

3.5. Características espaciales

Las características del lugar donde se va a dar la comunicación deben ser las 
adecuadas para que la comunicación entre todos sea exitosa; así tanto los abue-
los, como los nietos podrán disfrutar de una mejor relación comunicativa. Las 
principales características son las que se presentan a continuación (tabla 1),
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Tabla 1. Principales características. 

TENER EN CUENTA ADECUACIÓN

La disposición de las 
personas al hablar

Colocándose en círculo para favorecer 
la buena comunicación con la visibilidad 
necesaria entre las personas, ofreciendo un 
buen contacto visual entre ellas.

La luz
Evitando que la luz estorbe a las personas 
creando reflejos incómodos.

El sitio de las personas 
receptoras 

Colocando a las personas receptoras en un 
lugar que les permita una visión general del 
aula, evitando así distracciones.

El sitio de las personas 
emisoras

No haciendo muchos desplazamientos 
para favorecer una lectura labiofacial por el 
receptor de información.

Fuente: CNSE (2010) y FESORDCV (2018).

Cabe destacar que también se utilizará en una de las sesiones, el aula de mú-
sica con suelo de madera y altavoces potentes.

3.6. Propuesta Didáctica - Nos entendemos

En la implementación de la propuesta didáctica Nos entendemos, la comunica-
ción será no verbal, favoreciendo así la atención visual, la intención comunicativa y 
la iniciativa en la comunicación. 

Tabla 2. Primera sesión.

1ª Sesión - La Margarita Blanca

Objetivos específicos: 

1.	 Conocer características básicas sobre la comunidad sorda.

2.	 Lograr interés por la LS utilizando el cuento como medio.

3.	 Favorecer la intención comunicativa e interpretar un papel teatral utilizando el 
lenguaje no verbal.
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Desarrollo: 

La maestra, hace una breve presentación de los aspectos que caracterizan a las 
personas sordas, por ejemplo, el cómo se pueden comunicar con ellos y el tipo de 
adaptaciones que necesitan en su día a día.

A continuación, la maestra proyecta un video en la pantalla en el que signa una 
versión propia del cuento La Margarita Blanca4.

Más tarde, con las tarjetas de las estaciones (figura 1), en las que se presenta un 
intérprete signando y la palabra escrita, el alumnado tendrá que identificar la 
estación del año concreta de la que se habla en el cuento (primavera), conociendo 
así los nuevos signos. 

Figura 1. Tarjetas-estaciones

Para finalizar, con la ayuda de sellos de tinta, el alumnado adquiere un rol; es 
decir, la maestra sella a cada persona una forma de cada uno de los personajes que 
intervienen en el cuento (mariposa, nube de lluvia, margarita blanca y sol) para 
crear grupos. Finalmente, la maestra, como única espectadora, dirigirá una obra 
teatral en la que todo el alumnado habrá participado, cogiendo el rol marcado con 
el sello y representando el personaje que les haya tocado.

Materiales:

– Libro LS española para dummies (Fundación CNSE, 2019).

– Vídeo del signocuento La Margarita Blanca (versión propia).

– Tarjetas de las cuatro estaciones del año (material de Donsigno).

– Sellos de tinta con formas.

4. https://youtu.be/9L4NWV2Kg6c
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Tabla 3. Segunda sesión.

2ª Sesión - Nos reconocemos 

Objetivos específicos: 

1.	 Aprender a presentarse y presentar al compañero. 

2.	 Colaborar entre todos.

3.	 Conseguir un signo propio para cada uno de los alumnos.

Desarrollo: 

La maestra coloca un tendedero hecho con cuerdas y pinzas y coloca una foto de 
cada uno de los alumnos (figura 2). 

Figura 2. Tendedero-fotos.

A continuación, esta les habla del signo personal (bautizo). Posteriormente, 
cada alumno piensa un signo, con el que se le pueda bautizar a cada uno de sus 
compañeros, fijándose en sus características físicas, su forma de ser, etc. (por 
ejemplo, sí un compañero tiene gafas, su signo propio podría ser “gafas”). Es 
importante mencionar que, no necesariamente tienen que pensar un signo que 
forme parte de la LS. 

Más tarde, se les bautizará a todos con un signo y se inmortalizará sacándoles una 
foto individual con su signo, para colgarla en el tendedero al lado de la foto de cada 
uno (figura 3).

Figura 3. Tendedero foto personal y signo.
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Además, la maestra también les enseña a presentarse signando “Mi signo es (signo 
propio)” y a presentar al compañero o compañera diciendo “Su signo es (signo de 
la persona a la que quiere presentar)”.

Finalmente, la maestra enseña una de las fotografías (sin realizar el signo) a un 
compañero, y este debe presentarse diciendo “Mi signo es (signo propio)” y a 
continuación, presentar al compañero de la fotografía expuesta diciendo “Su signo 
es (signo de la persona a la que quiere presentar)”.

A continuación, esta les habla del signo personal (bautizo). Posteriormente, 
cada alumno piensa un signo, con el que se le pueda bautizar a cada uno de sus 
compañeros, fijándose en sus características físicas, su forma de ser, etc. (por 
ejemplo, sí un compañero tiene gafas, su signo propio podría ser “gafas”). Es 
importante mencionar que, no necesariamente tienen que pensar un signo que 
forme parte de la LS. 

Más tarde, se les bautizará a todos con un signo y se inmortalizará sacándoles una 
foto individual con su signo, para colgarla en el tendedero al lado de la foto de cada 
uno (figura 6).

Además, la maestra también les enseña a presentarse signando “Mi signo es (signo 
propio)” y a presentar al compañero o compañera diciendo “Su signo es (signo de 
la persona a la que quiere presentar)”.

Finalmente, la maestra enseña una de las fotografías (sin realizar el signo) a un 
compañero, y este debe presentarse diciendo “Mi signo es (signo propio)” y a 
continuación, presentar al compañero de la fotografía expuesta diciendo “Su signo 
es (signo de la persona a la que quiere presentar)”.

Materiales:

– Cuerda. 

– 2 pinzas por participante

– Fotografías de todos los alumnos. 

– Cámara fotográfica.
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Tabla 4. Tercera sesión.

3ª Sesión – ¡Hola, buenas tardes!

Objetivos específicos: 

1.	 Identificar a los compañeros por su signo. 

2.	 Aprender a interpretar signos relacionados con la familia, saludos y palabras 
de cortesía.

3.	 Demostrar el vocabulario aprendido mediante un role-playing utilizando LS.

Desarrollo: 

Repasamos los signos propios de todo el alumnado y, a continuación, la maestra 
les presenta vocabulario nuevo sobre la familia (mamá, gemelo, papá, abuelo/a, 
hermano/a, niño/a, bebé, hijo/a, primo/a, tío/a, sobrino/a y cuñado/a) con ayuda de 
una lámina (anexo 1) en las que se refleja cada uno de los signos realizados por un 
intérprete y la palabra escrita. 

Más tarde, la maestra les presenta con ayuda de una lámina en las que se refleja 
cada uno de los signos de las Palabras mágicas como son gracias, por favor, de 
nada, ¿qué tal?, perdón, sí, no, vale, hola, adiós, buenos días, buenas tardes, buenas 
noches y nos vemos (anexo 2).

Finalmente, para repasar las presentaciones y un poco del vocabulario aprendido 
al principio de la sesión, la maestra explica el juego de “Tú llamas a la puerta y 
yo abro”. El juego consiste en que un miembro de la pareja simula que llama a la 
puerta y el otro hace como que la abre; el participante que abre la puerta saluda 
signando buenos días, hola, etc. y se presenta signando “Mi signo es (sigo propio)” 
y luego añade si es abuelo o nieto. A continuación, la persona que ha abierto la 
puerta repite el procedimiento. Mientras la pareja protagonista está delante de 
todos jugando, el resto debe observarles, para finalmente repetir el signo de sus 
compañeros protagonistas en ese momento.

Materiales:

– Lámina con vocabulario de la familia (material de Donsigno).

– Lámina con vocabulario de saludos y cortesía (material de Donsigno).



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

VICTORIA BUSTOS MORLESÍN Y ROSA ANA ALONSO RUIZ

200

Tabla 5. Cuarta sesión.

4ª Sesión – Experiencia sonora con las manos de colores

Objetivos específicos: 

1.	 Conocer vocabulario nuevo como son los colores y el aplauso no sonoro.

2.	 Descubrir diferentes maneras de “escuchar” la música trabajando la atención 
visual.

3.	 Descubrir el pictotexto como herramienta para aprender una canción. 

Desarrollo: 

Con la canción de moda Vivan las manos de colores5 del grupo de Rock Happening6, 
la maestra aprovecha para introducir los colores en LS con ayuda de una lámina en 
las que se refleja cada uno de los signos realizados por un intérprete (anexo 3) y la 
palabra escrita de los colores, además de explicar el cómo se aplaude en esta misma 
lengua.

A continuación, la maestra relata el cuento Vivan las manos de colores creado por 
el colegio vallisoletano “La Inmaculada de Peñafiel” (anexo 4). Y posteriormente, 
hace un repaso de los colores trabajados en la sesión.

Después de contar el cuento, la maestra lleva a todo el alumnado al aula de música, 
preparada con suelo de madera (ya que es un material que conduce las vibraciones 
de una manera aumentada) y altavoces potentes, para que los niños y los abuelos 
puedan posar una de sus manos y notar las vibraciones y el ritmo de la canción. 
Además, la maestra proyecta el videoclip de la canción, con subtítulos e intérpretes 
que signan la letra en LS; realizado por el Colegio de Educación Especial “La Purísima 
de Zaragoza” (figura 4).

Figura 4. Videoclip canción.

5. https://www.youtube.com/watch?v=n9ppwF6h1sc

6. https://www.happening.es/
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Para finalizar la sesión, cada uno de los participantes se pinta una mano con pintura 
acrílica y entre todos, forman un “marco” en un papel continuo (figura 5).

Figura 5. Marco-manos.

En esta sesión, todo el alumnado se lleva un premio, el cual consiste en un 
pictotexto (anexo 5) con la letra de la canción trabajada, realizado con pictogramas 
de ARASAAC y elaborado por el Centro Privado de Educación Especial “El Pino de 
Obregón”; para que puedan trabajar la letra en compañía.

Materiales:

– Láminas con vocabulario de los colores (material de Donsigno).

– �Cuento Vivan las manos de colores (material del colegio “La Inmaculada de 
Peñafiel”).

– Canción Vivan las manos de colores del grupo de Rock Happening.

– �Videoclip de la canción Vivan las manos de colores (material del Colegio de 
Educación Especial “La Purísima de Zaragoza”).

– �Papel continuo.

– �Pintura acrílica.

– �Pictotexto con la letra de la canción Vivan las manos de colores (material del 
Centro Privado de Educación Especial “El Pino de Obregón”).
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Tabla 6. Quinta sesión.

5ª Sesión – ¿Qué me das?

Objetivos específicos: 

1.	 Conocer y representar adecuadamente los signos relacionados con el colegio.

2.	 Potenciar la intención comunicativa y la atención visual.

3.	 Lograr iniciativa en la comunicación.

Desarrollo: 

La maestra con ayuda de una lámina sobre el tema del colegio (anexo 6), en la que 
se refleja cada uno de los signos realizados por un intérprete y la palabra escrita, 
presenta vocabulario nuevo al alumnado.

Más tarde, aprovechando esta sesión para repasar el vocabulario trabajado hasta 
el momento, los alumnos se ponen por parejas para salir al centro y representar 
una situación propuesta por la maestra en la que únicamente se va a utilizar la 
comunicación no verbal. 

Materiales:

– Lámina con vocabulario del colegio (material de Donsigno).

– Materiales utilizados en sesiones anteriores.

Tabla 7. Sexta sesión.

6ª Sesión – Los días de la semana

Objetivos específicos: 

1.	 Aprender los días de la semana. 

2.	 Reconocer e interpretar los signos de manera correcta. 

3.	 Adquirir agilidad en las manos practicando signos.

Desarrollo: 

La maestra con ayuda de las tarjetas, en las que se presenta un intérprete signando 
y la palabra escrita, enseña a todo el alumnado los días de la semana (anexo 7).

Posteriormente, la maestra narra en LS y enseña las imágenes del cuento “Los días 
de la semana”.

Finalmente, antes de acabar la sesión los alumnos repasan los días de la semana. 
Para ello, se hace una rueda de los signos; es decir, empieza un alumno diciendo 
lunes, el compañero de su derecha (o izquierda) martes, y así consecutivamente. 

Materiales:

– Tarjetas de los días de la semana (material de Donsigno).

– Cuento Los días de la semana (LAROUSSE).
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Tabla 8. Séptima sesión.

7ª Sesión – Cuenta, cuenta …

Objetivos específicos: 

1.	 Aprender los signos de los números.

2.	 Colaborar entre todos.

3.	 Repasar lo aprendido favoreciendo la intención e iniciativa comunicativa.

4.	 Trabajar la atención visual.

Desarrollo: 

La maestra les muestra los signos de los números del 0 al 10. Para más tarde, 
enseñarles una fotografía de un número y que ellos la representen con el signo 
correspondiente. 

(por ejemplo: La maestra enseña una fotografía del número 2 y el alumnado debe 
representar el signo del número 2).

Para finalizar con los números, la maestra con sellos de números (figura 6) les marca 
a cada uno de los participantes un número en la mano. Para más tarde, ordenarse 
y representar nuevamente el número con la mano, pero esta vez solo signarán el 
número que les ha tocado; en caso de que a varias personas les haya tocado el 
mismo número se tendrán que poner juntas.

Figura 6. Sellos-números.

Cabe destacar que, la maestra con ayuda de todo el material utilizado, dejará los 
últimos 10 minutos para que voluntarios signen una frase corta al resto de alumnado.

Materiales:

– Fotografías de los números.

– Sellos de los números.
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Tabla 9. Octava sesión.

8ª Sesión – ¿Sabes cómo me llamo?

Objetivos específicos: 

1.	 Aprender el alfabeto dactilológico.

2.	 Saber presentarse y presentar a los demás.

3.	 Reconocer las configuraciones de las manos y trabajar la atención visual.

Desarrollo: 

La maestra les muestra letra por letra el alfabeto dactilológico (anexo 8); para 
que ellos posteriormente sepan identificar la letra al presentarles una fotografía 
que la represente. Más tarde, los alumnos aprenden a presentarse signando “Yo  
me llamo…” y a deletrear su nombre con ayuda de la plantilla del alfabeto 
dactilológico. A continuación, se ponen por parejas y presentan al compañero, 
signando “Él se llama…” y deletrean su nombre. 

Para finalizar la sesión, cada uno de los alumnos realiza su nombre con las tarjetas 
que la maestra les ha ofrecido (figuras 7 y 8). Estas tarjetas tendrán la letra escrita 
en mayúsculas y la configuración de la letra correspondiente.

Figura 7. Letras.

Figura 8. Nombre.
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Materiales:

– Plantilla del alfabeto dactilológico de la Fundación CNSE.

– �Tarjetas de cada una de las letras del abecedario dactilológico de la Fundación 
CNSE.

Tabla 10. Novena sesión.

9ª Sesión – ¡Nos entendemos!

Objetivos específicos: 

1.	 Fijar los contenidos trabajados.

2.	 Colaborar entre todos.

3.	 Lograr que la comunicación intergeneracional se dé de manera exitosa.

Desarrollo: 

En esta última sesión, la maestra repasa el vocabulario trabajado, para más tarde, 
relatar el cuento Todos los besos del mundo, de manera signada y enseñándoles las 
ilustraciones del mismo.

Finalmente, la maestra recuperará el mural de las manos, para completarlo con 
las fotos de los signos propios y el nombre en alfabeto dactilológico de cada uno 
(figura 9).

Figura 9. Mural manos.

Materiales:

– �Materiales utilizados en sesiones anteriores.

– �Cuento Todos los besos del mundo (Panero, 2013).

– �Mural de las manos.

– �Fotos de cada uno de los alumnos.

– �Los nombres de todos los alumnos.
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3.7. Evaluación

Teniendo en cuenta la Orden 13/2010, de 19 de mayo, de la Consejería de 
Educación, Cultura y Deporte, por la que se regula la evaluación del alumnado 
escolarizado en la etapa de Educación Infantil, en la Comunidad Autónoma de 
La Rioja, la evaluación de esta propuesta didáctica (anexo 9) se fundamenta en 
esta misma Orden, pues todas las sesiones están planteadas para realizarse en el 
segundo ciclo de un centro escolar perteneciente a la comunidad autónoma de 
La Rioja. 

Para la mejora de la propuesta didáctica, como maestra, realizaría un análisis 
de ésta para perfeccionar, a todos los niveles, aquellos matices o cuestiones que 
no hayan sido adecuados. En el anexo 10 se presenta una propuesta de autoeva-
luación acorde a la presente propuesta didáctica.

4. CONCLUSIÓN

Actualmente, las relaciones intergeneracionales, entre abuelos y sus nietos, 
son cada vez más comunes. La esperanza de vida de los mayores ha aumentado 
y esto da la posibilidad a que el vínculo de abuelos y nietos pueda incremen-
tar, y con él, los beneficios de esta unión (Causapié et al., 2011). Igualmente, se 
debe tener en cuenta la posibilidad de que tanto los mayores, como los peque-
ños tengan discapacidad auditiva, pudiendo ésta entorpecer la relación entre los 
miembros de la familia. Con el propósito de trabajar y mejorar esas relaciones, se 
pueden utilizar diferentes métodos y estrategias comunicativas, principalmente, 
la LS (Torres, 2014).

La experimentación en este campo, después de consultar literatura acerca de 
los temas seleccionados, como son las relaciones intergeneracionales y la disca-
pacidad auditiva con la LS, se ha comprobado que la Comunidad Autónoma de La 
Rioja escasea de unidades didácticas semejantes a esta propuesta didáctica que se 
presenta a lo largo del Trabajo. 

Después de todas las indagaciones realizadas, sería conveniente que la LS 
fuera un código comunicativo interesante para utilizar en los centros escolares, 
puesto que ayudaría a comunicarse con personas que tuviesen diversidad audi-
tiva y sería ventajoso para expresar y acompañar a la lengua oral (CNSE, 2007).
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Anexo 1. Lámina-Familia
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Anexo 2. Lámina-Palabras mágicas
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Anexo 3. Lámina-Colores
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Anexo 4. Cuento-Vivan las manos de colores
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Anexo 5. Pictotexto-Vivan las manos de colores (1)

Anexo 5. Pictotexto-Vivan las manos de colores (2)
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Anexo 6. Lámina-Colegio



RELACIONES INTERGENERACIONALES Y DISCAPACIDAD AUDITIVA. LA LENGUA DE SIGNOS 

COMO VEHÍCULO DE COMUNICACIÓN

Magdalena Sáenz de Jubera Ocón y Rosa Ana Alonso Ruiz (Coords.) 215

Anexo 7. Tarjetas-Días de la semana
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Anexo 8. Alfabeto-dactilológico
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Anexo 9. Evaluación (1)

Nombre:

Apellidos:

Adquirido
Casi 

adquirido
En 

progreso
No 

adquirido
Observaciones

Tener buena 
relación 
intergeneracional

(Obj. 1)

Usar la Lengua 
de Signos para 
comunicarse

(Obj. 2, 3 y 4)

Interpretar 
correctamente 
las intenciones 
y mensajes 
comunicativos

(Obj. 5) 

Representar 
correctamente 
frases sencillas 
signadas

(Obj.6)

Comprender 
frases sencillas 
signadas 

(Obj. 6)

Signar para 
expresarse

(Obj. 4, 5, 6 y 7)

Conocer aspectos 
identitarios sobre 
la comunidad 
sorda 

(Obj. 8)

Fuente: Elaboración propia
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Anexo 9. Evaluación (2)

Equivalencias

Adquirido
No tiene ningún fallo o los fallos que tiene es por no tener el nivel 
de maduración psicomotriz necesario. 

Casi adquirido
Tiene de 1 a 3 fallos por sesión o los fallos que tiene es por no tener 
aún el manejo de la psicomotricidad fina desarrollada del todo.

En progreso
Tiene de 3 a 7 fallos, pero muestra atención, iniciativa e intención 
comunicativa. 

No adquirido
Tiene más de 7 fallos por sesión y no muestra atención, iniciativa e 
intención comunicativa.
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Anexo 10. Autoevaluación

Nombre de la maestra:

Apellidos de la maestra:

CORRECTO DEBO 

MEJORAR

OBSERVACIONES

Diseño introducciones 
adecuadas en cada sesión

Mantengo el interés del 
alumnado

Estructuro de manera 
adecuada la actividad

Adapto las actividades a la 
edad

Anticipo de manera correcta 
la duración de la actividad

Planifico la actividad acorde a 
la propuesta

Utilizo diferentes recursos 
didácticos

Los recursos materiales son 
adecuados 

Los espacios seleccionados 
son adecuados

Fuente: Elaboración propia

Equivalencias

Adquirido
No tiene ningún fallo o los fallos que tiene es por no tener el nivel 
de maduración psicomotriz necesario. 

Casi adquirido
Tiene de 1 a 3 fallos por sesión o los fallos que tiene es por no tener 
aún el manejo de la psicomotricidad fina desarrollada del todo.

En progreso
Tiene de 3 a 7 fallos, pero muestra atención, iniciativa e intención 
comunicativa. 

No adquirido
Tiene más de 7 fallos por sesión y no muestra atención, iniciativa e 
intención comunicativa.
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Función del deporte como actividad de ocio  
inclusivo de jóvenes mallorquines en riesgo 

de exclusión social

José María González Rodríguez1, Javier Páez Gallego1, Ángel De-Juanas Oliva2

1Universidad Europea de Madrid,  
2Universidad Nacional de Educación a Distancia

En los últimos tiempos el nivel de conflictividad social en las barriadas margi-
nales de Mallorca está condicionando el porvenir de los jóvenes. Esta problemáti-
ca requiere de la participación de profesionales de diversos ámbitos para llevar a 
cabo una intervención ajustada a la realidad. En este sentido, el presente trabajo 
analiza la situación actual del ocio deportivo entre los jóvenes mallorquines que 
viven en riesgo de exclusión social. El estudio es abordado desde un enfoque 
cuantitativo, con un método no experimental y un diseño descriptivo transversal. 
Para la recolección de datos se adaptó el cuestionario EDU 2012-39080-C07-01. 

La muestra estuvo compuesta por jóvenes mallorquines con edades compren-
didas entre 12 y 21 años. La muestra, con un error del 5% y un nivel de confianza 
del 90%, fue de 270 sujetos. El muestreo fue de tipo intencional tras contactar 
con diversas fundaciones y al centro de menores de referencia en Baleares. Los 
resultados concluyen que las actividades deportivas forman parte importante del 
ocio de los jóvenes en riesgo de exclusión. Además, en su mayoría realiza una 
práctica federada. Siendo, el fútbol el deporte más practicado, aunque sorprende 
la consolidación de los deportes de contacto.
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1. INTRODUCCIÓN

1.1. Conceptualización de exclusión social

Los vocablos exclusión e inclusión no son términos opuestos ni excluyentes. 
Son en realidad, los dos extremos de un continuo en el que se mueven las per-
sonas dependiendo de la situación particular en la que se encuentren en el área 
laboral, social, de apoyos familiares, nivel cultural, etc. 

