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Introducción

Esta publicación recoge algunas de las aportaciones presentadas
en el área de Educación del 6.º Congreso Mundial de Ocio, Ocio y
Desarrollo Humano, celebrado en Bilbao en Julio de 2000 y orga-
nizado conjuntamente por la Universidad de Deusto y la Aso-
ciación Mundial de Ocio y Recreación. Esta sección temática fue,
de las doce incluidas en el programa, la que más propuestas de co-
municaciones recibió. En total, en este Congreso se presentaron
más de 450 comunicaciones, de las cuales 63 versaban sobre temas
relacionados con la educación y el ocio. El objetivo de este área fue
reflexionar sobre la actualidad y vigencia de la educación del ocio,
tanto en el ámbito escolar como en el ámbito comunitario, así como
subrayar su decisivo papel en el desarrollo humano. La diversidad
de concepciones, situaciones y experiencias presentadas pusieron
en evidencia la perspectiva multicultural e interdisciplinar desde la
que se aborda la educación del ocio en la actualidad. 

Durante el Congreso, se organizaron también cuatro foros de de-
bate sobre la educación del ocio. El primero, dirigido por los profe-
sores Emmanuel Mongon, Wolfgang Nahrstedt y Robert Stebbins,
se centró en los programas e instalaciones para la educación y el
entretenimiento. A partir de la consideración de que el sector del
ocio se ha convertido en una de las mayores y más influyentes áreas
empresariales, las personas allí reunidas trataron de examinar los
modos y medios necesarios para poner en práctica la educación del
ocio a través de programas e instalaciones de entretenimiento. Larry
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Neal, Lupe Aguilar y Douglas Kleiber lideraron el grupo encargado
de reflexionar sobre Educación del Ocio, Globalización y Tecnolo-
gía de la Información. En este foro, el debate se centró sobre el po-
tencial de la educación del ocio para ver, mirar y utilizar los medios
que las nuevas tecnologías proporcionan en un nuevo mundo glo-
balizado. Educación del ocio, el mal uso y el abuso del ocio fue el
título otorgado al tercer panel, en donde se pudo conocer el trabajo
que la Comisión de Educación de la Asociación Mundial de Ocio y
Recreación está llevando a cabo para hacer frente al mal uso del
ocio y los comportamientos negativos que se derivan del mismo.
Finalmente, en el cuarto foro se trataron aspectos relacionados con
la educación del ocio y la recreación al aire libre. La temática
abordada por este grupo de trabajo propició la constitución de un
comité encargado de iniciar el proceso de redacción de una nueva
declaración de intenciones internacional que recogiese las aporta-
ciones allí debatidas.

Teniendo en cuenta la diversidad, riqueza y calidad de los tra-
bajos1, es evidente que no ha sido fácil hacer una selección de
aquellos que mejor representasen la tendencias actuales de la
Educación del Ocio. Este problema de la selección ha sido resuel-
to atendiendo a un criterio sencillo. El punto de vista que se ha
priorizado es el de los temas, sin, por otro lado, descuidar el de los
autores.

Por un lado, teniendo en cuenta que el ámbito de la educación
del ocio es, sin duda, uno de los más desarrollados por los Estudios
de Ocio y que la literatura al respecto es muy amplia, quisimos reu-
nir aquellos trabajos que, a nuestro juicio, aportaban un nuevo enfo-
que o incidían en los aspectos más relevantes de la reflexión actual
sobre la educación del ocio. Al agruparlos así en bloques temáticos
—que a su vez están interconectados— se establecía una línea de
continuidad temática que, a nuestro juicio, presenta cuestiones, in-
tereses y preocupaciones latentes sobre los retos a los que se en-
frenta la educación del ocio.

10

1 Los textos completos de todas comunicaciones se recogen en un CD-ROM que
se preparó para el 6.º Congreso Mundial de Ocio y que fue entregado a todos los
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tación del Instituto de Estudios de Ocio de la Universidad de Deusto.
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Este propósito inicial en cuanto a la temática de la compilación
se ha visto asistido por la selección de autores. En primer lugar,
quisimos que esta publicación contribuyese a enriquecer nuestra li-
teratura en español sobre educación del ocio con reflexiones y ex-
periencias internacionales. De ahí, la inclusión de autores cuyos
trabajos aparecen por primera vez en castellano. La relevancia de
algunos de ellos nos ha llevado a recogerlos aquí, ofreciendo al lec-
tor una aproximación, breve pero relevante, de sus respectivos en-
foques en lo relativo al ocio y a la educación. Se decidió también
incluir en este libro tres aportaciones de personas vinculadas al Ins-
tituto de Estudios de Ocio de la Universidad de Deusto y cuyo tra-
bajo intelectual, académico y profesional está estrechamente vincu-
lado con la Educación del Ocio. Sin lugar a dudas, esta institución
es quien más y mejor ha hecho florecer los Estudios de Ocio en Es-
paña. Atendiendo a su esfuerzo y compromiso con la necesidad de
promover en nuestra sociedad un ocio más humanizador, hemos
querido enlazar este enfoque de trabajo situándolo en una reflexión
más global con el fin de que el conjunto final permitiese ofrecer las
que nos parecen son, desde un análisis internacional (mayoritaria-
mente europeo y americano), las cuestiones cardinales sobre la edu-
cación del ocio en una sociedad abierta y plural. 

Como suele ocurrir en las compilaciones, siempre habrá ausen-
cias inexcusables y el lector echará de menos alguna consideración
que no ha sido tenida en cuenta. Con todo, se piensa que las reflexio-
nes que aquí figuran presentan una perspectiva lo suficiente amplia
y diversa como para poder después engarzar con otros textos, otras
dimensiones y otros autores.

A partir de este criterio de selección, el libro se ha estructurado
en cuatro partes diferenciadas. Bajo el título La educación del ocio
como desarrollo humano, en la primera de ellas se reúnen tres tra-
bajos. Hillel Ruskin ofrece un marco teórico general sobre la edu-
cación del ocio que tiene su origen en la Carta Internacional sobre
la Educación del Ocio de la Asociación Mundial del Ocio y la Re-
creación. A partir de las consideraciones subrayadas, el autor esta-
blece una serie de cuestiones básicas a tener en cuenta para abordar
con éxito la intervención educativa.

Manuel Cuenca presenta un trabajo realizado durante el año 2001,
gracias al apoyo de la ONCE y la Fundación ONCE, en el que se re-
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coge un modelo de intervención en educación del ocio. En él se
asientan las bases sobre el significado del ocio humanista y la edu-
cación del ocio, y se proporcionan orientaciones y estrategias sobre
los objetivos y los principios que permiten orientar la intervención
educativa. Su objetivo es ofrecer referencias teóricas y prácticas que
sirvan de guía para distintos programas relacionados con el ocio y
los múltiples contextos en los que éste se manifiesta. La utilidad del
modelo nos conduce a poder establecer una herramienta de inter-
vención flexible, adaptable a diferentes contextos y personas, que
posibilita su aplicación total o parcial, evaluable en cuanto a proce-
sos implantados y resultados obtenidos, y centrado en una metodo-
logía que apuesta por el desarrollo integral de la persona.

Atara Sivan reflexiona, desde la experiencia local de Hong Kong,
sobre estas mismas cuestiones relativas a la educación del ocio y el
desarrollo humano. La autora destaca en su trabajo las acciones que
el gobierno de Hong Kong está llevando a cabo con el fin de am-
pliar el ámbito de la educación a través de algunas medidas políti-
cas que reconocen el papel de la educación para el ocio con respec-
to a los jóvenes, a los mayores y a la comunidad. 

La segunda parte del libro está dedicada a la educación del ocio
y el aprendizaje. Bajo este epígrafe se han recogido tres trabajos
que analizan la necesidad de vincular la educación del ocio a todas
las fases del desarrollo de las personas a través de la formación. El
trabajo de Douglas Kleiber ofrece un marco para utilizar el ocio
como medio de desarrollo vital. Si tomamos en consideración las
tareas de desarrollo a las que se enfrentan los individuos de una
edad determinada y en un contexto cultural e histórico concretos,
las intervenciones educativas pueden diseñarse para utilizar el ocio
de forma que fomente la adaptación personal y social. Kleiber afir-
ma que las diferencias existentes entre la educación del ocio dirigi-
da a un escolar y a una persona que se aproxime a su jubilación de-
berían estar marcadas por las tareas de desarrollo en las que esas
personas se encuentran y por el contexto social en que dichas tareas
están definidas. Los tradicionales modelos de vida, como los de
Erikson, Havighurst y Levinson todavía conservan algún valor heu-
rístico, pero deben tenerse en cuenta en relación con investigacio-
nes de desarrollo más actuales que prestan mayor atención tanto al
contexto social como a la iniciativa individual. Este trabajo aborda
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las tareas de desarrollo «situadas» y el desafío que plantea «la in-
tervención» en la vida de las personas conservando el disfrute y la
autodeterminación.

El siguiente artículo recogido en esta sección trata sobre el
aprendizaje como medio para disfrutar del ocio y el aprendizaje
como fin del ocio. Su autor, el profesor William Faché, analiza la
creciente demanda de formación en y para el ocio, los orígenes de
la misma, los modelos educativos a los que da lugar y los retos a
los que se enfrentan los educadores ante estos nuevos horizontes de
aprendizaje. Finalmente, Ignacio Gómez y Silvia Martínez analizan
el caso del Graduado Cultura y Solidaridad de la Universidad de
Deusto, una experiencia educativa de extensión universitaria, que
trata de diversificar y enriquecer la oferta de la formación de adul-
tos y cuya filosofía es que dicha experiencia pueda ser concebida
precisamente como ocio. 

Beneficios del ocio y educación es el título que recoge los cua-
tro trabajos que componen la tercera parte de este libro. Joseph
Levy describe el modelo canadiense «Vivir activamente el ocio» y
Steven Albrechtsen el modelo estadounidense Exercite Lite, dos
experiencias nuevas e innovadoras cuyo objetivo es establecer pau-
tas para el uso saludable del tiempo de ocio por parte de todos los
sectores de la sociedad a través del ejercicio físico. Ambas propo-
nen estrategias de educación del ocio para la incorporación de dife-
rentes tipos de actividades físicas de ocio en la vida cotidiana y
para la consecución de estilos de vida sanos.

El trabajo de Brenda A. Robertson, La educación del ocio como
un antídoto para las conductas negativas entre los jóvenes, investi-
ga la naturaleza y las fuentes de la educación del ocio dirigida a jó-
venes que se encuentran en situación de riesgo o en prisión. Los re-
sultados recogidos en este trabajo, fruto de una investigación
llevada a cabo en EEUU, proporcionan apreciaciones sobre el co-
nocimiento del ocio, las destrezas y las actitudes de estos jóvenes,
así como una información útil para desarrollar la estructura y el
contenido de las iniciativas de educación del ocio que pretendan al-
terar los comportamientos de ocio negativos y promocionar la adop-
ción de estilos de vida de ocio positivos.

Rita Sever cierra este bloque con su trabajo Ocio y los encuen-
tros interculturales. En él constata la importancia y trascendencia
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del ocio y la diversidad cultural. Actualmente, las consecutivas olea-
das de migración global provocan un aumento generalizado de la
diversidad cultural. Las sociedades receptoras de inmigración utili-
zan diferentes estrategias para hacer frente a su diversidad interna
como la segregación, la asimilación, el pluralismo de transición, el
multiculturalismo residual, el multiculturalismo interactivo o el
pluralismo separatista. Cada una de estas estrategias de gestión de
la diversidad incide en la naturaleza y práctica del ocio en cual-
quiera de estas sociedades concretas. Este trabajo examina los pro-
blemas relacionados con el ocio en Israel como una sociedad recep-
tora de inmigrantes, y nos ofrece una oportunidad para abordar
cuestiones sobre el derecho al ocio que no podemos obviar. 

Finalmente, el libro se cierra con una extensa y exhaustiva revi-
sión bibliográfica sobre Educación del Ocio realizada por Yolanda
Lázaro y M.ª Jesús Monteagudo. El objetivo de la misma ha sido
mostrar algunas de las publicaciones más interesantes y significati-
vas sobre Educación del Ocio editadas en las últimas décadas del
siglo XX. Las obras se presentan por orden alfabético de autor, aun-
que en la presentación que precede a la bibliografía puede verse la
evolución de la educación del ocio en las cuatro últimas décadas.
Esta breve revisión pone de manifiesto, como las autoras indican,
la vigencia actual y creciente importancia de la Educación del Ocio
como objeto de estudio, que desde sus inicios, en la década de los
60, ha ido desarrollándose y complejizándose en sus contenidos y
buscando respuestas adaptadas a las nuevas demandas educativas y
de ocio de una sociedad en constante proceso de cambio.

Muchas son las personas que han participado en la edición de
este trabajo. Cito con agradecimiento a Manuel Cuenca y Aurora
Madariaga, de quienes he recibido valiosas indicaciones. Estas pa-
labras finales también son para Ignacio Gómez y Silvia Martínez.
Ellos fueron los responsables en la Universidad de Deusto del área
de Educación del Congreso y quienes me confiaron, tras el mismo,
la tarea de edición. Su trabajo entonces fue excelente. Espero que
ni ellos ni los lectores queden defraudados con el que ahora se pre-
senta.

Cristina de la Cruz Ayuso
Universidad de Deusto
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Por diversas cuestiones, en cuya consideración no cabe ahora
detenerse, la publicación de este libro se ha dilatado en el tiempo
más de lo previsto. Aunque entretanto han ido apareciendo libros
de interés sobre la educación del ocio (tal y como queda reflejado
en el apéndice bibliográfico que cierra este libro), a juicio de quien
esto escribe el interés de los temas aquí tratados sigue vigente. La
finalidad con la que fueron recogidos complementa esa mirada am-
plia y sustancial de todas las aportaciones y reflexiones que tratan
de definir las que, en un futuro inmediato, debieran ser las líneas de
actuación de la educación del ocio. 

Bilbao, 16 de diciembre de 2002
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La educación del ocio 
como desarrollo humano
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Desarrollo humano y educación del ocio1

Hillel Ruskin,
Universidad Hebrea de Jerusalén

Introducción

El principal objetivo de la educación es desarrollar los valores y
actividades de las personas y aportarles los conocimientos y habili-
dades con las que podrán sentirse más seguros, llegar a un disfrute
pleno y estar más satisfechos de su vida. Esto implica no sólo que
la educación es relevante para el trabajo y la economía, sino que es
igualmente importante para el desarrollo de la persona como indi-
viduo, como miembro activo de la sociedad y para el incremento de
la calidad de vida.

El individuo por sí mismo no puede asegurar los prerrequisitos
y condiciones necesarias para el ocio. El desarrollo del ocio exige
una acción coordinada por parte del gobierno, organizaciones de
voluntarios y no gubernamentales, industria, instituciones educati-
vas y los medios de comunicación.

La Educación del ocio juega el principal papel a la hora de re-
ducir diferencias en los estatus del ocio y de asegurar una equidad 

19

1 Este artículo está basado en la Asociación Internacional de Ocio Mundial para
la Educación del Ocio (1993) y la Tercera Declaración Internacional (1998), y ha
sido publicado en ADOZ, Boletín del Centro de Documentación en Ocio, núm. 19,
2000, pp. 9-17.
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de oportunidades y recursos. Contribuye también a que las personas
alcancen su máxima potencialidad en ocio. La Educación del ocio
debería ser adaptada a las necesidades locales y demandas indivi-
duales de pueblos y regiones, teniendo en cuenta los diferentes sis-
temas sociales, culturales y económicos. Se trata de un proceso de
aprendizaje a lo largo de toda la vida que incorpora el desarrollo de
actividades, valores, conocimientos, habilidades y recursos de ocio.

Los sistemas educativos formales e informales son los pivotes
para la puesta en marcha de la educación del ocio, del fortaleci-
miento y de la facilitación en la implicación de la persona en este
proceso. La educación del ocio ha sido reconocida desde hace
tiempo como parte del campo de la educación, pero no ha sido
puesta en práctica en muchas ocasiones. Se entiende como una par-
te importante del proceso de socialización en el que juegan un pa-
pel importante una gran variedad de agentes.

El siglo XXI requiere nuevas estructuras interdisciplinares inno-
vadoras para los servicios de ocio. Hoy, los profesionales de los
sistemas de servicios de ocio necesitan desarrollar currículos y mo-
delos de formación congruentes con las necesidades cambiantes del
futuro, que prepare a los profesionales del mañana para hacer nue-
vas aportaciones a los servicios de ocio innovadores e integrados,
con el fin de facilitar el desarrollo humano.

Cuestiones básicas

Ocio serio y ocio casual

En el ámbito de la Educación del ocio es habitual distinguir dos
formas de ocio. La primera es denominada, «ocio serio o sustan-
cial». Se trata de una búsqueda sistemática de un hobby amateur o
una actividad voluntaria que los participantes encuentran tan sus-
tancial o interesante que, en el caso más típico, ellos mismos se
lanzan a una carrera centrada en la adquisición y expresión de sus
habilidades, conocimientos y experiencias. La segunda forma, se
denomina «ocio casual» u «ocio para la diversión» es una activi-
dad que constituye fuente de placer a corto plazo, que requiere
poca o ninguna formación para disfrutar de ella.
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Desarrollo comunitario

Los servicios y programas de ocio facilitan el acercamiento de
jóvenes, adultos, y personas retiradas a las posibles salidas profe-
sionales del ocio. El ocio como institución social está interrelacio-
nado con otras instituciones, trabajo, familia, comunidad y educa-
ción en la era de la tecnología de la información.

El ocio de las personas afecta profundamente a las institucio-
nes establecidas. Una de las más vitalmente afectadas ha sido la
Educación pública. Los efectos acumulativos de las tendencias so-
ciales, económicas y culturales han necesitado el establecimiento
de agencias formales e informales para el fortalecimiento del acce-
so al ocio.

Una aportación importante que los centros educativos pueden
hacer para promover el significado común del disfrute es ofertar
oportunidades de ocio en un ambiente que sea propicio para el
aprendizaje. El ocio es el componente más valorado del desarrollo
comunitario y requiere un conocimiento de sus desventajas y bene-
ficios. El ocio formativo debería ser un objetivo social, en la medi-
da en que el desarrollo comunitario depende, entre otros, del de-
sarrollo personal de sus miembros.

Educación del ocio, globalización y educación-entretenimiento

Los entretenimientos de masas (ejemplo rock, conciertos, festi-
vales de arte, parques temáticos) reflejan en la actualidad las ten-
dencias globales, políticas, económicas, culturales y educativas.
Por lo tanto, es esencial que los enfoques de la educación del ocio
incluyan nuevos objetivos relacionados con la resolución de pro-
blemas y el aprendizaje en el marco del edutainment global, con-
cepto que hace referencia a la educación del ocio ofertada a través
de los sistemas globales de entretenimiento de masas, con potencia-
lidades positivas y negativas para los consumidores.

La educación del ocio como parte de la educación-entreteni-
miento global debe incorporarse a los procesos de desarrollo comu-
nitario, y las oportunidades profesionales en este campo deben ser
conocidas. Varias formas de educación-entretenimiento como aven-
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tura, cultura o entretenimiento de masas deben ser crítica y objeti-
vamente examinadas para descubrir sus papeles potenciales en el
proceso de educación del ocio. Además las estrategias de marke-
ting necesitan ser reconocidas y utilizadas por su potencialidad en
la educación del ocio. La Educación del ocio global tiene lugar a
través del uso de Internet, que debería ser empleado para aumentar
la actualización a través del ocio. La Educación del ocio, como par-
te del sistema global educativo y como consecuencia del uso de
gran cantidad y variedad de tecnologías de la información, se ha
convertido en parte de las autopistas de la información gracias a In-
ternet y a sus servicios.

Educación del ocio y los medios de comunicación

Los Gobiernos y Agencias públicas, que reconocen el valor edu-
cativo y socializante de los medios de comunicación, deberían dise-
ñar e impulsar programas de radio y televisión que promovieran los
valores de la educación del ocio, desarrollando la implicación en
«ocios serios» y valores elevados, aunque de forma entretenida.

Reconociendo la influencia sobre el proceso de socialización
del ocio de los medios de comunicación no restringidos, los gobier-
nos deberían ser animados a imponer restricciones en los contenidos
televisivos, películas, radios y programas informáticos. El contenido
que promueve conductas antisociales como la discriminación racial,
violencia y hostilidad deberían ser reducidos al máximo. Por lo
contrario, deberían promoverse los contenidos que trataran valores
familiares y sociales.

Orientación de ocio

La orientación de ocio grupal e individual debería ser un ser-
vicio estándar ofrecido por los proveedores de servicios de ocio.
Los profesionales implicados en los servicios de orientación de-
berían recibir una formación especializada en ocio, incluyendo la
formación para profesores de escuelas y personal de centros co-
munitarios.
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Poblaciones de necesidades especiales

Las personas con necesidades especiales2 deben tener el apo-
yo de políticas públicas económicas, éticas, morales y legales
para llevar un auténtico plan de vida activo e independiente en
los diversos marcos culturales. La Educación del ocio, para la
mayoría, debería centrarse en facilitar estos planes de vida me-
diante la consecución de experiencias de ocio óptimas y signifi-
cativas. Por los tanto, todos los servicios, programas e institucio-
nes que están dirigiendo las necesidades de las personas con
necesidades especiales deberían ser planificadas, puestas en mar-
cha y evaluadas en términos de los siguientes sistemas de creen-
cias y recomendaciones:

Una creencia básica se fundamenta en la idea de que todas las
personas, al margen de su condición de vida, deberían tener dere-
cho a desarrollar sus capacidades humanas en primer término.
Este concepto profundamente insertado no es menos válido para
personas con discapacidad. Cada vez es más evidente que las
personas con discapacidad pueden beneficiarse de su partici-
pación en actividades de ocio. La universalidad de la necesidad
de ocio y su uso positivo demanda las oportunidades para hacer-
lo posible para todos. A través de las experiencias de ocio, las
personas son impulsadas para vivir de forma más satisfactoria y
productiva que cuando estas oportunidades no les eran accesi-
bles.
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2 El término «personas con necesidades especiales incluye personas de todas las
edades, con discapacidades de desarrollo, barreras para conductos adaptativos de
varios niveles, discapacidades físicas incluidas condiciones relativas a la salud cró-
nica, malformaciones congénitas, desórdenes del sistema nervioso y músculo es-
quelético, obstáculos, impedimentos visuales y sonoros, discapacidades emociona-
les, trastornos en la alimentación, discapacidades sociales (incluyen delincuencia y
conducta social inaceptable).

Debería incluirse una perspectiva comunitaria para todos los individuos, expre-
sando un claro valor de compromiso para aumentar el acceso a las oportunidades
de ocio de las personas con necesidades especiales. Por lo tanto, debería recono-
cerse que los programas de educación de ocio dirigidos a personas con necesida-
des especiales juegan un papel primordial en la mejora de la calidad de la vida co-
munitaria. 
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Juventud en situaciones de riesgo

Los niños y jóvenes en situaciones de riesgo son aquellos que
están en peligro psicológico, emociones sociales y daños psicoló-
gicos desde situaciones que están bajo su control. Los jóvenes des-
viados se consideran aquellos que, en la búsqueda de un ocio des-
viado, han violado la ley o normas de la comunidad hasta tal punto
que su desviación se convierte en su forma de vida. Las expresio-
nes de ocio desviado incluyen el vandalismo, actividades violentas
y ciertos tipos de conducta sexual explotadora.

Entre los jóvenes se han identificado cuatro dimensiones de di-
ferencia y desventaja: origen clase social, sexo-género, localidad y
raza. Además se conocen otras estructuras de desventaja social:
discapacidad, ser un enfermo crónico o definido como persona con
necesidades especiales, estar implicado en un crimen y en el siste-
ma de justicia criminal.

El desempleo juvenil (especialmente entre los 19 y 24 años) les
impone un tiempo libre y causa depravación psicológica y material.
La educación del ocio es esencial para la evaluación, la interven-
ción, la prevención y rehabilitación desde el ocio desviado como ca-
mino de dedicación personal y gratificación social del ocio formal. 

24

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



La educación del ocio: 
el modelo de intervención UD
Manuel Cuenca Cabeza,
Universidad de Deusto

Introducción

El 6.º Congreso Mundial de Ocio ha sido un reto importante
para el Instituto de Estudios de Ocio de la Universidad de Deusto.
Un reto organizativo, académico e intelectual. Gracias al Congreso
nuestros equipos de trabajo han debido comunicarse con otros mu-
chos colaboradores de otras instituciones y universidades, tanto de
España como de todo el mundo, abriendo sus horizontes y enrique-
ciendo su pensamiento. El Congreso ha sido también un reto que
nos ha motivado para hacer memoria de las reflexiones y trabajos
realizados en los últimos doce años, con el ánimo de poder compar-
tir y transmitir nuestra experiencia, con la finalidad de mejorarla y
transformarla en propuestas claras de colaboración social. 

En este contexto se enmarca la aportación que se realiza en este
artículo. El esfuerzo por transmitir experiencias, motivado por el
Congreso, me ha llevado a detenerme separadamente el binomio
ocio y educación, temas sobre los que venía publicando aspectos
diversos en los últimos años. El trabajo que sigue une estos temas y
desarrolla un modo de entender la educación del ocio. 

Educación del ocio es una denominación genérica que tiene dis-
tintas lecturas e interpretaciones, según países o puntos de vista. En
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cualquiera de los casos se acepta su incidencia en el desarrollo del po-
tencial humano, así como en la realización del derecho de igualdad de
oportunidades. Las concepciones modernas del ocio le adjudican una
relación directa con el bienestar y la calidad de vida, por lo que su
educación aparece unida a los programas de formación permanente. 

La educación del ocio es un proceso relacionado con el aprendi-
zaje de habilidades y conocimientos, pero también unido al de-
sarrollo de actitudes y conductas que implican un mundo de valores
y una capacidad de elección. Es un proceso lento y constante que
tiene importante incidencia axiológica y comparte planteamientos
educativos relacionados con la salud, la estabilidad emocional y el
fortalecimiento de la personalidad. Distraerse, saber descansar o
encontrar satisfacción en el conocimiento, son habilidades relacio-
nadas con la madurez personal y la vivencia de alegrías y gozos di-
fíciles de cuantificar.

La educación del ocio tiene que ver con el desarrollo de conoci-
mientos desinteresados, acciones gratificantes, con la revaloriza-
ción de lo cotidiano y lo extraordinario, con la vivencia creativa del
tiempo, la libertad, la participación, la solidaridad y la comunica-
ción. Es un proceso que se extiende a lo largo de toda la vida por-
que la vivencia de ocio es algo que debe evolucionar con nosotros
mismos, con nuestras necesidades, capacidades y experiencias. Su
objetivo constante es aumentar nuestro potencial humano para vivir
experiencias de ocio de calidad.

Entendida como proceso personal y social, la educación del
ocio se arraiga en un campo de valores que no puede, ni debe, elu-
dir la reflexión, el encuentro y la comunicación personal, sin que
ello signifique la exclusión de lo grupal o la profundización en lo
genérico. Tampoco es algo que pueda quedar en una mera transmi-
sión de conocimientos o en un acercamiento a problemas específi-
cos independientemente del resto de los temas personales o educa-
tivos. Hemos de considerar que los valores de fondo, los que
subyacen en toda experiencia de ocio, tienen una relación directa
con la libertad, la autonomía, la autorrealización o la percepción de
lo que agrada o desagrada a cada cual. De ahí que, partiendo de un
marco global de referencia, la Educación del ocio deba incidir en el
sujeto real de cada experiencia de ocio, que somos cada uno de no-
sotros, en cuanto seres individuales y sociales.
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La transformación del tiempo libre en ocio no es tarea que se rea-
lice automáticamente, y los modelos de generaciones pasadas no nos
sirven. Las nuevas posibilidades de diversión de la sociedad de con-
sumo pueden abrir nuevos cauces de desarrollo personal o nuevos fo-
cos de alienación. De ello se deduce que la Educación del ocio es
algo que está por hacer. No se trata sólo de tener conciencia de su im-
portancia o de realizar aisladamente esta u otra acción particular. El
tema debe ser objeto de reflexión en instituciones educativas, en las
asociaciones de padres y entre los educadores de cualquier tipo. Sólo
a partir de un plan conjunto y coherente se hará posible una oferta
plural, que facilite el libre desenvolvimiento y libre elección de nues-
tros ocios mas allá de las limitaciones culturales y los recursos.

La Educación del ocio abre múltiples posibilidades de mejora,
que no se refieren sólo a la infancia, sino que afectan a todas las
edades. En el ocio, como en la vida misma, estamos sometidos a un
continuo proceso de cambio que requiere una sucesiva adaptación a
cada edad y a cada circunstancia. Aunque en los últimos cincuenta
años se han hecho grandes progresos y se han llevado a cabo multi-
tud de experiencias, la Educación del ocio es actualmente un cam-
po de futuro en el que queda mucho por hacer.

En honor a la verdad, tengo que señalar que la educación del ocio
fue el punto de partida desde el que descubrí la importancia humana
del ocio y su trascendencia. Las reflexiones de estos años, contrasta-
das y debatidas siempre con el equipo de profesionales de Estudios de
Ocio UD, intentaron responder a cuestiones muy diversas, relaciona-
das con las tareas docentes, las investigaciones en curso o con deman-
das exteriores ocasionales. Muchas de las personas que me han acom-
pañado en el quehacer educativo durante este tiempo, me han hecho
ver la necesidad de trabajar en un modelo referencial que, apoyado en
nuestro modo de entender el ocio y la educación, permitiese una apli-
cación coherente y diferenciada de nuestros planteamientos a la edu-
cación del ocio. Esto es lo que he tratado de hacer al fin, gracias al
apoyo de Aurora Madariaga y Cristina de la Cruz y con el incentivo
del Congreso. La colaboración de estas dos personas, junto a las suge-
rencias de Roberto San Salvador del Valle, han sido muy valiosas a la
hora de definir y precisar los principios educativos. 

El objetivo de este texto es, como se indica en el título, pre-
sentar un modelo de intervención en educación del ocio, al que
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hemos denominado «Modelo UD». Pienso que es justo llamarlo
así porque ha ido incorporando ayuda, sugerencias, aportaciones
y críticas de un amplio equipo de personas dedicadas a la educa-
ción del ocio en la Universidad de Deusto. Aunque la primera in-
tención es que todas ellas puedan usarlo, aplicarlo y adaptarlo en
sus trabajos e investigaciones, darlo a conocer ofrece la oportuni-
dad de incorporar al desarrollo de la experiencia a otras personas
o equipos que sintonicen con los planteamientos del modelo y sus
modos de hacer.

Las páginas que siguen tratarán de presentar el modelo del
modo más directo posible. Como se indica después, ello no quiere
decir que deje de reconocer las ricas aportaciones de autores y
obras del pasado o del presente; muy al contrario, siento una pro-
funda gratitud hacia unos y otras. Lo que quiero decir es, sencilla-
mente, que el modelo propuesto no surge de ninguna bibliografía
concreta, sino de la experiencia de estos años matizada por la re-
flexión del equipo antes señalado. El resultado de todo ello es lo
que se presenta aquí, evitando toda dispersión innecesaria. Tras
esta breve reflexión sobre la educación del ocio en general, se in-
troduce directamente el Modelo de Intervención Educativa UD y
sus componentes esenciales: conceptos base, principios de la pro-
puesta educativa y su modo de hacerla realidad. 

Modelo de Intervención UD

El modelo de intervención en educación del ocio que sigue se
basa en nuestro modo de entender el ocio autotélico y su educa-
ción. A partir de este núcleo esencial, y pensando en una rápida
comprensión del mismo, lo hemos estructurado en tres niveles fun-
damentales: base conceptual, principios y pautas de actuación. El
objetivo del modelo es ofrecer referencias teóricas y prácticas que
permitan la realización de diferentes programas y proyectos educa-
tivos concretos. Para ello se ofrecen unas propuestas de actuación
que se refieren tanto a los planteamientos educativos generales de
cualquier intervención, como a los aspectos prácticos que se deben
considerar en los programas. El esquema que sigue sintetiza los
componentes del modelo que se desarrollan a continuación. 
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I. Base conceptual: Un concepto de ocio y de educación 
del ocio

Entendemos el ocio como una experiencia integral de la perso-
na y un derecho humano fundamental.

—Una experiencia humana compleja (direccional y multidi-
mensional), centrada en actuaciones queridas (libres, satis-
factorias), autotélicas (con un fin en sí mismas) y personales
(con implicaciones individuales y sociales).

—Un derecho humano básico que favorece el desarrollo, como
la educación, el trabajo o la salud y del que nadie debería ser

I. BASE CONCEPTUAL
Conceptos de ocio y educación del ocio

II. PRINCIPIOS (a partir de la base conceptual)

Principios relacionados con el ocio
vivencia, libertad, satisfacción y autotelismo

Principios relacionados con la educación
personalización, continuidad, desarrollo, inclusión y solidaridad

III. PAUTAS DE ACTUACIÓN 

1. Propuesta educativa general

Valores
1.A. Propuesta educativa personal

Conocimientos
Actitudes 
Habilidades

1.B. Propuesta educativa comuni-
taria

2. Aspectos a considerar en
cualquier programa 

Objetivos,
Contenidos
Motivación
Metodología
Actividades
Evaluación
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privado por razones de género, orientación sexual, edad,
raza, religión, creencia, nivel de salud, discapacidad o condi-
ción económica. Un derecho reconocido jurídicamente por
distintas legislaciones.

La educación del ocio es un área específica de la educación ge-
neral cuyo objetivo es contribuir al desarrollo, mejora y satisfac-
ción vital de personas y comunidades, a través de conocimientos,
actitudes, valores y habilidades relacionados con el ocio.

Desde nuestro punto de vista la educación del ocio es una nece-
sidad que surge de entender el ocio como ámbito de desarrollo hu-
mano. De modo que, aunque el ocio sea un fenómeno con un am-
plio espectro, tanto positivo como negativo, el ocio autotélico, un
ocio vivido positivamente y como fin en sí mismo, es para nosotros
el marco de referencia al que las distintas realidades de ocio deberí-
an tender. El Modelo de Intervención en Educación del Ocio UD
aporta sugerencias para encaminar las distintas acciones de ocio
hacia valores y planteamientos educativos fundamentales desde
este posicionamiento. Consideramos que la educación del ocio au-
totélico es el horizonte de referencia tanto para la educación tera-
péutica y preventiva, como para la educación del ocio en cuanto
medio para otros fines.

Desde nuestro posicionamiento humanista, el ideal que se persi-
gue es que la persona tenga un ocio libremente elegido, satisfactorio,
autotélico, adecuado a su edad y circustancias, y capaz de proporcio-
narle experiencias de desarrollo personal. También entendemos que
ha de ser rico y variado, de ahí su multidimensionalidad: lúdica,
creativa, festiva, ambiental-ecológica y solidaria. El concepto de
multidimensionalidad responde a la lectura educativa de las dimen-
siones del ocio autotélico, desarrolladas en nuestro concepto de
ocio humanista (Cuenca, 2000).

Partiendo de la distinción que se considera en la Carta Interna-
cional de la Educación del Ocio de la Asociación Mundial de Ocio
(World Leisure and Recreation Association, WLRA)1, aunque difi-
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1 La Carta Internacional de la Educación del Ocio de la Asociación Mundial
de Ocio (World Leisure and Recreation Association, WLRA) se aprueba en la
reunión que el Consejo de dicha asociación celebró en la India, en Diciembre de
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riendo en su contenido, convenimos en la importancia de diferen-
ciar entre:

1. La educación personal del ocio, considerada como educa-
ción del ocio en el período escolar y educación a lo largo de
la vida, es la educación del ocio propiamente dicha. Su obje-
tivo es el perfeccionamiento, mejora y satisfacción vital de
los educandos, tal como se enunciaba en la definición gene-
ral. Es una educación del ocio centrada en lo personal, sin
perder de vista que el concepto de persona es entendido aquí
no sólo como desarrollo de valores individuales específicos,
sino también como desarrollo de valores sociales y comuni-
tarios. La educación personal del ocio defiende el desarrollo
de una persona libre e independiente, pero también integra-
da y solidaria con las demás.

2. La educación comunitaria del ocio se refiere a acciones edu-
cativas en las que el objetivo no es cada persona sino el con-
junto de la comunidad, cualquiera que sea: escolar, local, re-
gional, etc. Es un tipo de educación que, sin olvidar la
importancia del desarrollo personal, busca el cambio de acti-
tudes y hábitos comunitarios en beneficio de una paulatina
implantación del derecho al ocio y el aumento de la calidad
de vida de la comunidad. La educación comunitaria del ocio
se desarrolla a partir de unos objetivos colectivos debida-
mente seleccionados, a los que se subordinan unas estrate-
gias de conocimiento, concienciación y acción adecuadas a
los cambios buscados.

3. La educación de profesionales del ocio es un apartado edu-
cativo específico centrado en la formación adecuada de los
profesiones del ocio. En cada caso habrá que considerar cuál
es el perfil profesional que se pretende y cuáles son los re-
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1993. La primera difusión del documento se hace en 1994, en la revista ELRA
(European Leisure and Recreation Association), Summer, 1994, pp. 13-16, reali-
zándose ediciones posteriores en francés e inglés. La única versión castellana es
la que ha publicado el Instituto de Estudios de Ocio dentro de su colección de Do-
cumentos, en S. GORBEÑA y otros, El derecho al Ocio de las personas con disca-
pacidad, Documentos de Estudios de Ocio, núm. 4, Universidad de Deusto, Bil-
bao, 1997, pp. 243-252. 
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quisitos y funciones a las que debe responder. Todo profe-
sional del ocio debe conocer los planteamientos generales de
la educación personal y comunitaria del ocio, así como la re-
lación de éstas respecto a su área de especialización y for-
mación.

Estos tres ámbitos delimitan las áreas de actuación de la educa-
ción del ocio. No obstante, si el objetivo básico de la educación del
ocio es contribuir al desarrollo, mejora y satisfacción vital de las
personas, a través de conocimientos, habilidades, actitudes y valo-
res relacionados con el ocio, la educación del ocio también debiera
ser parte de la formación de aquellos profesionales y gestores que,
no estando directamente involucrados en organizaciones de ocio,
inciden en aspectos complementarios o pueden aprovechar su po-
tencial de motivación y desarrollo humano. Desde este punto de
vista, los conocimientos propios de la educación del ocio debieran
interesar también a educadores sociales, voluntariado y líderes na-
turales de la comunidad. 

II. Principios de la educación del ocio autotélico

Los principios de la Pedagogía del Ocio que proponemos se de-
rivan del concepto de ocio del que partimos y, más directamente,
de la manera de entender la educación del ocio. En esta concepción
aparecen nueve notas esenciales, que se concretan en principios
orientadores de cualquier intervención educativa. Entendemos por
principios las categorías en las que se sustentan los demás compo-
nentes del modelo: tanto las propuestas educativas globales como
las pautas de acción a considerar en cualquier programa. Estos
principios determinan y orientan la acción a partir del marco de re-
ferencia conceptual y son los fundamentos en los que se apoyarán
los planteamientos concretos de aplicación.

Los enunciados que siguen no han surgido espontáneamente.
Resulta obligado indicar aquí que muchos de ellos recogen ideas
generales que aparecen separadamente en otras publicaciones del
Instituto de Estudios de Ocio y que comparto con otras personas.
Aun así, quisiera señalar que siento un reconocimiento especial ha-
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cia la obra de múltiples autores reconocidos, tal es el caso de We-
ber, Puig, Trilla, García Hoz, Kriekemans, Dimock, Mundy, Odum,
Kleiber, de Sebastián, etc. Buena parte de sus aportaciones están
consideradas globalmente, aunque hemos tenido presentes de un
modo especial los textos que aparecen en la bibliografía final. 

Los principios cobran sentido al estar orientados hacia el objeti-
vo básico de la educación del ocio que, como se ha señalado ante-
riormente, es contribuir al desarrollo, mejora y satisfacción vital de
la persona a través del ocio. Sin embargo, junto a ese objetivo co-
mún, un grupo de principios está más relacionado con el concepto
de ocio del que partimos y el otro con un determinado posiciona-
miento pedagógico. En el primer grupo podríamos hablar de cua-
tro: vivencia, libertad, satisfacción y autotelismo. El otro tiene una
mayor referencia educativa: personalización, continuidad, desarro-
llo, inclusión y solidaridad. Todos ellos constituyen un conjunto
que consideramos esencial para la intervención pedagógica, pues
de ellos se derivan las pautas de acción que inciden en los elemen-
tos de cualquier programa educativo: en sus objetivos, contenidos,
motivación, metodología, actividades y evaluación. 

II.1. Principios relacionados con el ocio

Vivencia

La vivencia de ocio es una necesidad para nuestra autorrealiza-
ción y forma parte del proceso de personalización de cada cual.
Esta es una afirmación que se basa en la experiencia, dado que el
ocio nos permite acceder al mundo de la imaginación y de la creati-
vidad, además de introducir en nuestra cotidianidad alegría, disfru-
te y diversión. 

Como principio educativo, la vivencia es una llamada de aten-
ción para que la educación del ocio favorezca el desarrollo de un
ocio activo, que no desprecia la observación pausada de la vida
ni la contemplación. Una vida verdaderamente humana es, con-
juntamente, activa y contemplativa. La acción humana plena, re-
flexiva e intencional, requiere de la contemplación sosegada. De
igual manera, la contemplación no puede desvincularse de una
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conducta deliberada, pensada y deseada, ligada a nuestra vida y
proyectada hacia otros seres humanos. Más que antagónicas, con-
templación y acción son las dos caras de una vida consciente-
mente vivida. 

Una vivencia de ocio global, no encerrada en un solo ámbito o
dimensión, permite la riqueza de experiencias y la pluridimensio-
nalidad, permite vivir un ocio más maduro, abierto y humano,
asentado en la diversidad de intereses. Por ello la intervención en
educación del ocio deberá posibilitar experiencias que impliquen
variedad, que faciliten generar diferentes intereses y vivir experien-
cias de ocio distintas.

La vivencia humanista de la educación del ocio debiera ser una
vivencia integral y relacionada con el sentido de la vida y los valo-
res de cada uno, coherente con todos ellos. En este contexto, resul-
ta importante potenciar el valor y la grandeza que se oculta en lo
cotidiano, donde se ubican vivencias de ocio relacionadas con las
dimensiones lúdica, creativa, ambiental-ecológica y solidaria. Tam-
bién es importante evitar la polarización entre los tiempos (tiempo
libre / tiempo de trabajo), y promover la posibilidad de lo extraor-
dinario, propio de la dimensión festiva. Pedagógicamente este prin-
cipio se orienta a promover experiencias diversas (no sólo reales,
sino también ficticias: cine, teatro, novela, nuevas tecnologías,
etc.), globales (todo se relaciona con todo) e integradas (en mun-
dos de valores y con significados vitales).

Libertad

La máxima expresión de autonomía de la persona es la capaci-
dad de auto-organización y autodeterminación, la posesión y el uso
efectivo de la libertad. Hablamos de libertad en un doble sentido,
como libertad de y libertad para. En el primer caso, indica ausen-
cia de coacción, independencia respecto a los posibles obstáculos
de una acción. Pero la libertad también tiene un sentido positivo de
capacidad, de autodeterminar nuestras acciones, es decir, de elegir
en cada momento la obra o el modo de obrar que se considere me-
jor entre las distintas posibilidades que la situación ofrece; esta li-
bertad tiene un sentido positivo, que puede considerarse como prin-
cipio de actividad y se expresa como libertad para.

34

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



El ocio es el ámbito de la libertad, frente al trabajo que es el
ámbito de la necesidad. También el ocio es el ámbito de la satisfac-
ción personal, el ámbito de la felicidad. En cualquier caso, la vi-
vencia de ocio está unida a la falta de obligatoriedad, a la voluntad
de querer hacer algo y a la satisfacción que experimentamos al rea-
lizarlo. La libertad, entendida desde el punto de vista del ocio auto-
télico, no sólo es una libertad condicionada sino que es, además,
una libertad percibida. La experiencia de ocio guarda por ello una
relación estrecha con la liberalización de la persona. La realización
del ocio personal, no manipulado, es la ejercitación de nuestra li-
bertad, la afirmación de una vida liberada de obligaciones e, inclu-
so, de la opresión del tiempo. En un ambiente así, las personas po-
demos entregarnos a las cosas o a los demás de una forma
desinteresada. 

La educación de la libertad tiene su expresión más clara en el
desarrollo de la capacidad de elección. Enseñar a elegir o educar
para elegir bien es un objetivo de la educación personalizada. La
pedagogía del ocio también debe considerar este objetivo e intentar
superar los factores de reducción de la libertad originados por dis-
tintas circunstancias. Siguiendo la propuesta de Jaume Trilla
(1989), entendemos que la acción educativa de ocio debe contribuir
a superar las limitaciones de la libertad que siguen:

1. Limitaciones del contexto. El contexto (urbano, social, cul-
tural, etc.) ofrece a la persona un conjunto determinado de
posibilidades para dotar de contenido a su ocio. Estas posi-
bilidades se refieren tanto a la disponibilidad de espacios,
espectáculos, medios de comunicación, instituciones recrea-
tivas, paisajes, productos culturales, equipamientos deporti-
vos, etc., como de la disponibilidad de personas con las que
poder interrelacionarse. El campo de libertad real de ocio
depende de la amplitud, diversidad y riqueza de este conjun-
to de posibilidades que ofrece el contexto. Consecuentemen-
te, la intervención educativa tiene que partir de ese contexto
y ser capaz de ofrecer alternativas practicables que suplan
las deficiencias del mismo.