El trabajo de prevención de exclusión social mediante el deporte se ha ali-
mentado de los conocimientos y prácticas llevadas a cabo desde el ámbito de 
la educación formal. El deporte como instrumento de inclusión social ha sido 
abordado desde diferentes campos de conocimiento, pudiendo destacar, el eco-
nómico, el sociológico, el psicológico y el derecho (De-Juanas, García-Castilla y 
Rodríguez-Bravo, 2018; Rodríguez-Bravo, De-Juanas y García-Castilla, 2020). Así, 
es necesario integrar los conocimientos de la educación y el deporte para ca-
pacitar a una nueva figura de educadores deportivos que complemente ambos 
campos del saber. Al respecto, el aprendizaje cooperativo ha producido buenos 
resultados en el deporte inclusivo desde la educación física de la educación regla-
da, tal como lo muestran los trabajos realizados por Fernández-Río y Méndez-Gi-
ménez (2016). Del mismo modo, en España, el Consejo Superior de Deportes 
confeccionó gran cantidad de material deportivo, en ocasiones relacionado con 
la inclusión social. El problema es que las iniciativas que se han venido realizando 
hasta la fecha son, en su mayoría, acciones de poco recorrido profesional que no 
acaban de cristalizar, dado que no se pone en valor ni se reconoce a los profe-
sionales que deben llevar a la práctica todos esos valores, métodos y actividades 
socioeducativas que se plantean. 

El deporte como herramienta de inclusión es trabajado desde dos puntos 
de vista. Por un lado, se pone el énfasis en el rol de entrenador/educador y en 
cómo piensan y actúan (Marques, Sousa, Cruz y Koller, 2015). Por el contrario, el 
otro enfoque hace más hincapié en el joven que recibe la intervención, situándo-
lo en el punto de mira como manera de obtener información muy valiosa para 
poder llevar a la práctica en un futuro intervenciones de alta calidad (García-Cas-
tillo, De-Juanas y López-Noguero, 2016). La situación social y económica actual 
ha tenido especial afectación sobre los jóvenes con baja formación y con menos 
recursos. En los últimos tiempos, se confirma que estas circunstancias han entor-
pecido las posibilidades de una correcta inserción social, tal como recogen en sus 
trabajos Arjona, Checa, Pardo y García (2016). Así, si se analizan los colectivos con 
alto riesgo de exclusión social, se puede observar una serie de características co-
munes: bajo nivel económico; aumento del consumo de drogas a temprana edad; 
abandono prematuro del sistema educativo; actitudes prejuiciosas por parte del 
resto de la sociedad; y falta de motivación para realizar planes de futuro.
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Estas circunstancias acarrean unas consecuencias de frecuente aparición. 
Así, en los adolescentes es muy habitual que se produzca una baja autoestima, 
desencadenando habitualmente en comportamientos agresivos. Además, el con-
sumo de drogas en un ambiente viciado no hace más que reforzar este tipo de 
conductas disruptivas, que se ve reforzada por el grupo de iguales, como advier-
te (Balibrea y Santos, 2011). La falta de motivación por prosperar en sus vidas, 
frecuentemente, los lleva a destruir todo aquello que les hace algún bien, por 
ejemplo, problemas con la pareja, despidos laborales o falta de ánimo para es-
tudiar (Fraguela, De-Juanas y Franco, 2018). Por otro lado, al no ser capaces de 
controlar sus emociones, los menores justifican la violencia como medio de vida, 
circunstancia que no hace más que limitar sus opciones de desarrollarse en otros 
contextos más saludables, tal como muestran los resultados de los trabajos reali-
zados por Fernández (2007). La violencia se encuentra normalizada en el día a día 
de los barrios desfavorecidos. En numerosas ocasiones se trata de la válvula de 
escape de los adolescentes. 

Esto lleva a los jóvenes a un proceso de exclusión social que no hace más 
que mantenerlos al margen de la sociedad, sin poder participar en la comunidad 
y no poder tomar decisiones sobre situaciones que condicionan sus vidas. Con 
todo, partiendo del análisis de la dura realidad de la exclusión social, cobra cada 
vez mayor fuerza una respuesta inclusiva con unas intervenciones acordes con la 
situación de las personas. Se hace necesario, por lo tanto, un cambio de tenden-
cia que tenga en cuenta que no hay un único camino para aprender y que cada 
persona puede salir adelante de manera diferente, según su propio itinerario, 
adaptado a su historia personal. 

1.2. Aprendizaje cooperativo mediante el ocio deportivo

El deporte, como herramienta de inclusión social, cobra poco a poco más 
fuerza y son varios los autores que mencionan las virtudes del deporte para lu-
char contra la exclusión. No obstante, el acuerdo sobre la falta de articulación en 
la materia es una realidad que se debería ir subsanando para reducir en cierta 
medida la marginación social. Desde el deporte surgen con fuerza métodos de 
aprendizaje cooperativos que ofrecen un nuevo enfoque al deporte inclusivo. 
De este modo, esta metodología podría definirse como un “modelo pedagógico 
en el que los estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes a través de 
un planteamiento de enseñanza-aprendizaje que facilita y potencia esta interac-
ción e interdependencia positivas y en el que docente y estudiante actúan como 
co-aprendices” (Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2016). Aumentar el protago-
nismo de los usuarios es, sin duda, una buena forma de fomentar el deporte en 
los barrios marginales, creando unos ambientes idóneos para inculcar valores 
orientados hacia una vida saludable. Al respecto, Fernández-Río y Méndez-Gi-
ménez (2016), afirman que este tipo de aprendizaje permite obtener buenos re-
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sultados en los tres tipos de aprendizajes relacionados con la didáctica del ejer-
cicio físico: físico, cognitivo y social. En su vertiente física favorece mejoras en el 
desarrollo motor, en la salud y en habilidades. La cognitiva fomenta la toma de 
decisiones, el razonamiento y provoca reacciones en el individuo, lo que con-
lleva adquirir conocimiento y compromiso para participar. Respecto al dominio 
social, se observan mejoras en el desarrollo de habilidades interpersonales como 
animarse unos a otros, mostrar empatía, respeto, cuidado por los demás o tomar 
responsabilidad por el aprendizaje de otros. Un buen desarrollo del aprendizaje 
cooperativo permite iniciar un cambio de actitud que permita la superación de la 
tradicional visión del deporte como mera actividad competitiva. 

Por otro lado, tal y como se señalaba anteriormente, las dimensiones del de-
porte van más allá de las meramente biológicas. Destacan, además, las psicológi-
cas, con su efecto en las emociones y las sociales, con su alcance en las relaciones. 
Si se atienden a estas tres dimensiones, los beneficios son directos en áreas re-
lacionadas directamente con la inclusión social. Así, por ejemplo, previene en-
fermedades cardiacas y contribuye a reducir la presión arterial, reduce el estrés, 
mejora la autoestima y ayuda a conciliar el sueño. Por último, las actividades de 
ocio físico deportivo favorecen las relaciones con individuos comprometidos con 
el deporte, se practican valores relacionados con actitudes contra las drogas y se 
promueve la inclusión social.

De esta manera, el deporte actúa como elemento socializador de primer 
nivel, estableciendo el punto de encuentro y formación de relaciones sociales, 
atrae con facilidad y ocupa un lugar central en la vida de muchos habitantes, es 
un fenómeno social de gran impacto, se adapta a espacios comunes de la ciudad, 
requiere de los individuos una participación directa en el ejercicio así como indi-
recta, como mantenimiento del material, facilita el trabajo en red y permite llevar 
a la práctica una educación social sin el peso de la burocracia y desde la liber-
tad. (Rodríguez, 2004). No obstante, es trabajo de los educadores/entrenadores 
consistirá en planificar bien los programas de educación y socialización a través 
del deporte para poder enseñar valores de comunicación, tolerancia, integridad, 
cooperación, empatía, así como el modo y el porqué de la importancia de respe-
tar las normas (Páez, 2016; Páez, De-Juanas y González-Olivares, 2017). 

En efecto, los valores que se adquieren en el deporte son muy valiosos para 
la sociedad en su conjunto (Bokova, 2016, p. 1). Este contenido axiológico es 
fundamental en el deporte inclusivo, que propone que “el objetivo de las prácti-
cas del deporte inclusivo es maximizar el acceso a la participación y la inclusión 
de todos los grupos en la sociedad pese al género, la edad, la discapacidad y las 
habilidades” (Cansino, 2016, p. 77).

Sobre este último grupo, varias investigaciones demuestran por qué el depor-
te es el instrumento de inclusión social. Destacan los siguientes motivos: los jó-
venes quieren imitar a sus ídolos; el deporte permite aprovechar su informalidad, 
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dinamismo y la posibilidad de realizarlo en cualquier lugar; el deporte posee un 
carácter socializador; los investigadores sociales y profesionales de lo social, entre 
otros, se ven en la obligación de dar una respuesta contundente a la vulnerabilidad 
de determinados barrios y parece que el deporte puede ser una solución. 

Según Cansino (2016), el deporte se ha utilizado como instrumento de edu-
cación e inclusión por los valores prosociales que puede transmitir. Cabe desta-
car: el respeto a las normas; la negativa a admitir las trampas para conseguir la 
victoria a toda costa; el respeto del vencedor por el vencido y reconocimiento por 
parte de este último de que el primero fue mejor.

Este tipo de valores, trasladados a la vida cotidiana, ayudarán a convivir y res-
petar a los diferentes. El deporte facilita la armonía de la sociedad, ya que simula 
su funcionamiento, sujeta a reglas favoreciendo la armonía y con ello la conviven-
cia. No es suficiente con estar de acuerdo con la importancia de los valores, el 
educador debe proceder de forma correcta, por tanto, Carranza y Maza (cit. por 
Arjona et al., 2016, p. 12) indican que “la actividad física y el deporte […] por sí 
mismos no son generadores de valores sociales y personales. Dependerá del uso, 
correcto o incorrecto, que de la actividad física se haga.” La importancia de los 
valores hace que los jóvenes no sólo los conozcan, además los deben llevar a la 
práctica. 

Con todo esto, este estudio realizado en Mallorca pretende conocer las carac-
terísticas de la práctica de ocio deportivo de los colectivos en riesgo de exclusión 
social para saber el alcance real que el deporte tiene como factor de inclusión y 
protección. Además, la comparación de estas características con los grupos con 
bajo riesgo de exclusión permitirá hacer un contraste de las consecuencias que el 
deporte tiene en los procesos de inclusión.

2. MÉTODO

2.1. Objetivos e hipótesis

La hipótesis principal que se plantea es que las características de la práctica de 
ocio deportivo están relacionadas con la participación en procesos de inclusión 
social de grupos desfavorecidos. De esta hipótesis se deriva otra que plantea que 
existen diferencias en las condiciones de participación de las actividades de ocio 
físico-deportivo (frecuencia, tipos de deportes practicados, espacios empleados, 
etc.) entre los grupos en riesgo de exclusión social y los grupos en bajo riesgo. 
El objetivo general que se plantea es analizar la situación actual de la práctica de 
ocio físico-deportiva como herramienta de inclusión social de jóvenes en Mallor-
ca. Mientras que estos son los objetivos específicos: 
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– �Analizar si hay relación entre el riesgo de exclusión social y la cantidad de 
deporte realizado, comparando el grupo de personas en riesgo de exclu-
sión y las personas sin riesgo de exclusión

– �Conocer la frecuencia semanal de la práctica deportiva en el tiempo de ocio 
de las personas en riesgo de exclusión social

– �Analizar las trabas sistemáticas en la práctica deportiva federada en función 
de su riesgo de exclusión social.

– �Analizar las trabas sistemáticas en la práctica deportiva federada en función 
del sexo.

– �Conocer las diferencias en la preferencia de deporte practicado entre los 
grupos formados por el riesgo de exclusión.

2.2. Metodología

Para el presente trabajo se empleó una metodología cuasi-experimental, des-
criptiva, relacional y transversal. La recogida de datos se realizó durante un perio-
do aproximado de 3 semanas. 

2.3. Población y muestra

Considerando los datos poblacionales del número de jóvenes en Mallorca y 
el número de personas en riesgo de exclusión social se calculó el tamaño de la 
muestra, con un error de 5%, un nivel de confianza de 90% y una distribución de 
la respuesta al 50%. El tamaño estimado fue de 270 jóvenes de entre 12 y 21 años, 
con una distribución por sexo de 129 mujeres (47.8%) y 141 hombres (52.2%). De 
esta muestra total, 94 personas estaban en riesgo de exclusión social, siendo 43 
mujeres y 51 hombres. La edad media de la muestra fue de 17.27 años. 

El tipo de muestreo empleado fue intencional por criterios de accesibilidad, 
contando con la colaboración de distintos centros cívicos de distintas localidades 
de Mallorca, la Fundación S´Estel, compuesta por cuatro centros socioeducativos 
para jóvenes de entre 14 y 21 años que cumplen medidas judiciales en régimen 
cerrado, semiabierto, abierto, terapéutico y de fin de semana, la Fundación Reial 
Mallorca, que trabaja en el fomento de la integración a colectivos en riesgo de 
exclusión social a través del deporte y el Centro de Menores Es Pinaret.

2.4. Instrumentos de recogida de información

Para la obtención de los datos se empleó una adaptación del cuestionario 
EDU2012- 39080-C07-00 empleado en por la Red OcioGune en la Investigación 
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coordinada “De los tiempos educativos a los tiempos sociales”. El cuestionario 
contó con 7 dimensiones independientes que deben tomarse por separado, no 
como un constructo dimensional. Estas son: datos demográficos, vida en el cen-
tro escolar, vida familiar, tiempo libre, salud y calidad de vida, estudios y mercado 
laboral en el futuro y emprendimiento. La adaptación del cuestionario se realizó 
seleccionando aquellas dimensiones relacionadas con el objeto de estudio, sien-
do estas Datos demográficos; Vida familiar; Salud y calidad de vida y Tiempo libre.

Para catalogar a los jóvenes con riesgo de exclusión social se tomaron como 
criterios aquellos sujetos que se encontraban en régimen de acogida y/o no tie-
nen madre ni padre; los progenitores estaban en el paro o uno en el paro y el otro 
se dedica a tareas del hogar. Además, se incluyeron aquellos que sólo tenían un 
progenitor y se encontraban desempleados o realizando tareas domésticas; nin-
gún progenitor tenía estudios o personas que vivieran con ellos y estaban poco o 
nada satisfechos con su vida familiar. 

3. RESULTADOS

3.1. Diferencias en el número de actividades de ocio deportivo practicadas

El resultado del contraste de medias mediante la prueba t de Student para 
muestras independientes mostró que no existían diferencias entre el grupo de 
los jóvenes en situación de exclusión de los que no en función de la cantidad de 
deportes practicados (t=1.004, Sig.316) (Tabla 1).

Tabla 1. Diferencia de medias de la cantidad de deportes practicados.

Prueba de LEVENE Prueba T para igualdad de medios

F Sig t gl Sig (bilateral)

.033 .857 1.004 .857 .316

Fuente: Elaboración propia.

3.2. �Diferencias en la frecuencia semanal de práctica de actividades de 
ocio físico-deportivo

En primer lugar, es destacable que la media de la frecuencia de la práctica 
deportivo de los individuos en situación de exclusión (m=2.32) es superior a los 
que no se encuentran en situación de exclusión (m=.84). Para conocer si dicha di-
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ferencia era significativa, se realizó un contraste de medias para muestras indepen-
dientes. El valor del estadístico t es de 2.707 y su significancia fue de .007 (t=2.707; 
Sig=.007), lo que permite concluir que existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas en la frecuencia de la práctica deportiva entre ambos grupos (Tabla 2).

Tabla 2. Diferencia de medias de la cantidad de deportes practicados 

Prueba de LEVENE Prueba T para igualdad de medios

F Sig t gl Sig (bilateral)

.418 .518 2.707 .268 .007

Fuente: Elaboración propia.

3.3. �Conocer las dificultades contextuales para realizar deporte federado 
según el género y el nivel de riesgo de exclusión social

Para analizar este objetivo se realizan por separado los análisis de ambos gé-
neros. Así, en primer lugar, respecto a la práctica del deporte federado de las 
mujeres, en la tabla de contingencia (Tabla 3) se puede ver que el total de muje-
res federadas es de 35, quedando dividido en 18 mujeres en riesgo de exclusión 
(41%) y 17 del grupo sin riesgo de exclusión. en el caso de las no excluidas fueron 
17 federadas (20%). Este dato confirma que el sistema para hacer deporte fede-
rado en Mallorca no les dificulta el acceso a las mujeres en riesgo de exclusión. 
Respecto a las mujeres que no hacen deporte, al ser el doble en el grupo no de 
riesgo de exclusión respecto de exclusión, se considera que no hay asociación, 
ya que las cantidades corresponden a la proporción del grupo al que pertenecen. 
En resumen, la tendencia de las mujeres que practican deporte, en el grupo de 
riesgo de exclusión, es a realizar deporte federado, mientras que el grupo de mu-
jeres sin riesgo de exclusión, la tendencia es la contraria. 

Tabla 3. Tabla de contingencia cruzada de práctica deportiva federada  
en el grupo de mujeres.

Nada Sí No Total

Nivel de riesgo de exclusión
Alto riesgo 13 18 12 43

Bajo riesgo 25 17 44 86

Total 38 35 56 129

Fuente: Elaboración propia.
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Para poder saber si hay asociación entre ambas variables se procede a realizar 
la prueba de Chi-Cuadrado (Tabla 4), siendo el resultado de este estadístico de 
8.742 y la significancia asintótica bilateral de 0.013 (X2=8.742; Sig=.013). Este 
dato permite confirmar la asociación entre la situación de riesgo con el hecho 
de realizar deporte federado, siendo menor el riesgo de exclusión en aquellas 
mujeres que realizan deporte federado. Confirmada esta relación, se realizan las 
pruebas de Phi y V de Cramer para saber el grado de asociación entre las varia-
bles. En este caso el valor de Phi y V de Cramer es de .260 y su significancia de 
.013 (V=.260; Sig=.013), indicando una relación baja (Tabla 4). 

Tabla 4. Análisis de relación entre el nivel de riesgo de exclusión social  
y la práctica deportiva federada en el grupo de mujeres.

Valor gl Significatividad

Chi cuadrado 8.742 2 .013

Fuente: Elaboración propia.

Por otro lado, respecto al deporte federado de los hombres, en la tabla de 
contingencia (Tabla 5), se puede ver que el total de hombres federados es de 62, 
divididos en 28 (55%), pertenecientes al grupo en riesgo de exclusión y 34 (38%) 
hombres federados del grupo sin riesgo de exclusión. Además, se observa que, 
entre los individuos en riesgo de exclusión, son pocos (10%) los que no realizan 
deporte, es decir, menos de un tercio de los que no practican deporte del grupo 
sin riesgo de exclusión, que son el 20%, a pesar de que, en este último grupo, la 
muestra es casi el doble de mayor (Tabla 5).

Tabla 5. Tabla de contingencia cruzada de práctica deportiva federada  
en el grupo de hombres. 

Nada Sí No Total

Nivel de riesgo de exclusión
Alto riesgo 5 28 18 51

Bajo riesgo 18 34 38 90

Total 23 62 56 141

Fuente: Elaboración propia.

Del mismo modo, la prueba de Chi-Cuadrado, con un valor de 4.639 y una 
significación asintótica bilateral de .098 (X2=4.639; Sig=.098), lo que permite 
afirmar que no hay asociación entre la situación de vulnerabilidad y el realizar 
deporte federado en el grupo de hombres (Tabla 6).
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Tabla 6. Análisis de relación entre el nivel de riesgo de exclusión social  
y la práctica deportiva federada en el grupo de hombres.

Valor gl Significatividad

Chi cuadrado 4.639 2 .098

Fuente: Elaboración propia.

3.4. Preferencia del medio físico para la práctica deportiva

De los datos se desprende un dato muy relevante respeto al lugar en el que 
prefieren practicar su primera opción de deporte los jóvenes en riesgo de exclu-
sión, ya que, del total de 94 sujetos, los que sólo lo practican en medio cerrado 
y los que combinan ambos medios son un total de 70. Pero si se le sustraen 18 
que son los que no practican deporte, se puede concluir que prácticamente la 
mayoría prefieren realizar el deporte en medio cerrado. Del mismo modo, en 
el grupo sin riesgo de exclusión, la tendencia es la misma, pero se observa más 
proporcionalidad entre las distintas opciones (Tabla 7).

Tabla 7. Tabla de contingencia cruzada del medio físico de preferencia para  
la práctica deportiva. 

Nada
Medio 

abierto
Medio 

cerrado
Ambas Total

Nivel de riesgo 
de exclusión

Alto riesgo 18 6 51 19 94

Bajo riesgo 43 31 72 30 176

Total 61 37 123 49 270

Fuente: Elaboración propia.

En el análisis de estas diferencias que se observa en la tabla 28, el valor de 
Chi-Cuadrado es de 9.131, con una significancia de .028 (X2=9.131; Sig=.028), en 
consecuencia, se puede afirmar que hay asociación entre las variables de riesgo 
de exclusión y el lugar de práctica de deporte (Tabla 8).

Tabla 8. Análisis de relación entre el nivel de riesgo de exclusión social  
y el medio físico de preferencia para la práctica deportiva.

Valor gl Significatividad

Chi cuadrado 9.131 2 .028

Fuente: Elaboración propia.
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Por otro lado, el estadístico de contraste Phi y V de Cramer con un valor de 
.184 y una significancia de .028 (V=.184; Sig=.028) indica que hay asociación, 
aunque de baja magnitud. 

3.5. �Preferencia sobre el tipo de compañía preferida para la práctica 
deportiva

Del análisis de la compañía se obtiene un dato revelador, ya que, del grupo en 
riesgo de exclusión social, 70 personas (74 %) realizan deporte acompañado, sólo 
3 personas que lo hacen solos y otras 3 que prefieren ambas opciones. Este dato 
puede dar una idea muy valiosa para planificar cualquier tipo de intervención 
socio-deportiva en Mallorca, ya que tendrá mayor acogida si se realiza en grupo y 
repercutirá en beneficios en los procesos de socialización (Tabla 9).

Tabla 9. Tabla de contingencia cruzada de la preferencia de compañía para  
la práctica deportiva. 

Nada Solo Acompañado Ambas Total

Nivel de riesgo 
de exclusión

Alto riesgo 18 3 70 3 94

Bajo riesgo 43 20 93 20 176

Total 61 23 123 49 270

Fuente: Elaboración propia.