2. Estereotipos y tradiciones selectivas o discriminatorias. La
intervención educativa debe evitar la imposición de códigos
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sociales, costumbres, tradiciones, modas y estereotipos se-
lectivos o discriminatorios. Positivamente potenciará actitu-
des y valores de ocio acordes al principio básico de equidad.

3. Factores educogénicos. La educación del ocio desarrollará
aptitudes, capacidades, habilidades y predisposiciones nece-
sarias para hacer viables las actividades del ocio autotélico.
Asimismo procurará que estas actividades y vivencias for-
men parte del campo posible de elección de las personas.

La intervención educativa debe evitar el dirigismo y el paterna-
lismo, adecuándose a las expectativas internas, intereses y necesi-
dades de las personas. También evitará cualquier tipo de manipula-
ción, procurando que los mensajes latentes en las actividades,
contenidos, actitudes y valores propuestos no determinen ni condi-
cionen la libre elección del ocio.

Teniendo en cuenta todo ello, la educación del ocio debe pro-
porcionar una autonomía cada vez mayor a la persona, que debe
desarrollarse en una atmósfera de libertad. No debe determinar,
sino estimular y abrir caminos. Tampoco imponer ni dirigir, sino
favorecer y apoyar. Es decir, la pedagogía del ocio tiene que ofre-
cer ayuda para que las personas sean capaces de aprovechar las
oportunidades que les vienen dadas con el ocio, sin sucumbir en
sus peligros y superando las limitaciones que recortan su libertad.

Satisfacción

La educación del ocio ha de ser satisfactoria para quien la reci-
be. La satisfacción no está reñida con el esfuerzo, ni debe confun-
dirse con lo meramente placentero. La satisfacción se define, desde
el punto de vista psicológico y centrada en el plano emocional,
como el ajuste entre las expectativas de la persona y su vivencia de
ocio real. La motivación que nos impulsa a una acción puede ser
analizada desde múltiples puntos de vista, pero entendemos que dos
objetivos explícitos de la educación del ocio debieran ser no aburrir
y permitir hacer compatible diversión, creación y aprendizaje.

Dado que uno de los rasgos esenciales de las experiencias de
ocio es el disfrute que produce su realización, la práctica de la edu-
cación del ocio deberá permitir que la persona aprenda a divertirse
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mejor aumentando su potencialidad experiencial positiva. El prin-
cipio de satisfacción implica una postura beligerante contra los
ocios nocivos que, lejos de satisfacer necesidades personales y so-
ciales, conducen a generar dependencia e imposibilitan el logro de
niveles de satisfacción y desarrollo positivos.

La acción educativa propia de la Pedagogía del Ocio debiera
tender a hacer gratificante el proceso y los resultados. Se trata de
no perder de vista un cierto espíritu de reto y superación que está
implícito en la experiencia positiva de ocio. De ahí que entendamos
que la satisfacción en los resultados se refiera, sobre todo, a la au-
tosuperación individual y, en una escala menor, a una superación
del grupo. El principio de satisfacción se corresponde, a la hora de
la práctica, con un aprendizaje grato y con el ajuste entre expecta-
tivas y realidad.

Autotelismo

El ocio, entendido en su sentido más pleno, no es un medio para
conseguir algo, sino un fin en sí mismo; busca la realización de
algo independientemente de la utilidad de la acción. La práctica de
un ocio entendido como fin en sí mismo implica experiencias satis-
factorias, junto al deseo de superación y reto, propio de la acción
libremente elegida y de la obra bien hecha.

Partiendo de esta consideración cabe decir que la educación del
ocio debe evitar caer en el utilitarismo. Señala Dahrendorf (en We-
ber, 1969, p. 273), que «el grado de libertad existente en una socie-
dad se evalúa también por la medida en que está dispuesta a culti-
var cosas que no poseen un valor mercantil». Precisamente en una
época como la actual, en la que el patrón de medida es el valor útil
de todo lo que se hace, la pedagogía del ocio debe procurar cultivar
aquello que tiene un fin en sí mismo, el ocio autotélico, que pro-
porciona una plenitud que puede dar más libertad y felicidad que la
conseguida por los efectos de algunas acciones meramente utilita-
rias. La actuación educativa debe ir orientada a que la persona sea
capaz de apreciar y cultivar el ocio por su valor autónomo, en
cuanto bienestar desinteresado. 

De acuerdo con esto, la pedagogía del ocio es la que menos
debe evaluar sus resultados usando criterios meramente utilita-
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ristas. La evaluación ha de centrarse tanto en el proceso mismo de
la actividad, como en el grado de satisfacción que es capaz de pro-
ducir. Como pauta de acción educativa no debiera olvidarse que
cada experiencia es valiosa en sí misma y también es un reto de
autosuperación respecto a la anterior.

II.2. Principios relacionados con la educación

Personalización

La acción educativa ha de partir del conocimiento de cada per-
sona a la que se dirige y de un tratamiento personalizado que inclu-
ye objetivos de carácter individual, en cuanto ser único y diferen-
ciado, y objetivos de carácter social y comunitario, vinculados a su
relación con los demás y orientados a favorecer la integración en su
comunidad. La educación del ocio ha de ser un proceso encamina-
do a fortalecer interiormente a la persona y, consecuentemente, un
proceso que le permita aprender e interiorizar conocimientos, valo-
res, actitudes y destrezas básicas de ocio para lograr un comporta-
miento justo y equilibrado.

La educación del ocio debe tener en cuenta la necesidad y el de-
recho de la persona a ser autónoma, tanto en las decisiones como
en el proceso de ejecución de las actividades de ocio que libremen-
te elija. De ahí que se deba potenciar la autonomía evitando un ex-
ceso de dirigismo que anule la independencia, la espontaneidad, la
originalidad y la autodeterminación en el qué y en el cómo de la
actividad de ocio. El objetivo es alentar la capacidad de las perso-
nas para encontrar o crear por sí mismas los medios para aprove-
char sus posibilidades de ocio. 

El principio de personalización propone hacer compatibles el
ocio individual y el ocio social y compartido. La educación del
ocio, con todos los agentes en ella implicados, es una parte impor-
tante en el proceso de socialización de las personas, y por ello debe
propiciar la apertura, la comunicación, la responsabilidad y el
compromiso. Asimismo debe conducir a la revisión de actitudes y
al replanteamiento del papel que desempeña o puede desempeñar el
ocio en nuestras vidas; también a un cambio de actitudes hacia el
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ocio de los otros, hacia la incidencia de las prácticas de ocio en la
sociedad y en el momento actual. Ello facilitará el desarrollo de un
ocio solidario y la apertura de nuevos caminos de respeto e integra-
ción.

La personalización así entendida debiera favorecer, entre otras,
las siguientes pautas de acción educativa: partir de los sujetos, ob-
jetivos individuales y grupales, y favorecer la personalización y la
autonomía 

Continuidad

La educación del ocio es un proceso continuo de aprendizaje a
lo largo de la vida que incorpora el desarrollo de actitudes, valores,
conocimientos, habilidades y recursos de ocio. Es un proceso inser-
tado en la sociedad y que supone una acción educativa no casual,
sino proyectada en el tiempo, con unos objetivos y estrategias
adaptados a las necesidades del momento vital y a las posibilidades
de actuación.

El principio de continuidad quiere destacar la necesidad de co-
herencia y la proyección que la educación del ocio debe tener res-
pecto al continuo vital. Esto aconseja partir de la consideración de
las experiencias anteriores y la propuesta de acciones posibles que
encaminen a las personas y comunidades hacia situaciones o esce-
narios deseados. La educación del ocio constituye un proceso de
mejora que implica, a nivel personal, que cada persona interiorice
la formación que le permita abordar con éxito nuevas experiencias;
a nivel social, implica la adaptación de la persona a su contexto. 

El ocio forma parte de nuestra vida en un continuo que nos
acompaña desde el principio hasta el fin; de ahí que los intereses y
posibilidades que se relacionen con la intervención educativa deban
formar parte de esta continuidad del ocio en relación con la exis-
tencia total. De ello se deduce que la necesidad de educación del
ocio tenga lugar a lo largo de toda la vida, iniciándose en la infan-
cia y desarrollándose hasta la vejez.

El principio de continuidad proporciona pautas de complemen-
tariedad entre la educación formal y no formal, así como entre la
educación institucionalizada y no institucionalizada. También ilu-
mina la toma de decisiones relacionadas con la selección de conte-

39

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



nidos y limitación temática, dando más valor a los aprendizajes que
tienen mayor incidencia en la autonomía de las personas o más du-
ración temporal a lo largo de sus vidas. Pedagógicamente induce a
dar continuidad a la formación inicial para que conduzca a un fu-
turo deseado, y evitar objetivos y procedimientos educativos
opuestos entre sí.

Desarrollo

La educación del ocio ha de favorecer el desarrollo integral de
la persona a partir de conocimientos, actitudes, habilidades y valo-
res de ocio. Su consecuencia será capacitar a la persona para au-
mentar la calidad de vida mediante el ocio y la auto-organización.
Esta actuación educativa contribuye a potenciar al máximo las po-
sibilidades creadoras, físicas, artísticas e intelectuales no sólo como
beneficio personal, sino también para el enriquecimiento de la co-
munidad.

Uno de los objetivos de la educación del ocio es que las perso-
nas lleguen a ser conscientes de su capacidad para tomar iniciativas
y dar forma a su propio futuro. Entendemos que este es un objetivo
que se consigue a largo plazo, a partir de la experiencia y después
de reflexionar adecuadamente sobre las vivencias personales de
ocio. Por ello, centramos nuestra propuesta metodológica educativa
en la vivencia intencional del proceso experiencial del ocio. De-
fendemos la intervención pedagógica a través de unidades didácti-
cas en las que se agrupen las acciones que se llevan a cabo a lo lar-
go del desarrollo procesual de una experiencia de ocio. Es decir,
consideramos que tienen un interés formativo tanto la planificación
como el desarrollo y la evaluación de las experiencias de ocio, por-
que son partes complementarias de una misma vivencia y ofrecen
distintas posibilidades para la mejora personal y comunitaria. 

Teniendo esto en cuenta, convenimos con Weber que toda expe-
riencia de ocio que sea utilizada con una función pedagógica debe
incitar y estimular, debe suscitar intereses, justificar motivos, des-
pertar entusiasmos e iniciativas, proporcionar ayuda y ánimo y su-
gerir competencias respecto a la vivencia plena y con sentido del
ocio. También debe iniciar e introducir, familiarizar con las posibi-
lidades del ocio, educar en las correspondientes formas de compor-
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tamiento de éste y proporcionar conocimientos y habilidades nece-
sarios para ello. 

La acción pedagógica de ocio debe ofrecer y disponer, debe
crear y hacer accesibles las condiciones que son necesarias o que
facilitan un empleo del ocio con sentido. También debe aconsejar y
ayudar, proporcionar consejos, informaciones, indicaciones, acla-
raciones, etc., siempre que sea necesario, ofreciendo información
sobre reglas de juego, modelos de trabajos prácticos, ayudando a
superar cualquier impedimento y, en definitiva, asistiendo en difi-
cultades de cualquier género. 

Finalmente una intervención educativa experiencial de ocio
debe proteger y preservar, advertir contra los peligros y amenazas
del ocio nocivo. Esta beligerancia contra los ocios nocivos debe
llevarse a cabo a través de dos acciones complementarias: por un
lado, mediante la aclaración de los peligros de estas prácticas y sus
consecuencias; y por otro, mediante el fomento de valores que inci-
dan en las óptimas y legítimas posibilidades que proporciona el
ocio autotélico. Desde este punto de vista el educador de ocio esti-
mula, introduce, posibilita, aconseja y protege el desarrollo de los
educandos. 

Inclusión

La inclusión es una actitud relacionada con un sistema de valo-
res y creencias y no un conjunto de acciones. Asume que la convi-
vencia y el aprendizaje en los grupos con diferencias es la mejor
forma de beneficiar a todos y a cada uno. Los valores que conlleva
la inclusión son: aceptación, pertenencia, relaciones personales, in-
terdependencia y consideración de todos los agentes implicados en
la comunidad educativa (familias, profesionales, etc.).

Una educación del ocio inclusiva es aquella en la que: 1) todos
utilizan los mismos servicios, equipamientos y programas ubicados
en su barrio y comunidad; 2) se centra en construir un modelo que
esté estructurado para hacer frente a las necesidades de cada uno de
los participantes; 3) enfatiza el sentido de comunidad para que to-
das las personas desarrollen su sentido de pertenencia; 4) fomenta
las relaciones personalizadas creando oportunidades de comunica-
ción y relación; 5) pretende el desarrollo comunitario que beneficia
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a todas las personas; 6) utiliza los recursos disponibles para todos;
7) asesora, adapta, cambia, apoya y proporciona cooperación y
ayuda para que las personas crezcan; 8) en los diferentes ámbitos
de intervención, se apoya en los recursos que genera la comunidad;
y 9) proporciona apoyo social a todas las personas y no sólo a los
diferentes.

La inclusión, en el ámbito de la educación, está ligada a dos ti-
pos de procesos que deben desarrollarse simultáneamente: incre-
mento de la participación de todas las personas en la vida de su co-
munidad y equiparación de oportunidades.

La participación supone que todas las personas han de estar en
disposición de tomar parte en las decisiones que afectan a la propia
vida, así como a bienes y servicios. Para reducir y eliminar todas las
formas en las que se gestan los procesos de exclusión adoptamos
como referente el principio de equiparación de oportunidades. Par-
tiendo de la definición de las Normas Uniformes (1993), entende-
mos por equiparación «el proceso mediante el cual el sistema gene-
ral de la sociedad —tal como el medio físico y cultural, la vivienda
y el transporte, los servicios sociales y sanitarios, las oportunidades
de educación y trabajo, la vida cultural y social, incluidas las insta-
laciones deportivas y de recreo— se hace accesible para todos». 

La aplicación de este principio implica diferentes niveles de in-
tervención en materia de inclusión: aspectos físicos (elementos fa-
cilitadores de los espacios que permiten llegar, entrar y salir o mo-
verse por el interior), aspectos relacionados con la comunicación
(elementos, tanto en relación a los soportes como con los aspectos
cualitativos de la información, que permitan un mayor grado de ac-
ceso a la información que proporciona el entorno) y aspectos socia-
les (interacciones y relaciones interpersonales, actitudes sociales
hacia los colectivos, medidas de acción positiva, programación in-
cluyente que responda a las necesidades de todos los usuarios po-
tenciales, así como a la formación del personal que atiende los di-
ferentes servicios y programas en materia de colectivos con
necesidades especiales).

Educativamente se trata de potenciar una comunidad incluyente,
que reconoce diferencias, favorece la inclusión y genera prácticas
inclusivas. Para ello también será necesario desarrollar mecanismos
de participación.
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Solidaridad

Por solidaridad entendemos el reconocimiento práctico de la
obligación natural que tienen las personas y los grupos humanos de
contribuir al bienestar de los que tienen que ver con ellos, especial-
mente de los que tienen mayor necesidad (Sebastián, 1996, p. 16).
Atendiendo a esta definición, asentamos este principio de acuerdo a
las ideas centrales de responsabilidad, respeto y sostenibilidad.

La responsabilidad es una de las tareas más importantes de la
pedagogía del ocio puesto que está unida a varios principios, en-
tre ellos el de libertad y el de personalización. Es importante que
las personas sean conscientes de que no es indiferente lo que ha-
cen en su tiempo de ocio, pues la manera de emplearlo es algo
que repercute en uno mismo y consecuentemente también en la
comunidad.

La educación del ocio ha de tender a que la persona adopte una
actitud de responsabilidad, propiciando el desarrollo de conductas
y estilos de vida responsables de acuerdo a los valores implícitos
en el ocio autotélico. Como estrategias para la intervención se han
favorecer dinámicas apropiadas de asunción de compromiso y toma
de responsabilidad a nivel personal y grupal.

Unidos al comportamiento responsable están el respeto y la sos-
tenibilidad. Por desarrollo sostenible entendemos el desarrollo
«que satisface las necesidades de la generación presente sin com-
prometer la capacidad de las generaciones futuras de satisfacer las
suyas propias» (Informe Brundtland). El objetivo es que el respeto
y la consideración que debemos tener con nuestros semejantes y
con los otros seres vivos y el planeta se materialicen en una ética
que sea el principio rector para vivir de una manera sostenible. El
desarrollo no debe lograrse a expensas de otros grupos, de las gene-
raciones futuras o de amenazar la supervivencia de otras especies.
Los costes y beneficios derivados del uso de los recursos y de las
actividades de conservación ambiental deben compartirse equitati-
vamente entre las diferentes comunidades, entre los ricos y pobres
y entre nuestra generación y las venideras.

La educación del ocio debe adaptarse a las necesidades y de-
mandas locales de países y regiones, teniendo en consideración los
distintos sistemas sociales, culturales y económicos. A su vez, ha
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de contribuir a aumentar la conciencia de preservación. Esta idea
incluye valores nuevos en la educación del ocio e induce a la inte-
riorización (a nivel individual) de la importancia de la comunidad
de seres vivos. Por ello, la intervención educativa en ocio debe pro-
mover la revisión y el análisis crítico de los valores, la ética en los
ámbitos de aplicación de su programa educativo y un uso sosteni-
ble de espacios y recursos.

III. Pautas de actuación que se derivan de los principios

Los nueve principios enunciados permiten enlazar los concep-
tos iniciales de ocio y educación del ocio con un tercer nivel, más
concreto, en el que se presentan una serie de pautas de intervención
educativa. En este nivel tenemos en cuenta tanto los aspectos que
teóricamente han fijado los principios, como las orientaciones pe-
dagógicas que se han hecho notar en cada caso. La incidencia edu-
cativa de los principios nos lleva a formular una determinada pro-
puesta educativa, característica del modelo, junto a una serie de
pautas de acción a considerar en cualquier programa y que, aunque
sean también propias del modelo, pudieran ser aplicables a plantea-
mientos educativos diferentes. 

La propuesta educativa se hace explícita en un conjunto global
de valores, conocimientos, actitudes y habilidades que, a nuestro
juicio, son la base de la Educación del ocio. Entendemos que deben
servir de referencia a la hora de llevar a cabo toda planificación
educativa concreta, pero al ser elementos esenciales de cualquier
intervención educativa, se presentan de un modo global y con unos
enunciados generales. Se pretende que sirvan de guía para cual-
quier diseño formativo. 

Las pautas de acción que, a nuestro juicio, debieran considerar-
se en cualquier programa se han simplificado al máximo, presen-
tándolas como sugerencias para llevar a cabo cada una de las partes
que aparecen en una planificación educativa, es decir, objetivos,
contenidos, motivación, metodología, actividades y evaluación.
Hay que considerar que las pautas tienen una orientación eminente-
mente metodológica, por lo que, aunque se abordan otros aspectos
concretos de la práctica, la mayor parte responden a cómo entende-
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mos que se debe hacer algo, en función de nuestro particular modo
de plantear la Educación del ocio. 

III.1. Propuesta educativa general

En correspondencia con los distintos tipos de educación del
ocio señalados al comienzo de este escrito, dividiremos la propues-
ta global en dos apartados diferenciados. El primero, sin duda el
más importante, se refiere a las propuestas para la educación perso-
nal. El segundo, más novedoso pero mucho menos experimentado,
se centra en la educación comunitaria. En el primer caso tenemos
toda la experiencia pedagógica histórica, tanto de la educación for-
mal como de la educación no formal o la misma educación perma-
nente. En el segundo caso partimos de las aportaciones que se reco-
gen en la Carta Internacional de la Educación del ocio, sabiendo
que tal vez encontremos otras complementarias en la literatura
existente sobre pedagogía comunitaria o animación sociocultural.
Pero esa es una tarea pendiente que intentaremos desarrollar en
próximas ocasiones. 

Antes de entrar en los apartados que acabo de señalar presento
una reflexión esquemática referida al tema de los valores. Lo hago
así por entender que los valores educativos que se desprenden de
nuestros principios pedagógicos inciden y son aplicables tanto a las
propuestas para la educación personal, como a las que se refieren a
la educación comunitaria. 

Valores

La clarificación de los principios enunciados en el apartado an-
terior nos ha obligado a precisar el modo de entenderlos, destacan-
do unos conceptos que permiten iluminar un grupo de valores rela-
cionados con cada uno de ellos. En este contexto, los valores que se
presentan a continuación se expresan como resultados ideales a
conseguir, aspectos a considerar en las experiencias de ocio y como
fundamento de la propuesta metodológica. 

Lejos de la polémica filosófica en torno a la objetividad o el
subjetivismo de los valores, la experiencia demuestra que el descu-
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brimiento y la jerarquización de valores desempeñan un papel deci-
sivo en la vida de las personas. Los valores tienen una estrecha re-
lación con la dignidad humana en la medida en que somos capaces
de orientar el sentido de nuestras acciones hasta extremos excep-
cionales. Un valor llena de significado y sentido nuestra existencia
mostrándonos un bien hacia el que tendemos, para hacerlo nuestro
y vivirlo. El valor central en la vivencia de un ocio humanista es la
dignidad de la persona, y de él se desprenden los demás valores re-
lacionados con los principios básicos en los que se sustenta el mo-
delo. Consideramos que el ocio es un valor en sí mismo, pero tam-
bién un valor subordinado a otros más amplios como la felicidad o 

Cuadro 1: Valores de la educación del ocio

Valores que tienen su raíz el ocio

Vivencia
Actividad - Pasividad

Globalidad - Parcialidad
Diversidad - Estandarización

Libertad
Libertad - Alienación

Independencia - Dependencia

Satisfacción
Entusiasmo - Apatía

Diversión - Aburrimiento

Autotelismo
Gratuidad - Utilitarismo
Sinceridad - Hipocresía

Valores que tienen su raíz 
en la educación personalizada

Personalización
Unicidad - Uniformización
Comunicación - Imposición
Compromiso - Indiferencia
Autonomía - Manipulación

Continuidad
Continuidad - Ruptura

Perseverancia - Diletantismo

Desarrollo
Creatividad - Consumismo

Superación - Pasotismo

Inclusión
Equiparación - Injusticia

Participación - Indiferencia

Solidaridad
Responsabilidad - Capricho

Respeto - Abuso
Sostenibilidad - Irresponsabilidad
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la autorrealización de la persona. Del mismo modo, los valores que
aparecen en el cuadro que sigue, aunque de enorme importancia en
sí mismos, están subordinados al objetivo central de la educación
de ocio, que no es otro que el empeño por conseguir una persona
mejor y más feliz. 

Estos valores que están agrupados según los principios con
los que más se relacionan y se presentan de un modo bipolar, en
cuanto valores y contravalores. El objetivo es que puedan orien-
tar el sentido de cada situación educativa desde un contexto flexi-
ble que responda a la realidad, rara vez reflejada en la visión sim-
plista de uno de los dos extremos. La bipolaridad patentiza la
realidad social contradictoria en la que se presenta el fenómeno
del ocio, así como la opuesta concepción con la que todavía se
percibe su vivencia. También es un modo de presentar un reperto-
rio que consideramos de especial trascendencia para la formación
personal.