Respecto al análisis estadístico de esta relación, la prueba Chi-Cuadrado tiene 
un resultado de 15.112 y una significancia de .002 (X2=15.112; Sig=.002). Así 
pues, se rechaza la hipótesis nula, y se acepta que hay asociación entre las varia-
bles situación de vulnerabilidad y la compañía en la práctica deportiva. Por otra 
parte, la prueba de Phi y V de Cramer (V=.237; Sig=.002) indican que la asocia-
ción es baja (Tabla 10).

Tabla 10. Análisis de relación entre el nivel de riesgo de exclusión social  
y el medio físico de preferencia para la práctica deportiva.

Valor gl Significatividad

Chi cuadrado 15.112 2 .002

Fuente: Elaboración propia.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El ocio físico deportivo es un medio capaz de conseguir fomentar en los jóve-
nes aquellos hábitos orientados hacia una vida saludable y promocionar la salud, 
además de ser la herramienta ideal para educar en valores y facilitar la inclusión 
social de aquellos individuos que viven en barrios conflictivos. Con la investiga-
ción se pretendió obtener una visión del deporte en su función social sobre los 
jóvenes en riesgo de exclusión social. Tomando como referencia la comparación 
entre los grupos de alto y bajo riesgo de exclusión social, la división llevada a 
cabo responde al criterio empleado por García et al. (2016). Por otro lado, según 
la Subdirección General de Estadísticas y Estudios, Secretaría General Técnica Mi-
nisterio de Educación, Cultura y Deporte (2019), durante el periodo 2015-2020, 
en España el 76.1% de los jóvenes con edades de 15 a 24 años practicó deporte al 
menos una vez a la semana. En la presente investigación, con edades muy pareci-
das (de 12 a 21 años), se obtuvo que el 77.4% de los jóvenes mallorquines tienen 
entre sus preferencias de ocio al menos una de deporte. Respecto al género de la 
submuestra de sujetos en vulnerabilidad, las mujeres que practican deporte fue 
un 69.7% y de hombres un 90.1%. Estas cifras son parecidas a las obtenidas en 
una investigación realizada por Palau (2001), con menores mallorquines con eda-
des que iban de los 10 hasta 14 años, la muestra fue de 2661 de la cual el 69.9% 
de las mujeres y el 82.9% de los hombres practicaban deporte de forma regular.

Por otro lado, al respecto de la utilidad del deporte como medio de inclu-
sión, aquellas actividades que favorecen el agrupamiento de forma heterogénea 
(deportes colectivos), son más facilitadores de la integración social. En este sen-
tido, tal y como propone Páez (2016), sería necesario que tanto los entrenadores 
como educadores puedan conseguir que los usuarios conozcan, comprendan y 
reflexionen desde la práctica deportiva, sobre aquellos valores tan necesarios en 
la sociedad actual, entre los que se podrían destacar, empatía, tolerancia y el por-
qué de respetar las normas. 

Por otro lado, tal y como sostiene Cansino (2016), toda intervención que 
utilice el deporte como herramienta de inclusión social debe, desde el principio 
hasta el final, hacer a todos los usuarios protagonistas, sin importar su condición 
social, de género o edad. Los resultados del presente trabajo muestran que el 
80% de sujetos en riesgo de exclusión social en la actualidad tienen al deporte 
entre sus preferencias de ocio. Que el deporte se convierta en el medio para favo-
recer la inclusión social de muchos jóvenes es hoy más que nunca una necesidad 
y, de este modo, puede llenar el vacío de tantos fracasos de la educación formal.

En lo que se refiere a las características deportivas de los jóvenes mallorqui-
nes en riesgo de exclusión social destaca que, entre sus preferencias de ocio, al 
menos una es practicar deporte. Lo practican de tres a cuatro días semanales, en 
su mayoría federados y en centro cerrado, normalmente en polideportivo. Lo 
realizan en compañía, generalmente con su grupo de iguales y entre los deportes 
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más practicados, destacan, el fútbol, musculación, voleibol y baloncesto. La si-
tuación deportiva de estos jóvenes mallorquines contrasta con la perspectiva del 
deporte inclusivo ideal a nivel nacional propuesta por Carranza y Maza (2010), ya 
que consideran que la práctica deportiva que mejor conecta con este colectivo 
es la improvisada, informal y con reglas cambiantes. Incluso considerando que 
la opción más aceptada sería la de realizar deporte en la vía pública, la perspec-
tiva de esta investigación diverge con la de los autores, pensando, además, que 
el motivo de los nulos beneficios del deporte inclusivo en Mallorca se trate por 
estar todavía anclados en la visión del deporte como mera actividad recreativa sin  
propósitos socioeducativos, dirigiendo toda intervención desde un prototipo  
sin rigor ni base y conduciendo hacia el fracaso el trabajo profesional.

Por otro lado, coincidiendo con Balibrea y Santos (2011), respecto al punto 
de vista de las funciones sociales del deporte, debido a que desde las ciencias so-
ciales simplemente se ofrecen retazos, visiones parciales, impidiendo la creación 
de un marco donde sustentar el deporte inclusivo. En Mallorca se revela que el 
compromiso con el deporte por parte de los jóvenes en vulnerabilidad social es 
alto. Este hecho contrasta con el poco compromiso de la administración por dar 
al deporte un protagonismo dentro de los distintos departamentos de los servi-
cios sociales; se debe llegar más lejos de las simples ayudas económicas, debido a 
que la gran aceptación del deporte en Mallorca requiere de una figura profesional 
capacitada tanto en el deporte como en educación, con competencia para desa-
rrollar programas deportivos.

El deporte es una actividad con numerosos beneficios, que van más allá de 
los físicos. La hipótesis de partida planteó si es posible conocer las claves del 
deporte determinando el perfil deportivo de los jóvenes mallorquines que viven 
en riesgo de exclusión social y especificar un tipo de perfil de usuario para llegar 
a orientar correctamente futuras intervenciones socioculturales que utilicen el 
deporte como medio socioeducativo. En este sentido, se ha conseguido demos-
trar una serie de particularidades relacionadas con la práctica del deporte en el 
ocio por parte de esta población que sin duda deberían tenerse en cuenta para 
que futuras intervenciones por parte de profesionales educativos logren, sino un 
éxito absoluto, si cierta aceptación. En referencia al objetivo general, se ha podi-
do conocer de primera mano la realidad y confeccionar un diagnóstico sobre los 
potenciales usuarios de un programa socio-deportivo. 

Atendiendo a los objetivos específicos, todos fueron alcanzados. No obstan-
te, en referencia al sexto objetivo, se evidencia un hecho que se viene sucediendo 
desde hace tiempo en Mallorca, y no es otro que el auge de los deportes de con-
tacto en aquellos barrios más vulnerables. Así, desde una mirada en panorámica, 
se observó que existen ciertos aspectos que diferencian la práctica del deporte de 
los jóvenes en riesgo de exclusión respecto a los que no. Los primeros practican 
más deporte a la semana y su primera opción de deporte en el ocio la realizan 
mayoritariamente federados, incluso superando a los no excluidos en porcenta-
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je. Gran parte de los jóvenes mallorquines prefieren realizar deporte en medios 
cerrados y el deporte más practicado por los jóvenes en vulnerabilidad social es, 
en general, el fútbol, siendo además el más practicado por los hombres. Por otro 
lado, para las mujeres, la primera opción es el voleibol junto el baloncesto, segui-
do muy de cerca del fútbol, pero destaca la variedad de deportes de contacto en 
ambos géneros (kick-boxing, muay thai, boxeo y kárate) entre los deportes más 
practicados en el ocio de este perfil de joven. 
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Propuestas intergeneracionales orientadas  
al alumnado inmigrante (3-6 años) en La Rioja1

Emma Mª Maza Hueto, Rosa Ana Alonso Ruiz
Universidad de La Rioja

El presente trabajo pretende poner el foco sobre la ausencia de los abuelos 
en el colectivo de niños inmigrantes en La Rioja, y con ella, la falta de diálogo 
intergeneracional (brecha intergeneracional) que experimentan, lo que supone 
una desigualdad con respecto al resto de niños, especialmente en cuanto a la 
educación en valores.

Se resalta la necesidad de abordar este problema, en tanto que las circuns-
tancias que lo motivan, como el auge de la inmigración en edades escolares o el 
envejecimiento de la población, está previsto que continúen e incluso se incre-
menten en las próximas décadas.

Se analizan las iniciativas de diálogo intergeneracional con el fin de desarrollar 
una propuesta didáctica que incorpore un componente intergeneracional entre los 
alumnos inmigrantes, así como el envejecimiento activo, no habiendo encontrado 
muestras de iniciativas existentes en la actualidad que conecten estas temáticas.

La propuesta educativa planteada consiste en la realización de charlas temáti-
cas por parte de personas mayores voluntarias; especialmente útil para los niños 
inmigrantes, pues establece un diálogo intergeneracional del que habitualmente 
carecen en su día a día, al mismo tiempo que les sirve como apoyo a su integra-
ción en la cultura que les acoge, favoreciendo la cohesión social. 

1. El texto que presentamos se vincula al Proyecto de I+D+I “Ocio y bienestar en clave intergene-
racional: de la cotidianidad familiar a la innovación social en las redes abuelos-nietos” (EDU2017-
85642-R), financiado en el marco del Plan Nacional I+D+I con cargo a una ayuda del Ministerio de 
Economía, Industria y Competitividad y del Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) para los 
años 2017-2020.
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1. INTRODUCCIÓN

Los abuelos siempre han jugado un papel fundamental en la educación de los 
niños, especialmente en lo que respecta a la transmisión de valores, así como a la 
transmisión de cultura.

Todo esto es algo de lo que disponen, generalmente, los niños con los que vi-
vimos en sociedad, pero de lo que carecen, en su mayoría, los niños inmigrantes 
e hijos de inmigrantes (en adelante, se designan a todos como “niños inmigran-
tes”). El presente trabajo pretende poner el foco sobre la falta de contacto con 
sus abuelos, que sobrellevan habitualmente los niños inmigrantes, y proponer 
algunas medidas para compensar esta carencia.

Se plantea una propuesta de intervención temprana para alumnos de Educa-
ción Infantil; sin embargo, a modo de prospectiva, se considera, no solo viable 
sino interesante, que pudiera extrapolarse a otras etapas educativas.

Debido al contexto en el que ha sido realizado este trabajo, en plena pande-
mia de COVID-19, incluso en confinamiento estricto durante parte de la realiza-
ción de este, no ha sido posible llevar a cabo la aplicación práctica de la propuesta 
de intervención planteada, si bien se considera que, en el futuro, podría ser obje-
to de reflexión e implementación en el ámbito educativo.

1.1. La población inmigrante en La Rioja

En el siguiente gráfico se puede percibir la evolución del alumnado inmi-
grante en todo el territorio nacional, donde es fácilmente observable el descenso 
debido a la crisis económica sufrida hace alrededor de una década y el repunte 
posterior.
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La Rioja, en particular, es una de las comunidades autónomas con un mayor 
porcentaje de población inmigrante de España.

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional.

Figura 1. Evolución del alumnado extranjero. 

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional.

Figura 2. Porcentaje de alumnado extranjero por Comunidad Autónoma.  
Curso 2018-2019.
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Respecto a la distribución por procedencia del alumnado extranjero en La 
Rioja, en el siguiente gráfico se advierte que se encuentra bastante repartido en-
tre cuatro continentes: Europa, Asia, América y África. 

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional.

Figura 3. Distribución porcentual del alumnado extranjero. Curso 2018-2019. 

Es notoria la diferente proporción en cuanto a procedencias entre La Rioja 
y otras comunidades, cuyo alumnado no está tan repartido. Por tanto, se puede 
deducir que no existen razones para analizar un conjunto específico de alumnos 
inmigrantes o proponer iniciativas que se centren en una procedencia concreta.

En el siguiente gráfico se observa la distribución por edades de la población 
extranjera en La Rioja.

Fuente: Instituto Nacional de Estadística.

Figura 4. Distribución por edades de la población extranjera en La Rioja.
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Se aprecia claramente que hay muy pocas personas de edad avanzada, por 
lo que resulta evidente que la gran mayoría de niños inmigrantes solo tienen, en 
este país, a familiares de primer grado de consanguinidad (padres y hermanos). 

Fuente: Instituto Nacional de Estadística. INEbase: “Padrón municipal de habitantes”  
a 1 de enero de 2016.

Figura 6. Población extranjera de 65 años y más por país de nacionalidad, 2015.

Fuente: Instituto Nacional de Estadística.

Figura 5. Reparto poblacional por edad de los habitantes de La Rioja.

Si se comparan las figuras 4, distribución por edades de la población extranjera en 
La Rioja, con la figura 5, que muestra el reparto poblacional por edad de todos los ha-
bitantes en esta comunidad, se percibe claramente que la proporción de niños extran-
jeros de edades comprendidas entre 0 y 4 años, con respecto a la población extranjera 
en general, es muy superior a la misma métrica (proporción de niños con respecto del 
total) sobre el conjunto de habitantes de la región. Además, si se pone el foco en esta 
escasa población de personas mayores extranjeras, en el siguiente gráfico se puede 
distinguir que el reparto por lugares de procedencia dista mucho del de los niños.
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1.2. Los retos de los niños inmigrantes

Emigrar a otro país, a veces incluso a otro continente, trae consigo retos y 
complicaciones que las personas migrantes deben afrontar, y los niños pequeños 
no son una excepción en este sentido. Incluso los niños nacidos ya en el país de 
acogida tienen algunas limitaciones a la hora de integrar la cultura local, en tanto 
que no tienen padres (ni abuelos) nativos en su casa, que les puedan trasladar, de 
forma natural, la tradición y la cultura del lugar, que reciben todos los niños au-
tóctonos. Esta ausencia de los abuelos en los niños inmigrantes es, en resumen, 
la motivación para profundizar en este tema y trabajar sobre posibles medidas 
para ayudar a mitigarla.

Se ha de señalar que “el carácter futuro de la cohesión social está íntimamen-
te relacionado con la adaptación de los hijos e hijas de los inmigrantes de hoy” 
(Rodríguez, 2010, p. 102). Por tanto, si somos capaces de contribuir a la integra-
ción de estos niños, estaremos ayudando significativamente a la cohesión social, 
y, consecuentemente, a la transformación de la sociedad. 

1.3. �Importancia de las relaciones intergeneracionales de segundo grado 
(abuelo-nieto)

Los abuelos juegan un papel muy importante en su desarrollo de los niños. 
Por un lado, están los aspectos “familiares”, principalmente, afectivos y que tie-
nen que ver con la genealogía, la transmisión de la historia familiar, etc. En este 
trabajo no se pone el foco en estos aspectos, ya que probablemente, es imposible 
compensar realmente estas carencias. En su lugar, el trabajo se centra en la trans-
misión de valores, pautas de comportamiento, enseñanzas, reglas de conducta, 
éticas, morales, etc., sencillamente, porque existe la posibilidad de equilibrarlas 
en alguna medida.

Las familias son el principal agente socializador, especialmente durante los 
primeros años de vida, por lo que este trabajo se enfoca en proponer medidas 
para mitigar las carencias que puedan tener estos niños.

1.4. Los retos para los mayores y el envejecimiento activo

Se precisa analizar la tendencia en este otro lado de la campana poblacional, 
la de las personas que ya no son población activa (no trabajan) y cuya esperanza 
de vida ha ido creciendo significativamente en las últimas décadas. En el siguien-
te gráfico se puede observar la evolución de la proporción de población mayor 
de 64 años en la Rioja desde el año 2005 hasta el 2018.
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Esto supone claramente un reto social. Por este motivo, en el capítulo de-
nominado “Desarrollo” de este trabajo, se ha tenido en cuenta la posibilidad de 
contar con la ayuda de estas personas mayores.

En el siguiente gráfico, puede verse la evolución en la esperanza de vida que 
se ha experimentado en los últimos años en nuestra región.

Fuente: Instituto Nacional de Estadística.

Figura 7. Evolución de la proporción de población mayor de 64 años en La Rioja  
y España (2005-2018). 

Fuente: Instituto Nacional de Estadística.

Figura 8. Evolución de la esperanza de vida al nacer por sexo en La Rioja  
(2005-2017).
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En cuanto a la tendencia futura, en el siguiente gráfico se observa la evolu-
ción estimada para la población de personas mayores en nuestro país hasta el año 
2065, que deja claro que nos espera un escenario de crecimiento muy significati-
vo en este sector de la población.

* �Las proyecciones de población (2016-2065) están calculadas a partir de la población a 1 de enero de 2016.

Fuentes: Instituto Nacional de Estadística. 1900-2015: INEbase: “Cifras de población. Resultados 
nacionales de población según sexo y edad desde 1900 a 2015”. 2016-2065: INEbase:  

“Proyección de la población 2016-2065. Resultados nacionales”.

Figura 9. Evolución porcentual de la población mayor en España, 1900-2065. 
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Además, es en las próximas décadas, como se aprecia en el siguiente gráfico, 
cuando el crecimiento de la población de 65 años o más se verá incrementado.

Fuente: Population Division of the Department of Economic and Social Affairs of the United Nations, 
World Population Prospects: The 2012 Revision.

Figura 10. Crecimiento medio anual de la población mayor en España, 1950-2065.

Figura 11. Inversión de la tendencia demográfica en España, 1900-2065.

* Las proyecciones de población (2016-2065) están calculadas a partir de la población a 1 de enero de 2016.

Fuentes: Instituto Nacional de Estadística. 1900-2015: INEbase: “Cifras de población. Resultados 
nacionales de población según sexo y edad desde 1900 a 2015”. 2016-2065: INEbase:  

“Proyección de la población 2016-2065. Resultados nacionales”.

Esto se debe a la inversión demográfica que la sociedad está sufriendo, de-
bido al gran descenso del número de nacimientos combinado con una mayor 
esperanza de vida.
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Por último, en el siguiente gráfico se muestra la tendencia en la campana de 
distribución poblacional por edad, década a década, hasta 2068 en nuestro país.

Nota: en 2068 habría 241.059 centenarios (48.208 hombres y 192.851 mujeres), no representados 
en la figura.

Fuente: Instituto Nacional de Estadística. Proyecciones de población 2018-2068.  
Consulta enero 2019.

1.5. Justificación del trabajo

Existe numerosas iniciativas que abordan la problemática de la infancia, de 
los inmigrantes, del envejecimiento activo e incluso de las relaciones intergene-
racionales, pero escasean los proyectos que conjuntan todo esto, especialmente 
los que ponen el foco principal en los niños. Existe un vacío en el estudio de 
estas carencias, como suele ocurrir con la educación en valores en general, se 
olvida que estos niños sufren una desventaja en cuanto a la transmisión de una 
cultura y valores por parte de sus abuelos, que no vivencian los niños que no son 
inmigrantes.

Figura 12. Tendencia en la campana de distribución poblacional  
por edad y década hasta 2068.
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2. OBJETIVOS

2.1. Objetivo general

El objetivo general del trabajo consiste en conocer los programas intergenera-
cionales y aplicar propuestas de intervención, especialmente en el ámbito educativo.

Newman y Sánchez (2007) afirman que los programas intergeneracionales inclu-
yen tres elementos necesarios: la participación de personas de distintas generaciones, 
la realización de actividades dirigidas a alcanzar unos fines beneficiosos para todos los 
participantes y, por último, el establecimiento de relaciones entre los mismos. 

Sánchez y Díaz (2005: 395) enfocan la definición de los programas interge-
neracionales desde el punto de vida del servicio, dando respuesta a la pregunta 
“quién presta un servicio y a quién se lo presta”. De esta forma, “se entendía que 
los programas intergeneracionales podían ser de cuatro tipos distintos:

a) �Los adultos mayores sirven a niños y jóvenes (como tutores, mentores, 
preceptores y amigos o cuidadores).

b) �Los niños y jóvenes sirven a los mayores (les visitan, los acompañan o tu-
torizan algunas tareas realizadas por los mayores).

c) Los mayores colaboran con niños y jóvenes para servir a la comunidad.

d) �mayores, jóvenes y niños se comprometen juntos y se prestan mutuo  
servicio en actividades informales que, entre otras, pueden ser de apren-
dizaje, diversión, ocio o deporte”.

En el capítulo denominado “Desarrollo” del presente trabajo, se analizan  
programas intergeneracionales existentes (así como otros proyectos comple-
mentarios) y se plantea una propuesta de intervención didáctica en el aula, así 
como otras iniciativas prospectivas, para las que se emplea esta categorización.

Los objetivos concretos de la propuesta de intervención educativa se encuen-
tran recogidos y detallados en el punto “5.2.1 Objetivos de la propuesta”.

3. MARCO TEÓRICO

3.1. �Programas intergeneracionales, solidaridad intergeneracional y 
cohesión social

Según Naciones Unidas, los programas intergeneracionales son “actividades 
o programas que aumentan la cooperación, la interacción y el intercambio entre 
personas de distintas generaciones, y permiten a estas personas compartir sus 
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talentos y recursos y apoyarse entre sí en relaciones beneficiosas tanto para las 
personas como para su comunidad”.

Sánchez, Mariano y otros (2009, p. 235) argumentan que en Estados Unidos 
y Reino Unido “existen normas legales y programas públicos que ya se refieren 
a los programas intergeneracionales”. En cambio, para el caso de España, “por 
ahora, quienes coordinan los programas intergeneracionales están convencidos 
de su impacto positivo sobre el envejecimiento activo”. 

Por otro lado, tal como destacan Orte et al. (2017, p. 125) “el aprendizaje 
intergeneracional es considerado como un medio para lograr la solidaridad inter-
generacional. Estas prácticas contribuyen a la cohesión social y el equilibrio de las 
desigualdades, promocionando una mayor capacidad de comprensión y respeto 
entre generaciones”.

Algunas investigaciones muestran otros beneficios, tales como la mejora de la 
convivencia y la relación entre generaciones.

Por su parte, Orte et al. (2017) remarcan que, desde la perspectiva de la soli-
daridad intergeneracional, consideran pertinente incidir en el cambio de valores, 
aumentar la intervención en los centros educativos y no perder de vista la estrate-
gia comunitaria como medio para garantizar esas relaciones intergeneracionales y 
tener un impacto social efectivo.

Por último, los beneficios del Intercambio Generacional son distinguidos por 
los estudios de MacCallum et al. (2004), en los que se fundamenta el presente 
trabajo.

Tabla 1. Beneficios del Intercambio Generacional. 