Finalmente, aclararé que la extensión de este trabajo me impide
detenerme en cada uno de los valores que se presentan y que, como
ya se ha señalado, quedan justificados en el contexto y en el modo
de entender los principios. 

III.1.A. Propuesta educativa personal

Además de los valores, se considera que cualquier intervención
educativa se realiza adecuadamente si se tiene una clara percepción
de los conocimientos, actitudes y habilidades que se deben desarro-
llar. Los apartados que siguen señalan los aspectos fundamentales
que debieran considerarse a la hora de diseñar cualquier programa
de Educación del ocio específico. 

Conocimientos 

Por conocimientos entendemos el conjunto de saberes que de-
biera aprender una persona adecuadamente formada en Educación
del ocio. Proponemos dos grandes grupos de conocimientos y dis-
tintos apartados capaces de orientar objetivos y contenidos de cual-
quier programa. El primer grupo se centra en la persona que apren-
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de, el segundo en la sociedad en la que se inserta y desarrolla. No
se consideran aquí los distintos niveles de complejidad posibles,
pero llamamos la atención sobre la conciencia que se debe tener de
ellos y su diferenciado grado de dificultad a la hora de planificar un
programa. Es evidente que, aunque los contenidos que se señalan
en cada grupo son meramente orientativos, proponemos que todo
programa considere conocimientos referidos a cada uno de los dos
grupos que siguen: 

—Significado del ocio en la vida personal

1. Beneficios de unas prácticas de ocio adecuadas y positivas.
2. Conocimiento de uno mismo en relación al ocio. Formar-

se una imagen equilibrada y ajustada de sí mismo, de sus
características, posibilidades y limitaciones.

3. Criterios para elegir, descubrir o evaluar actividades y po-
sibilidades de ocio. 

4. Saber priorizar en consonancia con los intereses, habili-
dades y necesidades de cada cual.

5. Informaciones, reglas, modelos de actividades, técnicas o
ayudas de cualquier género relacionadas con experiencias
de ocio satisfactorias.

6. Relación entre práctica de ocio y mejora de la calidad de
vida.

7. Conocer lo que debería evitarse y lo que ocurre como
consecuencia del sobreuso o maluso del ocio. Actividades
de ocio perjudiciales para la persona y la comunidad (al-
coholismo y otras formas de drogadicción, comporta-
mientos del fin de semana, etc.).

8. Limitaciones de la libertad relacionadas con la concep-
ción del ocio personal y social.

—Significado del ocio en la sociedad

1. Herencia cultural e histórica sobre el ocio y sus dimensiones.
2. Modelos de comportamientos de ocio y su relación con

las culturas, creencias, estilos de vida, sectores de pobla-
ción, etc.

3. Mecanismos que rigen la sociedad, sus derechos y debe-
res como ciudadanos.
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4. Funcionamiento del medio físico, social y cultural valo-
rando las repercusiones de las actividades de ocio.

5. Relación existente entre la práctica del ocio y la mejora
de la calidad de vida de comunidades y colectivos.

6. Los recursos de ocio de la sociedad: cuáles son, dónde es-
tán y cómo se usan.

Actitudes

Las actitudes, en cuanto predisposiciones y preconceptos que
inciden, positiva o negativamente, en nuestros comportamientos y
acciones, tienen relación directa con los valores. Su intervención
educativa es compleja. Como señala Krathwohl en su Taxonomía
de objetivos, ámbito afectivo (1973), existe notable diferencia entre
recepción (atención), respuesta, valoración, organización y caracte-
rización. En un proceso didáctico en el que, como ocurre en este
caso, se funden valores y actitudes, el grado de profundización cre-
ciente nos lleva a asumir con sumo cuidado los niveles que siguen:

1. Ser consciente del valor.
2. Reaccionar ante él.
3. Tomar una actitud.
4. Comprometerse.
5. Identificarse. 

Esto significa que cualquiera de los valores antes señalados de-
bieran convertirse en actitudes y hábitos partiendo, en cada caso, de
la situación real de los educandos y planificando con realismo el
proceso que permitirá alcanzar el nivel que se desea conseguir. Con-
viene recordar que la educación de actitudes no es ajena a la viven-
cia de los valores implicados por parte de los educadores, de modo
que no se trata tanto de una educación racional de conocimientos
cuanto de una educación vivencial que se transmite con el ejemplo.

Habilidades

Entendemos por habilidades el saber hacer, la capacidad de las
personas para llevar a cabo acciones de ocio capaces de transfor-
marse en experiencias gratificantes. En este sentido conviene dis-
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tinguir entre acciones físicas, mentales y relacionales, sabiendo que
unas y otras están íntimamente unidas y forman parte de una misma
manifestación personal.

1. Habilidades psicomotrices. De un modo genérico entende-
mos por ellas las que se refieren al uso adecuado del cuerpo
o de alguna de sus partes, en relación a una determinada
práctica de ocio. A este nivel general podríamos hablar de
psicomotricidad gruesa y psicomotricidad fina; pero al pen-
sar en la aplicación práctica habría que descender a las ca-
racterísticas propias de la actividad deseada y al correcto
uso de las técnicas conocidas. La Educación del ocio debe
colaborar en el desarrollo corporal valorando los beneficios
que suponen los hábitos de ejercicio físico y desarrollando
habilidades relacionadas con prácticas de las diferentes di-
mensiones del ocio autotélico.

2. Habilidades cognitivas. Desde el punto de vista del conoci-
miento consideramos la utilidad que se deriva del uso de
instrumentos adecuados, como la Taxonomía de Bloom y
colaboradores (1979), quienes señalan seis niveles de supe-
ración relacionados con las habilidades del conocimiento: a)
Saber/conocer, b) Comprender/relacionar, c) Aplicar/llevar a
la práctica, d) Analizar, e) Sintetizar, y f) Evaluar (emitir un
juicio). La educación de ocio propiciará el uso autónomo y
crítico de las principales fuentes de información o distrac-
ción existentes en su entorno y relacionadas con el ocio
(prensa, radio, TV, etc.). Paralelamente desarrollará la capa-
cidad de saber elegir adecuadamente entre distintas expe-
riencias de ocio, a partir de la diferenciación entre reali-
dad/deseo, fines/medios, valor/valioso/caro, lo cotidiano y
lo extraordinario.

3. Habilidades afectivas. Desde el punto de vista de la afecti-
vidad las habilidades se manifiestan como capacidad para
expresar adecuadamente nuestros sentimientos y emocio-
nes. La alegría o la tristeza, el gozo o la frustración, el en-
tusiasmo o el desánimo, tan unidos a nuestras experiencias
de ocio, son habilidades emocionales educables. La educa-
ción del ocio debe contribuir a que cada persona sea capaz
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de reconocer y clarificar sus emociones relacionadas con el
ocio, desarrollando estrategias personales de expresión y
comunicación.

4. Habilidades relacionales. Finalmente, nos referimos a las
habilidades relacionales entendiendo por ellas la capacita-
ción personal necesaria para comunicarnos adecuadamente
con los demás, ya sea como relación interpersonal dual, ya
sea como relación grupal en sus diversas formas y grados.
La experiencia de ocio que nos sirve de referencia en todo
el modelo no parte de una concepción solipsista y ególatra,
sino de un concepto de ocio compartido y solidario que
tampoco se desarrolla espontáneamente, sino que requiere
de la educación. Las habilidades relacionales están unidas
a la capacidad de comunicación de las personas, así como
al desarrollo de valores y actitudes de flexibilidad, coope-
ración y participación.

III.1.B. Propuesta educativa comunitaria 

Junto a los planteamientos que se derivan de los valores antes
enunciados, la Carta Internacional de la Educación de Ocio de la
Asociación Mundial de Ocio, considera que la Educación Comuni-
taria de Ocio debiera contemplar en su propuesta educativa los as-
pectos que se citan a continuación:

1. Conocimiento del ocio y su relación con la calidad de vida.
2. Capacidad del individuo y del grupo para aumentar la cali-

dad de vida durante el ocio, así como para aumentar la auto-
organización.

3. Barreras de ocio.
4. Acceso a los servicios de ocio.
5. Aprendizajes de ocio respecto a los ciclos de la vida huma-

na.
6. Posibilidades de relación humana a partir del ocio y las redes

sociales asociadas con el ocio.
7. Impedimentos para satisfacer las necesidades personales, fa-

miliares y comunitarias de ocio. Estrategias para superarlos.
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8. Comunidad incluyente: aspectos multiculturales, sociocul-
turales, de género, edad, habilidad y otros grupos desfavo-
recidos de la sociedad.

9. Limitaciones sociales y culturales relacionadas con el ocio.
10. Sentido de ciudadanía comunitaria nacional e internacional

a partir de una conducta de ocio responsable y seria.
11. Conciencia de preservación y conservación de los recursos

naturales y culturales.

III.2. Aspectos a considerar en cualquier programa

Este cuarto apartado recoge las sugerencias prácticas funda-
mentales que, derivadas de los principios pedagógicos, se orientan
específicamente al cómo hacerlo. Por un lado se indican aspectos
prácticos y orientaciones que no pueden faltar al planificar objeti-
vos, contenidos, actividades y evaluación. Pero la referencia clave
de este apartado es la metodología y la motivación, elementos
esenciales a la hora de estructurar la acción pedagógica. En ambos
casos se llama la atención sobre la experiencia de ocio como es-
tructura metodológica de formación. Se destaca el carácter esencial
del proceso y el uso pedagógico de los diferentes tiempos que
acompañan a un proceso experiencial, unidos al desarrollo de dis-
tintas capacidades mentales, físicas y emocionales. La experiencia
de ocio pasa a ser con este planteamiento el núcleo de un proceso
formativo basado en la participación. Considerando todo ello, las
incidencias prácticas más significativas de los principios educati-
vos que propone el modelo son las que siguen: 

Objetivos 

1. Los objetivos de la pedagogía del ocio deben referirse tanto
a cada individuo como al grupo implicado en los programas. 

2. Personalización y autonomía son objetivos fundamentales
de la Pedagogía del Ocio. 

3. La Pedagogía del Ocio se preocupa de objetivos actitudina-
les, cognitivos y procedimentales, todos ellos deben apare-
cer en los programas de intervención. 
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Motivación 

1. Motivar con vivencias que supongan una implicación personal. 
2. Las expectativas deben ser ajustadas a la realidad. 
3. Cada experiencia es valiosa en sí misma. 
4. Cada experiencia es un reto de superación respecto a la ante-

rior. 
5. Motivar hacia lo positivo. 

Metodología 

1. Aprender a través de vivencias personales, globales, diver-
sas e integradas. 

2. El alumno debe sentirse libre y comprometerse con su libertad. 
3. El aprendizaje ha de ser satisfactorio en el proceso y en los

resultados. 
4. Toda experiencia de ocio es un proceso que se inicia cuando

se proyecta o planifica, continúa con su realización o de-
sarrollo y culmina en un final identificable a partir del cual
es pasado y recuerdo. 

—La primera fase favorece el desarrollo de la creatividad,
imaginación, ilusión y planificación adecuada. Metodoló-
gicamente es el momento de estimular, introducir, acon-
sejar, proteger y establecer criterios de sostenibilidad, in-
clusión y solidaridad. 

—La segunda fase es propicia para el desarrollo de habilida-
des, así como para profundizar en el conocimiento de la
práctica y su realidad. Conviene posibilitar y potenciar la
acción. Pedagógicamente una experiencia de ocio debiera
estar conectada con las anteriores y con el ideal que se
desea. 

—La última fase, que se inicia al final del desarrollo, es va-
liosa para ejercitar la reflexión, la capacidad de evaluación
y la visión global de la experiencia. Es el momento más fa-
vorable para la interiorización de un aprendizaje personali-
zado y maduro. La reflexión sobre las experiencias de ocio
debe trascender lo personal y social, descubriendo sus im-
plicaciones de sostenibilidad, inclusión y solidaridad. 
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5. En cada parte del proceso experiencial debe potenciarse la
participación y el compromiso. 

Contenidos 

1. Los contenidos de un programa de educación del ocio esta-
rán directamente relacionados con los objetivos que se pre-
tendan. 

2. Al priorizar y limitar de contenidos de un programa de edu-
cación del ocio se tendrá en cuenta el punto de vista de los
destinatarios del programa. 

Actividades 

1. Pedagógicamente, una actividad de ocio no tiene valor en sí
misma, sino en función de la experiencia profesional de la
que forma parte y de los objetivos que pretende. 

2. Las actividades de ocio no tienen sentido en función de su uti-
lidad sino en relación a las dimensiones del ocio autotélico.

Evaluación 

1. Evaluar la satisfacción en el proceso y en los resultados. 
2. Evaluar el ajuste/desajuste entre expectativas y realidad. 
3. Evaluar la superación que se ha producido respecto a la ex-

periencia anterior. 

Síntesis Final 

La propuesta que se ha hecho hasta aquí responde a un modo de
entender el ocio y la educación propios del Instituto de Estudios de
Ocio de la Universidad de Deusto. A partir de un concepto de ocio
humanista y de un concepto de educación centrada en la persona,
se ha llegado a la formulación de unos principios que, conceptuali-
zados en un modo de entenderlos, han permitido destacar unos valo-
res de referencia y unas pautas de actuación. Al llevar estas pautas
al ámbito educativo hemos llegado a diferenciar entre la propuesta
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educativa propia de nuestra manera de entender la Educación del
ocio y los planteamientos prácticos a considerar en toda planifica-
ción. De la unión de todo este proceso surge el Modelo de Interven-
ción UD que hemos presentado en este artículo. Otros aspectos sur-
girán al aplicarlo a situaciones educativas concretas. Esto es lo que
invitamos a realizar de aquí en adelante. 
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Educación del ocio y desarrollo humano:
el caso de Hong Kong
Atara Sivan,
Universidad Baptista de Hong Kong

Introducción

Con el aumento del tiempo libre de las personas se ha incre-
mentado la demanda de formación sobre las posibilidades de
ocio. Una de las formas sugeridas para esta preparación ha sido
la educación del ocio. Este proceso, a través del cual las personas
trabajan sus conocimientos, destrezas, valores y actitudes hacia
el ocio, tiene como objetivo la calidad de vida de los individuos
y de la sociedad y, por tanto, contribuye al desarrollo humano.
Esta comunicación examina el concepto y el proceso de la educa-
ción del ocio y presenta ejemplos del contexto local de Hong
Kong para ilustrar las formas en las que se desarrolla la educa-
ción del ocio.

La educación del ocio y el desarrollo humano

La educación del ocio forma parte del proceso de sociali-
zación de los individuos en su contexto social. Puede ser conside-
rado como un canal de socialización porque estimula el desarro-
llo de valores, actitudes, destrezas y conocimientos relacionados
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con el ocio para mejorar la calidad de vida de los individuos y de
la sociedad. Es un proceso constante que empieza en la infancia e
incluye una variedad de actividades a través de las cuales las per-
sonas pueden entender mejor el papel del ocio en su vida y actuar
en consecuencia para mejorar la calidad de la misma. Una defini-
ción reciente de educación del ocio indica que el proceso incluye
«la aportación de experiencias pedagógicas y/o recreativas que
sirven para adquirir unos objetivos de aprendizaje de ámbito qui-
nestésico, afectivo y cognitivo relativos al uso provechoso del
ocio» (World Leisure, 1998, p. 2). La mayoría de las definiciones
sobre educación del ocio se orientan tanto al ocio como a las di-
ferentes áreas de la vida de los individuos, incluyendo la influen-
cia del conocimiento adquirido durante la vida cotidiana. Los ob-
jetivos de la educación del ocio a corto plazo se centran en el
aprendizaje de determinadas destrezas, y a largo plazo, en el de-
sarrollo de intereses y actitudes de ocio para toda la vida. Ade-
más, estos objetivos contemplan tanto al individuo como a la so-
ciedad en su conjunto.

A pesar de que muchas definiciones de la educación del ocio
destacan las ventajas individuales del proceso, no por ello dejan de
resaltar que el proceso es beneficioso e importante para toda la so-
ciedad. El concepto de educación del ocio ha sido objeto de estudio
en diversas disciplinas, cada una de las cuales se vincula con una
determinada concepción de ocio. Durante las últimas dos décadas,
la noción de capacitación se ha relacionado con la educación del
ocio. Según esta noción, este proceso capacita a las personas para
mejorar sus vidas a través de la participación en actividades y ex-
periencias de ocio gratificantes (Dattilo y Williams, 1991). El pro-
ceso de la educación del ocio está estrechamente vinculado al de-
sarrollo comunitario, ya que ambos tratan sobre los derechos
humanos, la autodeterminación y la capacitación. Siendo el ocio
una necesidad común para todos los individuos, y siendo la comu-
nidad quién alberga a los individuos, se ha destacado la responsabi-
lidad de la sociedad a la hora de ayudar a los individuos a satisfacer
sus necesidades de ocio a través de la educación en esta materia.
También se ha reconocido la labor de las escuelas en el proceso de
la educación del ocio (Sivan, 1995, 1996), así como la necesidad de
cooperación con otras instituciones (Sivan, 2000). 
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La experiencia de Hong Kong 

Durante las últimas décadas, Hong Kong ha experimentado un
rápido desarrollo que ha afectado a los patrones de trabajo y ocio
de su población. Ha habido un aumento del uso de las instalaciones
y servicios de ocio, así como un cambio en las actitudes y valores
al respecto. Las personas son cada vez más conscientes de las ven-
tajas del ocio para su propio desarrollo y calidad de vida (Ng, 1986).
La perspectiva local de la educación del ocio y el desarrollo huma-
no puede identificarse en varios documentos y declaraciones políti-
cas gubernamentales. A pesar de la falta de programas y currículos
formales de educación de ocio, existen indicaciones claras respecto
al uso de las distintas estrategias educativas relativas al desarrollo
de valores, actitudes y destrezas de ocio con la intención de mejo-
rar la calidad de vida de las personas. A continuación, presento al-
gunos ejemplos de cuatro áreas importantes: la enseñanza, la juven-
tud y el desarrollo comunitario, la tercera edad, y la educación del
ocio para la integración.

Sistema Educativo

Los objetivos recientes de la enseñanza y las declaraciones
políticas sobre educación destacan la importancia de ampliar el
ámbito educativo para incorporar varios aspectos relativos a la
educación del ocio, al tiempo que subrayan la importancia del de-
sarrollo permanente e integral de las personas. De este modo, por
ejemplo, se afirma que los objetivos de la educación son facilitar
el desarrollo completo de los estudiantes, permitiéndoles tener
experiencias de aprendizaje en los campos académicos, vocacio-
nales, organizativos y de servicio social, así como en los campos
de las artes y deportes, con el fin de prepararlos para el mundo
del trabajo, el aprendizaje y la vida» (Comisión de Educación de
Hong Kong, 2000, p. 5). Para garantizar el desarrollo integral de
los estudiantes, se requieren «cinco tipos de experiencias esencia-
les de aprendizaje: experiencias vitales, servicio social, desarrollo
intelectual, desarrollo físico, desarrollo estético, y experiencias
laborales» (ibid.).
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Se sugiere que el proceso real de aprendizaje no debe limitarse al
entorno de la clase, sino que debe abarcar otros ámbitos comunita-
rios, lo cual supone una estrategia diferente y novedosa en el proceso
de educación del ocio. Esto implica que «el aprendizaje no está en
absoluto limitado a las aulas. Las bibliotecas, los museos, los centros
de recursos de aprendizaje, las instituciones públicas y privadas, in-
cluso la naturaleza, pueden ser lugares adecuados para el aprendiza-
je» (Comisión de Educación de Hong Kong, 2000, p. 32). Además,
«otros sectores de la sociedad (como las organizaciones para jóve-
nes, los grupos culturales y artísticos, las organizaciones deportivas,
el sector de negocios, las asociaciones profesionales y los padres) se
presentan como recursos valiosos para que las escuelas ofrezcan ex-
periencias de aprendizaje diversificadas e interesantes» (ibid.).

Juventud y Desarrollo Comunitario

Además de utilizar el potencial de las escuelas en la educación
para la vida, Hong Kong ha tomado conciencia de la importancia
del desarrollo de la juventud de forma paralela al desarrollo del
ocio. La Comisión de la Juventud ha publicado una Carta de la Ju-
ventud, en la que se destacan los principios e ideales del desarrollo
de la juventud. Asimismo, los últimos discursos públicos se han
centrado en remarcar la importancia de la participación voluntaria
de los jóvenes en los servicios a la comunidad. Esta situación res-
ponde a un proceso de educación del ocio que, además de facilitar
la participación óptima del individuo en las experiencias de ocio,
también contribuye al desarrollo social, destacando la importancia
de las actividades de voluntariado. De este modo, se afirma que
«debemos continuar fomentando valores positivos entre los jóve-
nes, estimulando la participación en actividades comunitarias y el
trabajo voluntario, el desarrollo de programas de formación de mo-
nitores, y la ampliación de nuestro programa internacional de inter-
cambio de estudiantes. Debemos instar a todos los sectores de la
comunidad —padres, escuelas, asociaciones juveniles, asociaciones
de voluntarios y organizaciones no gubernamentales— a que se
unan a estos esfuerzos» (Oficina de Asuntos Internos, 1999). En
septiembre de 1999, 1,2 millones de jóvenes se beneficiaron de es-
tos programas de formación de monitores.
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Una vida activa para la tercera edad 

Otro grupo de población que podría beneficiarse de los progra-
mas de educación del ocio es la tercera edad. En el discurso políti-
co de 1999, se destacó que «para fomentar la autoestima entre las
personas de la tercera edad, es importante que disfruten de una vida
activa» (Comisión de Salud y Bienestar, 1999). La importancia de
mantener una vida activa es un tema ámpliamente reconocido en el
ámbito de ocio, especialmente en relación con la educación del
ocio y el desarrollo humano. Los estudios han demostrado que una
participación activa en el ocio contribuye a la calidad de vida de las
personas y es crucial para el bienestar mental y físico de la tercera
edad (Raghed y Griffith, 1982). En un esfuerzo por promocionar el
voluntariado en la tercera edad, Hong Kong ha reclutado a perso-
nas de la tercera edad para programas de voluntariado. De este
modo, se han seleccionado a 4.900 voluntarios que trabajan en 260
programas, de los que se benefician 264.000 personas mayores.
Además, existen también centros sociales en cuyos locales se reú-
nen las personas de la tercera edad para ampliar su círculo de rela-
ciones.

La educación del ocio a través de Programas Integrados 

La educación del ocio, cuando se desarrolla utilizando los mar-
cos educativos de la comunidad, puede beneficiarse de diferentes
canales informales (Ruskin y Sivan, 1995), entre los que se encuen-
tran algunas actividades sociales especiales en distintos entornos de
la comunidad. El uso de las estrategias educativas del ocio que se
basan en los principios de ensayo y error en entornos de apoyo, di-
versión, reciprocidad, libertad de elección, flexibilidad estructural
y participación en la comunidad (Sivan, 1996), pueden propiciar el
clima positivo necesario para facilitar la interacción social entre las
personas con y sin discapacidad. En función de los principios de in-
tegración y educación del ocio, pueden identificarse las razones
subyacentes para utilizar la educación del ocio como un canal para
la integración social: la recreación en entornos de apoyo, el descu-
brimiento de uno mismo y de los demás, el estímulo para desarro-
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llar actitudes y valores positivos, la adquisición de destrezas, la eli-
minación de miedos y el desarrollo de la conciencia de las habilida-
des del otro.

Los programas integrados son desarrollados y coordinados por
una organización no gubernamental llamada TREATS. Fundada en
1979, esta organización es miembro de la Junta de Servicios Socia-
les de Hong Kong y está parcialmente apoyada por el Tesoro Públi-
co de Hong Kong. La organización se compromete a promocionar
la integración y el desarrollo de destrezas personales y sociales de
los niños y adolescentes a través del juego y la recreación. Para po-
der lograr estos objetivos, la organización inicia y coordina una
amplia gama de actividades en la sociedad de Hong Kong, reunien-
do a jóvenes y a personas con y sin necesidades especiales. La idea
que subyace a estas iniciativas es que «la recreación y el juego son
una parte esencial del desarrollo de los jóvenes, un aspecto crucial
del proceso de aprendizaje y un medio poderoso para desalentar la
segregación y discriminación, y fomentar la amistad» (TREATS,
1998). Esta organización desarrolla y lidera programas que ofrecen
oportunidades de aprendizaje, basadas en la cooperación y el traba-
jo en equipo, que permiten a los jóvenes con todo tipo de habilida-
des participar como iguales y desarrollar destrezas útiles para la
vida (TREATS, 1997).

Mediante la construcción de unos entornos de apoyo para la in-
teracción y utilización de algunas de las estrategias de la educación
del ocio, la organización ha establecido una buena base para cam-
biar las actitudes de los jóvenes con y sin necesidades especiales.
Opera con el apoyo y la participación de varios agentes de sociali-
zación como son la escuela, los compañeros, la familia y la comu-
nidad en su conjunto. La mayoría de estos programas incluyen una
interacción social a través de actividades recreativas en entornos
naturales y de apoyo. Por ejemplo, utilizando el marco informal y
natural de un camping, la organización ofrece programas de inte-
gración mediante juegos en entornos no agresivos para diversos
grupos de niños con distintas habilidades. Aparte de los campa-
mentos que se organizan para los niños y adolescentes de 8-15
años, TREATS organiza también programas de desarrollo para ado-
lescentes de 15-18 años. En estos programas, la organización inte-
gra a adolescentes con y sin necesidades especiales para formarles
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en la organización de actividades recreativas integradas para sus
compañeros.

Para reforzar aún más el concepto de integración dentro de la
familia y la comunidad, la organización coordina varios programas
para familias, favoreciendo que éstas participen en estos progra-
mas de desarrollo para jóvenes y en actividades integradas de re-
creación.

La organización también está presente en la comunidad,
guiando y apoyando proyectos de colaboración para el reconoci-
miento de habilidades que tienen como objetivo aumentar el reco-
nocimiento, la comprensión y la aceptación de las personas con
discapacidad. El objetivo subyacente en la organización de estas
actividades es aumentar la conciencia pública sobre las dificulta-
des a las que se enfrentan esas personas en su vida cotidiana en la
comunidad.

TREATS ofrece regularmente una formación sobre integración
a través del juego que se imparte a estudiantes de algunas institu-
ciones de educación superior, departamentos de seguridad social y
otros organismos con competencias de Hong Kong. TREATS ac-
tualiza constantemente su experiencia profesional a través de una
formación constante de su personal en el extranjero, y de su partici-
pación y contribución en conferencias internacionales. El trabajo
de TREATS es un buen ejemplo de utilización de las estrategias de
educación del ocio de forma constructiva, al tiempo que integra a
personas con y sin necesidades especiales en la comunidad por me-
dio del juego y la recreación.

Conclusión

La educación del ocio, a través de la cual los individuos adquie-
ren el conocimiento y desarrollan los valores, actitudes y destrezas
para utilizar el ocio de manera óptima, es un proceso de desarrollo
constante cuyo objetivo es la mejora de la calidad de vida del indi-
viduo y de la sociedad. Este proceso incluye ciertas estrategias
como: ensayo y error, facilitación, capacitación y cooperación. Esta
comunicación ha examinado el proceso desde un punto de vista ge-
neral y desde el contexto de Hong Kong. Se han proporcionado
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ejemplos ilustrativos sobre cómo se utilizan los aspectos de la edu-
cación del ocio para el desarrollo humano en las distintas fases del
transcurso de la vida, con la cooperación de distintas agencias de la
comunidad y con una variedad de enfoques educativos. Se espera
que dicha implantación continúe aumentando local e internacional-
mente para mejorar la calidad de vida de los individuos y de la so-
ciedad por todo el mundo.
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Intervención en el desarrollo y educación
del ocio: Una visión a lo largo de la vida
Douglas A. Kleiber,
Universidad de Georgia

Introducción

Esta presentación identificará una serie de tareas de desarrollo
que varían en su importancia a lo largo de la vida; de este modo, su-
gieren un programa para una intervención guiada y una educación
del ocio. Las tareas de desarrollo fueron sugeridas en anteriores es-
tudios y teorías sobre desarrollo, especialmente en el trabajo de Eric
Erikson (1963, 1968) y Robert Havighurst (1972). Estas investiga-
ciones se contemplan en esta presentación a la luz de teorías de de-
sarrollo más contemporáneas que contextualizan el desarrollo y si-
túan a los individuos en una mejor posición para dirigir su propio
desarrollo según las decisiones que toman (cf. Brandstetter, 1998,
Oerter, 1986; Lerner y Busch-Rossnagel, 1981). Los modelos de de-
sarrollo varían según las culturas, el género, las clases sociales y el
período histórico, pero su valor heurístico y práctico surge de la
identificación de simetrías que pudieran tener implicaciones en las
políticas, los programas y los servicios de un contexto cultural espe-
cífico. A pesar de que está presentación estará inevitablemente ses-
gada hacia los patrones culturales occidentales, se espera alcanzar
un nivel de generalidad lo suficientemente ilustrativo como para po-
der ser utilizado en el análisis de cualquier contexto en particular.
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La idea de la intervención en el desarrollo fue introducida a princi-
pios de los 80 en el contexto de la comunidad americana de psicólogos
y terapeutas. (Danish, Smyer y Nowak, 1981; Danish D’Augelli y
Ginsberg, 1984). Inicialmente, su planteamiento se basaba exclusiva-
mente en la construcción de competencias personales y sociales que
habilitaran al individuo para gestionar los desafíos relacionados con la
edad: la falta de aceptación social en la adolescencia, o el ser capaz de
funcionar con éxito a través de todas las transiciones del desarrollo,
una de las cuales es, por ejemplo, terminar la enseñanza secundaria. En
consecuencia, las actividades de ocio, especialmente los deportes, fue-
ron identificadas como elementos que contribuían a desarrollar las des-
trezas vitales necesarias para facilitar dichos ajustes (p.e., Danish, Klei-
ber & Hall, 1987). Este enfoque, sin embargo, se centraba casi
exclusivamente en la infancia y en la adolescencia. El propósito de esta
presentación es ampliar este análisis y sugerir que el ocio puede utili-
zarse ventajosamente durante el transcurso de toda la vida. Parece ra-
zonable sugerir que la intervención en el desarrollo pudiera ser contem-
plada respecto a todas las transiciones críticas a lo largo de la vida y a
todas las tareas esenciales de desarrollo. Sin embargo, en esta presen-
tación voy a limitarme a un determinado número de cada una de ellas.

La infancia y la adolescencia han sido los principales períodos
de atención por parte de los educadores de ocio, a pesar de que la
educación del ocio en Estados Unidos se ha centrado fundamen-
talmente en personas con necesidades especiales, generalmente en
aquellas que sufren discapacidades de desarrollo (cf. Dattilo, 1999).
Incluso aunque se afirma internacionalmente que la educación del
ocio está disponible para todo el mundo, lo cierto es que sigue cen-
trándose en aquellos con mayores posibilidades de ser influidos y
gestionados. En otras palabras, se centra más en los niños que en los
adultos. De hecho, la educación del ocio puede ser un anatema para
muchos adultos que afirmarían que el ocio es precisamente la parte
de sus vidas que no necesita instrucciones o guías. Sin embargo, se
ha vinculado la educación del ocio con la educación de adultos, al
contemplar el ocio como un contexto para el aprendizaje que, por su
propia naturaleza, genera una gran motivación (Stebbins, 1999)1. La
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gran diferencia respecto a la adolescencia, que debería reconocerse
en la mayoría de las culturas, es que los individuos maduros deben
tener un control sobre sus elecciones y oportunidades. Sin embar-
go, las necesidades que puedan emerger en la vida adulta a menudo
siguen patrones reconocibles y justifican la creación de contextos
educativos. Cabe destacar en algunas culturas «el problema» de la
jubilación. Además, no es solamente en la tercera edad donde se
descuida la educación del ocio. En esta presentación defiendo que
los educadores de ocio deben ocuparse también del período prees-
colar, no tanto porque el ocio es un contexto significativo para es-
tos niños y sus padres, sino debido a todo el potencial para optimi-
zar el ocio que se configura significativamente en los primeros
años de vida.

A menudo se ha justificado la educación del ocio por el mal uso
del mismo, pero, respecto al potencial del ocio para el desarrollo
personal —que adquiere mayor importancia gracias a la educa-
ción—, éste ha sido considerado como un contexto para la co-
nexión, para una seria inversión de la atención. Este punto ha sido
presentado en otros estudios (cf. Kleiber, 1999; Larson, 2000, Steb-
bins, 2000) y se presentará también en esta comunicación. Sin em-
bargo, tan importante como la conexión es la experiencia de la des-
conexión en el ocio, que también puede ser útil a la hora de facilitar
el desarrollo (Kleiber, 1985, 1999, 2000). Creando un descanso res-
pecto a la acción, relajándose desde un punto de vida existencial y
psicológico, un niño o un adulto se beneficia de la oportunidad para
reflexionar y del control para poder interpretar las posibilidades
que facilitan el proceso de integración. La integración o, en térmi-
nos más apropiados, la integración jerárquica (Werner, 1957), es el
proceso de consolidación y asimilación a los cambios que se siguen
tras una autoexpansión. Este proceso es denominado con el término
diferenciación. Ambos conceptos se complementan dialécticamente
en el proceso de crecimiento y autorrealización de las personas. Por
ello el ocio debiera ser considerado teniendo en cuenta a ambos, ya
que se produce en un contexto de libertad relativa para la acción in-
dividual (cf. Kleiber, 1999; Silbereisen & Todt, 1994).
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Tareas de Desarrollo

Se puede identificar una amplia gama de tareas de desarrollo
además de la edad como por ejemplo el género, la raza y/o la cultu-
ra. Pero aquellas que parecen tener un carácter más universal son
las que tienen por objetivo convertir a las personas en (a)seguras,
(b)capaces, (c)claramente identificadas con uno mismo y con los
demás, (d)íntimamente conectadas con los demás, (e)parte de un
propósito mayor, y (f)con un sentido propio de ubicación. Podría
defenderse que estas tareas adquieren su punto álgido de preocupa-
ción en algunos momentos determinados a lo largo de la vida. Sin
embargo, también resultan preocupantes en diversas formas y mo-
mentos a la hora de responder a otras tensiones provocadas en las
etapas de transición. Cada una de ellas será ampliamente debatida,
prestando atención a los momentos en los que puede ser preocu-
pante y requieren una intervención y educación específicas. Poste-
riormente, se tendrán en cuenta sus implicaciones más generales
respecto a la educación del ocio.

Adquirir capacidad

Adquirir competencias, sentirse capaz de hacer cosas, ser reco-
nocido por los demás como alguien que tiene algún tipo de destre-
zas, es una tarea que adquiere un significado especial en distintos
momentos a lo largo de la vida. Supone un reto para el estudiante
siempre que inicia sus estudios, y para el trabajador siempre que
firma un nuevo contrato. Erikson lo contempló como algo que
emerge más intensamente en la última fase de la infancia, cuando
se está a la búsqueda de un sentido de «industriosidad». Este con-
cepto hace referencia a sentirse competente respecto a las destrezas
que se consideran importantes para la cultura. En este sentido, la
conexión es una acción analizada bajo este prisma y puede produ-
cirse en actividades organizadas por los adultos, tanto en el contex-
to de la casa, el colegio o la recreación, u organizadas por los pro-
pios niños. Este tema ya ha sido muy tratado respecto a su relación
con la educación del ocio, y, por tanto, remito al lector a otras fuen-
tes (por ejemplo, Stebbins, 1999) en lugar de tratar este tema en
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esta comunicación. Larson (2000) y otros se refieren con el término
iniciativa a esa capacidad que los niños y los adolescentes desarro-
llan para ejercer un control sobre esas actividades. Se puede de-
fender que esta cualidad es el resultado más importante que surge
de abordar la tarea de ser y sentirse competente, porque permite al
individuo asumir roles de liderazgo y participar de forma creativa y
autónoma en la construcción de oportunidades.

Erikson se refería a la última fase de la infancia como la
«edad de la instrucción» porque, debido a su interés por ser com-
petentes, los niños están especialmente abiertos a la influencia de
aquellos que disponen de las destrezas que les interesan y están
dispuestos a compartirlas. Este es, por tanto, un momento ideal
para la enseñanza, y las destrezas e intereses más atractivos son
aquellas que pueden ser disfrutadas con cierta continuidad. Tal y
como es entendido por aquellos que fomentan la asignatura del
ocio en la escuela primaria, supone una falta de perspectiva cen-
trarse solamente en aquellas destrezas que conducen, en última
instancia, a un trabajo remunerado y a utilizar sistemas de gratifi-
cación que consideran el aprendizaje como un medio para obtener
un fin. El cultivo de intereses y destrezas relacionadas con el ocio
ofrece toda una vida de disfrute, así como un panorama de opor-
tunidades para participar con los demás en la comunidad. Y qui-
zás lo que es más importante, centrándose en un aprendizaje, cuya
base es la motivación intrínseca y supone al mismo tiempo un de-
safío, los educadores están en posición de crear unas bases más
fuertes para el compromiso, y el compromiso es la esencia de una
auténtica vocación, independientemente del tipo de contribución
productiva que requiera.

Los profesionales del ocio, por otro lado, están en una posición
diferente de los educadores porque el disfrute es una expectativa de
la participación en ocio. El desafío para los proveedores de servi-
cios de ocio a la hora de trabajar con niños de esta edad, el hecho
de conocer sus intereses para hacerlos más capaces, es convencer-
les de que el disfrute no es incompatible con el esfuerzo. De hecho,
puede aumentarse considerablemente el disfrute buscando nuevos
desafíos, al tiempo que se perfeccionan las destrezas. (ref. Csiks-
zentmihalyi, 1990). Pero los niños deben convencerse de que hay
que soportar una cierta falta de confort y de adecuación, y que hay
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que ser perseverantes para poder alcanzar determinados niveles de
maestría y disfrute. Estas experiencias implican tomarse en serio
las actividades (Stebbins, 1992). El interés de las personas por con-
vertirse en alguien más competente puede suscitarse motivando a la
participación inicial en actividades que enfaticen el desarrollo de
destrezas. Esto implica que además de «divertidas» sean al mismo
tiempo actividades que requieran considerables destrezas y sensibi-
lidad por parte de los profesionales de esos programas y servicios.
Esto es un buen primer paso para que los profesionales del ocio se
consideren a sí mismos como «educadores».

Otra función importante para aquellos que trabajan con la in-
fancia es ayudar a los niños a discriminar. El juego puede ser el ím-
petu más poderoso para la elaboración y diferenciación de intereses
y posibilidades en la infancia y en la adolescencia, por lo que no
puede ser desmotivador, pero una capacidad de respuesta indiscri-
minada hacia todas las oportunidades emergentes puede disipar la
energía si se utilizan métodos cuyo único criterio de disfrute es la
gratificación inmediata. Puede motivarse a los niños, los adoles-
centes y los adultos a tomar decisiones respecto al ocio, de la mis-
ma forma que se hace con los intereses vocacionales donde o bien
se seleccionan y cultivan o bien se eliminan.

Adquirir Seguridad

La vida es confusa, incluso caótica. La estimulación y el desa-
fío sugieren respuestas que pueden generar el crecimiento, pero la
estabilidad es necesaria para la asimilación e integración. De he-
cho, la necesidad de estabilidad es esencial y obvia en la primera
fase de la infancia y se convierte en una tarea per se a la hora de
responder a las condiciones de desintegración, incluso a las más sa-
ludables que emergen durante el transcurso de la vida. El estableci-
miento de la seguridad es una preocupación predominante para
aquellos que se ven desestabilizados por alguna amenaza, daño o
pérdida. Esto puede considerarse como un asunto de acomodación
más que de desarrollo. Sin embargo la estabilidad puede ser consi-
derada como una base para el cambio y el crecimiento, y, por tanto,
como una fase del desarrollo.
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Erikson (1963) identificaba la confianza frente a la desconfianza
como el primer asunto al que se enfrenta un niño en fase de desarro-
llo. Los cuidadores proporcionan una resolución positiva a este
asunto cuando ayudan a un niño a sentirse seguro. Se ha considera-
do el estado de relajación de un niño confiado como el precursor de
su capacidad de ocio en el futuro (Neulinger, 1981). Igualmente, los
efectos desestabilizadores de los diversos eventos y transiciones de
la vida requieren el establecimiento de un cierto nivel de seguridad.
La pérdida de miembros de la familia por divorcio o fallecimiento, o
incluso el matrimonio de algún miembro de la familia, necesita una
reorganización que requiere una estabilización inicial.

La experiencia del ocio como relajación es, por tanto, un indi-
cador de haber abordado con éxito la tarea de establecer cierta se-
guridad. En este sentido, el ocio se convierte más en un resultado
de haber abordado una tarea que en un instrumento de la misma.
Pero si las circunstancias de una persona se ven desestabilizadas
por diversas razones, el ocio relajado puede ser el contexto de recu-
peración, de reflexión y regeneración como alternativa de acción.
Frente a una orientación hacia la conexión a través del ocio que
ayude en la tarea de volverse capaz, seguro y bien integrado, tam-
bién se requiere una orientación hacia la desconexión, que permita
una respuesta de relajación total y favorezca las condiciones de asi-
milación e integración personal. Esta idea del ocio como un recurso
psicológico utilizado en el proceso de estabilización ya ha sido pre-
sentada por otros autores (Kleiber, 1985, 1999), pero sus implica-
ciones en la práctica aún no han sido suficientemente desarrolladas.
Enseñar a los niños y a los demás a discriminar, tal y como se ha
explicado anteriormente, es ciertamente justificable, porque las
propias elecciones de ocio pueden ser desestabilizadoras en sí mis-
mas (especialmente cuando son ilegales). Pero enseñar el recono-
cimiento del valor de la relajación y la tranquilidad puede ir en
contra de una ética común tanto para los participantes en la activi-
dad de ocio como para los proveedores de servicios de ocio. De
hecho, la cultura occidental, por lo menos, dispone de una ética del
logro, que a menudo imposibilita esta respuesta. La realidad es
que algunas personas están en constante estado de agitación respec-
to a la siguiente actividad que van a desempeñar, en respuesta a un
sentido de indeterminación que es el motor del comportamiento de
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una gran parte de la sociedad occidental contemporánea. Josef Pieper
(1963) estableció una comparación entre el ocio y el sueño (p. 41),
sin embargo los momentos dedicados a «pequeñas siestas» en las
guarderías americanas y los períodos de «relajación» de las escue-
las de educación primaria están desapareciendo paulatinamente.

La educación del ocio, que reconoce el valor de la desconexión
y la relajación para la regeneración y el establecimiento de la segu-
ridad, puede incorporarse a la educación de los padres y a la educa-
ción de los profesores. Igualmente, los servicios que están disponi-
bles para aquellos que han experimentado alguna pérdida en sus
vidas, desempleo, tratamientos de rehabilitación y luto, por ejem-
plo, deberían contemplar la experiencia del ocio como una expe-
riencia de relajación, tanto con el objetivo de restablecer su sentido
de seguridad y estabilidad, como una fuente de identificación de
nuevas posibilidades.

Definir el yo en relación a los demás

Existe un creciente reconocimiento entre los psicólogos de que
las actividades de ocio son un vehículo significativo para la identifi-
cación personal y la identificación con los otros (véase, por ejemplo,
Eccles & Barber, 1999). Si se desempeñan con seriedad, estas acti-
vidades se vuelven «personalmente expresivas» (Waterman, 1990), y
ofrecen posibilidades para una diferenciación progresiva y para una
integración del yo. Tanto si los intereses emergen a consecuencia
del descubrimiento de lo que parecen ser potencialidades innatas, o
simplemente en respuesta a las imágenes culturalmente creadas, el
cultivo de estos intereses, primero como destrezas y después en
forma de compromisos frente a los que disfrutan de los mismos in-
tereses, proporciona una experiencia de identidad que puede exten-
derse hacia otros dominios (véase Kleiber, 1999, para una descrip-
ción más detallada del proceso).

El momento culminante de la preocupación sobre la identidad
es la adolescencia, tal y como ha sido destacado por Erikson y
otros, a pesar de que pueda emerger de nuevo en la mitad de la vida
o en otros momentos, cuando cambian los roles y las responsabili-
dades. Por tanto, la construcción de la identidad comienza en la
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adolescencia, cuando una persona desarrolla la capacidad cognitiva
para una teoría del yo, pero la reconstrucción del yo es común en
personas que han experimentado situaciones vitales graves, espe-
cialmente aquellas asociadas con «pérdidas». En estudios realiza-
dos con personas que han sufrido situaciones vitales adversas, por
ejemplo daños en la columna vertebral (Lee et al, 1993), es común
encontrar que las personas se refieren a estas situaciones como «lo
mejor que me ha pasado en la vida» ya que crean la necesidad de
cambio y de transformación personal. Los intereses en ocio, a me-
nudo, son útiles en este proceso de transformación, tanto para la re-
cuperación de los intereses del período anterior, como para el esta-
blecimiento de nuevos intereses.

Los educadores y proveedores de servicios que trabajan con
adolescentes, especialmente con adolescentes en riesgo, reconocen
que el desarrollo de destrezas en ocio no solamente tiene que ver
con el hecho de adquirir competencias, sino que también responden
a la necesidad de definirse respecto a los demás. Los motivos que
conducen a algunos jóvenes a identificarse con determinadas ban-
das callejeras es el mismo que hace atractivos a los equipos depor-
tivos y grupos de baile. El «ethos único» que puede encontrarse en
los grupos que pueden identificarse con una determinada actividad
(Stebbins, 1992) es una poderosa fuente de identidad social. Pero el
cultivo de destrezas que permiten al individuo establecer su indivi-
dualidad personal es también prioritario. Finalmente, es importante
tener en cuenta que ofrecer la oportunidad de toma de decisiones y
control de actividades no solamente refuerza el sentido de «perte-
nencia» a la actividad, sino que contribuye a la posibilidad de que
el individuo también pueda ser generador en otros contextos.