Para las personas 
mayores

Para los niños Para la sociedad

Cambios en el humor, 
aumento de la vitalidad

Incremento del 
sentimiento de valía, 
autoestima y confianza en 
uno mismo

Reconstrucción de redes 
sociales

Mejora de la capacidad 
para hacer frente a la 
enfermedad física y mental

Menor soledad y 
aislamiento

Desarrollo del sentimiento 
de comunidad
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Para las personas 
mayores

Para los niños Para la sociedad

Incremento en el 
sentimiento de valía 
personal

Tener acceso al apoyo de 
adultos durante momentos 
de dificultad

Construcción de una 
sociedad más inclusiva

Oportunidades de 
aprender

Aumento del sentimiento 
de responsabilidad social

Romper las barreras y los 
estereotipos

Huida del aislamiento Percepción más positiva de 
las personas mayores

Aumento de cohesión 
social

Renovado aprecio por las 
propias experiencias de la 
vida pasada

Mayor conocimiento de 
la heterogeneidad de las 
personas mayores

Construir y fortalecer la 
cultura

Reintegración en la familia 
y en la vida comunitaria

Proveerse de habilidades 
prácticas

Aliviar la presión de los 
padres

Desarrollo de la amistad 
con gente más joven

Mejora de los resultados en 
la escuela

Construir redes sociales y 
desarrollar puentes en la 
comunidad

Recepción de ayuda 
práctica en actividades, 
como compras o 
transporte

Mejora de las habilidades 
lectoras

Modificar los estereotipos

Dedicar tiempo a la 
gente joven y combatir 
los sentimientos de 
aislamiento

Menor implicación en actos 
violentos y uso de drogas

Ofrecer modelos de 
comportamiento cívico

Incremento de la 
autoestima y de la 
motivación

Estar más saludable Construir, mantener y 
revitalizar oportunidades 
comunitarias e 
infraestructuras públicas

Compartir experiencias y 
tener una audiencia que 
aprecia los logros

Aumento del optimismo Producir arte público

Respeto, honor y 
reconocimiento de 
su contribución a la 
comunidad

Fortalecerse frente a la 
adversidad

Desarrollar el voluntariado

Aprender acerca de la 
gente joven

Incremento del 
sentido cívico y de la 
responsabilidad hacia la 
comunidad

Proporcionar voluntarios 
para servicios comunitarios 
y animar a la gente a 
trabajar con otros
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Para las personas 
mayores

Para los niños Para la sociedad

Desarrollo de habilidades, 
y en particular de 
habilidades sociales y uso 
de nuevas tecnologías

Aprender sobre la historia 
y los orígenes, y sobre las 
historias de los otros

en grupos comunitarios

Transmitir tradiciones, 
cultura y lenguaje

Construir la propia historia 
de vida

Crear historias en común

Pasarlo bien e implicarse 
en actividades físicas

Disfrute y alegría Cuidar el medio ambiente

Exposición a la diferencia Ganar respeto por los 
logros de los adultos

Ayudar a fortalecerse frente 
a la adversidad

Recibir apoyo en la 
construcción de la propia 
carrera laboral

 Actividades de ocio 
alternativo frente a los 
problemas, particularmente 
drogas, violencia y conducta 
antisocial

Fuente: MacCallum et al. (2004).

3.2. La educación en valores y su legislación

Según los estudios de Badenes y López (2011), el aprendizaje de valores con-
siste en generar una serie de actitudes mediante la adquisición de determina-
dos comportamientos, conductas y hábitos, consecuencia de haberlos puesto en 
práctica de manera reiterada, fruto de la experiencia y repetición de estos. La 
Educación en Valores no es una materia específica como Lengua, Ciencias So-
ciales o Matemáticas, por lo que en el currículo no se encuentran descritos sus 
contenidos. En la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la ca-
lidad educativa (LOMCE), las alusiones a la Educación en Valores aún recogidas, 
lamentablemente, quedan dispersas a lo largo del texto de una forma transversal, 
en la misma línea a cómo se pretende que se tenga en consideración.

En cuanto a las competencias relacionadas con la educación en valores, la 
legislación “considera esencial la preparación para la ciudadanía activa y la ad-
quisición de las competencias sociales y cívicas”, pero al igual que en los casos 
anteriores, se contempla de forma transversal. Quizás la Educación en Valores 
debería ser una de las materias que obligatoriamente tuvieran que aprobar los 
estudiantes antes de abandonar un centro educativo. A tal respecto, se citan las 
palabras del filósofo francés François Rabelais (1532) “La ciencia sin conciencia, 
no es más que ruina del alma”. 
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3.3. �Las relaciones intergeneracionales y su influencia sobre la educación 
en valores

Una de las principales razones por las que este campo de estudio se ha lleva-
do a cabo es el envejecimiento de la sociedad, lo que proporciona la oportunidad 
para una mayor presencia y participación de los abuelos, tanto en las familias 
como en las comunidades educativas.

La literatura de ámbito científico desde hace años confirma la notoriedad 
otorgada a las relaciones intergeneracionales.

Todos los niños necesitan ser formados en valores y el primer lugar donde 
se adquieren es en el seno familiar, a través de los padres y abuelos. Hoy en día, 
además, quienes tienden a hacer el acompañamiento a los niños en las horas 
extraescolares son los abuelos. 

3.4. �Aspectos clave del Currículo del Segundo Ciclo de Educación 
Infantil con relación al trabajo (valores, desarrollo integral, 
conocimiento entorno, cultura, competencias, atención a la 
diversidad…)

En este capítulo se obvia el contenido específico del “Decreto 25/2007, de 4 
de mayo, por el que se establece el Currículo del Segundo Ciclo de Educación In-
fantil en la Comunidad Autónoma de La Rioja” por ser demasiado extenso. Cabe 
destacar que se realiza una mención especial al desarrollo de valores en el preám-
bulo, siendo especialmente relevantes para esta materia los artículos 4, 5 y 12.

3.5. Competencias clave relacionadas con el objetivo del trabajo

En el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen 
las enseñanzas mínimas del segundo ciclo de Educación Infantil, no se habla es-
pecíficamente de competencias; no obstante, en su anexo se declara que “en esta 
etapa educativa se sientan los cimientos para el desarrollo personal y social y se 
integran aprendizajes que están en la base del posterior desarrollo de competen-
cias que se consideran básicas para todo el alumnado”.

Centrándonos en el objeto principal del trabajo, las competencias que más se 
potencian con la implementación de las propuestas planteadas son: 

– �Competencias sociales y cívicas

– �Conciencia y expresiones culturales 
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4. DESARROLLO

Tal y como se ha planteado, la intención de este trabajo es, por un lado, anali-
zar los programas intergeneracionales y por otro, plantear una propuesta didácti-
ca intergeneracional para mitigar esa desigualdad, especialmente en la educación 
en valores, que sufren los niños inmigrantes.

4.1. Análisis de iniciativas de diálogo intergeneracional

4.1.1. Proyecto “Mentor” (Asociación OFECUM-Granada)

Merece una mención aparte la existencia de este proyecto, parcialmente ins-
pirado por el de Experience Corps, por ser el más cercano a las ideas y propuestas 
del presente trabajo. Se trata de una iniciativa en la que los mayores actúan como 
tutor-mentor de actividades relacionadas con el fomento de la lectura.

4.1.2. �Implantación de un proyecto de Trabajo Social que conjunta 
personas mayores con jóvenes inmigrantes (Gobierno Vasco)

Es interesante mencionar esta propuesta, en primer lugar, debido a que se 
trata de un proyecto intergeneracional entre personas mayores y jóvenes inmi-
grantes. Concretamente, la propuesta plantea juntar al grupo de tercera edad que 
viven solos con los jóvenes inmigrantes, que se quedan sin hogar.

4.1.3. Proyecto “La Tierra nos Une” (CEIP Las Gaunas-Logroño)

Se cita este trabajo por ser una iniciativa cercana, en el CEIP Las Gaunas, de 
Logroño. En este centro público, llevan años colaborando con el Centro de Per-
sonas Mayores Sur de Logroño. Se trata de un proyecto de aprendizaje servicio, 
en el que los niños del colegio colaboran en el cuidado de un huerto junto con 
las personas mayores del centro.

4.2. �Propuesta de Intervención Didáctica en el aula de Educación Infantil: 
actividad extraescolar de charlas tematizadas a cargo de personas 
mayores

4.2.1. Objetivos de la propuesta

Atender a la diversidad protegiendo los derechos y compensando las desigual-
dades sociales de los niños inmigrantes

El grupo social objeto de este estudio es el colectivo de niños inmigrantes, una 
minoría desfavorecida en algunos aspectos y habitualmente víctima de desigualda-
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des sociales, culturales y económicas. Con ello, no solamente se atiende a la diversi-
dad, sino que las iniciativas planteadas en el desarrollo de este trabajo bien podrían 
ser categorizadas como “educación compensatoria”, o complementaria.

Apuntalar la educación en valores en Educación Infantil

Tal como indica López García-Torres (2011), desde la infancia se inician todos 
los aprendizajes, incluido el de los valores. La atención prestada a los valores en la 
etapa de Educación Infantil adquiere una singular importancia por su influencia 
en el desarrollo posterior de los niños. La inversión de poco esfuerzo y recursos 
(mediante programas de voluntariado) puede llegar a afectar significativamente, 
para bien, al desarrollo integral de estos niños pequeños.

¿Hasta qué punto es relevante centrarse en este objetivo? Aunque la pregunta 
que deberíamos hacernos es: ¿acaso hay educación sin valores? 

Favorecer una identidad bicultural

Como señala Rodríguez (2010), cuando se tienen en cuenta las diferencias 
en valores y prácticas, los niños pueden beneficiarse del aprendizaje de los nue-
vos sistemas culturales, convirtiéndose así en biculturales, es decir, hijos de una 
tercera cultura. 

El objetivo del presente trabajo es contribuir a la integración de los niños en 
la que les acoge, sin perder el valor de la cultura, lengua, etc. recibidas en casa; de 
esta forma, podremos conseguir niños verdaderamente biculturales.

Fomentar el envejecimiento activo en nuestra sociedad

El sector poblacional de más de 65 años va a incrementarse en las próximas 
décadas. De forma paralela, el aumento de la esperanza de vida, por una mejora 
de la calidad de esta, es el mejor indicador de la salud de la población.

Un interesante objetivo secundario del trabajo es dotar a nuestros mayores 
de algunas funciones, que no solamente les proporcione un espacio para el enve-
jecimiento activo, sino que permitan a la sociedad, en conjunto, aprovechar algo 
más del potencial que tienen estas personas.

Mejorar la cohesión social trabajando hacia una sociedad para todas las edades 
(sociedad multigeneracional)

Otro propósito es tratar de conseguir que nuestras sociedades sean sitios 
donde no haya discriminación en función de si pertenecen a un grupo de edad 
u a otro, donde el envejecimiento no sea un lastre, sino una riqueza a explotar, 
incrementando la solidaridad intergeneracional a través del fomento de los pro-
gramas intergeneracionales. Una situación cotidiana de convivencia intergenera-
cional es lo más cercano al modelo ideal de una sociedad para todas las edades.
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4.2.2. Descripción de la propuesta

La propuesta consiste en que, de forma periódica, una persona mayor volun-
taria, acudiese al centro de enseñanza, para mostrar algún aspecto cultural, social, 
etc. propio de su niñez o de su vida en general, siempre que el tema a tratar haga 
a los niños de la generación descubrir algo que no conocen y que era ordinario 
en las anteriores a las de sus padres, en la región donde conviven. No se trata de 
una actividad que esté orientada específicamente a un colectivo concreto, como 
podrían ser los niños inmigrantes. Todos los niños pueden beneficiarse de esta 
actividad y aprender muchas cosas nuevas sobre las generaciones precedentes, 
pero aún será mucho mayor el aprovechamiento para estos niños.

En cuanto a los “maestros” que dirigen esta actividad, es que los colegios es-
tablezcan vínculos, a través de los Servicios Sociales, con centros que trabajen en 
el envejecimiento activo de las personas mayores, como, por ejemplo, Centros de 
Días, Centros de Participación Activa de Personas Mayores, etc. 

Según la categorización propuesta por Sánchez y Díaz (2005: 395), esta actividad 
correspondería al tipo “a”, es decir, los adultos mayores sirven a niños y jóvenes.

4.2.3. Ejemplo de charla – “Descubriendo la Heráldica”

Se plantea el siguiente ejemplo de implementación de la actividad, con el ob-
jetivo de mostrar, de una forma amigable, la viabilidad de la iniciativa en un entor-
no en el que todos estamos familiarizados, como es un aula de Educación Infantil.

En el ejemplo, la persona encargada hablará a los niños sobre la heráldica, 
los escudos de armas relacionados con cada uno de los apellidos, mostrará a 
los niños los escudos de sus propios apellidos, así como ejemplos, mediante fo-

Fuente: Newman y Sánchez (2007).

Figura 13. Sociedad para todas las edades.
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tografías, de escudos familiares que solían adornar las casas solariegas, fácil de 
encontrar aún en los pueblos. 

Para terminar, su maestro o maestra repartirá unas láminas con los escudos 
correspondientes a los apellidos de los niños participantes en la actividad y así po-
drán colorearlas como más les guste y llevárselas a casa, donde podrán colocarlas, 
por ejemplo, en la puerta de su habitación a imagen de las casas solariegas. Para 
solventar la dificultad de realizar esto con apellidos que no sean de origen castella-
no, el maestro podría componer escudos a partir del significado de los apellidos 
de cada niño, en tanto que habitualmente todos los apellidos tienen un sentido, 
o bien proporcionar elementos para que cada niño pueda componer el escudo 
que más le guste, combinándolos de forma imaginativa. Este taller puede favorecer 
también la comunicación entre los niños de distintas culturas. Además, el mero diá-
logo entre el alumnado inmigrante y la persona que imparte la actividad ayudará a 
la educación en valores de estos niños, dándoles la oportunidad de establecer una 
comunicación intergeneracional de la que, habitualmente, no disponen.

4.2.4. Beneficios de la actividad

– �Todos los niños pueden disfrutar del aprendizaje, con especial aprovecha-
miento por parte de los inmigrantes.

– �Todos están recibiendo una enseñanza valiosa, especialmente en cuanto a 
la educación en valores, incluso al margen del contenido de la charla, como 
el respeto por las personas mayores, la valoración de la experiencia y de la 
generosidad (por el carácter voluntario de la actividad).

– �Desde el punto de vista de las personas mayores también ayuda a que se 
sientan valiosas.

– �Es una forma de cerrar el círculo de su relación con el sistema educativo 
para los mayores, devolviendo parte del valor que obtuvieron de este.

4.2.5. Posibles temáticas alternativas

Se enumeran a continuación algunas alternativas que podrían llevarse a la 
práctica en otras sesiones dentro de la misma propuesta (mucho más detalladas 
en el trabajo completo):

– �Explicación de juegos tradicionales

– �Exposición de juguetes antiguos

– �Taller de confección o bordado 

– �Muestra de ropa antigua variada

– �Descripción de cómo se vivía antes de disponer de las comodidades modernas

– �Introducción a oficios tradicionales…
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4.2.6. Adaptación a la situación actual de pandemia Covid-19

Con motivo de la pandemia de Covid-19 y, siendo especialmente importan-
tes las medidas de seguridad para las personas mayores, se plantea la siguiente 
adaptación del formato de la actividad. En lugar de realizarse de forma presencial, 
la actividad se realizaría de manera telemática, donde los alumnos interactuarían 
con un monitor o proyector al que tengan acceso en su centro, mientras que la 
persona mayor voluntaria haría lo mismo desde un centro gestionado por la Co-
munidad. Mediante videoconferencia, este maestro voluntario podrá interactuar 
con los niños y enseñarles todos aquellos objetos que considere oportunos para 
dar soporte al tema a impartir.

4.3. Propuestas prospectivas

Se plantean aquí una serie de semillas que, con tiempo y dedicación, quizás 
podrían ser susceptibles de completarse y aplicarse. Si bien quizás no todas sean 
igual de viables, todas ellas están alineadas con el objetivo general de este trabajo.

4.3.1. Personas mayores como mediadores sociales y culturales

La idea de esta propuesta es asignar a una persona mayor voluntaria a cada 
familia extranjera que se instale en La Rioja con hijos en edad escolar, para que 
les ayude a integrarse con la cultura del país y la región. Se concertaría una visita 
cultural a la ciudad de acogida, en la que la persona mayor, residente en la mis-
ma localidad que la familia, mostraría algunos de los lugares más característicos 
y propios de la localidad. Además, esta primera acogida fomentaría la cohesión 
social de las familias con su entorno. Una vez completada esta acogida, se le daría 
a la familia la posibilidad de mantener la vinculación con su persona mayor, que 
podría introducirles paulatinamente en algunas de las actividades culturales im-
portantes de la zona, como las fiestas locales y regionales.

Según la categorización propuesta por Sánchez y Díaz (2005: 395), esta ac-
tividad correspondería al tipo “a”, es decir, los adultos mayores sirven a niños y 
jóvenes.

4.3.2. �Inclusión de una materia de educación intergeneracional al 
currículo académico 

Esta propuesta consiste en la creación de una disciplina curricular basada en 
la educación intergeneracional, que pudiera convivir con el resto de las materias 
impartidas en la educación obligatoria. La utilidad de esta medida se sustentaría 
fundamentalmente en la necesidad de formación en valores. Dicha materia, se 
impartiría por un maestro sin necesidad de que este tuviera ningún tipo de espe-
cialización. Por ejemplo, podría valorar entre las múltiples temáticas que ofrece 
la Historia y el paso del tiempo, cómo era la vida de los abuelos en su niñez... En 
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el trabajo/TFG completo se detalla en mucha mayor medida cómo podría llevarse 
esto a cabo.

No se categoriza esta propuesta en tanto que no es un programa intergene-
racional propiamente dicho.

4.3.3. �Colaboración de maestros jubilados para aportar un enfoque 
de educación intergeneracional a las materias de Educación 
Infantil y Primaria

Esta propuesta consistiría en la participación de un maestro/a que ya no esté 
en activo, es decir, jubilado, para complementar la enseñanza de cualquier mate-
ria del currículo. Daríamos así la oportunidad a los maestros que quieran seguir 
aportando a la sociedad, a contribuir a un centro de enseñanza de forma com-
pletamente voluntaria, ofreciendo a los niños, a su vez, la ocasión de descubrir 
nuevos enfoques al aprendizaje de sus temarios y, al mismo tiempo, establecer 
ese diálogo intergeneracional con una persona de la generación de sus abuelos.

Según la categorización propuesta por Sánchez y Díaz (2005: 395), esta actividad 
correspondería al tipo “a”, es decir, los adultos mayores sirven a niños y jóvenes.

4.3.4. Creación de centros intergeneracionales

En La Rioja, los Centros Jóvenes y de Centros de Participación Activa ofre-
cen diferentes servicios, actividades, etc. tanto a los jóvenes como a los mayores, 
respectivamente. Sin embargo, no existen los centros intergeneracionales. Estos 
son aquellos en los que personas de distintas generaciones (por ejemplo, niños 
o jóvenes y personas mayores), participan conjuntamente y de forma periódica, 
tanto en actividades planificadas y estructuradas, como en encuentros informales 
y espontáneos. Lo que se pretende con la creación de este tipo de centros es 
facilitar el contacto de distintas generaciones, planteando la existencia de otras 
formas alternativas a lo arraigado en la sociedad. Dicho de otra forma, ayudar a 
no solo “co-existir”, sino también a “con-vivir”.

Según la categorización propuesta por Sánchez y Díaz (2005: 395), esta acti-
vidad correspondería al tipo “d”, es decir, “los mayores, jóvenes y niños se com-
prometen juntos y se prestan mutuo servicio en actividades informales que, entre 
otras, pueden ser de aprendizaje, diversión, ocio o deporte”.

4.4. Análisis de iniciativas complementarias

Este apartado del trabajo original recoge, por separado, las propuestas cercanas 
que se han podido encontrar y analizar para cada uno de los colectivos objeto del 
trabajo, con el fin de estudiar las propuestas existentes y mostrar la escasez de inicia-
tivas que aúnen estos tres elementos (intergeneracionalidad, alumnos inmigrantes 
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y personas mayores). Por su extensión, en este capítulo únicamente se nombran las 
iniciativas para evidenciar la escasez de programas intergeneracionales:

•	 Iniciativas de inclusión para los alumnos extranjeros en La Rioja 

– �Guía para Mejorar la Atención al Alumnado Inmigrante (Gobierno de La 
Rioja, Ayuntamiento de Logroño y CEIP Batalla de Clavijo)

– �Movimiento Por La Paz

– �Proyecto “Yo Acojo” para acoger refugiados.

•	 Iniciativas de fomento del envejecimiento activo en La Rioja

– �Proyecto EDAD (Gobierno de La Rioja)

– �Programa “Terceros en edad, primeros en reciclar” (Centro de Partici-
pación Activa Zona Sur de Logroño)

– �Proyecto “ACTÍVATE” (La Caixa Obra Social)

– �Programa de Envejecimiento Activo en Tudelilla

– �Objetivo de Envejecimiento Activo en la Agenda 2030 del Gobierno de 
La Rioja
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El ocio como promotor de la autoestima  
de personas con discapacidad: una revisión  

sistemática 

Anna Barquinero, Nuria Codina, José Vicente Pestana
Universitat de Barcelona

Las personas con discapacidad estás infrarrepresentadas o estudiadas con 
poco rigor científico en algunos ámbitos de la investigación del ocio. Este hecho 
fundamenta el objetivo de poner de manifiesto las relaciones entre ocio y autoes-
tima de las personas con discapacidad, distinguiendo los aspectos metodológicos 
específicos utilizados con esta población. Tras buscar en las bases de datos WoS y 
PsycINFO los términos leisure, recreation, self-esteem y disability, se han analiza-
do 10 artículos que destacan una relación positiva entre la participación en ocio 
y la autoestima de los discapacitados. Específicamente, indican el tiempo desde 
el inicio de la participación, la naturaleza individual o grupal de la actividad y la 
realización de ocio en espacios libres de estigma como factores moduladores de 
dicha relación. Dentro de las diferentes actividades de ocio estudiadas, destacan 
las intervenciones específicamente desarrolladas para ciertos tipos específicos de 
discapacidad. También se ha evidenciado la conveniencia de realizar adaptacio-
nes metodológicas en función de las necesidades y preferencias de la población 
estudiada, tales como la adaptación horaria, de localización y de formato y tam-
bién la asistencia durante la recolección de datos. Por último, se recalca la necesi-
dad de realizar más investigación, con mayor rigor científico y más innovadora en 
este ámbito, ampliando el estudio de poblaciones con discapacidades no físicas y 
de actividades recreativas no deportivas.
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1. INTRODUCCIÓN

El ocio –entendido como contexto, actividad o experiencia– ha demostrado 
proveer múltiples beneficios a las personas (Freire y Teixeira, 2018), siendo uno 
de ellos su potencial para mejorar los niveles de autoestima, inclusión social y 
satisfacción vital de personas con discapacidad (Kim et al., 2016).

No obstante, las oportunidades de participación de las personas con disca-
pacidad son limitadas: éste es el caso, por ejemplo, de los menores con discapa-
cidades físicas, que participan en menor medida en actividades de ocio que sus 
iguales sin discapacidades y, si lo hacen, las actividades suelen ser pasivas, menos 
variadas y practicarse dentro de casa (Shikako-Thomas et al., 2008); o las perso-
nas con discapacidad intelectual, que a menudo no reciben educación para el uso 
de su tiempo libre (Duvdevany, 2002) y tienen limitadas sus libertades para ele-
gir actividades, sobre todo si surgen discrepancias con sus cuidadores (Buttimer 
y Tierney, 2005). También parecen experimentar limitaciones las personas con 
diagnóstico de esquizofrenia, que suelen practicar ocios pasivos, pero no activos 
(Eklund et al., 2009).

En una revisión sistemática de Anaby et al. (2013) se identificaron el apoyo de 
familia y amigos junto con la localización geográfica como principales facilitado-
res de la participación recreativa de niños y jóvenes con discapacidad; en cambio, 
las principales barreras para la participación fueron la presencia de actitudes ne-
gativas en la comunidad, la accesibilidad física del espacio, los servicios y políticas 
y la falta de asistencia del personal (en este orden).

Las intervenciones con modelos comunitarios de accesibilidad pueden incre-
mentar las oportunidades de participación recreativa de las personas con discapaci-
dad, al considerar las necesidades de adaptación de manera específica y a todos los 
niveles, como combatir la desinformación sobre los motivos de falta de participa-
ción, establecer relaciones colaborativas entre miembros de la comunidad, eliminar 
barreras físicas específicas de cada instalación o incluir un mecanismo de control 
del cumplimiento de dichas medidas (Riley et al., 2008). A nivel empírico, se ha 
demostrado la eficacia de este tipo de intervención en menores y adolescentes con 
discapacidad intelectual (Andrews et al., 2015); concretamente, Dillenschneider 
(2007) ha apuntado que una intervención óptima debería integrar las necesidades 
de todos los individuos, no exclusivamente las de aquellos con discapacidades.

La exclusión de las personas con discapacidad, además de hallarse en la par-
ticipación diaria en actividades de ocio, también es observable en su investiga-
ción. A pesar de que este campo de estudio ha despertado un interés creciente 
(Doistua et al., 2020; Lázaro, 2004) por la inclusión de poblaciones minoritarias o 
discriminadas por factores como la clase social, la raza o el género, las discapaci-
dades siguen sin estar suficientemente representadas en la investigación del ocio 
(Aitchison, 2009). 
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En cuanto a la autoestima de los individuos con discapacidad, investigaciones 
previas han relacionado una autopercepción positiva con la aceptación social, la 
autonomía, la autoregulación y el empoderamiento; y una autopercepción ne-
gativa con el sentirse diferente, la depresión, el prejuicio, la opresión y el aisla-
miento social (Kim et al., 2016). A menudo, las personas con discapacidad están 
estigmatizadas y son conscientes de ser percibidas negativamente por el resto de 
la sociedad, lo que se asocia a niveles de autoestima bajos (Crocker y Mayor, 1989; 
Paterson et al., 2012).

En síntesis, el colectivo de personas con discapacidad, que se caracteriza por 
tener niveles de autoestima más bajos que la población normativa, no ha estado 
suficientemente incluido en el ámbito del ocio –tanto a nivel teórico dentro del 
ámbito de la investigación como a nivel práctico en la participación diaria en ac-
tividades recreativas–. Así, en esta revisión sistemática se compila la información 
disponible, atendiendo a los siguientes objetivos: explorar si se ha establecido 
una correlación positiva entre el ocio y la autoestima y los factores que intervie-
nen en esta relación; describir de qué manera se ha medido el ocio y si se han 
realizado actividades recreativas adaptadas para las personas con discapacidad; y 
valorar qué las características metodológicas y procedimentales de los estudios, 
en función del tipo de discapacidad y el tipo de actividad de ocio estudiados. 

2. MÉTODO

La búsqueda bibliográfica se llevó a cabo en las bases de datos “Core Co-
lection Web of Science (WoS)” y “PsycINFO” en febrero de 2020. La estrategia 
de búsqueda –limitándose a estudios empíricos publicados en inglés entre los 
años 1900 y 2019– incluía la combinación de los términos “leisure”, “recreation”, 
“self-esteem” y “disability”.

Los criterios de inclusión de artículos fueron los siguientes: (1) muestra con-
formada por personas con un diagnóstico de discapacidad (en su totalidad o en 
el grupo experimental), excluyendo artículos que tratasen poblaciones mixtas 
o con discapacidades sin especificar; (2) inclusión de los conceptos clave antes 
destacados (en el título y/o resumen y/o palabras clave del artículo); (3) inclusión 
de los términos clave en los resultados y/o discusión y/o conclusión del estudio; 
(4) establecimiento de relaciones entre los conceptos “leisure” o “recreation” y 
“self-esteem”; y (5) empleo de medidas cuantitativas o cualitativas del ocio y de 
la autoestima. 
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3. RESULTADOS

Se identificaron un total de 71 artículos, de los que solamente nueve cum-
plieron con todos los criterios de inclusión; se incorporó, además, un artículo 
encontrado en la WoS en una búsqueda previa, que a pesar de no aparecer en los 
resultados con la estrategia de búsqueda planteada, cumplía todos los criterios 
establecidos. Así, el número final de artículos incluidos fue de diez. En la Figura 1 
se representa detalladamente el procedimiento de selección de los artículos y la 
información de los artículos en las tablas 1 y 2, tras las referencias. 

71 resultados en WoS y PsycINFO

+ 1 artículo de la 
búsqueda previa

N = 10

Los participantes no son personas  
con discapacidad (n = 18)

53

Las palabras clave no aparecen en  
T/AB/KW (n = 11)

42

Las palabras clave no aparecen en  
R/D/C (n = 12)

30

No se establece relación entre  
leisure y self-esteem (n = 15)

15

No se utilitzan instrumentos para medir  
los constructos (n = 6)

9

Figura 1. Flujograma del proceso de selección de artículos para la revisión.  
T = Título, AB = Abstract (resumen), KW = Keywords (palabras clave), 

R = Resultados, D = Discusión, C = Conclusiones.
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Características de la muestra. Cuatro de los estudios trabajan con grupos 
pequeños (N ≤ 30) y los otros seis con muestras entre 91 y 790 participantes. 
El rango de edad de los participantes es muy amplio en todos los estudios, a 
excepción de uno que trata una población infanto-juvenil y otro que estudia a 
personas de más de 65 años. En cuanto al género de la muestra, en siete artículos 
la proporción de hombres y mujeres se sitúa entre el 50/50 y el 70/30, en dos 
artículos el porcentaje de mujeres es únicamente del 19% y en uno no se espe-
cifica el género. Todos los estudios trabajan con población con un tipo concreto 
de discapacidad (a excepción de un artículo que no lo especifica) variando entre 
discapacidades físicas (5/10), sensoriales (1/10), intelectuales (1/10), psiquiátricas 
(1/10) y en veteranos de guerra (1/10). 

Programas de intervención adaptados a las discapacidades. Levasseur et 
al. (2016) han sometido a un grupo de gente mayor con discapacidades variadas 
al programa APIC (Personalized citizen assistance for social participation), el 
cual tiene el hito de incrementar la participación social de los individuos inter-
viniendo de manera personalizada con sesiones de estimulación donde se reali-
zan actividades sociales y recreativas significativas para ellos. Adecuándose a la 
población tratada, se empleó una versión del programa adaptada recientemente 
por los propios autores para personas mayores con discapacidades. Otras inter-
venciones recreativas específicas para individuos con discapacidad descritas en 
los artículos incluidos son las competiciones deportivas para veteranos de guerra 
con discapacidades (Laferrier et al., 2015) y el campamento de verano para niños 
y jóvenes con diferencias cráneo-faciales, dirigido por un terapeuta recreacional 
certificado (Devine y Dawson, 2010). 

Características metodológicas adecuadas por la población con discapaci-
dades. Varios estudios señalan, en su diseño, estrategias para adecuarse a las ne-
cesidades relacionadas con la discapacidad de los participantes. Para la obtención 
de la muestra, un recurso frecuente es el contacto con organizaciones, escuelas o 
clínicas dirigidas a la discapacidad de interés. Este es el caso de Nemček (2017), 
para individuos con sordera o pérdida auditiva, de Levasseur (2016), para perso-
nas con discapacidades variadas asistentes a hospitales de día y de Rebane (2019), 
para pacientes con artritis juvenil idiopática, quienes asistían a tres centros finlan-
deses de rehabilitación reumatológica.

También se mencionan varias adaptaciones realizadas en el proceso de re-
cogida de datos para adecuarse a las discapacidades tratadas. En primer lugar, 
Nemček (2017), Devine (2 010) y Laferrier (2015) hacen referencia a la asistencia 
durante el pase de cuestionarios: la presencia de un intérprete de lengua de sig-
nos o profesores con dicha formación, la lectura de las preguntas a los niños por 
parte del director del campamento cuando estos lo solicitaban y la asistencia de 
los autores de la investigación en la contestación de los test, respectivamente. 
En segundo lugar, se ha aplicado la acomodación de los horarios, localización y 
formato de las entrevistas. Los respectivos equipos de los estudios de Coyle et al. 
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(1994) y Kinney y Coyle (1992) se desplazaron hasta los domicilios de los partici-
pantes en horarios convenientes para ellos. En el caso de Kleban y Claye (2015), 
los participantes son usuarios del mundo virtual Second Life y es dentro de esta 
plataforma donde se les entrevistó. A pesar de que el formato de las entrevistas 
de mensajería instantánea (por grabación de voz o por escrito) se adaptó a las 
preferencias de cada participante, los autores recomiendan para futuros estudios 
emplear el formato de entrevista presencial siempre que sea posible, así como 
la incorporación de pausas dentro de la entrevista para evitar el cansancio de los 
participantes.

Descripción del ocio como experiencia y como actividad. Cuatro artículos 
conceptualizan el ocio como experiencia, variando sus instrumentos de medida 
entre: ítems de cuestionarios que valoran la satisfacción con el ocio, preguntas 
sobre la frecuencia de experimentación de sentimientos positivos durante la par-
ticipación recreativa y la realización de perfiles de ocio de los participantes –con 
descripciones sobre su implicación, actitudes y dificultades en la participación 
recreativa. Los seis estudios restantes se refieren al ocio como actividad. Para la 
medida del constructo, cuatro artículos aplican intervenciones que están confor-
madas total o parcialmente por actividades de ocio, mientras que los otros tres 
se guían por las respuestas dadas en entrevistas sobre la participación regular en 
actividades de ocio. 

Las actividades descritas son: recreativas deportivas (2/10), ocio no físicas 
(1/10), variadas en un campamento de verano (1/10), equitación (1/10) y virtua-
les Second Life (1/10). En tres de estos estudios, las actividades estaban incluidas 
dentro de programas de intervención específicos para colectivos con discapaci-
dad: en dos casos, en campamentos de verano o competiciones deportivas (uno 
para niños con diferencias cráneo-faciales y el otro para veteranos de guerra) y, en 
el tercer estudio, se aplicó una versión adaptada para adultos con discapacidades 
del programa de intervención APIC (Personalized citizen assistance for social 
participation), programa personalizado para incrementar la participación social 
de los individuos.

De entre las actividades consideradas, destaca el deporte por su impacto en el 
bienestar (Laferrier et al., 2010; Nemček, 2017): las personas con discapacidades 
físicas que participan en actividades deportivas tienen una autoestima significati-
vamente más alta que las que no practican (Scarpa, 2011), los deportes adaptados 
promueven la calidad de vida y la satisfacción de los adultos con discapacidades 
(Yazicioglu et al., 2012) y seguir un estilo de vida activo desde una edad temprana 
puede producir un aumento de la calidad de vida en niños con discapacidades 
(Groff et al., 2009). Además de estos ejemplos, huelga mencionar las actividades 
que incorporan caballos por su aumento de la autoestima y la aceptación de sí de 
los participantes (Bizub et al., 2003; Borioni et al., 2012; Duncan y Allen, 2000). 
En un solo caso se mencionan actividades recreativas no físicas sin especificar 
(Rebane et al., 2019). 
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La participación en actividades artísticas plásticas, musicales y escénicas tam-
bién promueven la autoestima y las redes relacionales de las personas con dis-
capacidades (Lister et al., 2009). Aun así, en comparación con el ocio de tipo 
físico, el número de trabajos publicados es reducido. Esta situación contrasta con 
análisis como los de Creek (2008), quien ha defendido que la creatividad de una 
persona puede permanecer intacta o, incluso, despertarse después de adquirir 
una discapacidad y, aunque puede requerir nuevos medios, su expresión facilita 
la reestructuración de las prioridades y la transformación de la auto-imagen del 
individuo.

Finalmente, el estudio de Kleban y Claye (2015), centrado en la experiencia 
de ocio producida por el juego dentro del mundo virtual Second Life, pone de 
manifiesto que este ocio –con adaptaciones a los tiempos demorados de reac-
ción, disponibilidad de movimientos y limitaciones en la comprensión– puede 
ser accesible y estimulante para las personas con discapacidades intelectuales y 
físicas –como evidenciaron también Yalon-Chamovitz y Weiss (2008) en un estu-
dio en el que los participantes mantuvieron la adherencia e interés durante las 12 
semanas de duración de la intervención. 

Relación entre el ocio y la autoestima. Sólo la mitad de los estudios tiene 
como objetivo principal analizar la relación entre la participación en actividades 
de ocio y la autoestima (siendo medido este constructo, por regla general, con 
la escala ampliamente utilizada de Rosenberg, 1965 –sendas revisiones críticas 
en Codina y Freire, 2020; Pestana et al., 2006). Del resto, dos tienen como tema 
central de estudio la participación social en actividades de ocio; otros dos, la satis-
facción vital de los participantes con discapacidad (estando la satisfacción con las 
actividades de ocio dentro de esta); y, el estudio restante, la participación en un 
campamento de verano específico para participantes con discapacidad (i. e., con 
actividades de ocio en su programa). Los resultados de estos estudios coinciden 
en destacar la relación positiva entre la participación en actividades de ocio o la 
satisfacción con estas y la autoestima de los participantes; en particular, dentro 
de esta relación, dos estudios han detectado factores que la intervienen y pueden 
modularla.

Así, Laferrier et al. (2015) han relacionado un mayor tiempo desde el inicio 
de la participación en actividades recreativas con una mayor autoestima en vete-
ranos de guerra con discapacidades. Este hallazgo fue relacionado con la teoría 
de la erosión de la identidad frente a la renovación de la identidad, sugiriendo 
que la pérdida inicial de elementos identitarios –con la aparición de la discapaci-
dad– puede verse compensada más adelante con la participación en actividades 
recreativas, donde se pueden construir nuevos aspectos del “yo” con el paso del 
tiempo (Laferrier et al., 2015). Además, encontraron que, a diferencia de quienes 
realizaban únicamente deportes individuales, aquellos que participaban solamen-
te en deportes de equipo (o en una combinación de las dos modalidades) tenían 
una autoestima significativamente más alta. Estos resultados difieren de los de 
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otros estudios realizados con población normativa (Laborde et al., 2016) pero se 
podrían explicar por la importancia de la identidad de grupo en las personas con 
discapacidad como mecanismo de apoyo (Johnstrone, 2004) y la pertenencia al 
grupo social de veteranos de guerra con discapacidades, que también comparte 
una identidad colectiva (Gerber, 2003).

Por su parte, Devine y Dawson (2010) detectaron un aumento de la auto-
estima en una cohorte de niños y jóvenes con diferencias cráneo-faciales, quie-
nes participaban en un campamento de verano diseñado ad hoc; no obstante, 
se observó un retroceso en la autoestima tras seis semanas de haber vuelto a 
casa, lo que pudo deberse a que el campamento constituía un espacio donde los 
participantes no estaban estigmatizados y donde se fortalecía el sentimiento co-
munitario, facilitando la aceptación social de sus iguales –un elemento predictor 
importante de la autoestima de los preadolescentes y los adolescentes con o sin 
discapacidades.

Adicionalmente al impacto del ocio sobre la autoestima de los participantes, 
se han destacado mejoras funcionales en individuos con discapacidades después 
de la participación en actividades de ocio: un mejor funcionamiento físico con 
una mayor participación social y recreativa (Levasseur et al., 2016; Rebane et al., 
2019), incrementos en la percepción de control y de igualdad con la población 
normativa (Kleban y Claye, 2015) y la adquisición de aprendizajes potencialmente 
útiles para su proceso de recuperación (Bizub et al., 2013).

Otros resultados destacables. Uno de los estudios ha resaltado que factores 
como el tiempo que trascurre desde el inicio de la participación en actividades 
de ocio y la participación en deportes de equipo facilitan el aumento de autoesti-
ma. En otro caso, se identificó una regresión en las puntuaciones de autoestima 
seis semanas después de la finalización de la intervención. Finalmente, algunos 
estudios también han detectado implicaciones de las intervenciones en aspectos 
relacionados con la discapacidad de los participantes.

De forma independiente a los objetivos planteados por la revisión, se han 
localizado en varios estudios resultados referentes a las discapacidades de los 
individuos. Kinney (1992) detectó una menor satisfacción con el ocio en aquellos 
individuos con discapacidades físicas adquiridas y en aquellos que habían reci-
bido el diagnóstico más recientemente. Contrariamente, el estudio de Coyle et 
al. (1994) constata no haber detectado una relación entre las mismas variables. 
Nemček (2017) indica que, independientemente del nivel de actividad de los su-
jetos con sordera, tienen patrones de puntuación similares en la RSES: en los 
mismos ítems del test los participantes dan respuestas relativamente más altas o 
más bajas.
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4. CONCLUSIONES

En el estudio del ocio como promotor de la autoestima de personas con dis-
capacidad, el número de publicaciones incluidas en la revisión es relativamente 
bajo, existiendo pocos estudios que analicen de manera central estas variables. 
Aún así, que el artículo más antiguo sea de 1992 y otros seis estén publicados en 
2015 (o posteriormente) indica que el interés por el tema está en auge: cada vez 
más estudios empíricos contemplan el ocio como una herramienta terapéutica 
o de rehabilitación, así como promotor del bienestar de este sector poblacional.

Todos los artículos han coincidido en que el impacto del ocio en la autoes-
tima de personas con discapacidad es positivo, independientemente del tipo de 
discapacidad o actividad de ocio estudiadas. Además de seguir generando conoci-
miento en este ámbito a través de la investigación, es importante que se promue-
va la participación de estos individuos en los diferentes espacios de recreación, 
destinando recursos a la abolición de barreras físicas y actitudinales para que 
puedan involucrarse libremente en actividades de ocio significativas para ellos.

Las intervenciones grupales relacionadas con el ocio pueden facilitar la satis-
facción con éste y con la calidad de vida de individuos con discapacidad (Daniel 
y Manigandan, 2005), siendo especialmente efectivas en el aumento de la calidad 
de vida aquellas actividades recreativas adaptadas y significativas para los indivi-
duos con discapacidad que las practican (Shikako-Thomas et al., 2012). Además, 
las intervenciones recreativas educativas pueden ser un precursor importante 
para la participación de niños y jóvenes con discapacidad –a través de la adquisi-
ción de habilidades de interacción social– o servir de alternativa a otras activida-
des menos deseables o inaccesibles debido a la discapacidad –con la ampliación 
del repertorio de actividades de ocio disponible (Kleiber et al., 2011).

Los resultados obtenidos no obliteran las limitaciones de la presente revisión. 
El hecho de emplear únicamente la palabra “disability”, en la estrategia de bús-
queda para hacer referencia a la población de interés, puede haber obstaculizado 
la detección de artículos que usan sinónimos de la palabra (como por ejemplo 
disorder, handicap o impairment) o bien contribuciones que mencionan direc-
tamente el nombre de la discapacidad estudiada. Del mismo modo, estudios que 
hablan de actividades de ocio determinadas, pero no mencionan específicamente 
“leisure” o “recreation” pueden haber pasado desapercibidos por los filtros de 
búsqueda. Advertir, además, que la búsqueda se realizó en enero de 2020, por el 
que cabe la posibilidad de que algunos de los artículos publicados a finales del 
año 2019 todavía no estuvieran disponibles en las bases de datos.

Estas limitaciones no obstan que se hayan podido extraer la información ne-
cesaria relativa a aspectos a considerar para futuras investigaciones en el tema. 
Por un lado, hay que hacer más estudios con muestras grandes y mayor potencia 
estadística. Por otro lado, hay que remarcar la importancia de realizar adaptacio-
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nes específicas para la población estudiada en el diseño experimental, por ejem-
plo: ofreciendo asistencia durante la obtención de datos, así como la adaptación 
–horaria, de formato, de localización de las citas– a las necesidades y preferencias 
de los participantes. También deberían fomentarse las intervenciones relaciona-
das con el ocio que proporcionen herramientas educativas a diferentes colectivos 
con discapacidades. Por último, habría que dirigir más investigación a discapaci-
dades de tipología no física –como intelectuales, psiquiátricas, o sensoriales– así 
como estudiar en más medida la participación en actividades recreativas no de-
portivas, como podría ser el caso de la realidad virtual o la expresión artística en 
sus múltiples formas. 
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Tabla 1. Aspectos metodológicos de los estudios incluidos en la revisión.

Primer 
autor y 

año
Muestra

Actividades 
realizadas y 
medida del 

ocio

Medida de la 
autoestima

Adaptaciones 
realizadas

Bizub et 
al. (2003)

N = 5
Edad: 24-26
Mujeres: 40%
Discapacidades: 
Psiquiátricas

Programa 
terapéutico 
recreativo de 
equitación

Entrevista  
semiestructurada 
sobre la expe-
riencia vivida

Coyle et 
al. (1994)

N = 91
Edad: 18-50
Mujeres: 19%
Discapacidad: 
Lesiones medu-
lares

Cuestionario 
de satisfacción 
con la cantidad 
de tiempo de 
ocio disponible 
y frecuencia de 
experimentación 
de sentimientos 
positivos. 

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg

Aplicación del 
cuestionario 
en el domicilio, 
hora convenida 

Devine et 
al. (2010)

N = 31
Edad: 9-18
Mujeres: 61%
Discapacidad: 
Diferencias cra-
neofaciales

Participación en 
un campamento, 
niños y jóvenes 
con diferencias 
cráneo faciales, 
actividades de 
ocio variadas

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg 

Pase de 
cuestionarios 
con el 
director del 
campamento, 
quien leía los 
ítems si los 
participantes 
que lo 
solicitaban

Kim et al. 
(2016)

N = 189
Edad: 15-75
Mujeres: 42%
Discapacidades: 
Intelectuales

Cuestionario 
Panel Survey of 
Employment for 
the Disabled in 
Korea (PSED) 
con un ítem de 
satisfacción con 
las actividades 
de ocio. 

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg

Kinney et 
al. (1992)

N = 790
Edad: 18-55
Mujeres: 51%
Discapacidades: 
Físicas

Cuestionarios 
sobre la calidad 
de vida con 
ítems de 
satisfacción con 
el ocio.