Conectar íntimamente con los otros

El amor y la compañía son necesidades poderosas de las personas
durante el curso de sus vidas, aunque, generalmente, tienen un mayor
protagonismo en la adolescencia y en la primera etapa de la edad
adulta. El establecimiento de un vínculo íntimo con otra persona es,
generalmente, un preludio al matrimonio y, a menudo, es más impor-
tante que encontrar el trabajo adecuado. Generalmente, los intereses

77

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



comunes son un elemento importante de vínculo en una relación,
porque crean un sentido de experiencias compartidas y el disfrute es
siempre una parte fundamental para la misma. La participación con-
junta en actividades de disfrute, especialmente cuando la conexión es
intensa, pueden ser un ingrediente clave en una relación romántica
(Csikzsentmihalyi, 1980) y ciertamente refuerza el compañerismo.

La desconexión en ocio puede ser también pertinente a la hora
de abordar esta tarea. La intimidad depende, en gran medida, de la
apertura y confianza, y en una disposición de ser «influido» por el
otro. Para que esto se produzca, la apertura relajada, que Pieper
asociaba con el ocio, es un recurso valioso. Este aspecto debiera te-
nerse en cuenta en las propuestas para adolescentes y jóvenes adul-
tos que son agresivos, están orientados a la consecución de logros,
y acostumbrados a configurar sus propias direcciones. Enseñar la
cualidad de la «rendición» que algunos contemplan en el ocio, pu-
diera ser uno de los objetivos a considerar en la educación del ocio,
uno que podría ayudar a establecer relaciones de afectividad.

Participar en algo más grande que uno mismo

Erikson (1963, 1982) defiende que la generatividad es la finali-
dad que más preocupa a los adultos. El tema que se debate en esta
fase es la virtud y la ética del cuidado, «un amplio compromiso
para cuidar de las personas, productos y las ideas que uno ha
aprendido a cuidar» (1982, p. 67). Incluso cuando las ideas y pro-
ductos no tienen un beneficiario inmediato, en una familia por
ejemplo, la madurez de la mitad de la vida se ve reflejada en la preo-
cupación de que los esfuerzos de los individuos tengan alguna re-
percusión y valor para las generaciones futuras. Aparte del carácter
autoindulgente de la mayoría del ocio, también el ocio puede ser un
contexto para el servicio y el compromiso hacia los demás. El vo-
luntariado en política, el trabajo con jóvenes, o las acciones comu-
nitarias o relacionadas con el medio ambiente son actividades que
pueden desempeñarse y ser, a la vez, generadoras y objeto de dis-
frute (véase Kleiber, 1999 y Stebbins, 1992).

A menudo, la educación es el contexto de autorenovación que
se produce en la mitad de la vida, lo que nos lleva a su vez a am-
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pliar nuestra contribución más allá de la familia y/o del empleo re-
munerado. De hecho, pudiera ser como si esos roles dejaran de ad-
quirir toda la atención, entrando en juego toda una amplia gama de
intereses. En cualquier caso, hay todo tipo de organizaciones que
pueden entrar en el sector de la educación del ocio con el mensaje,
para un público objetivo de personas de mediana edad, de que el
ocio puede ser utilizado y bien utilizado a la hora de conectar con
personas necesitadas, o con personas que están contribuyendo para
el beneficio de la comunidad o del medio ambiente. Los proveedo-
res de servicios de ocio pueden también capitalizar la disponibili-
dad de los voluntarios adultos para ayudar a mejorar la proporcio-
nalidad entre el número de adultos y de jóvenes en sus programas.
A menudo, el reclutamiento de voluntarios es un desafío para las
agencias, clubes, etc., pero puede hacerse con más éxito si se presta
algo de consideración a las tareas de desarrollo de los adultos, así
como a los jóvenes que participan en determinadas actividades.
«Entrenar», tanto en un club deportivo como en uno de teatro, ne-
cesita cultivarse como una actividad de ocio apropiada para la edad
adulta, con una variedad de fuentes de satisfacción.

Utilizando el marco de trabajo de Erikson, Richard Logan (1986)
destaca que la motivación orientada hacia la «industriosidad» entre
los preadolescentes es compatible con la motivación hacia la «ge-
neratividad» de los adultos, creando, por tanto, un ensamblaje que
hace que las relaciones de entrenamiento sean muy importantes
para ambos grupos de edad. Por supuesto, es importante destacar
que existen probablemente tantas relaciones fallidas entre posibles
«mentores» como jóvenes a quienes pretenden influir, especialmen-
te en la adolescencia (Larson & Kleiber, 1992). Esto es especial-
mente cierto si el adulto está exclusivamente orientado hacia los re-
sultados en su planteamiento, ofreciendo pocas oportunidades a los
jóvenes para tomar decisiones.

Crear significado

La tarea de definirse a uno mismo, de conectar íntimamente con
el otro y contribuir a un bien general superior da lugar, más adelante
en la vida, al propósito de generar significado. A pesar de que las
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preguntas sobre el propósito y significado de nuestra existencia pu-
dieran ser preocupantes en las primeras fases de la vida, generalmen-
te se reconstruyen más adelante y de forma más personal, creando las
bases de la integración personal. Esto es a lo que Erikson se refiere
como tener un sentido de integridad del ego. Para este fin, las perso-
nas intentan poner sus propias vidas en perspectiva con relación al
mundo en el que han vivido y en el que siguen viviendo. El ocio
como desconexión y relajación se convierte en algo útil en este pun-
to, porque ofrece un contexto de revisión e interpretación de la vida.
Se puede seguir generando significado, gracias a una conexión acti-
va, por supuesto, y es importante ver y cultivar este potencial en no-
sotros mismos y en los demás a lo largo de la vida. Pero en el caso en
el que la desconexión es selectiva, cuando la disminución de algunas
actividades y relaciones proporciona más tiempo para las actividades
y relaciones preferidas, generalmente tiene el efecto de hacer que la
vida tenga más significado (Baltes & Baltes, 1990). De este modo, el
presente y el pasado se convierten en temas de conversación y re-
cuerdos, así como escribir, pintar y otras formas de expresión.

La intervención y el servicio a las personas mayores se produce
en una variedad de contextos, y no hay escasez de teorías e investi-
gaciones sobre cómo responder mejor a las personas de la tercera
edad. El ocio es una fuente importante de significado para muchas
personas, más allá de la falta de trabajo en la jubilación, y debe in-
corporarse a cualquier medida adoptada por los proveedores de ser-
vicios para mejorar la calidad de las personas de la tercera edad.
Pero es importante mantener el énfasis en el significado personal
de dichas actividades. Teniendo en cuenta las ventajas para la salud
que se obtienen de estar simplemente activo, existe una tendencia
entre los planificadores y programadores de los centros para la ter-
cera edad y residencias para ancianos, a dar únicamente importan-
cia a la actividad por sí misma, por el simple hecho de «mantenerse
activo», sin tener en cuenta el significado de estas actividades, que
a veces pueden tener un efecto desintegrador. Y esto, en sí mismo,
puede ser un tema importante de la educación del ocio en la tercera
edad. Ser selectivo en las actividades y cultivar la paz y la sereni-
dad puede, finalmente, generar equilibrio y mejorar las perspecti-
vas de una comprensión más profunda sobre nuestro lugar en el es-
quema más amplio de las cosas.
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La educación del ocio a lo largo de la vida 

Las tareas de desarrollo anteriormente descritas representan al-
gunas de las más comunes y, sospecho, más universales de las tareas
a las que se enfrentan los niños y los adolescentes mientras crecen,
y de los adultos mientras envejecen. La educación se considera ge-
neralmente como el curso guiado de socialización en la infancia,
pero la educación está presente durante todo el curso de la vida y la
educación puede utilizarse para responder a los desafíos de de-
sarrollo siempre que se produzcan. Como contexto educativo, el
ocio ofrece las posibilidades de una expansión disfrutable del indi-
viduo y de una reflexión con significado sobre lo que se ha apren-
dido. Como asignatura, el ocio puede reconocerse como un recurso
para generar aspectos tanto diferenciadores como integradores de
crecimiento personal.

A pesar de que la educación del ocio ha sido enfocada, por lo me-
nos en EEUU, más especialmente hacia aquellos que tienen proble-
mas especiales y apremiantes, el valor general y la capacidad de apli-
cación de la educación del ocio es mucho mayor. La presuposición de
que la educación del ocio es sólo para niños omite el hecho de que las
personas se enfrentan y embarcan en desafíos de desarrollo durante
toda su vida. Por eso, el ocio debería estudiarlo alguien que se consi-
dere a sí mismo como un educador y los suministradores de servicios
de ocio deberían continuar explorando las oportunidades que faciliten
el desarrollo durante el curso de toda la vida de las personas. 
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El aprendizaje como medio para disfrutar
del ocio y el aprendizaje como fin del ocio
William Faché,
Universidad de Gante

El desarrollo de una sociedad del conocimiento supone la nece-
sidad de que cada vez más y más adultos aprendan durante toda su
vida. También en el campo del ocio existe una creciente demanda de
aprendizaje permanente. Pero esta demanda tiene una motivación
intrínseca y la podemos relacionar con el aumento en la oferta de
oportunidades. En este capítulo, trataré sobre la oferta y la demanda
del aprendizaje permanente para adultos en el campo del ocio.

El aprendizaje permanente puede considerarse como una actividad
de ocio así como el aprendizaje de destrezas para practicar el ocio.

El aprendizaje para el ocio

Tanto individualmente como con ayuda de otros, las personas
pueden disfrutar de su ocio de forma que les resulte satisfactoria.
Sin embargo, en algunas condiciones o respecto a algunos tipos de
ocio las personas necesitan un apoyo profesional para hacer que su
experiencia de ocio sea posible u óptima. Esto a menudo sucede a
través de la adquisición del conocimiento o las destrezas necesarias
para determinados tipos de ocio. En cualquier edad o fase de su

85

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



vida, los adultos se matriculan en cursos, talleres o seminarios que
tienen relación con actividades de ocio.

La demanda de oportunidades de aprendizaje no solamente
existe para aquellos que desean mejorar su potencial de ocio, sino
también para aquellas personas que han adquirido suficiente maes-
tría en una determinada actividad de ocio. Las clases de idiomas
(por motivos de ocio, no profesionales) son un buen ejemplo, dado
que no sólo asisten a ellas personas que desean viajar al extranje-
ro, sino también aquellas que desean ampliar sus conocimientos
sobre una cultura local determinada, para enriquecer la experien-
cia de viajar, por ejemplo, haciendo que su estancia sea más autén-
tica, o simplemente para poder leer la literatura local en su lengua
materna.

Las actividades de ocio que requieren un alto nivel de compe-
tencia o que crean oportunidades para aprender nuevas destrezas
generan también una demanda sostenible de oportunidades de
aprendizaje.

Una persona acostumbrada a un cierto nivel de estimulación,
requiere cada vez mayor intensidad para poder mantener el mismo
nivel de disfrute. Para el esquiador experimentado, por ejemplo,
esto implica una búsqueda interminable de pendientes más rápidas
y pronunciadas que le proporcionen más excitación y estímulo
(Richards, 1996). Para llevar a cabo actividades con un nivel de
dificultad mayor, se necesitan unas destrezas que, en primera ins-
tancia, se deben aprender. A menudo, esto requiere la ayuda de
profesionales. Así, la demanda de profesores de esquí no existe
sólo para los novatos, sino también para esquiadores veteranos a la
búsqueda de nuevos desafíos que desean desarrollar y mejorar sus
competencias.

Además, aprender como medio para disfrutar del ocio no sólo
se produce con el objetivo de dominar las destrezas de una activi-
dad de ocio y optimizar la experiencia de ocio. El aprendizaje de
una actividad de ocio se produce también debido a la apreciación
del potencial de desarrollo personal, al desarrollo de la creatividad,
al deseo de vivir una vida de ocio saludable, para facilitar las inte-
racciones sociales, etc.

El aprendizaje de una nueva actividad de ocio puede ser tam-
bién un recurso valioso para el desarrollo de las identidades perso-
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nales y sociales. «A través de las actividades de ocio, somos capa-
ces de construir situaciones que nos proporcionan a nosotros mis-
mos información sobre qué somos, quiénes creemos ser, y a los
demás información que les permita entendernos con mayor pro-
fundidad» (Haggard/Williams, 1992). El estudio de Haggard y Wi-
lliams, en el que la identidad se describe como un autoconcepto
multidimensional y cognitivo, muestra que las actividades de ocio
se seleccionan según su adaptabilidad para revelar aspectos valio-
sos de la identidad personal.

Kelly presta especial atención a la importancia del ocio para el
desarrollo de la identidad y hace una distinción entre «identidad
personal» e «identidad social» (1983, p. 92).

«La distinción más sencilla supone que la identidad personal
es la distinción del yo, proporcionada por el propio ser, mien-
tras que son los demás quienes asignan la identidad social. Sin
embargo, en un enfoque dialéctico hacia la interacción social
las dos están tan interrelacionadas, que esa autodefinición debe
ser contemplada como un proceso en lugar de un producto ter-
minado. Mi identidad personal está en un constante proceso de
revisión por parte de los demás, por cómo responden a mis ma-
nifestaciones y por mi interpretación de mis identidades socia-
les asignadas. Al mismo tiempo, la forma en la que yo interpre-
to mis roles está, en parte, configurada por mi identidad
personal, por cómo me veo yo a mí mismo en ese papel. Reco-
nociendo esta naturaleza dialéctica de las identidades, podemos
simplemente emplear la distinción de perspectiva: la identidad
personal es nuestra autodefinición en un contexto de rol, la
identidad social es la definición de los demás sobre como re-
presentamos ese rol».

Según Kelly, la identidad del rol «abre una nueva posibilidad a
la hora de entender el ocio. El significado fundamental del ocio
quizá no resida tanto en lo que hacemos o en los resultados, sino en
cómo lo hacemos. Gran parte del significado y la satisfacción pue-
de residir en la representación del rol, en la dialéctica de construc-
ción de la identidad del episodio. En consecuencia, quizá adopte-
mos unas elecciones sobre el ocio no meramente atendiendo a la
propia actividad o al entorno, sino al potencial que surge de esta
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oportunidad. El hecho exacto de lo que estamos haciendo, de dónde
estamos o quién está con nosotros puede no ser tan importante
como la forma en la que vivimos y desarrollamos el propio rol».

«El concepto no trata sobre cómo el ocio se convierte en un
contexto más en el que desempeñamos un determinado rol, a través
del cual satisfacemos unas expectativas y recibimos una validación.
Por el contrario, el ocio parece ser un espacio social en el cual de-
sarrollamos tanto una expresividad como la representación de un
rol. Es importante que tengamos la suficiente perspectiva como
para representar un rol de ocio de forma que exprese nuestra identi-
dad personal. Una característica esencial de dicho ocio sería la
apertura para “jugar” con identidades de rol, y hacer algo más que
responder a las normas para ser y convertirnos en nosotros mismos
en dicho evento».

«Parece no existir un único autoconcepto, un “ser real” que de-
sea emerger en nuestros múltiples contextos de rol. En su lugar, so-
mos multidimensionales en nuestras identidades personales. Pre-
tendemos demostrar que podemos hacer las cosas bien y que
podemos, hasta cierto punto, configurar nuestros propios destinos,
que existe un yo que subyace a nuestras distintas acciones y que
ese “yo” tiene un valor. Entonces, nosotros buscamos la aproba-
ción, los resultados, la aceptación y el respeto como gratificaciones
simbólicas que validan nuestro ser. Este proceso puede producirse
en cualquier parte de nuestras vidas, incluyendo el ocio».

La importancia del ocio es esencial en el desarrollo humano y,
especialmente, en la formación de las identidades personales y so-
ciales.

El aprendizaje como fin del ocio

Aprender es para algunos individuos una forma de ocio por de-
recho propio. Asisten a cursos simplemente porque lo encuentran
satisfactorio y disfrutan conociendo personas nuevas. Aprender,
por si mismo, quizá no sea solamente un tipo de ocio para aquellos
que regresan al aprendizaje, sino que se puede convertir en el cen-
tro de sus estilos de vida. La satisfacción intrínseca y social del
aprendizaje ha sido descubierta por muchas personas que ya no tie-
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nen que asistir a la escuela (Kelly, 1982). Se trata de considerar el
proceso de aprendizaje como un tipo de ocio. Estas personas expe-
rimentan el aprendizaje de nuevas destrezas o conocimiento como
algo satisfactorio, porque permite a un individuo mantener o ajus-
tar su nivel de activación hacia un nivel óptimo.

Los investigadores han identificado las necesidades que supues-
tamente están presentes en todas las personas en diversos niveles.
Las principales son la necesidad de novedades, variedad y cambio
necesarias para mantener un nivel de activación óptimo. La necesi-
dad de una activación óptima es un motivo importante para una
gran cantidad de actividades de ocio (Ellis, 1973; Iso-Ahola, 1980).

«Todas las personas tienen, según Mannell y Kleiber (1999), un
nivel de activación óptimo, ideal o psicológicamente confortable, y
las personas están en un proceso constante de buscar y evitar inte-
racciones con su entorno para mantener este nivel confortable. En
otras palabras, las decisiones que tomamos respecto a nuestros
comportamientos y actividades en un momento dado, son, en parte,
una función de la capacidad de la actividad para generar diferentes
tipos de activación. Si el nivel de activación de una persona está
por debajo de su nivel óptimo, él o ella buscarán oportunidades que
lo aumentaran hasta su nivel óptimo. Un exceso o defecto de acti-
vación se considerará como una experiencia poco agradable, y los
aumentos o descensos de activación experimentados para obtener
el nivel óptimo se consideran procesos agradables». 

«En consecuencia, las actividades o entornos que permitan a un
individuo mantener o ajustar sus niveles de activación hasta llegar
al nivel óptimo serán considerados satisfactorios. Cuanto más no-
vedoso, retador o incierto sea el resultado de su participación en
una actividad, mayor será el nivel de activación de esas activida-
des» (Mannell y Kleiber, 1999).

En consecuencia, si por ejemplo un jugador de tenis busca una
mayor activación, puede obtenerla de diversas formas dentro del
ámbito de la actividad: puede cambiar 1) la intensidad de la partici-
pación, 2) el lugar de la participación (por ejemplo, una pista cu-
bierta en lugar de una pista descubierta), 3) la compañía social de
la participación (jugar a dobles, en lugar de a individuales, jugar
con conocidos en lugar de con amigos), 4) las razones psicológicas
de la participación (por ejemplo, las interacciones sociales para
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mejorar la buena forma física, o aprender nuevas estrategias para
mejorar la calidad de juego), y 5) el horario (a primera hora de la
mañana en lugar de a la tarde).

Todas estas dimensiones del cambio se utilizan de forma dife-
rente por parte de distintas personas para alcanzar el nivel óptimo
de activación o para lograr continuidad y consistencia durante to-
das las fases del ciclo vital, y se pueden dar en cualquiera de las fa-
ses de desarrollo. Está claro que las cinco dimensiones proporcio-
nan un número casi infinito de combinaciones y posibilidades para
obtener una variedad (Iso-Ahola, 1980).

Pero una persona puede, en lugar de cambiar los encuentros de
ocio dentro de la esfera de las actividades conocidas de ocio, prefe-
rir aprender una nueva actividad. Las personas se enrolan, por
ejemplo, en cursos, talleres y vacaciones educativas porque consi-
deran que la experiencia de aprender es satisfactoria en sí misma, y
porque permite a un individuo mantener o ajustar su nivel de acti-
vación a un nivel óptimo.

El ocio instruido como actividad central de la vida 
de las personas

Según Dubin (1962, p. 41), los intereses centrales de la vida
constituyen «esa parte de la vida total de una persona en la que se in-
vierte energía en actividades físicas e intelectuales y en estados emo-
cionales positivos». El ejemplo de Dubin deja claro que el trabajo o
el ocio instruido se puede convertir en el interés central de la vida.

«Un gran aficionado o un atleta profesional dedican mucho
más tiempo al entrenamiento del que invierten en las competi-
ciones. Los atletas ejercitan sus destrezas una y otra vez con la
esperanza de llegar a la cima de su rendimiento. A pesar de que
el entrenamiento pueda ser doloroso, la ventaja competitiva lo-
grada a través de la práctica supera, en gran medida, en satisfac-
ción y orgullo a cualquier dolor y sufrimiento durante el entre-
namiento. Esas personas hacen de su vida atlética un interés
central de sus vidas. Un jardinero, un coleccionista de sellos, un
aficionado a la ópera, un cocinero, un ama de casa, un montañe-
ro, un observador de pájaros, un pirata informático, un lector de
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novela, un pescador o un jugador aficionado… todos ellos pue-
den vivenciar la actividad a la que se dedican como lo más im-
portante de sus vidas. Si se proporciona a esos individuos una
posibilidad de charlar libremente sobre ellos mismos, rápida-
mente revelarían el interés central de sus vidas debido a la con-
centración y obvio fervor con el que hablan de sus aficiones».

También los voluntarios profesionales encuentran este interés a
través del desarrollo de sus actividades (Stebbins, 1997). A menu-
do, los trabajadores encuentran en su trabajo remunerado el interés
central de sus vidas. Algunos disponen de suficiente tiempo libre y
energía para encontrar otros intereses en el ocio y no sólo en el tra-
bajo. Pero cada vez más hombres y mujeres descubren que «el úni-
co tipo de interés central en sus vidas que se les ofrece son las dis-
tintas actividades de voluntariado o aficiones que componen el ocio
serio» (Stebbins, 1997, p. 12).

Cada vez más trabajadores se encuentran frente a la siguiente
elección: hacer de su trabajo de 24 horas semanales el interés cen-
tral de sus vidas, o pasar a practicar una actividad de ocio porque el
trabajo es demasiado insulso como para invertir energía positiva
emocional, física e intelectual. Por supuesto, para los desempleados
o los jubilados, el ocio serio es el único recurso del que disponen si
desean tener algún tipo de interés central en sus vidas. Y, siempre
habrá un pequeño número de personas con tiempo, energía y opor-
tunidad suficiente para mantener más de un interés central en sus
vidas, sea de ámbito laboral o de ocio» (Stebbins, 1997, p. 13).

En un informe de la Unión Europea (1994) se presenta la hipó-
tesis de que, en el caso de mantenerse las tendencias del pasado, las
horas laborales se reducirán en el futuro de una de las siguientes
tres formas: 1) reducción de las horas diarias o semanales, 2) más
días de vacaciones, o 3) reducción del número de años laborales.
Asumiendo las 30 horas semanales, las 40 semanas anuales y los
33 años de vida laboral, y teniendo en cuenta que la esperanza de
vida de los hombres será de 80 años para esa fecha, el tiempo de
trabajo sólo supondrá un 6% de todo el ciclo vital. El resultado será
un aumento de alrededor de un 53% del tiempo libre disponible.