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg 

Aplicación del 
cuestionario 
en el domicilio, 
hora convenida



EL OCIO COMO PROMOTOR DE LA AUTOESTIMA DE PERSONAS CON DISCAPACIDAD:  

UNA REVISIÓN SISTEMÁTICA

Magdalena Sáenz de Jubera Ocón y Rosa Ana Alonso Ruiz (Coords.) 275

Primer 
autor y 

año
Muestra

Actividades 
realizadas y 
medida del 

ocio

Medida de la 
autoestima

Adaptaciones 
realizadas

Kleban et 
al. (2015)

N = 5
Edad: 38-75
Mujeres: 40%
Discapacidades: 
Físicas

Participación 
en el mundo 
virtual Second 
Life y entrevista 
semiestructura-
da online sobre 
experiencias y 
sentimientos 
positivos experi-
mentados

Entrevista 
semiestructurada 
online sobre 
experiencias y 
sentimientos 
positivos  
experimentados

Acomodación 
del formato de 
las entrevistas 
online a las 
preferencias de 
los participantes 

Laferrier 
et al. 
(2015)

N = 220
Edad: 24-62
Mujeres: 19%
Discapacidades: 
Variadas

Participación en 
campamentos o 
competiciones 
deportivas para 
veteranos de 
guerra

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg 

Asistencia de los 
investigadores 
durante el pase 
de cuestionarios

Levasseur 
et al. 
(2016)

N = 16
Edad: 66-91
Mujeres: 69%
Discapacidad: 
No especificada

Cuestionario del 
perfil de ocio 
(implicación 
y actitudes) y 
dificultades. 

Cuestionario de 
calidad de vida y 
entrevista  
semiestructurada

Muestra 
obtenida a través 
del contacto con 
pacientes de un 
hospital de día

Nemček 
(2017)

N = 117
Edad: 15-60+
Mujeres: 55%
Discapacidad: 
Sordera o pérdi-
da auditiva

Participación 
en actividades 
deportivas dos 
o más veces por 
semana

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg

Muestra obte-
nida a través de 
escuelas y clíni-
cas especializa-
das. Asistencia 
durante el pase 
del cuestionario

Rebane et 
al. (2019)

N = 195
Edad: 18-30
Mujeres: % No 
especificado
Discapacidad: 
Artritis Juvenil 
Idiopática (JIA)

Cuestionario de 
participación en 
actividades de 
ocio no físicas e 
interferencia de 
la discapacidad 
en estas

Escala de 
autoestima de 
Rosenberg

Muestra 
obtenida a través 
del contacto 
con pacientes 
asistentes a 
centros de 
rehabilitación 
reumatológica



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

ANNA BARQUINERO, NURIA CODINA Y JOSÉ VICENTE PESTANA

276

Tabla 2. Resultados de los estudios incluidos en la revisión.

Primer 
autor y 

año
Relación ocio-autoestima Implicaciones para la 

discapacidad

Bizub et al. 
(2003)

Una de las participantes asegura 
(entrevista) que su autoestima 
aumentó tras el programa 
terapéutico de montar a caballo

Los participantes reconocieron 
que los aprendizajes a partir de su 
participación en el programa

Coyle et al. 
(1994)

Correlación entre la satisfacción 
con el ocio y la autoestima

No se encontraron relaciones 
entre la satisfacción con el ocio y la 
satisfacción vital y el tipo, severidad 
o tiempo desde el diagnóstico de la 
discapacidad

Devine et 
al. (2010)

Aumento de la autoestima tras 
participar en los campamentos 
para jóvenes con diferencias 
craneofaciales. Estas puntuaciones 
no se mantuvieron 6 semanas 
después.

Los campamentos constituían un 
espacio aislado de estigma social 
entorno a las discapacidades. El 
cambio no se mantuvo al regresar 
a casa y a sus actividades de ocio 
habituales. Esto podría explicar 
la regresión de las puntuaciones 
de autoestima a las 6 semanas de 
volver del campamento

Kim et al. 
(2016)

Correlación entre satisfacción con 
el ocio y autoestima. 

Kinney et 
al. (1992)

Correlación moderada entre 
satisfacción con el ocio y 
autoestima

Los individuos con discapacidad 
adquirida y aquellos que habían 
recibido el diagnóstico más 
recientemente mostraban menor 
satisfacción con el ocio

Kleban et 
al. (2015)

Algunos participantes perciben 
un incremento en la autoestima 
a partir de su participación en 
Second Life

La participación en Second Life 
proporcionó control sobre la 
representación de uno mismo 
dentro de este mundo y la 
percepción de igualdad con otros 
usuarios sin discapacidad

Laferrier et 
al. (2015)

Correlación positiva entre 
la participación en deportes 
recreativos la autoestima de 
los veteranos de guerra con 
discapacidad. El tiempo que se 
lleva participando y los deportes 
de equipo puntúan más alto.

Levasseur 
et al. 
(2016)

El programa APIC (Personalized 
citizen assistance for social 
participation) incrementa la 
autoestima y la frecuencia de 
participación en ocio

La autonomía funcional y movilidad 
de los adultos también mejoró 
después de la implementación del 
programa APIC
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Primer 
autor y 

año
Relación ocio-autoestima Implicaciones para la 

discapacidad

Nemček 
(2017)

La actividad física dos o más 
veces por semana aumenta 
significativamente la autoestima.

Independientemente de si son 
individuos activos o inactivos, 
todos los sujetos con problemas 
auditivos puntúan relativamente 
más alto y más bajo en los mismos 
ítems de la escala de autoestima de 
Rosenberg

Rebane et 
al. (2019)

La participación social restringida 
comporta menos participación 
en actividades de ocio, más 
perturbaciones durante su 
realización y autoestima más baja
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Ocio como mejora de las facultades cognitivas, 
motoras y sociales en personas con discapacidad 

intelectual

Rosa Goig Martínez, Sandra Ávila Otero, Isabel Martínez Sánchez
Universidad Nacional de Educación a Distancia 

Se analiza el potencial del ocio como herramienta para mejorar las faculta-
des cognitivas, motoras y sociales en personas con discapacidad intelectual. El 
ocio, considerado un derecho universal, tiene que ser accesible para todos los 
individuos, por lo que se debe generar conciencia en torno a sus beneficios. La 
implementación de propuestas de actividades de ocio para personas con discapa-
cidad intelectual todavía requiere de muchos esfuerzos con el objetivo de ofrecer 
propuestas diversificadas que se ajusten a las expectativas e intereses de este 
colectivo, que puede mejorar, entre otras dimensiones, su capacidad de apren-
dizaje, su nivel de atención o sus destrezas motrices. Se diseña e implementa un 
proyecto de ocio inclusivo consistente en 13 sesiones de hora y media. A la luz de 
los hallazgos obtenidos, se destaca en primer lugar la diversidad de las personas 
con discapacidad intelectual, que tienen preferencias variadas en cuanto a las 
actividades a realizar.

1. INTRODUCCIÓN

El concepto de discapacidad ha evolucionado a lo largo del tiempo y se ha 
delimitado tanto a nivel legislativo como sociosanitario. En la actualidad, la dis-
capacidad es un constructo en progresión que, en lugar de definirse desde un 
prisma centrado en las necesidades de este colectivo se vincula a un conjunto de 
barreras a erradicar a fin de que estos individuos puedan trazar su plan de vida, 
ejerciendo con plena igualdad de oportunidades todos sus derechos sociales, 
erradicando cualquier fuente de discriminación (Maldonado y Jorge, 2013). En 
consecuencia, el tratamiento de la discapacidad se conecta a tres conceptos esen-
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ciales: inclusión social, independencia y autodeterminación, que son los pilares 
sobre los que se establece la igualdad que demanda este colectivo. 

Para su socialización, las personas con discapacidad requieren desarrollar sus 
habilidades sociales y comunicativas, que son imprescindibles en la interacción 
con los demás (Ladrón de Guevara, 2017). En consecuencia, desde la animación 
sociocultural debe promoverse el desarrollo de la escucha activa, el asertividad, 
el respeto, la regulación emocional y la empatía, entre otras dimensiones que 
permiten establecer una relación interpersonal efectiva. Los profesionales de la 
animación sociocultural pueden promover mediante diversas técnicas la adqui-
sición de las destrezas necesarias para la interacción, entre las que se destaca la 
motivación al individuo para que participen en intercambios comunicativos y la 
práctica específica con consejos y herramientas que ayuden a conducir las con-
versaciones. El desarrollo de las habilidades sociales y comunicativas constituye 
una premisa para la participación en propuestas de ocio inclusivo, en tanto que 
las actividades de tiempo libre implican la relación social y la expansión de habili-
dades mediante la integración en un colectivo del individuo. 

Las actividades de ocio permiten la obtención de un conjunto de beneficios 
que inciden sobre las esferas cognitivo y conductual, física y socioemocional del 
individuo con discapacidad. Los beneficios se resumen en la Figura 1.

•	Desarrollo de las habilidades sociales
•	Fomento de la creatividad

•	Instrumento para el aprendizaje de conocimientos 
y habilidades como: perceptiva, motriz, verbal, 

socioafectiva, etc.

•	Elimina el estrés

•	Rehabilitación de determinados déficit

•	Mejora el crecimiento personal y la autoestima 
positiva

•	Previene problemas de aislamiento y depresión

•	Favorece la integración social

•	Desarrollo de las habilidades comunicativas

Cognitivo  
y conductual

Físicos

Emocionales  
y sociales

Fuente: Trilla (2005).

Figura 1. Beneficios Ocio y Tiempo Libre. 
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Tal y como se resume en la Figura 1, el ocio se relaciona con un conjunto de 
beneficios que repercuten sobre el bienestar integral del individuo, para cuya 
obtención es imprescindible que la actividad reúna ciertos requisitos, dentro de 
los que se destaca la participación en un contexto inclusivo en el que las personas 
con discapacidad puedan ejercer su derecho a integrarse. Las actividades de ocio 
son muy variadas y, dentro de las posibilidades existentes, las lúdicas en particular 
permiten desarrollar un conjunto de beneficios más específicos que se recopilan 
en la Tabla 1. 

Tabla 1. Beneficios del juego en personas con discapacidad. 

Beneficios

A nivel cognitivo Desarrollo de la atención, la memoria y la percepción.

Capacidad de síntesis, asociación, abstracción, 
simbolismo, planificación y resolución de problemas.

A nivel motor Proporciona posibilidades de movimiento, 
manipulación y exploración con el entorno.

A nivel afectivo-emocional Mejora el autoconcepto y aceptación de los demás.

A nivel comunicativo y 
lingüístico

Se fomenta la intención comunicativa mediante un 
lenguaje funcional.

A nivel social
Mejora las relaciones sociales con sus compañeros y 
aprende a seguir unas normas.

Fuente: Elaboración propia.

En individuos con discapacidad intelectual, la participación en actividades 
lúdicas es positiva porque favorece la comprensión de situaciones en entornos 
flexibles dentro de los que se promueve la espontaneidad. 

En cuanto a las actividades de expresión artística, los estudios han demos-
trado que favorecen la expresividad del individuo, en tanto que ofrecen nuevas 
formas para que la persona analice de forma introspectiva sus emociones y pen-
samientos, comunicándose con el entorno mediante la creatividad. Dentro de las 
actividades artística se identifican el teatro (Eizaguirre, 2009), la pintura (Arias, 
2017) o la musicoterapia (Gento, 2012), entre otras. Cada una de estas activida-
des presenta un potencial propio para desarrollar en el individuo la creatividad y 
promueven un entorno en el que establecer relaciones significativas.

Por otro lado, las actividades de carácter físico, como las deportivas (Asún, 
2016), contribuyen a la inclusión social además de favorecer, aunque no en exclu-
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siva, el desarrollo psicomotor y la coordinación. Conjuntamente, los talleres de 
cocina o educación ambiental (Santos, Bálaez, Soler, Llopiz, y Marín, 2013) favo-
recen el conocimiento del entorno y la asimilación de procesos causales, además 
de contribuir a la autonomía personal mediante la oportunidad de la que dispone 
el individuo para tomar decisiones. En último lugar, se ha de mencionar que las 
TIC como herramienta permiten realizar adaptaciones sobre las propuestas de 
ocio, mejorando su accesibilidad o complementando ciertos procesos (por ejem-
plo, como herramienta de comunicación), además de ofrecer la posibilidad de 
desarrollar actividades basadas en su utilización (Arrieta, 2019). La selección de 
las actividades que integran la propuesta tendrá que realizarse considerando los 
intereses y preferencias del grupo, tal y como se verá más adelante.

2. ESTUDIOS PREVIOS

En los últimos años se ha documentado un interés creciente en la investiga-
ción académica en torno a los efectos de las actividades de ocio, promovidas des-
de la animación sociocultural, que se dirigen a personas con discapacidad. Entre 
estos estudios se destaca el de Vicente Calderón (2015) en el que se describen 
las características que han de reunir las propuestas de ocio destinadas a personas 
con discapacidad intelectual, o la de Sevilla (2012), consistente en un plan dirigi-
do a desarrollar actividades de ocio inclusivas. En línea con este último, destaca 
el estudio de Ruiloba (2014), en que se subraya la importancia de la equidad en el 
acceso a las actividades de ocio en individuos con discapacidad intelectual. 

3. ANÁLISIS DE LA REALIDAD

El proyecto se ha planificado para llevarse a cabo en el Centro de Discapaci-
dad “Sierra de Loja”, situado en el municipio de Loja, en la provincia de Granada. 
El nivel socioeconómico de esta población es medio-bajo, debido a que la ocu-
pación mayoritaria es la agricultura y se trata de un sector estacional. El centro 
cuenta con 95 plazas y se divide en tres áreas: residencia gravemente afectados 
(RGA), centro ocupacional y residencia de hombres y mujeres. Los usuarios a los 
que se destina la propuesta tienen edades comprendidas entre los 40 y 50 años, 
conformándose un grupo para la intervención de 14 individuos (8 hombres y 6 
mujeres). Los integrantes de la intervención son muy participativos y trabajado-
res, lo que genera un clima muy positivo para la implementación del proyecto. 
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4. PLANIFICACIÓN DEL PROYECTO

4.1. Presentación y objetivos

El proyecto se diseña con la finalidad de mejorar las facultades cognitivas, 
sociales y participativas del grupo, promoviendo su inclusión a través del ocio. 
Entre las actividades que se conciben se integran propuestas deportivas, de ex-
presión artística, un taller de cocina, actividades basadas en el uso de las TIC, 
juegos cooperativos y educación ambiental.

Los objetivos que se han planteado son los siguientes: 

Objetivo general

– �Estimular las capacidades cognitivas, motoras y sociales en personas con 
discapacidad a través de actividades de ocio y tiempo libre.

Objetivos específicos

– �Desarrollar las habilidades comunicativas y sociales, así como la psicomo-
tricidad y las emociones positivas mediante la participación de actividades 
de ocio.

– �Adquirir una autoestima positiva y promover la autonomía personal de los 
participantes.

– �Promover la participación y la cooperación en el grupo.

– �Flexibilizar las actividades para que sean accesibles a todos los usuarios.

4.2. Metodología y actividades

El enfoque desde el que se diseña el proyecto es esencialmente cooperativo, 
metodología desde la que se integra a los participantes en un grupo dentro del 
que pueden poner en práctica sus habilidades comunicativas y sociales mediante 
la interacción. Con este enfoque, se pretende incentivar en el individuo la expan-
sión de sus habilidades a partir de la relación con el grupo, siendo imprescindible 
la comunicación con los demás para alcanzar los objetivos de cada actividad. Las 
competencias que se ven involucradas en la propuesta son las siguientes (véase 
Tabla 2). 
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Tabla 2. Competencias para desarrollar con la intervención educativa. 

Competencias

Competencia comunicativa y de expresión personal
Competencia de autonomía personal
Competencia en trabajo en equipo
Competencia emocional
Competencia hacia el respeto y la pluralidad
Competencia social y ciudadana
Competencia física y deportiva
Competencia en el ocio y el tiempo libre
Competencia motivacional
Competencia participativa

Fuente: Elaboración propia.

El proyecto se lleva a cabo durante 13 sesiones de una hora y media de dura-
ción, siguiendo el cronograma siguiente.

Figura 2. Cronograma de actividades. 

MESES FEBRERO MARZO ABRIL

DÍAS 5 12 19 26 4 11 18 25 1 8 15 22 29

ACTIVIDADES

Sesión 1

Sesión 2

Sesión 3

Sesión 4

Sesión 5

Sesión 6

Sesión 7

Sesión 8

Sesión 9

Sesión 10

Sesión 11

Sesión 12

Sesión 13

“Lluvia de ideas”

Teatro

Baloncesto

Música

Tics

Natación

Jardinería

Cocina

Pintura

Atletismo

Juegos recreativos

Fuente: Elaboración propia.
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Se reflejan seguidamente las sesiones que componen el programa.

Sesión 1

Se presentará el proyecto y se indagará en torno a las preferencias sobre las 
actividades a incluir mediante la técnica de la “Lluvia de ideas”. A partir de estas 
ideas se elaborará la propuesta. 

Sesión 2

Se trabajará en un taller de teatro, con diferentes juegos de roles en los que 
los individuos puedan contribuir al desarrollo de su creatividad y comunicarse 
con los demás. Los juegos previstos son los siguientes: 

“Las esquinas de las emociones”

Los usuarios se dividirán en cuatro equipos y cada equipo tiene que posi-
cionarse en una esquina del aula/taller. La monitora le asignará al azar a cada 
grupo una emoción (enfadado, feliz, asustado, sorprendido) y representarán 
frases desde dicha emoción.

“El círculo de los personajes”

La monitora dibujará un gran círculo en el suelo, en el cual los usuarios tienen 
que posicionarse en él de forma que todos se puedan visualizar. La monitora 
repartirá un personaje a cada usuario (princesas, príncipes, caballeros, cam-
pesinos, etc.). Una vez que todos los usuarios dispongan de sus personajes 
deberán pensar una frase característica de su personaje y memorizarla. Por úl-
timo, todos los usuarios deben de posicionarse sobre el círculo y la monitora 
explicará las reglas del juego. El juego se basará en pasarse una pelota entre 
los participantes del juego y cuando la monitora diga “Stop” el usuario que 
disponga de la pelota entre sus manos deberá recitar la frase característica de 
su personaje. Esta actuación se repetirá varias veces, de forma que todos los 
participantes puedan expresar las frases de sus personajes.

Sesión 3

Se trabajarán los “Juegos recreativos”, para lo que se han seleccionado dos:

“El sombrero loco”

Se pedirá a los usuarios que se distribuyan en forma de círculo mirando ha-
cia el centro. La monitora les explicará que para la realización de este juego 
disponemos de un sombrero loco y que la persona que lo reciba deberá de 
realizar unos movimientos y gestos característicos. Los demás compañeros 
sin embargo realizarán todos los movimientos contrarios al sombrerero loco. 
En un primer lugar, comienza la monitora y hace cerrar los ojos a todos los 
participantes y coloca el sombrero sobre uno de los usuarios. Una vez realiza-
dos los gestos será éste el que ponga el sombrero ahora a sus compañeros. El 
sombrero irá rotando de forma que todos los usuarios participen en el juego.



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

ROSA GOIG MARTÍNEZ, SANDRA ÁVILA OTERO E ISABEL MARTÍNEZ SÁNCHEZ

286

“Mi globo no se toca”

Necesitaremos un globo y un trocito de lana, de forma que cada integrante 
del grupo tendrá que atarse el globo a su tobillo con un trozo de lana. Todos 
los usuarios se distribuirán por todo el taller y deberán de ser lo más hábiles 
posibles, de forma que tendrán que intentar explotar el globo de los compa-
ñeros, pero evitar que exploten el suyo propio. El ganador de este juego será 
la persona que una vez explotados todos los globos del grupo conserve el 
suyo sin explotar. A través de este juego desarrollan las habilidades motrices, 
cognitivas, sociales y un gran principio de autoestima y diversión.

Sesión 4

Se realiza una actividad deportiva de “Baloncesto”. En primer lugar, se explican 
las reglas del juego y se crean dos equipos, que jugarán un partido tras haberse 
practicado previamente con tiros a canasta y juegos de calentamiento.

Sesión 5

Se practicará con un taller de musicoterapia, empleando la música como vehículo 
para la expresión, la comunicación y la participación. Se realizan dos juegos:

“El mar”

Los usuarios se dispondrán en círculo alrededor de un paracaídas (Tela circu-
lar con colores). La monitora simulará que el paracaídas es como las olas del 
mar y que se moverá de acuerdo con sonidos fuertes o débiles. Por tanto, la 
monitora pondrá unas piezas musicales con diferentes ritmos y tienen que 
mover la tela de acuerdo con el ritmo que presente la música, si la música es 
lenta la tela del paracaídas se moverá lentamente, por lo contrario, si suena 
rápida se moverá más rápidamente. Cuando finalice cada canción todos los 
usuarios deberán colocarse debajo del paracaídas. Esta actividad se repetirá 
tantas veces como piezas de música se dispongan y se realizará un breve des-
canso de cinco minutos a mitad de la actividad.

“Esta es mi orquesta”

Los usuarios se dispondrán en gran grupo y el objetivo que se persigue es 
crear entre todos los participantes una obra musical con instrumentos de 
percusión. Para ello cada uno de ellos dispondrá de una serie de instrumen-
tos (platillos, triángulos, tambores, maracas, xilófono, pandereta, etc.) La mo-
nitora explicará cómo se utiliza cada uno de los instrumentos y realizarán 
unas pruebas de forma que practiquen con cada uno de los instrumentos que 
les ha tocado. Por último, para finalizar la actividad se va a realizar una breve 
obra musical con todos los instrumentos de percusión, cada instrumento so-
nará de acuerdo con las indicaciones de la monitora.
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Sesión 6

Se practica con los siguientes “Juegos recreativos”:

“Nico y el robot”

La monitora elegirá a un participante que será el robot y a otro que será 
Nico, el cual tiene que adivinar los movimientos. El juego consiste en que 
los compañeros tienen que colocar al robot con un movimiento y el otro 
usuario (Nico) tiene que observar en qué posición se ha quedado, poste-
riormente tiene que abandonar el grupo momentáneamente mientras los 
compañeros tienen que modificar un movimiento del robot. El movimien-
to, el cual se ha modificado, tiene que ser adivinado por el otro usuario. 
Esta acción se repetirá de forma que todos los usuarios participen en el 
desarrollo de esta actividad. 

“Tierra y agua”

Delimitaremos el espacio en dos con una cuerda. En un lado de la cuerda 
será “Agua” y al otro lado será “tierra”. Los usuarios tendrán que ir pasando 
de un sitio a otro con un solo movimiento según las directrices de la moni-
tora. Si la monitora dice “Agua” todos los participantes tienen que cambiar 
su posición hacia donde esté delimitada la parte de agua, así mismo con 
tierra. Los usuarios dispondrán de tres oportunidades en las que podrán 
equivocarse, pero una vez agotadas serán eliminados del juego. El ganador 
de este juego será aquella persona que se quede sin ser eliminado en el 
campo de juego.

Sesión 7

Se realizará una visita al centro cívico de Loja “Adolfo Suarez” donde van a 
recibir unas clases prácticas sobre el uso de las tecnologías de la información y de 
la comunicación. Se realizarán juegos pedagógicos que permitirán el desarrollo 
de la competencia digital. 

Sesión 8

Se va a realizar la actividad deportiva de “Natación” en la piscina de Loja. La 
impartirán profesionales y consistirá en un calentamiento previo y en ejercicios 
de Aquagym. 

Sesión 9

Se realizará un taller de medio ambiente y sensibilización sobre los proble-
mas ambientales, planteándose un debate con los usuarios. Además, se realizará 
una ruta por el entorno.
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Sesión 10

Se trabajará con un taller de cocina, consistente en realizar unas galletas de-
coradas. Los usuarios realizarán la receta de unas galletas con ayuda del personal 
de cocina y las decorarán para compartirlas posteriormente con los usuarios del 
centro.

Sesión 11

Se trabaja de nuevo con “Juegos recreativos” con la finalidad de fomentar la 
comunicación, el trabajo en grupo y aumentar la motivación de los participantes. 
Los juegos son:

“Concurso de las palabras”

Los usuarios se van a disponer en parejas, se situarán enfrente uno del otro. 
En este juego la monitora dirá una letra que será escrita en la pizarra para su 
correcta identificación y empezará una pareja, tendrá que decir todas las pa-
labras que sabe con esa letra. Cada pareja dispondrá de un tiempo, cuando el 
tiempo acabe pasará a la pareja de al lado. En este juego ganará la pareja que 
más palabras haya contabilizado la monitoria durante el periodo de tiempo 
concretado. En caso de que nos encontremos con algunas parejas empatadas 
se procederá a la realización de un desempate. El desempate consistirá en 
pronunciar tantas palabras se pueda de acuerdo con la inicial que la monitora 
proponga, en el desempate no existe tiempo y por tanto el ganador será la 
pareja que más palabras contabilice. 

“¿Quién es?”

Se sentarán en círculo. A un usuario se le tapará los ojos y se colocará en el 
centro del círculo. Posteriormente, la monitora nombrará a un integrante del 
círculo que será la persona que tiene que adivinar el usuario que se encuentra 
en el centro con los ojos tapados.

Sesión 12

En esta sesión se realizará una actividad/taller de pintura para fomentar la 
creatividad. La monitora ayudará a los usuarios mediante papel calca a dibujar lo 
que quieran y después lo colorearán con pintura. 

Sesión 13

Se realiza la actividad deportiva de “Atletismo” en el estadio de atletismo “Me-
dina Lauxa”. La actividad constará de tres partes, en un primer lugar realizará una 
carrera aproximada de setenta metros, después realizarán una carrera de relevos 
y, por último, desarrollarán lanzamientos y saltos.
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5. EVALUACIÓN

La evaluación del proyecto será inicial, continua y final. A tal fin, las técnicas 
utilizadas son la observación participante, el diario de campo, tablas de evalua-
ción para cada actividad, autoevaluación y, por último, la tabla de evaluación de 
los profesionales implicados en el proyecto.

Para la evaluación inicial se formuló la elaboración de una “lluvia de ideas” 
con los usuarios del centro que participan en el proyecto. Se les propuso que 
eligieran una serie de actividades de ocio y tiempo libre para desarrollar dentro 
del aula/ taller que más se ajustaban a sus preferencias y se activó la participa-
ción con preguntas guía, como las siguientes: ¿Qué actividades os gusta hacer 
en vuestro tiempo libre?, ¿Preferís más las actividades dentro o fuera del taller?, 
¿Qué actividades os gustaría realizar?, ¿Os interesaría realizar actividades fuera 
del centro? Todos los usuarios supieron responder de forma correcta a todas las 
cuestiones y se pudieron establecer las preferencias. Se destacan algunas apor-
taciones:

P1: “Actividades fuera del centro como excursiones”.

P2 “Me gusta pintar”

P4 “Yo quiero realizar deporte”

P6 “Excursiones al campo”

P7 “Me gustaría realizar actividades con música”

P9 “Quiero jugar con mis compañeros”

Estas ideas se tuvieron en cuenta en la planificación de las actividades. En 
segundo lugar, se lleva a cabo un seguimiento continuado de los usuarios y cada 
una de las actividades realizadas mediante la observación directa y el registro en 
el diario de campo del desarrollo de cada una de las actividades y la consecución 
de los objetivos por parte de los participantes. Las actividades tuvieron bastante 
aceptación, pero las más atractivas y motivadoras fueron las deportivas, juegos 
recreativos y pintura. Los usuarios se encontraban bastante activos cuando llegaba 
la hora de realizar estas tareas y organizaban su material de manera independiente 
para desarrollar la actividad. En el proyecto, no surgieron casi modificaciones, ya 
que se adaptaron de manera efectiva a las actividades propuestas. Los cambios 
que se tuvieron que producir en algunos días puntuales fueron la participación 
de algunos usuarios, ya que algunos se encontraban indispuestos para realizar las 
actividades. Pero en general, todo se desarrolló con normalidad. Por otra parte, 
una actividad que también resultó relevante y curiosa por parte de los usuarios del 
centro fue la actividad de conservación del medio ambiente. Los usuarios estaban 
animados con la tarea y ellos mismos realizaron multitud de preguntas al respecto:
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P3 ¿Por qué talan los árboles?

P5 ¿Por qué hay tanta contaminación?

P7 ¿Qué provoca los incendios?

P9 ¿Qué le pasa a los animales y a las plantas?

P11 ¿Qué podemos hacer para no contaminar?

Cabe mencionar, que las actividades deportivas y de juegos recreativos tu-
vieron bastante éxito y la participación en este tipo de actividades les permitió 
adquirir una serie de competencias y habilidades esenciales para su vida cotidiana 
como: trabajo en equipo, habilidades sociales y comunicativas, comprensión de 
normas, motivación, autoestima positiva y valores como el respeto y la tolerancia. 

Para la evaluación continua de cada una de las actividades se trabajará una 
tabla donde se anotará la adquisición o no de cada una de las competencias y ha-
bilidades desarrolladas durante la participación en la actividad. Para argumentar 
dichas habilidades adquiridas por parte de los usuarios sirvió de gran ayuda la 
observación directa y el diario de campo, ya que nos permitió observar y analizar 
aquellas anotaciones que se fueron realizando con el desarrollo de cada actividad. 
Por ejemplo, se pudo observar durante las diferentes sesiones la actitud de moti-
vación que tenían los usuarios en la participación de las actividades, el aumento 
de la autoestima positiva, el desarrollo de habilidades de autonomía, como traba-
jaban en grupo y se comunicaban entre ellos.

Para finalizar, se efectuó una evaluación final mediante el uso de una rúbrica, 
igualmente se tuvo en cuenta la evaluación inicial y continua. En la siguiente rú-
brica, aparecen las habilidades y competencias que se pretendían conseguir con 
el desarrollo del proyecto. Asimismo, aparece la numeración del 4 al 1, siendo el 
4 el más eficaz y el 1 el menos eficaz. 
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Tabla 3. Rúbrica de evaluación. 

Categoría 4 3 2 1

Participación Participa 
totalmente 
en todas las 
actividades 
planteadas.

Participa 
bastante en 
las actividades 
planteadas.

Apenas 
participa en 
las actividades 
propuestas.

Nunca 
participa en 
las actividades 
propuestas.

Trabajo en 
equipo

Siempre se 
esfuerza y 
defiende el 
trabajo de los 
demás. Trabaja 
generalmente 
en grupo.

Casi siempre 
defiende el 
trabajo de sus 
compañeros 
y no lo suele 
juzgar. Suele 
trabajar en 
grupo.

En ocasiones 
critica el 
trabajo de los 
compañeros 
y apenas 
participa en 
grupo.

Con frecuencia 
juzga el 
trabajo de los 
compañeros 
y no suele 
participar en 
grupo.

Habilidades 
sociales y 
comunicativas

Continuamente 
se relaciona 
con sus 
compañeros y 
se comunica 
de manera 
efectiva.

La mayoría de 
las veces se 
relaciona con 
sus compañeros 
y su 
comunicación 
es un poco 
menos efectiva.

Ocasionalmente 
se relaciona con 
sus compañeros 
y su 
comunicación 
es intermedia.

Nunca se 
relaciona con 
sus compañeros 
en las 
actividades y la 
comunicación 
es nula.

Autonomía 
personal

Desarrolla 
plenamente 
autonomía en 
la realización de 
las actividades 
propuestas.

En algunas 
ocasiones 
presenta 
dificultades de 
autonomía.

En algunas 
ocasiones 
puede 
desarrollar 
alguna actividad 
de manera 
autónoma.

Rara vez puede 
realizar alguna 
actividad 
sin ayuda y 
de manera 
autónoma.

Motivación 
e 
implicación

El usuario 
muestra gran 
motivación e 
implicación en 
el desarrollo del 
proyecto.

El usuario 
muestra 
motivación e 
implicación.

El usuario 
muestra poca 
motivación 
y se implica 
en algunas 
ocasiones en el 
grupo.

El usuario 
no muestra 
motivación y no 
se implica en el 
desarrollo del 
proyecto.

Actitud Siempre tiene 
una actitud 
positiva hacia el 
trabajo y a sus 
compañeros.

Casi siempre 
tiene actividad 
positiva hacia 
las actividades y 
compañeros.

El usuario 
presenta poca 
actitud hacia 
las actividades 
y sus 
compañeros.

Casi nunca 
presenta 
actitud hacia la 
realización de 
actividades y el 
respeto a sus 
compañeros.

Fuente: Elaboración propia.



Ocio y educación. Experiencias, innovación y transferencia

ROSA GOIG MARTÍNEZ, SANDRA ÁVILA OTERO E ISABEL MARTÍNEZ SÁNCHEZ

292

La tabla siguiente parte de la rúbrica planteada anteriormente, dicho de otro 
modo, se puede observar la numeración y la categoría, asimismo se incluye que 
usuarios han conseguido de manera satisfactoria cada categoría y cuáles no.

Tabla 4. Categorías evaluadas.

Categorías 1 2 3 4

Participación 10 1 1 2

Trabajo en equipo 8 2 1 1

Habilidades sociales y comunicativas 9 2 3 0

Autonomía personal 5 3 2 4

Motivación e implicación 11 1 1 1

Actitud 8 2 2 2

Fuente: Elaboración propia.

Posteriormente, se desarrolló una autoevaluación a todos los usuarios que 
participaban en el proyecto, de forma que se pudiera medir sus criterios de 
acuerdo con la participación de las actividades. A continuación, se muestra la 
siguiente tabla con el recuento de los resultados obtenidos y las propuestas de 
mejora que plantea algunos usuarios.

Tabla 5. Resultados autoevaluación. 

Categoría Si No No se

¿Estas contento/a con 
las actividades que has 
realizado?

13 1 0

¿Piensas que has podido 
realizar las actividades 
que tú deseabas?

12 2 0

¿Has mejorado la relación 
con tus compañeros?

10 3 1

¿Te ha gustado realizar 
todas estas actividades 
en grupo con tus 
compañeros/as?

9 3 2
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Categoría Si No No se

¿Te has sentido feliz 
durante la realización  
de las actividades?

12 1 1

¿Has sentido 
aburrimiento durante 
la realización de alguna 
actividad?

1 13 0

Valora tu experiencia del 
1 al 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

0 1 0 1 0 1 0 2 0 9

Quejas o propuestas de mejora para próximas intervenciones

Me gustaría hacer más excursiones
Mis compañeros algunos no trabajaban en equipo y molestaban
Que todos mis compañeros participen en las actividades

Fuente: Elaboración propia.

Por último, se realizará una evaluación a cada uno de los profesionales impli-
cados en el proyecto, de forma que nos determinen su impresión e implicación 
en el proyecto. Para ello se les proporciona una tabla en la que deben indicar su 
evaluación y las propuestas de mejora que consideran oportunas en el proyecto. 
A continuación, se muestra la tabla con los resultados obtenidos de cada uno de 
los profesionales comprometidos en el proyecto.

Tabla 6. Resultados evaluación profesionales. 

Actividades Profesional implicado Evaluación Propuestas de mejora

Lluvia de 
ideas

Monitora
9

Establecer más diálogo y 
más participación

Teatro Monitora 

8

Tener más periodo 
de tiempo y mejorar 
las habilidades 
comunicativas

Baloncesto Monitora y educadora 
social

9

Establecer el juego 
más inclusivo y jugar 
un partido con el resto 
de los ciudadanos que 
quieran participar

Música Monitora
7

Dedicarle más tiempo a la 
actividad de orquesta
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Actividades Profesional implicado Evaluación Propuestas de mejora

Tics Monitora, educadora 
social y profesor 
informática

8
Mas programas 
informáticos que acojan a 
este colectivo

Natación Monitora, educadora 
social y profesor de 
natación

9
Dedicarle más tiempo a 
esta actividad

Medio 
ambiente

Monitora y educadora 
social 10

Indagar más en esta 
actividad y dedicarle más 
sesiones

Cocina Monitora y personal de 
cocina

7

Realizar otro tipo de 
alimentos más fáciles y 
que le ayuden en su día 
a día

Pintura Monitora

7

Utilizar unas técnicas 
más sencillas que puedan 
realizarlas ellos mismo de 
forma más autónoma y 
sin ayuda

Atletismo Monitora, educadora 
social y profesor de 
atletismo 8

Mayor implicación por 
parte de los usuarios y la 
realización de pruebas 
sencillas más acordes a 
sus necesidades

Juegos 
recreativos

Monitora y educadora 
social 10

Más tiempo a este tipo 
de actividades ya que el 
resultado es positivo

Fuente: Elaboración propia.

En resumen, los usuarios del centro se han encontrado muy motivados ante 
la realización y participación de las actividades planteadas, si bien, que el tiempo 
con el que disponíamos era un poco limitado por lo que se le ha dedicado pocas 
sesiones a cada actividad y eso sería un aspecto muy esencial que mejorar. Si bien 
es cierto que si ese aspecto del tiempo se mejorara sería un proyecto muy íntegro 
porque ha tenido bastante aceptación y los usuarios han disfrutado en general de 
las actividades desarrolladas.

6. DISCUSIÓN, CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

El presente proyecto se encuentra relacionado con la animación sociocultural 
y el ocio de las personas con discapacidad intelectual. A la luz de los hallazgos ob-
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tenidos, se destaca en primer lugar la diversidad de las personas con discapacidad 
intelectual, que tienen preferencias variadas en cuanto a las actividades a realizar. 
En consecuencia, es indispensable disponer de propuestas de ocio diversificadas. 

En segundo lugar, se ha detectado que la mayor parte de los participantes 
preferían actividades desarrolladas en su contexto habitual, lo que refleja la difi-
cultad que presentan para integrarse en otros entornos cuando no se promueven 
actividades contextualizadas que lo faciliten. 

En tercer lugar, se ha demostrado que las TIC constituyen una herramienta 
interesante para salvar obstáculos y contribuir a la superación de limitaciones, en 
especial a las referentes a la comunicación (Espinola, 2020). 

El desarrollo de propuestas de ocio inclusivo es básico para asegurar que 
es posible que todos los individuos puedan recibir, a través de estas actividades 
de tiempo libre, un refuerzo positivo a su autoestima, explorando nuevas opor-
tunidades de relación con su entorno (Tortolero y Tello, 2017). Las actividades, 
diseñadas desde una perspectiva lúdica y dinámica conforman un punto de en-
cuentro desde el que expandir las competencias y adquirir nuevas habilidades 
que revierten sobre sus capacidades físicas, cognitivas y socio-emocionales. 

Con el proyecto se han alcanzado los objetivos planteados, tal y cómo se ha 
destacado en la evaluación, en la que se muestran las múltiples áreas sobre las que 
incide positivamente la intervención, lo que permite concluir destacando la trans-
cendencia de diseñar propuestas de ocio inclusivo que abarquen a toda la pobla-
ción con discapacidad a fin de que puedan ejercer su derecho a disfrutar del tiempo 
libre al tiempo que obtienen los múltiples beneficios con los que se relaciona. 

En línea con lo anterior, se ha de dar continuidad a esta propuesta con pro-
yectos complementarios y programas de ocio que se hagan extensivos a toda la 
población con discapacidad, favoreciendo la igualdad de oportunidades. 
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Bienestar en el contexto escolar: ocio a través 
de los patios inclusivos

María García Pérez, Mª del Carmen Ortega Navas, Beatriz Cervera García
Universidad Nacional de Educación a Distancia

Este capítulo busca la innovación en el desarrollo de un tiempo y espacio de 
ocio a través de patios inclusivos que favorezcan el bienestar mediante un pro-
yecto de intervención que proporciona soluciones educativas. Se aprovechan los 
recursos del entorno educativo, familiar y social en su desarrollo para dar una res-
puesta conjunta, positiva y real a las dificultades y necesidades de su alumnado. 
Se parte del ocio como una oportunidad para mejorar la inclusión educativa, el 
bienestar y la calidad de vida, con el diseño de la organización y funcionamiento 
del patio escolar, pero además un lugar donde se garantice una colaboración ac-
tiva, significativa y satisfactoria de toda la comunidad educativa. Se ofrece así un 
espacio donde los niños y niñas puedan disfrutar de su tiempo libre y de ocio, y 
a su vez, fomentar las interacciones y la participación, con la finalidad de mejorar 
la inclusión educativa.

1. INTRODUCCIÓN

El ocio es una parte de la vida de las personas, una necesidad vital, un signo 
de calidad de vida, y un ámbito de desarrollo humano que sobrelleva un impor-
tante impacto en su bienestar personal y social, lo que conlleva a un sentimiento 
de satisfacción con la vida (Monteagudo y Cuenca, 2012). Una mayor frecuencia 
en las actividades de ocio suele ir acompañado de mayores oportunidades de 
relaciones sociales asociadas, a su vez, a un mejor estado de salud física y mental, 
como fuente de mejora de calidad de vida. Por el contrario, la ausencia de ocio 
y esparcimiento prolongado implican fatiga y problemas de salud (Dorantes y 
Matus, 2002), e incluso más allá a carencia de salud mental o enfermedades oca-
sionadas al no poder hacer frente al estrés (OMS, 2004).
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Según Dumazedier (1971), el ocio es un espacio idóneo para llevar a cabo 
tareas formativas que enriquezcan y potencien todos los aspectos de la vida de 
las personas, en pro de una mejora en el bienestar. En el contexto educativo 
uno de los objetivos prioritarios es abogar por la inclusión de las personas con 
diversidad funcional o en riesgo de exclusión social, donde las diferencias eco-
nómicas, culturales o de cualquier índole no supongan una desventaja (Ossa, 
Castro, Castañeda y Castro 2014), y para ello el ocio es una importante expe-
riencia social inclusiva, donde puede llegar a desarrollarse las relaciones más 
significativas y satisfactorias de la persona mediante competencias sociales, de 
comunicación y de relación (Monteagudo y Cuenca, 2012). Simplemente, el 
acto de llevar a cabo esa actividad de ocio produce una sensación de disfrute y 
bienestar, de satisfacción, de alegría o de relajación necesaria. Además, el tiem-
po empleado en el ocio, libre o de recreación, viene a ser un instrumento de 
apertura y adaptación al cambio que otorgan equilibrio, progreso y desarrollo 
humano (Martínez, 2017).

En este contexto, donde se resalta la importancia de un tiempo de ocio para 
el desarrollo de la persona en todos sus aspectos sociales y personales, se enmar-
ca la necesidad de la creación del diseño de espacios de ocio, como los patios 
educativos inclusivos. Este espacio es fundamental para promover una mayor 
inclusión, bienestar de las personas y favorecer la adquisición de habilidades so-
ciales, prevenir posibles casos de aislamiento, mejorar la autoestima, la autono-
mía y la integración, así como incidir en la autopercepción de la satisfacción vital.

La función preventiva del ocio como determinante de bienestar o calidad 
de vida tiene efectos beneficiosos en la salud y la calidad de vida comunitaria 
(Caride, 2014; Guadarrama y otros, 2020). Cuidar los espacios de ocio (patios 
escolares, en el caso que nos ocupa) genera ventajas como que facilita el desarro-
llo integral de la personal, mejora las relaciones de amistad honestas y sinceras, 
fomenta la creatividad, el reconocimiento, el respeto, el aprecio y aumenta la 
autoestima. En definitiva, los patios educativos inclusivos generan experiencias 
que fomentan el bienestar, la calidad de vida y el crecimiento de las personas a 
nivel individual y social.

2. �EL ESPACIO Y OCIO EN EL PATIO ESCOLAR PARA MEJORAR LA 

INCLUSIÓN

En un contexto escolar, el tiempo de patio es un tiempo libre y de ocio, por 
lo cual se supone que es un tiempo propicio para el disfrute de actividades re-
creativas o la vivencia del ocio. Según Waichman (2010) es posible expresar que 
el tiempo libre es un tiempo de libertad, en el que las actividades son escogidas 
de manera individual. Sin embargo, si tenemos en cuenta que la educación 
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inclusiva es un proceso orientado a responder a la diversidad del alumnado, 
deberíamos preguntarnos, cuáles son aquellas prácticas que deben tenerse en 
cuenta y hacerse, para que sean aprendidas y mejoren la presencia, la partici-
pación y el aprendizaje de todo el alumnado, reduciendo la exclusión en y des-
de la educación, con especial énfasis en aquellos que, por diferentes razones, 
están excluidos o en riesgo de ser excluidos y/o marginados (Booth y Ainscow, 
2015; Nuño y otros, 2017).

Desde una visión pedagógica entonces, existe una preparación y una necesa-
ria formación para el tiempo libre y de ocio (Varela Crespo y otros, 2016), la cual 
puede lograrse a partir de la puesta en marcha de proyectos o prácticas durante 
el espacio y tiempo de patio, en la que aborde los intereses, problemáticas y ne-
cesidades del alumnado del centro, sea con Necesidades Educativas Especiales o 
neurotípicos, para mejorar su inclusión socioeducativa desde una vertiente críti-
ca y transformadora de la realidad.

En la actualidad, el protagonismo que está asumiendo la comunidad y su 
relación con la escuela es uno de los aspectos claves para promover el cambio y 
mejorar la inclusión durante el tiempo de ocio en el patio. En esta dirección, se 
argumenta que deben redoblarse los esfuerzos para establecer aquellas medidas 
y actuaciones que garanticen su pleno desarrollo teniendo en cuenta la diversi-
dad (Echeita, 2006). Desde esta perspectiva se realiza una propuesta utilizando 
el espacio del patio como lugar que fomente el ocio, esa participación y convi-
vencia entre todas las personas de la comunidad (profesores, familias, alumnado, 
personal no docente, instituciones y entidades, miembros y otros colectivos del 
barrio…), y partir de la dinamización del escenario con actividades dirigidas aten-
diendo a las necesidades socio-educativas, desde la reflexión y con dinámicas del 
trabajo comunitario. 