No solamente el tiempo dedicado al trabajo supone una parte
muy limitada de todo el ciclo vital, sino que el trabajo ya no es un
aspecto importante de la vida.
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Tabla 1

Tendencia en el uso del tiempo libre desde 1900 hasta 1990 
según el siguiente escenario (%)

Citado en: Eurostat, en la Comisión Europea (1994, p. 37).

Sin embargo, no todos los autores están de acuerdo con esta pre-
dicción. Schor (1996) ha demostrado que en Estados Unidos el
tiempo de trabajo está aumentando. Por el contrario, en algunos paí-
ses europeos se favorece la reducción del tiempo de trabajo, siendo
Francia la impulsora de la tendencia hacia las 35 horas semanales.

Sin embargo, todo el mundo está de acuerdo que el típico traba-
jo a jornada completa será eventualmente remplazado por una va-
riada gama de trabajos a media jornada con diferentes horarios la-
borales. Además, veremos un aumento del trabajo flexible, los
denominados trabajadores temporales, quienes, en términos genera-
les, pueden ser solicitados para satisfacer las necesidades laborales,
posiblemente como sustitutos, y también como personal cuyo tiem-
po de trabajo varía entre un mínimo y un máximo previamente acor-
dado (Comisión de Asuntos Sociales y Culturales, 1996, p. 96). Por
encima de todo esto, está, como ya se ha señalado, el cambio pro-
ducido en la importancia que se concede a la esfera laboral en las
vidas de las personas.

En consecuencia, una carrera profesional pudiera no ser más
que el campo central de interés y el medio de lograr un estatus so-

Alrededor de 1900 Alrededor de 1990 Escenario futuro
440.000 h. de vida 640.000 h. de vida 700.000 h. de vida

150.000 h. de trabajo 70.000 h. de trabajo 40.000 h. de trabajo
% % %

Tiempo libre
(ocio/educación) 25 48 53

Tiempo limitado
(trabajo) 34 11 6

Tiempo 
comprometido
(obligaciones) 41 41 41
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cial. Las personas que disponen de puestos de trabajo, según Rif-
fault (1995), deben desarrollar otros intereses (y actividades) para
abrirse camino hacia el reconocimiento social. En este momento, la
mayoría de los europeos no está preparado para esta revolución. Un
factor influyente en este campo es la actitud en relación al trabajo
como el terreno central de la vida (Reid & Mannell 1994, p. 258).
El Estudio sobre Valores Europeos de 1990 investigó la importan-
cia que conceden las personas a la esfera de la familia, los amigos,
el ocio, la religión y la política. En todos los países europeos, Esta-
dos Unidos y Canadá, la familia se considera como el aspecto más
importante de la vida. Para la mayoría de las naciones, el trabajo
está en segundo lugar, lo que significa que se considera como algo
más importante que el ocio. Sin embargo, en países como Alema-
nia, Dinamarca, Inglaterra y Holanda el ocio se considera más im-
portante que el trabajo. En Alemania occidental, el ocio está en se-
gunda posición después de la familia, y en Dinamarca está en
tercera posición tras la familia y los amigos. El resto de países co-
loca el ocio en cuarta posición (Zanders 1993). Quizá, esto permita
a los alemanes y daneses replantear mejor sus vidas.

Estamos de acuerdo con Stebbins (1997c, p. 11) en que una acti-
vidad de ocio serio puede constituir una alternativa atractiva y sa-
tisfactoria al trabajo, a pesar de no estar remunerada. Frente a las
personas con empleo, los desempleados y pensionista no tienen la
oportunidad de que la carrera profesional sea el interés central de
sus vidas. Una actividad de ocio serio puede ser la única forma de
que desarrollen dicho interés en sus vidas (Stebbins 1997c, p. 11).

Según Freyer y Payne (1984), Lobo (1996) y Kay (1994) esto
permite a una minoría de personas desempleadas enfrentarse positi-
vamente a su situación de estrés, si la actividad de ocio no supone
incurrir en demasiados gastos. Pero, tal y como destaca Lobo
(1996, p. 191), la influencia del desempleo en el ocio, en el bienes-
tar general y en la probabilidad de un compromiso duradero con la
actividad de ocio, varía de persona a persona. En la generación pre-
sente y futura de pensionistas en su primera fase de jubilación,
unas mejores condiciones financieras y de salud generaría un nú-
mero creciente de ciudadanos maduros activos que integrarían una
actividad de ocio serio en su paquete de ocio. Schnittger & Taube
(1994) lo demostraron en su investigación sobre deportes de ocio.
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Las actividades de ocio basadas en un conocimiento y unas des-
trezas específicas cobran cada vez mayor importancia en la vida de
las personas con o sin trabajo, incluyendo a los jubilados. Esto con-
lleva un creciente aumento de la demanda de ocio.

Estadísticamente es difícil responder a la pregunta sobre el au-
mento de la asistencia de adultos a formas de aprendizaje relacio-
nadas con el ocio debido a la ausencia de estudios específicos sobre
este tema. Existe un único estudio alemán, con una comparativa so-
bre la asistencia a cursos en distintas disciplinas artísticas entre
1983 y 1995, que muestra un aumento en el número de personas
que asisten a cursos dentro del grupo de personas que practican ac-
tividades artísticas en calidad de aficionados.

El incremento de las oportunidades de aprendizaje como medio
y como fin del ocio

1. Oportunidades de aprendizaje en las organizaciones de
educación de adultos

En el pasado, e incluso ahora, muchos educadores adultos han
centrado sus esfuerzos en el cumplimento de las funciones de for-
mación y la búsqueda de acreditaciones que pudieran tener algún
valor en el mercado laboral y como forma de compensación de las
deficiencias presentes en la educación básica (Payne 1991).

Pero cada vez más y más educadores adultos empiezan a con-
siderar la educación del ocio como un proceso de aprendizaje
permanente, un proceso constante que supera las fronteras de los
años de educación formal. Por tanto, para poder facilitar activa-
mente un proceso de desarrollo de por vida, muchas organizacio-
nes de educación de adultos participan activamente en la educa-
ción del ocio.

Esto, a su vez, se relaciona claramente con todos los objetivos
de la educación de adultos, que presenta una serie de variedades
para maximizar la elección individual. Según los distintos intere-
ses, el estudiante adulto se enrolará en cursos de educación para
adultos, clubes o talleres para obtener o mejorar sus destrezas para
el trabajo o el ocio.
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El número de estudiantes adultos interesados en ampliar su re-
pertorio de ocio aprendiendo nuevas destrezas de ocio está crecien-
do. La demanda de oportunidades para aprender nuevas destrezas
de ocio está unida a la expansión de actividades de ocio serio. Cada
vez es mayor el número de personas que buscan nuevas experien-
cias de ocio más estimulantes y retadoras. La gran organización
suiza de educación para adultos, Ecoles-Clubs Migros (1988) pre-
vé, basándose en una investigación, que la necesidad de una educa-
ción para adultos relacionada con el ocio continuará creciendo y,
desde el año 2000, será determinante para más de la mitad de la
oferta de los programas (Ecoles-Club Migros, 1988). Teniendo en
cuenta el número de participantes, este es, en la mayoría de los paí-
ses, el mayor sector (Open Universiteit, 1993, Squires, 1993).

Este cambio presenta también unas consecuencias para el rol
del educador de adultos en el marco de aprendizaje (taller, club o
clases formales). 

2. Oportunidades de aprendizaje en organizaciones relacionadas
con el ocio

Inicialmente, dichas oportunidades adoptaron la forma de cur-
sos de deportes o cursos de arte organizados por instituciones rela-
cionadas con el ocio, como es el caso de clubes deportivos, centros
culturales, museos, clubes de vacaciones, etc. (Faché, 1985; Hoff-
man, 1991; Smith y Jenner, 1997; Hein, 1998).

Pero la oferta educativa cada vez es más variada, lo cual puede
también aplicarse a la gama de organizaciones que hace que estos
cursos estén disponibles. Ahora podemos encontrar cursos en casi
todos los campos: todos los idiomas imaginables, historia del arte,
pintura, escultura, escritura creativa, clases de baile, creación y
mantenimiento de un jardín de hierbas, cata de vinos, deportes re-
creativos, etc.

También hay vacaciones educativas para adultos. Inicialmente,
éstas sólo se relacionaban con deportes e idiomas extranjeros
(Smits & Jemmes 1997), pero hoy en día se ofrecen en todo tipo de
campos. Esto queda reflejado, por ejemplo, en la publicación de
vacaciones alemana Geo Saison de enero de 1998, donde aparece
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un artículo titulado «Was man im Urlaub alles lernen kann» (Las
cosas que uno aprende en vacaciones), que menciona cuarenta or-
ganizaciones que ofrecen cursos en más de cincuenta campos dife-
rentes, entre los que se incluyen pintura de acuarelas, restauración
de muebles antiguos, búsqueda y procesamiento de piedras semi-
preciosas en joyas, familiarizarse con las hierbas, tocar el saxofón
y aprender tangos.

El aprendizaje de destrezas de ocio se ha convertido en un ne-
gocio en el área del tenis, baile, esquí, formación en fitness, graba-
ciones de video, etc. Respecto a la formación en destrezas de algu-
nas actividades de ocio aparentemente hay un mercado ahí fuera
muy rentable para la industria.

En febrero de 1996, Walt Disney Resort (Florida) abrió un Ins-
tituto Disney, un parque de bungaloes capaz de acomodar a 1300
personas y ofrecer cuarenta cursos diferentes, incluyendo arquitec-
tura de diseño de interiores, jardinería, uso de ordenadores, distin-
tos deportes, producción de programas de radio y televisión. Las
ciudades de vacaciones como los Center Parks y los clubes de va-
caciones como el Club Méditerannée, Club Aldiana y Club Robin-
son ya habían ofrecido cursos en el pasado, pero fundamentalmente
en el campo deportivo (Faché 1995).

Formación formal y auto-dirigida

Las investigaciones prueban que el aprendizaje en edad adulta
es más popular de lo que pudiera parecer a primera vista. El inves-
tigador canadiense Tough estimó que alrededor del 90% de los
adultos desempeñan por lo menos un «proyecto de aprendizaje»
personal cada año. Este tipo de proyecto se define de la siguiente
manera, según Tough (1976):

«Un esfuerzo deliberado para ganar y recuperar cierto cono-
cimiento y destrezas definitivas con un planteamiento claro. La
persona tiene que saber lo que está intentando aprender. Cuando
alguien que se pasea por un museo durante una hora sabiendo
que algo aprenderá pero sin saber exactamente qué, no estamos
hablando de un proyecto de aprendizaje. Una experiencia de
aprendizaje debe durar, por lo menos, siete horas».
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Los proyectos de aprendizaje pueden ser muy variados, desde
aprender a cuidar a un bebé, planificar unas vacaciones en un país
extranjero, aprender a utilizar un nuevo equipamiento en el trabajo,
hasta aprender sobre la vida y arte de Van Gogh. La recreación, las
aficiones, el trabajo manual, la recreación, y las mejoras personales
generales son áreas comunes de aprendizaje por parte de los adul-
tos. Los estudios descubrieron que más de la mitad de los proyectos
de aprendizaje de las personas de esa edad tenían que ver con acti-
vidades de autorealización como es el caso de las artes, las manua-
lidades, el ocio y la religión (Verduin/McEwen 1985).

En el contexto de este artículo es importante hacer una distin-
ción entre aprendizaje formal y aprendizaje autodidacta en relación
a este proyecto de aprendizaje.

La educación formal es un enfoque en el cual el adulto partici-
pa en un programa bajo el asesoramiento de un profesional for-
mado. Este tipo de experiencia de aprendizaje ha tenido éxito
para muchas personas que buscan un conocimiento y unas destre-
zas adicionales. Sin embargo, el enfoque del aprendizaje formal
constituye sólo una pequeña parte de toda la experiencia de
aprendizaje de los adultos. Hay muchos adultos que no participan
en marcos formales de aprendizaje. En su lugar, seleccionan inde-
pendientemente un tema de interés y definen sus propias activida-
des de aprendizaje. Pueden conversar sobre este interés con un
amigo o conocido, adquirir los materiales necesarios y aprender
solos. Este tipo de esfuerzo de aprendizaje se clasifica como
aprendizaje personal autodirigido, autoplanificado, y se produce
fuera de las instituciones formales. Muchos adultos eligen este
método para obtener conocimientos y destrezas no sólo en el
ocio, sino en todas las áreas de aprendizaje humano (Verduin/Mc
Ewen 1985). Estos estudiantes autodirigidos presentan un nuevo
desafío para el educador de ocio.

Apoyando el aprendizaje autodirigido

En el apartado anterior, afirmamos que los estudiantes autodi-
rigidos (1) conversan sobre sus intereses con amigos o conocidos,
(2) adquieren los materiales necesarios y aprenden ellos solos.
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Estos estudiantes autodirigidos pueden apoyarse de diversas for-
mas. Joan Illich y Everett Reiner, que han recibido una gran aten-
ción por decir que el monopolio del sistema escolar debe romper-
se y que la educación debe ser más plural, hablan del intercambio
de destrezas.

«La idea de un intercambio de destrezas es muy sencilla. Si
yo quiero aprender a tocar la guitarra, marco un número de te-
léfono y digo que quiero tocar la guitarra. Entonces me dan los
nombres y números de teléfono de dos o tres personas que han
telefoneado y dicen que les gustaría enseñar a alguien a tocar
la guitarra. Entonces, me reúno con una, dos o tres de esas per-
sonas y decido con quién quiero aprender. Quizá, más adelan-
te, yo mismo me preste voluntario para enseñar a alguien. Ge-
neralmente, la reunión se desarrolla en un edificio público o en
una cafetería, para que no resulte molesto en el caso de que las
personas no acudan. El sistema es muy barato y la idea se ha
difundido por lo menos en veinte ciudades de Canadá y Esta-
dos Unidos.

Otra sugerencia es “un servicio que encuentra al colega com-
plementario”. Este es válido cuando no se está buscando a un
profesor, alguien que sea mejor, sino alguien que está al mismo
nivel. Si yo quiero mejorar mi destreza jugando al ajedrez o mi
forma de jugar al tenis, debería desear encontrar a un compañero
que juegue a mi nivel. O, podría intentar encontrar a alguien
para hablar sobre la inflación. La idea es unir a las personas que
pueden aprender juntas como compañeros y no como tandem
profesor-alumno» (Tough, 1976).

Este es un concepto de intercambio en el que adultos con des-
trezas o aprendizaje en ciertos aspectos de ocio, y adultos que de-
sean adquirir destrezas o mejorarlas se conectan en centros cultura-
les o de ocio.

Otro mecanismo es la «asistencia técnica» para los adultos
autodirigidos. Las bibliotecas pueden disponer de secciones es-
peciales con libros y sistemas de préstamos relacionados con sus
temas de interés; los centros deportivos pueden proporcionar
asesoramiento sobre deporte; los centros culturales pueden dis-
poner de un departamento de préstamos para instrumentos musi-
cales, etc.
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Un rol de enseñanza situacional

Algunos educadores de adultos creen que existe un único «estilo
posible» de enseñar a adultos, que maximiza el aprendizaje de los
adultos en todas las situaciones de educación formal. Pero los cursos
y los talleres tienen temas diferentes y cada vez están más poblados
por estudiantes adultos, que se enrolan con una variedad de motivos
relacionados con el ocio y el trabajo y con diferentes niveles de des-
treza. Podemos postular que la eficacia de un rol de enseñanza en
concreto es contingente con la situación en la que se utiliza. 

Según la naturaleza de las competencias de ocio que deban
aprenderse, el grupo objetivo y el contexto organizativo, hay otros
«roles de enseñanza» que pudieran ser más apropiados. Un modelo
que empieza con el enfoque de situación es más eficaz (compárese
el liderazgo de situación de Hersey y Blanchard, 1988).

Podemos representar gráficamente la posición de los roles pro-
fesionales relacionados con la educación del ocio en un campo
triangular, cuyos polos están formados por los siguientes tres tipos
básicos de roles profesionales: experto/informante, ingeniero/técni-
co (transformación de las estructuras de acción) y facilitador/comu-
nicador (aprendizaje experiencial abierto) (Gillet, 1993, 1995).

Según el nivel de atracción de uno o más polos, se puede posi-
cionar un rol concreto en el campo triangular arriba definido.

Facilitación de las competencias de ocio
(experiencias de aprendizaje abierto)

Comunicador

Procesamiento cognitivo Transformación 
de formación de estructuras

(racional empírico) de acción
Experto-informante Ingeniero técnico
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Educación del ocio en la edad adulta: 
El Graduado Universitario
Ignacio Gómez y Silvia Martínez,
Universidad de Deusto

Introducción

Las diferentes Conferencias Internacionales convocadas por la
UNESCO entre 1949 y 1997 fueron asentando las bases para una
aceptación generalizada de la educación permanente como princi-
pio inspirador de toda acción educativa. 

A este trabajo de sensibilización y justificación desarrollado en
estos foros internacionales y otros de ámbito nacional o local, le ha
ido siguiendo una progresiva reflexión sobre la necesidad urgente
de conseguir que, en la práctica cotidiana, las oportunidades y ofer-
tas para el aprendizaje a lo largo de toda la vida sean una posibili-
dad permanentemente abierta y para todos (Martín García, 1994).

Esta es, entre otras, una de las razones por las que las iniciati-
vas de formación que se abren al colectivo de personas adultas se
están multiplicando en los últimos tiempos, evolucionando pro-
gresivamente desde aquellas de talante compensador de carencias
formativas (restringidas fundamentalmente a la formación general
o laboral), hacia otros proyectos más amplios y ambiciosos, cen-
trados en la persona, en su desarrollo y en la necesidad de ade-
cuarse al cambio permanente que todo ser humano experimenta
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en cualquier etapa de su vida. Es esta orientación, precisamente,
la que en palabras de Torre & Barrios (2000) está definiendo cada
vez más la formación como estrategia de preparación para dicho
cambio.

Por ello, la formación permanente de adultos en general, y la
referida al ocio en particular, se está afianzando, con formas muy
diversas, en centros culturales y recreativos, así como en institucio-
nes tradicionalmente centradas en la formación y reciclaje profe-
sional como son las Universidades, para quienes la apertura a nue-
vos objetivos, públicos y metodologías de intervención está
constituyendo una enriquecedora forma de conexión dinámica con
la realidad social, a la vez que un nuevo reto institucional. 

El ocio ha estado tradicionalmente vinculado a la educación de
personas adultas desde una perspectiva metodológica, debido fun-
damentalmente a su potencialidad para conseguir aprendizajes sig-
nificativos y duraderos. De hecho, gran parte de las iniciativas de
educación de adultos fundamenta su éxito precisamente en la utili-
zación de entornos distendidos, tolerantes y abiertos así como en la
utilización de dinámicas lúdicas como recurso de aprendizaje. Lo
novedoso del momento actual es que la consideración que se hace
del ocio ha llegado más allá, siendo entendida no sólo como un re-
curso sino como un objetivo de aprendizaje. Objetivo cada vez más
presente en los proyectos desarrollados por instituciones educativas
como la Universidad la cual, en un esfuerzo de búsqueda, sondeo y
observación, se abre de manera consecuente a las nuevas necesida-
des personales y sociales, explícitas o no, que la sociedad del nue-
vo milenio plantea.

El compromiso de la Universidad, con la formación integral y
la educación del ocio, plantea nuevos retos de adecuación, entre los
que hay que destacar dos: el primero generado por la realidad sin-
gular y heterogénea del colectivo de personas adultas y, el segundo,
por su evolución y cambio constante. Por lo que se refiere a la sin-
gularidad de las personas adultas hay que señalar que contrasta con
la del colectivo hasta ahora habitual en las Universidades, si bien
esta diferencia tiene su origen en factores no tanto relacionados con
la edad, cuanto con los intereses y razones diversas que motivan el
aprendizaje. El segundo gran reto viene dado por la trayectoria de
cada adulto y su personal proceso de evolución.
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Ambos aspectos están requiriendo la creación de programas flexi-
bles y diversificados que, manteniendo una coherencia interna, re-
sulten significativos para todos y den una respuesta adecuada a las
inquietudes personales y del grupo; programas capaces de absorber
y canalizar la potencialidad del encuentro de tanta diversidad y que
sean capaces de convertir una aparente amenaza en su valor más
significativo. 

Flexibilidad y dinamismo pasan así a ser dos rasgos que han de
caracterizar a esta formación referida al ocio y al desarrollo perso-
nal. Rasgos de una formación que se corresponde con las caracte-
rísticas y necesidades de una sociedad dinámica y cambiante. Una
sociedad que debe buscar los cauces para una relación armónica e
integradora de las personas, capaz de favorecer la creación de pen-
samiento y el fortalecimiento de valores fundamentales como la
justicia y la igualdad de oportunidades.

Sobre esta base y desde la asunción de la necesidad actual de
una educación para el ocio dirigida a personas y sociedades, los
programas universitarios para adultos han introducido nuevos te-
mas y objetivos como el disfrute del ocio y la cultura, el conoci-
miento de la realidad social, la adquisición de destrezas personales
o la integración activa en el entorno sociocultural. Sin embargo
más allá de suponer tan sólo el abordaje de temas hasta el momento
poco habituales en el mundo universitario (o abordados tan sólo
desde perspectivas profesionales), la creación de estos programas
ha requerido, en general, toda una reconsideración sobre la función
social de la Universidad, las finalidades de la educación y la ade-
cuación o no de sus estrategias y recursos, así como un esclareci-
miento de los valores asociados a la intervención educativa.

Todo esto ha dado lugar a una formación universitaria nueva
que complementa y amplia la existente hasta el momento, en la
que, teniendo como referente el colectivo adulto, el ocio juega
un papel fundamental: como objetivo, momento, entorno y meto-
dología.

Con este marco como referente nace, en la Universidad de
Deusto, durante el curso 1999/2000, el Graduado Universitario
en Cultura y Solidaridad, experiencia educativa de extensión
universitaria, cuyos principales principios trataremos de ilustrar
a continuación. 
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El Graduado Universitario en Cultura y Solidaridad

Es aprendizaje

El Graduado es ante todo aprendizaje, cambio y transforma-
ción. Es aprendizaje, realizado de manera continua con objeto de
mejorar las cualificaciones, los conocimientos y las capacidades. A
lo largo de los tres años que dura el programa el alumno descubre
nuevos conceptos, revive antiguas experiencias ejercita sus capaci-
dades y adquiere nuevas destrezas.

Es proceso y es relación, pero también es resultado y el adulto
desea, al finalizar el curso, que algo se haya transformado en su
vida, tanto a nivel individual como familiar o social, como conse-
cuencia de dicha experiencia.