2.1. Contextos de aprendizaje: inclusión educativa

La inclusión educativa se puede entender como un proceso donde se tienen 
en cuenta de manera equitativa e igualitaria las diversas necesidades del estu-
diantado en relación con la condición social, física, religiosa, política o étnica; 
fomentando su participación en actividades de aprendizaje, de ocio, culturales y 
comunitarias, con el fin de acabar con la exclusión tanto dentro de la institución 
educativa como fuera, y por tanto, mejora la calidad de vida y potencia el bien-
estar de todos los implicados (Escarbajal y otros, 2020; Simón y otros, 2019). Se 
deben redoblar los esfuerzos para superar las desventajas que puede presentar 
la diversidad de las personas y promover la justicia social, centrando la atención 
no solo en una educación reglada, sino en lo que sucede en todos los aspectos 
socio-educativos, como son los patios escolares, donde se pueda promover un 
ocio inclusivo (Maldonado, 2019).
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En este sentido, el objetivo de la inclusión es brindar respuestas apropiadas 
al amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto entornos formales como 
no formales de la educación. A continuación, se resalta en la siguiente figura los 
elementos funcionales de la inclusión (Echeita y Ainscow, 2011).

Figura 1. Elementos funcionales de la inclusión. 

La inclusión enfatiza 
al alumnado 
en riesgo de 
marginalización, 
exclusión o fracaso 
escolar, haciendo 
especial énfasis, 
en el alumnado 
con diversidad 
funcional.

1.	Una respuesta educativa 
adaptada a sus necesidades 
y potencialidades.

2.	Todo el alumnado, en algún 
momento, puede requerir 
apoyos de diferente nivel, 
amplitud, intensidad y 
duración.

3.	La idea no es tanto que el 
alumnado presente una 
discapacidad, sino que existen 
entornos discapacitantes, es 
decir, es el entorno el que hace 
a la persona discapacitada.

4.	Precisa la identificación y la 
eliminación de barreras.

• 	Presencia: significa que 
todo el alumnado tiene 
garantizado el acceso a la 
escuela.

• 	Participación: todos 
deben participar en las 
actividades.

• 	Aprendizaje: garantizar 
el aprendizaje a partir 
de la planificación de 
actividades que puedan 
resolver, progresar y 
desarrollar el máximo sus 
capacidades.

Inclusión educativa

Es un proceso

Busca Requiere Enfatiza

Fuente: Elaboración propia a partir de las propuestas de Echeita y Ainscow (2011).

Por otro parte, las Barreras para el Aprendizaje y la Participación (a partir de 
ahora BAP) hacen referencia a todas las dificultades que experimenta cualquier 
estudiante. Se considera que las BAP surgen de la interacción entre el alumnado 
y los contextos; las personas, las políticas, las instituciones, las culturas y las cir-
cunstancias sociales y económicas que afectan sus vidas (Booth y Ainscow, 2015). 
En este sentido, las BAP pueden ocurrir en la interacción con algún aspecto del 
contexto educativo: congruencia externa, instalaciones físicas, organización es-
colar, relación entre el alumnado y los adultos. Ejemplos de BAP que se pueden 
encontrar dentro del contexto socio-educativo pueden ser: 
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– �Actitudinales: Aquellas relacionadas con la actitud de rechazo, la segrega-
ción, la exclusión o sobreprotectoras.

– �Pedagógicas: Aquellas relacionadas con las estrategias y metodologías de 
enseñanza-aprendizaje. 

– �Organizativas: Aquellas que hacen referencia a la organización y funciona-
miento del espacio, mobiliario, rutinas, normas, etc.

Como respuesta estratégica para revertir esta realidad excluyente e impulsar 
la inclusión y la participación, se ha desarrollado el concepto del “Diseño Uni-
versal” para referirse al “diseño de productos, entornos, y la comunicación, que 
puedan utilizar todas las personas, en la mayor medida posible, sin adaptación ni 
diseño especializado, independientemente de su edad, capacidad o condición en 
la vida” (ONU, 2008, p. 2). 

Algunas de sus principales características son: 

– �Acceso igualitario de uso: Para todas las personas, independientemente de 
edad o discapacidad.

– �Flexibilidad: El diseño debe considerar que todas las personas son diferen-
tes y, por tanto, existe la diversidad de capacidades.

– �Funcional: De uso fácil para toda persona. 

– �Información comprensible: Brindar la información necesaria en diferentes 
formatos accesibles (gráfica, táctil, gestual, verbal, Braille, letra ampliada, 
contraste de colores, uso de dispositivos, etc.). 

– �Reducción al mínimo de los riesgos, peligros y consecuencias de acciones 
accidentales o involuntarias.

– �Mínimo esfuerzo: uso fácil y cómodo.

– �Espacio y tamaño: espacios adecuados para la aproximación, alcance, ma-
nipulación y uso.

Atendiendo a este diseño es fundamental que para la plena inclusión de todas 
las personas sean necesarias las modificaciones y adaptaciones para garantizar el 
goce de espacios de socioeducativos, como los espacios de ocio a través de los 
patios inclusivos, en igualdad de condiciones (Maldonado, 2019).

En la actualidad, muchos centros educativos ordinarios en España llevan a 
cabo programas educativos y proyectos de inclusión escolar en los recreos. Cabe 
destacar el programa “Patios y Parques Dinámicos” de Fernández Lagar (2015) y 
el proyecto ¿A qué jugamos? Inclusión del alumnado con TEA en el tiempo de 
recreo en centros escolares de García Junco y Fernández Lagar (2017). Se tratan 
de unos programas y herramientas de inclusión escolar, donde el recreo escolar 
cobra sentido para el alumnado con Trastorno en el Espectro Autista (TEA) ha-
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ciéndole partícipe de este junto con el resto de alumnado que voluntariamente 
quiera participar en los juegos propuestos. Ahora bien, aunque se utiliza una me-
todología ajustada a los niños y niñas con TEA, es beneficiosa también para niños 
y niñas neurotípicos, ya que es un programa inclusivo mediante el cual niños y 
niñas en general, sea cual sea su condición personal, aprenden a jugar juntos, a 
respetar la diversidad y a disfrutar del juego compartido (Fernández Lagar, 2015). 

Uno de los beneficios de utilizar estos proyectos es que funciona como una 
herramienta flexible, que pueden diseñarse y/o adaptarse según los requerimien-
tos y preferencias del contexto educativo donde vaya a ser implementado, te-
niendo en cuenta la edad, nivel académico, capacidad cognitiva y necesidades de 
apoyo del alumnado participante (D’Ángelo, 2017). Asimismo, permite trasladar 
el método y las herramientas de los Patios Dinámicos a otros contextos como 
el horario de comedor o las actividades extraescolares, cambiando la figura de 
docente a monitor de ocio y tiempo libre que se encargue de dirigir y ayudar, de 
mediar, anticipar y de animar a jugar, entre otras. 

2.2. Participación y colaboración de la comunidad

Una de las claves señaladas e identificadas para promover y favorecer pa-
tios inclusivos es la creación y desarrollo de culturas y redes colaborativas en los 
propios centros educativos. Los beneficios de asumir una cultura colaborativa 
son numerosos: visión compartida de los problemas; diferentes puntos de vista; 
diversidad de alternativas y soluciones; promoción de la participación de cada 
miembro en el proceso; entre otros. Así se logra que todas las personas, conjun-
tamente, organicen, se impliquen y gestionen la atención a la diversidad con el fin 
de eliminar las barreras que impiden al alumnado la participación, el aprendizaje 
y los momentos de ocio compartido (Guadarrama y otros, 2020). La comunidad, 
por tanto, debe ser un punto de referencia y apoyo en la puesta en marcha de es-
pacios inclusivos. Diversas investigaciones muestran que esta colaboración pue-
de llevar a cambios tanto a nivel de cultura como de currículum, y estos cambios 
pueden ayudar a crear una mayor capacidad para responder a la diversidad del 
alumnado (Ainscow, Muijs y West, 2006). 

En el marco de la educación inclusiva, existe una tendencia al desarrollo de 
trabajos sobre colaboración y búsqueda de alianzas extramuros (Azorín, 2018). 
Según expresan Simón, Giné y Echeita (2016) para enfrentarse a las inequidades 
experimentadas por tantos niños y niñas, el desarrollo de nuestros contextos es-
colares debe estar ligado a los esfuerzos de la comunidad en la que se inserta. 
Bajo esta premisa, nace una iniciativa educativa, social y política que plantea co-
nectar los aprendizajes que se producen en todos los espacios de la vida de las 
personas, mediante la vinculación de la escuela, las familias y todos los recursos 
y actividades de la comunidad y velando por garantizar la equidad y la igualdad 
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de oportunidades del alumnado. Se trata de la Educación 360, proponiendo que 
el modelo educativo promueva e incorpore también las oportunidades educa-
tivas que se encuentran fuera del sistema escolar, como puede ser: actividades 
extraescolares, tiempo de ocio y, en ámbitos como el artístico, deportivo, lúdico, 
tecnológico o de deberes. Entendiendo un ecosistema educativo, de modo que, 
la participación, el trabajo conjunto y la conexión entre todos los agentes que 
trabajen en el ámbito educativo (colegios, familias, entidades, equipamientos cul-
turales y deportivos…) generen más y mejores oportunidades educativas.

3. DISEÑO DEL PATIO ESCOLAR INCLUSIVO

El presente proyecto de intervención socioeducativa se sitúa entre dos cen-
tros educativos de la ciudad de Valencia que comparten espacios comunes. Uno 
de ellos, es un centro de educación especial que atiende a una población con 
necesidades educativas especiales severas y permanentes asociadas a la discapa-
cidad, y el otro un centro educativo ordinario que atiende mayoritariamente a 
alumnado de etnia gitana. El tiempo libre comprende la hora del recreo, come-
dor escolar y las clases de la tarde o actividades extraescolares, tiempos donde el 
alumnado de educación primaria de ambos centros comparte el espacio del patio 
y el momento del ocio.

El proyecto planteado pretende ser una ayuda y complementar el proyecto 
de inclusión intercentros existente con una perspectiva comunitaria mayor, así 
como la necesidad de aprovechar las posibilidades que brinda el tiempo libre 
y de ocio en el espacio del patio. Tras lo expuesto en los apartados anteriores y 
después de analizar la realidad de ambos centros educativos, y las necesidades de 
su población, se parte de la importancia de intervenir en esos tiempos de ocio 
y tiempo libre en el patio para profesionalizarlo, organizarlo y dotar de recursos 
que permitan garantizar una inclusión socioeducativa en ese tiempo y espacio, 
mejorado las interacciones, las experiencias sociales, la autonomía, promoviendo 
la participación social y siendo protagonistas del proceso de inclusión, mediante 
el diseño, planificación, ejecución y evaluación.

Este diseño tiene como objetivo fundamental la transformación del contexto 
educativo en una comunidad, donde cada miembro participe plenamente en el 
diseño del Patio inclusivo, como un espacio y tiempo para favorecer la presencia, 
el aprendizaje y la participación del alumnado de la etapa de educación primaria 
de ambos centros y, por ende, mejorar su inclusión educativa. Se entiende que el 
patio inclusivo debe ser un lugar donde se fomente la participación y el aprendi-
zaje de todos sean cuales sean sus condiciones, contribuyendo a su desarrollo so-
cial y a la promoción de valores sociales como la igualdad, la equidad, la justicia, 
la cooperación y la solidaridad.
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Este proceso de transformación viene descrito en diversas fases que se presen-
tan a continuación en la siguiente figura, y viene determinado por un proyecto co-
mún que responde al ideal de patio al que la comunidad educativa quiere aspirar 
donde se relacionan los objetivos específicos, las fases del proyecto y las actividades.

Figura 2. Relación entre objetivos específicos, fases del proyecto y actividades. 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS FASES ACTIVIDADES

Incrementar e incluir a todos 
los miembros de la comunidad 
(alumnado, profesorado, familias, 
monitores, vecinos, voluntarios, 
instituciones y otros miembros de 
la sociedad) en las políticas, las 
culturas y las prácticas de los patios 
inclusivos del centro.

Sensibilización 
y toma de 
decisión

1º. Actividad informativa
2º. Actividad formación
3º. Actividad sensibilización
4º. Actividad de difusión

Organizar procesos participativos 
que den respuesta a las necesidades 
detectadas de manera consensuada 
por toda la comunidad.

Sueño, 
priorización y 
planificación

5º. �Actividad “El patio de mis 
sueños”

6º. �Actividad “Juntos hacia la 
inclusión”

7º. �Actividad de selección de 
prioridades

8º. �Actividad de creación de 
comisiones mixtas

Mejorar la inclusión del 
contexto educativo, mediante la 
dinamización de actividades en el 
espacio y tiempo de patio, así como 
la organización y funcionamiento 
singular del espacio de patio, 
creando escenarios que promuevan 
la participación social en el entorno 
escolar que han sido propuestas 
por toda la comunidad.

9º. �Actividad diseño “Patio 
inclusivo”

10º. �Actividad planificación 
“Patio inclusivo”

11º. �Actividad puesta en 
marcha “Patio inclusivo”

12º. �Actividad “Evaluación del 
proceso”

13º. �Actividades 
complementarias

14º. �Actividad “Actividad 
“evaluación fina

Fuente: Elaboración propia.

La primera fase, también llamada “sensibilización y toma de decisión”, es la 
base del diseño. Consiste en dar a conocer a la comunidad del contexto educa-
tivo las líneas básicas del proyecto contrastadas por las aportaciones científicas, 
que muestran que dichas actuaciones promueven la inclusión educativa. Para 
ello, se presenta a toda la comunidad educativa toda la información necesaria 
acerca del proyecto, en la cual se solicita a todos los miembros su participación. 
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Es necesario contar con la implicación de la comunidad, así como la propuesta, 
del proyecto debe contar con la aprobación mayoritaria. Dentro de esta misma 
fase, se debe informar a toda la comunidad educativa sobre la puesta en marcha  
del proyecto y la presentación para su aprobación en el Consejo Escolar. El inicio del 
proyecto supone el compromiso de todos y todas. 

A partir de este momento, comienza la segunda fase, fase del “sueño, prio-
rización y planificación”. Después de que la comunidad educativa ha tomado la 
decisión de seguir con el proyecto, todos los miembros comenzamos a soñar 
nuestro patio escolar ideal. Con ese fin, se les plantea la pregunta ¿cómo pode-
mos mejorar la inclusión del contexto educativo, utilizando el tiempo y el espacio 
del patio? Una vez recogidas todas las propuestas empieza la fase de selección de 
prioridades en la que se deben organizar las propuestas partiendo del conoci-
miento de la realidad, los intereses y los medios con los que se cuentan. Asimis-
mo, las propuestas se clasifican por ámbitos (organización del patio, equipo hu-
mano y roles, actividades, recursos, agrupamientos, normas de funcionamiento y 
convivencia, y resolución de conflictos) para su posterior análisis y concreción de 
prioridades, que posteriormente se planifican en propuestas de acción. 

Estas prioridades de nuestro contexto educativo son los objetivos que guían 
nuestro trabajo en las diferentes comisiones mixtas que se crean para ir consi-
guiendo nuestros objetivos, teniendo siempre en cuenta las necesidades, intere-
ses, recursos y la correcta puesta en marcha de las estrategias inclusivas. Una vez 
se han seleccionado las prioridades, se forman la comisión mixta “Patio inclusivo” 
y las diferentes comisiones mixtas de trabajo, según las prioridades establecidas. 
Así, se debaten, dialogan y se acuerdan decisiones sobre la planificación y organi-
zación del Patio inclusivo.

La tercera fase es la llamada “participación-acción”. En ella se diseña el “Patio 
inclusivo” donde se planifican y desarrollan las actividades y acciones del proyec-
to, así como se realiza la previsión de recursos humanos, materiales y financieros, 
se elabora el listado de compras para atender las necesidades educativas especia-
les por parte del alumnado que necesite mayor supervisión, y se realiza un cro-
nograma con las fechas previstas de todas esas acciones. En esta fase, se establece 
el proyecto “Patio inclusivo” como proyecto experimental, formando parte del 
Proyecto Educativo de Centro (PEC). Asimismo, es la fase donde se llevan a cabo 
los diferentes pasos de ejecución del proyecto:

– �Delimitación de rincones, acondicionamiento y dinamización de las activi-
dades.

– �Desarrollo de recursos y herramientas que atiendan las necesidades de los 
alumnos y alumnas, permitiendo la participación social: uso de pictogra-
mas; panel visual de distribución del espacio por grupos; planes individua-
les para el alumnado que tienen dificultades para participar y relacionarse; 
recursos materiales y adaptados; sistema de anticipación visual del juego; 
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protocolo de resolución de conflictos y convivencia; estrategias de par-
ticipación; ficha de cada rincón con los objetivos, metodología, recursos 
necesarios, desarrollo de la actividad, registro de incidencias y resultados 
para su posterior evaluación y mejora; premios y gratificaciones; plantilla de 
agentes que intervienen en cada rincón; etc.

– �Organización de los materiales.

– �Dinamización de los diferentes rincones y las actividades en los diferentes 
tiempos del espacio de patio establecidos.

El papel de los profesionales en los patios inclusivos es dinamizar las acti-
vidades que se proponen en cada rincón, promover la participación, la resolu-
ción de conflictos, mediación y evaluación. Para ello, se utilizarán las siguientes 
estrategias: 

– �Observar las interacciones del alumnado, especialmente de aquellos que 
tienen dificultades a la hora de relacionarse y/o participar. 

– �Animar a participar y aprovechar las afinidades entre el alumnado para plan-
tear juegos que estén orientados a crear un ambiente de confianza y apoyo 
que posibilite la presencia, participación y el aprendizaje de todos.

– �Favorecer la participación y el acercamiento del niño y la niña con necesida-
des educativas especiales con sus iguales. 

– �Sensibilizar al alumnado sobre las necesidades educativas especiales, de 
modo que sean conscientes de éstas, las respeten y actúen en consecuencia. 

– �Dar pautas para conocer la mejor manera de relacionarse con aquellos 
alumnos con necesidades educativas especiales para ayudar en su desarro-
llo social e integral. 

– �Animar los rincones y actividades con un enfoque lúdico, creando un am-
biente de confianza y dando a conocer los juegos y sus normas para parti-
cipar de manera adecuada. 

– �Redirigir el juego cuando sea necesario. 

– �Incitar a jugar, realizar de guía o poner un acompañante a aquellos alumnos 
y alumnas que tengan dificultades para participar. 

– �Resolución de conflictos que se vayan dando y registro de éstos, así como 
las técnicas aplicadas y enseñarles a resolverlos. 

La finalidad de utilizar estas estrategias es seguir una dinámica grupal. Una 
vez instauradas, el alumnado irá participando de manera más autónoma y esta-
bleciendo mejores relaciones y de calidad. Tras el desarrollo de las actividades 
de intervención socioeducativa para la consecución de los objetivos previstos, se 
realiza el seguimiento y la evaluación del proceso para ver la viabilidad del diseño 
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realizado comparándola con la realidad percibida en la primera fase, detección 
de dificultades, etc.

4. CONCLUSIONES

La educación es un derecho universal, por lo que cualquier niño o niña tiene 
el derecho de poder acceder a la educación junto con otros niños de su barrio, 
pueblo o entorno social, así como compartir con los miembros de su comunidad 
las diferentes experiencias de la vida cotidiana y de ocio, fruto de esas interacciones 
(Simón y otros, 2019). Por ese motivo, es necesario proporcionarles un entorno 
inclusivo, ajustado a las necesidades y características propias, que posibiliten y favo-
rezcan las interacciones y la inclusión socioeducativa de sus miembros en el espacio 
y tiempo de patio, con o sin necesidades educativas especiales (Maldonado, 2019).

Para avanzar hacia un modelo educativo inclusivo, los centros educativos, te-
niendo en cuenta la comunidad y el contexto sociocultural en el que están inmer-
sos, deben dar respuesta a esas necesidades para que todo el alumnado participe 
y aprenda, desarrollando al máximo sus potencialidades, implementando el princi-
pio de igualdad de oportunidades en la búsqueda del bienestar individual y social. 

La comunidad, por tanto, debe ser un punto de referencia y apoyo en la 
puesta en marcha de entornos inclusivos, que favorezcan actividades de ocio para 
el alumnado, sin olvidar, poner el énfasis en el alumnado con necesidades edu-
cativas especiales que por sus características requieren de una mayor atención. 

Transformar mediante ajustes razonables el espacio y tiempo de patio en un 
entorno inclusivo requiere, además de lo anterior, reducir las Barreras de Apren-
dizaje y Participación (BAP) y movilizar los recursos disponibles generados por 
toda la comunidad para este fin, relacionándose con la identificación oportuna 
de las necesidades del alumnado, los intereses de la comunidad, la toma de de-
cisiones, la selección de prioridades y las posibilidades de mejora en el contexto 
escolar, en especial del tiempo y espacio del patio inclusivo como actividad de 
ocio encaminada a la mejora de la calidad y bienestar de los niños y las niñas. 

Desde esta perspectiva, es necesario considerar las necesidades y dificultades 
a las que se enfrenta tanto el alumnado, como el equipo de profesionales, duran-
te el tiempo de patio como recurso de ocio para contribuir a mejorar el bienestar 
y la calidad de vida de todos los implicados. Por lo tanto, el espacio y tiempo de 
patio inclusivo se comprende como un lugar de inclusión socioeducativa, que 
permite el reconocimiento de las diferencias personales y sociales, y las convierte 
en recursos de ocio de manera que el alumnado se sienta respetado, querido, 
participe y aprenda en las actividades que allí se realizan, sintiéndose parte de 
una comunidad. 
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Este proyecto se ha basado en diversas investigaciones que demuestran que, 
para lograr la educación inclusiva, el proceso de reflexión crítica comienza des-
de la comunidad, siendo los miembros de ésta los protagonistas que permite la 
transformación y mejora (Fernández Lagar, 2015). Por tanto, las prácticas para 
mejorar la inclusión sería la construcción de un conocimiento trasformador, co-
lectivo, intersubjetivo y colaborativo que fuera en el camino de un ocio que se 
transforme en una mejora del bienestar. 

En síntesis, el presente capítulo se preocupa por el desarrollo de un proyecto 
de cambio y mejora en el espacio y tiempo de patio para que se desarrollen mo-
delos educativos inclusivos mediante recursos destinados al ocio. Un lugar en el 
que todo el alumnado pueda participar y donde todos sientan que forman parte 
de él, logrando un sentimiento de pertenencia que es necesario desarrollar en un 
entorno inclusivo, accesible y acogedor para todos, y en un momento de disfrute 
tan especial como es el ocio y el tiempo libre.
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