Por ello, las materias que se imparten en el programa tratan de
cubrir los dos campos del aprendizaje que describe Habermas
(1984, en Mezirow 2000), el instrumental y el comunicativo.

El primero de ellos incluye todos aquellos aspectos que ayudan a
la persona a controlar y manipular su entorno, así como resolver los
problemas que se le plantean en su quehacer cotidiano. Asignaturas
como análisis pluridisciplinar del entorno o técnicas de trabajo inte-
lectual, son, quizás, las responsables de expresiones como «...creo
que ahora leo el periódico de manera diferente», «no sólo me siento
capaz de seguir una conversación sin perderme, sino que considero
que además puedo aportar» o «...he aprendido no sólo a ver el cua-
dro en su conjunto, sino a detectar también sus colores y la mezcla».

En el segundo grupo se incluirían todos aquellos aspectos que
nos ayudan a comprender al otro cuando se comunica. Hace rela-
ción al mundo de las creencias, las intenciones, los valores y las
cuestiones morales, y en relación al programa académico, se vería
recogido en materias como la comunicación humana, valores, ra-
zonamiento y creatividad, o ética y formación humana.

Las transformaciones experimentadas por las personas que asis-
ten al Graduado en la manera de verse e interpretarse a sí mismas y
a los demás, de escuchar, concebir sus roles y mostrar su asertividad
son fiel testimonio del cambio experimentado. Transformaciones ra-
dicales, individuales y grupales, que creemos son un instrumento
válido en la búsqueda de la justicia y la transformación social.
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De esta manera, creemos que, tal y como se recoge en el Memo-
randum de la Comisión Europea, «el aprendizaje permanente es la
mejor manera de construir una sociedad integradora que ofrezca a
todos y a todas las mismas oportunidades para acceder a un apren-
dizaje de calidad durante toda la vida» (Octubre 2000, p. 8).

Sin embargo, en la Extensión Universitaria de Estudios de
Ocio, queremos dar un paso más. Junto con el aprendizaje (resulta-
do), buscamos, y consideramos esencial, el sentimiento, placer y
disfrute (proceso) ya que somos conscientes de que el primero nun-
ca podría darse sin el segundo.

Es un proceso de aprendizaje autodirigido

Desde hace bastante tiempo, el campo de la educación de adul-
tos ha defendido ideas como la autonomía, la independencia y el
desarrollo personal, entre sus principales objetivos. Estas ideas es-
tán implícitas en términos como aprendizaje continuo, planificado
por uno mismo, educación a distancia, andragogía y, por supuesto,
aprendizaje autodirigido (Brockett R. & Hiemstra R. 1993). En
cierta manera, todos estos términos subrayan el papel protagonista
del estudiante individual en el proceso de aprendizaje.

Un protagonismo que queda resaltado en la distinción que algu-
nos autores realizan entre los términos aprendizaje y educación
(Knowles 1973, Boshier 1983, Brookfield 1984, en Brockett &
Hiemstra 1993). El primero haría referencia al cambio interior que
se produce en el individuo, mientras que el segundo alude al proce-
so necesario para gestionar las condiciones exteriores que facilitan
dicho cambio.

Es en esta primera acepción de transformación interna, continua-
da y autodirigida, asociada al crecimiento y el desarrollo personal,
es donde la formación de adultos cobra un sentido fundamental.

Entendemos por tanto por aprendizaje autodirigido1 el proceso
mediante el cual el individuo, con o sin ayuda externa, toma la ini-

107

1 La autodirección en el aprendizaje se ha constituido, desde comienzos de los
años setenta, en una de las principales áreas de investigación en la educación de
adultos. Citaremos como ejemplo (Brockett, R. & Hiemstra, R. 1993) como en los
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ciativa en el diagnostico de sus necesidades de aprendizaje, formu-
la metas, identifica los recursos, selecciona e implementa estrate-
gias y finalmente lo evalúa (Knowles, 1975). Se trata de un escena-
rio educativo donde el alumno tiene el pleno control del conjunto
de las decisiones relacionadas con los objetivos y sentido de su
aprendizaje (Mocker and Spear, 1982).

No obstante, la autodirección en el aprendizaje no significa ne-
cesariamente aprender en aislamiento, sino tan sólo la asunción de
un importante papel en las decisiones que se toman en relación al
mismo.

Lejos de esta idea individualista de la formación, el educador,
el grupo de iguales o cualquier recurso externo, no sólo no limitan
el protagonismo del adulto en el proceso de aprendizaje, sino que
van a poder ejercer en determinados momentos un importante efec-
to motivador.

En este sentido, conviene resaltar que para que el estudiante
asuma la responsabilidad personal de sus pensamientos y acciones,
tan importante como las actitudes o las características individuales
del adulto resultarán las particularidades del método de instrucción
(la orientación procesual) utilizado por el educador y el propio con-
texto social en el que se pretende aplicar la autodirección. (Broc-
kett, R. & Hiemstra, R. 1993).

Teniendo en cuenta todo esto, y considerando la escasa confian-
za en sus propias capacidades para culminar un proceso de forma-
ción de estas características, con la que algunos adultos se acercan
a este tipo de programas, en el Graduado Universitario tratamos de
estructurar ciertas normas que nos permitan favorecer la autodirec-
ción del alumno.

Uno de los mecanismos utilizados para centrar la responsabili-
dad de la planificación del curriculum académico en el propio
alumno, es el de reducir el refuerzo externo lo más posible de ma-
nera que el adulto asista a clase en función de su disponibilidad de
tiempo o interés por la materia, pero no condicionado por la obten-
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veinte números de la revista Adult Education Quarterly que aparecieron en el perío-
do de cinco años comprendido entre otoño de 1984 y verano de 1989 un total de
dieciséis artículos abordaban este tema directamente, mientras que varios más esta-
ban relacionados con esta materia de forma secundaria.
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ción de un elevado número de créditos, una nota determinada o li-
mitado por sus posibilidades económicas. 

Para ello confeccionamos un curriculum flexible (en número de
créditos y en contenidos), con un alto grado de optatividad, donde
el alumno debe realizar entre 66 y 144 créditos2, obteniendo la mis-
ma titulación independientemente del número de cursos a los que
haya atendido.

Del mismo modo, la máxima nota a la que el alumno puede as-
pirar es el aprobado, evitando con ello cualquier intento de compa-
ración académica con sus propios compañeros. Esto no es impedi-
mento para que el estudiante sea animado a profundizar en las
asignaturas, confeccionar los mejores trabajos posibles, se le facili-
ten los recursos necesarios y se le realice una valoración detallada
de aquellos elementos destacables de su trabajo así como de los as-
pectos que debiera rectificar y la manera de hacerlo.

Por último, consideramos necesario la eliminación el innovador
sistema del pago por «crédito realizado», ya que consideramos que
introduce elementos externos a la propia motivación intrínseca del
alumno. De esta manera, todos los estudiantes pagan la misma can-
tidad por curso académico (como si de un buffet libre se tratase) in-
dependientemente del número de materias a las que se matricule.

No vamos a ocultar que la aplicación de estas medidas, y otras
similares que se han ido adoptando, no hayan estado eximidas de
una cierta dificultad. Las características individuales de cada alum-
no, su experiencia en anteriores procesos de formación o el contex-
to en que se desenvuelven, les empujan, en ocasiones, a sentir fuer-
tes deseos de ser premiado y comparado cuando se hace bien (o
muy bien incluso), de manera que pueden llevarles a una cierta de-
cepción y descenso de motivación cuando esto no se produce. Sin
embargo, un claustro de profesores convencido de lo que hace, y
una relación cercana con el tutor, que les permita recordar el moti-
vo por el cual se matricularon en dicho programa (que no es otro
que el de aprender) y que les devuelve, a modo de espejo, su con-
dición de alumnos adultos, y por tanto responsables, basta para
vencer esa tentación de solicitar un refuerzo extrínseco, tradicional,
inmaduro y artificial.

109

2 NdE: Un crédito es equivalente a 10 horas lectivas.
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Es una experiencia personal

Durante toda nuestra vida se nos han formado bajo la creencia
de que lo que más cuenta es lo que va ocurrir en el futuro: de niños
queremos ser jóvenes, estudiamos para obtener un trabajo, trabaja-
mos para adquirir una casa mejor, un dinero que nos ayude a conse-
guir algo con lo que soñamos, construir una familia, unos mejores
resultados financieros, … hasta que un día podemos descubrirnos
en un cuerpo proyectado a un futuro que nos disgusta y anclado en
una realidad que no nos satisface y que debemos aceptar. Es cierto
que posponer la gratificación es, hasta cierto punto, inevitable y
puede ser considerado, incluso como un indicador de madurez, el
problema radica en que, para muchas personas, esto se ha constitui-
do en una voz interior y la única norma que rige sus conductas.

La formación como experiencia puede contribuir a superar
esta situación que nos condiciona y limita, y ayudar a responder a
la pregunta: «siendo como somos, con nuestros errores y represio-
nes ¿Qué podemos hacer para mejorar nuestro futuro?» (Csiks-
zentmihalyi, 1996, p. 34). La formación como experiencia de ocio
puede ayudar a sobreponernos a la ansiedad y la depresión, aso-
ciada a un importante porcentaje de la población adulta, a inde-
pendizarnos de un entorno social que condiciona y una realidad
histórica personal que asfixia, con el objetivo de que recuperemos
y desarrollemos un mayor grado de autonomía y control de nues-
tras propias vidas.

La expresión aprender a ser, tema central del informe Faure
1972, que conserva gran actualidad en nuestros días, nos invita a
una formación para la autonomía y la capacidad de juicio, junto
con un fortalecimiento de la responsabilidad personal en la realiza-
ción del destino colectivo. Con tal fin nos proponemos, no dejar sin
explorar ninguno de los talentos que posee cada persona, como la
memoria, el raciocinio, la imaginación, las aptitudes físicas, el sen-
tido de la estética, la facilidad de comunicar, el carisma del líder, ...
en suma, la necesidad de comprenderse mejor a uno mismo.

La persona es el centro y es el valor. Una persona diversa con ex-
periencias, motivaciones y condicionantes distintos, pero que, en
muchas ocasiones deberá de aprender a recuperar el valor del mo-
mento presente y reconducir su lugar en el mismo. Para ello es nece-
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sario que el individuo aprenda a proporcionarse a sí mismo recom-
pensas y refuerzos, ser consciente de sus propios avances y concebir-
se como un ser inacabado con un gran potencial de crecimiento.

Es una experiencia grupal

La formación de adultos debe ser también un proceso de rela-
ción y de construcción de vivencias y experiencias grupales.

El informe de la Comisión Internacional sobre la Educación
para el siglo XXI, presidida por Jacques Delors, subrayó la necesi-
dad de aprender a vivir en sociedad como uno de los cuatro pilares
fundamentales de la Educación. La persistencia de tensiones la-
tentes que estallan entre naciones y grupos étnicos y las injusticias
acumuladas en el plano económico y social (pese al fin de la guerra
fría), parece que fueron los principales argumentos para aportar
cuarto principio a los tres clásicos ya descritos en el Informe Faure
en 1972.

Sin embargo, más allá de un problema político a escala mun-
dial, la incomprensión y la intolerancia, se tratan de prácticas anti-
guas y cotidianas, próximas a nuestra realidad, las cuales se mani-
fiestan frecuentemente en las diferentes situaciones de exclusión,
rechazo y ausencia de solidaridad que por razones de sexo, raza, re-
ligión, edad o afinidad política, asistimos en cualquiera de los ám-
bitos en que nos desenvolvemos. 

Comportamientos, en ocasiones latentes, que pueden verse in-
crementados en los últimos tiempos la mayor diversificación de en-
tornos tanto por motivos culturales como generacionales.3

Aprender a comunicarnos, comprendernos, percibir diferentes
formas de interdependencia, respetar el pluralismo y realizar pro-
yectos comunes de futuro, se nos presenta como una necesidad a la
cual sólo podemos acceder desde la práctica cotidiana compartida.

111

3 Fenómenos como la globalización, y consiguiente movilidad de personas me-
diante el turismo o necesidades laborales, o el reconocimiento del derecho a disfru-
tar de experiencias de ocio ricas y diversas, en cualquier momento de nuestra vida,
están precipitando la creación de grupos cada vez más heterogéneos, en edades, cul-
turas razas o condición, en comunidades poco acostumbradas a tal diversidad.
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Conscientes de la importancia del grupo y de las interrelaciones
que en él se establecen, en el Graduado Universitario hemos apos-
tado por un colectivo plural, intergeneracional y, siempre que es
posible, internacional. Dichas características, unidas a la ya citada
diferencia de niveles formativos, configura un grupo heterogéneo,
donde las relaciones de apoyo, colaboración y amistad son una lec-
ción constante de respeto, comprensión, escucha, preocupación y
compañerismo, para todos.

Un grupo variado, que posee muchas cosas que les diferencia y,
al menos, tres que les une, el interés por la cultura, las ganas de
aprender y la gran motivación porque todos terminen, de manera
satisfactoria, el programa.

Es una ventana al mundo

Asignaturas como El origen de la sociedad actual, Las gran-
des cuestiones de nuestro tiempo, u otras relacionadas con la bio-
ética, el origen del hombre o las grandes religiones de la historia
de la humanidad, permiten al adulto sistematizar y profundizar de
manera estructurada y guiada sobre temáticas ya conocidas, aun-
que de manera superficial, por los medios de comunicación, ex-
plicaciones de café o vestigios de una formación ya suficiente-
mente lejana.

La formación permanente le permite al adulto, armar y docu-
mentar aquellos viajes realizados con anterioridad, de manera que
pueda superar el mero placer estético por una comprensión profun-
da de los hechos, las obras de arte, las ciudades o los acontecimien-
tos históricos. Ya que para disfrutar plenamente de algo no basta,
muchas veces, con mostrar interés y sentido del gusto sino poseer
la capacidad y el conocimiento suficiente para interpretarlo.

No obstante, por encima de todo, el Graduado pretende sugerir,
inquietar, preocupar, ante nuevos intereses, culturas, conflictos,
debates, problemas, injusticias. Pretende «problematizar» y «con-
cientizar» (Freire, 1970) a las personas, como paso previo que
mueva a la acción. Una acción medida, gradual y elegida por cada
uno de los participantes pero responsabilizada por la formación y
el conocimiento.
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No podemos ser indiferentes ante el mundo ya que como decía
Paul Lengrand, el precio que debemos de pagar por nuestra libertad
es el conocimiento y la formación.

Es un experiencia intergeneracional

El graduado es una experiencia intergeneracional desde que
acoge y se abre a cualquier persona mayor de 25 años sin ningún
requisito de formación previa; y es un hecho el que los grupos que
forman cada promoción son sorprendentemente heterogéneos en
cuanto a edad, procedencia, situación familiar, económica, expe-
riencia anterior, expectativas, autoestima, habilidades sociales y au-
tonomía personal, por citar sólo algunas variables en las que se re-
fleja la diversidad.

Esta intergeneracionalidad ha permitido reunir en el espacio del
aula un mosaico variopinto y un clima de relación intercultural, en-
tendida la cultura, desde un punto de vista global, tal y como reco-
ge Jordán (1992), como un «conjunto de categorías simbólicas que
dan sentido o filtran el significado de la realidad física, social aún
metafísica». 

Esta confluencia de culturas en un mismo espacio físico (no
sólo la cultura de la edad y todo lo que a ella va a asociado sino
también una cultura de lo rural y de lo urbano, la cultura del trabajo
y la del no trabajo o la cultura de lo femenino y de lo masculino)
está permitiendo el desarrollo de lo que podríamos denominar una
pedagogía del encuentro, que a su vez se ha visto propiciada por el
uso del ocio como estrategia y recurso para la formación y creación
de climas óptimos para la interrelación.

Pero además, el acceso de personas mayores de 25 años al en-
torno universitario ha contribuido a hacer intergeneracional un es-
pacio tradicionalmente poblado casi exclusivamente por jóvenes.
Los estudiantes del Graduado acceden, como alumnos universita-
rios que son de pleno derecho, a todas las infraestructuras y recur-
sos universitarios, y en ellos se encuentran con un colectivo por lo
general más joven, con una motivación, disponibilidad de tiempo,
prácticas de ocio y prioridades vitales diferentes. Esta coincidencia
en un mismo espacio físico de formación, está teniendo impactos
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fundamentales incluso en las situaciones en las que el roce, el diá-
logo o la posibilidad de relacionarse es mínima. El mero hecho de
compartir pasillos, coincidir en la entrada y salida de un aula o en
la biblioteca está permitiendo romper muchos estereotipos sobre
los jóvenes, las formas de concebir la formación, la edad adulta o la
vejez, entre otros. 

Es una vivencia de ocio

El ocio ha sido definido en las últimas décadas como tiempo,
actividad, estado mental o como una dimensión de la vida (Kelly y
Freysinger, 2000). Neulinger al proponer la libertad percibida y la
motivación intrínseca como los determinantes principales del ocio
sientan las bases para empezar a hablar de experiencias de ocio, o
lo que es lo mismo del ocio como vivencia personal y subjetiva.

Desde esta concepción subjetiva resulta obvio que la partici-
pación en una iniciativa de formación pueda ser experimentada o
vivida como ocio, tal y como señala Faché (1995).

La singularidad de las posibles experiencias de ocio ante el he-
cho innegable de la diversidad del ser humano nos sitúa en el esce-
nario de las complejas significaciones que el ocio puede tener. Y
aunque como señala Kaplan (1991) el conocimiento de los signifi-
cados que la experiencia de ocio entraña es uno de los aspectos más
complejos de estudiar, la aproximación a través de las investigacio-
nes que se han desarrollado permite obtener según afirma Mannell
(1999) tres grandes bloques de rasgos definidores o significaciones:

El primero incluye la concepción del ocio como experiencia
asociada a la libertad y a la ausencia de obligación. Es necesario no
olvidar que el acceso voluntario del adulto a la formación, que es el
elemento que lo diferencia de la formación infantil y juvenil, es
una de las condiciones para que la formación pueda llegar a ser vi-
vida como una experiencia satisfactoria. Si a la percepción de liber-
tad se suma la motivación intrínseca por la que puede desarrollarse
la actividad, tendremos la experiencia de ocio. 

Si la conducta intrínsecamente motivada es aquella que la per-
sona realiza únicamente por el interés y el placer de realizarla (Re-
eve, 1994), la participación en formación intrínsecamente motivada
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será aquella en la que la persona se implica sin la necesidad de que
el programa ofrezca recompensas, logros tangibles o la promesa del
reconocimiento social.

La comprensión de los mecanismos que inciden en que una
conducta sea o no intrínsecamente motivante son cruciales desde
una perspectiva metodológica.

Reeve (1994) explica con gran claridad cómo los atributos que
hacen que una actividad sea intrínsecamente motivante para la per-
sona son de dos tipos: las características de la actividad (que sea
atractiva e interesante y que suponga un nivel de desafío óptimo a
la persona) y las percepciones de autocompetencia que permite ob-
tener a la persona.

Cuando la actividad resulta atractiva para la persona y se da un
equilibrio entre las dificultades que implica y las habilidades de
ésta para superarlas con éxito —sin que se produzcan experiencias
no positivas como son la ansiedad o el aburrimiento (Csikszent-
mihalyi, 1996)— ésta se enrolará y con gran probabilidad seguirá
desarrollando una actividad que, por sí misma, le brinda la oportu-
nidad de vivir una experiencia satisfactoria. Resultan cruciales por
tanto aspectos como la flexibilidad en el diseño y características
generales del programa formativo. Como ya se ha comentado, el
Graduado incorpora la opcionalidad y flexibilidad no sólo para re-
forzar el aprendizaje autónomo y la práctica de la propia elección
sino también para favorecer el disfrute de la formación como expe-
riencia de ocio al dar lugar a posibles ajustes a los intereses del su-
jeto y a desafíos óptimos. En este sentido, se han incorporado me-
canismos para evitar el aburrimiento o la ansiedad permitiendo la
adaptación a medida de aspectos como la intensidad de la forma-
ción o sus contenidos (renovación anual de asignaturas optativas,
talleres, actividades, excursiones y visitas complementarias) o
flexibilizando la evaluación y refiriéndola en todo momento al pro-
greso de la persona.

El segundo bloque al que se refiere Mannell (1999) se centraría
en la percepción del ocio como oportunidad potencial para el de-
sarrollo personal y la autorrealización. El graduado favorece la per-
cepción y toma de conciencia sobre el propio cambio y progreso
personal a través del feed-back del sistema (profesores, orientado-
res y grupos de compañeros).
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El tercer bloque al que alude Mannell (1999) se refiere al ocio
como experiencia asociada a sensaciones o sentimiento de diver-
sión, placer, separación de la rutina, aventura, espontaneidad,... y
también como una oportunidad para dejar volar la fantasía y la crea-
tividad. Aspectos que por supuesto están incluidos en el programa.

Estos tres bloques, definidores de la experiencia subjetiva de
ocio, resultan ser fundamentales en el diseño y disfrute de la for-
mación como experiencia flexible a la diversidad y subjetividad
personal.

Reflexiones finales

El convencimiento de que la persona es un ser incompleto en
continuo desarrollo que posee la potencialidad para aprender y su-
perarse en todo momento de su vida, la necesidad percibida de di-
versificar y enriquecer la oferta de la formación de adultos y la se-
guridad de que la formación puede ser concebida como una
experiencia de ocio, son los principios motores que en su momento
orientaron y hoy alientan el Graduado Universitario en Cultura y
Solidaridad.

No se trata, por tanto de una experiencia asistencial con voca-
ción de compensar unas carencias arrastradas desde la infancia, si-
milares a otros cursos de formación tradicionalmente impartidos
desde EPA, Centros Cívicos o Asociaciones sin Animo de Lucro,
sino de un programa educativo, de rango universitario, que trata
de hacer llegar el conocimiento y experiencia formativa de la Uni-
versidad a quienes no han podido beneficiarse de ella y tienen un
claro interés por asumir un compromiso serio y estable con el
aprendizaje.

No es tampoco una experiencia reduccionista, limitada a un co-
lectivo determinado (mujeres, mayores, ...) sino un programa abier-
to, donde el único criterio de selección lo constituye la motivación
por la que la persona se inscribe al curso, el interés por la cultura y
el reto por superarse, con independencia de la edad, sexo, condi-
ción social, formación previa o situación laboral. El objetivo, lejos
de la creación de guetos, es el de la superación de los mismos, con
vocación de educar también, desde la práctica cotidiana, en la con-
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vivencia plural, la intergeneracionalidad y la superación de una so-
ciedad cada vez más segmentada por lo somos o tenemos, no por lo
que nos gusta o queremos o tenemos vocación. 

Es una experiencia de ocio, de disfrute y satisfacción. No sólo
por el refuerzo que pueda suponer la obtención de un resultado fi-
nal (título), o la superación de diferentes retos personales o socia-
les... sino por la satisfacción que en sí mismo genera durante el
proceso, por el placer que conlleva el propio descubrimiento, el
aprendizaje y el crecimiento personal.

Es una experiencia posibilitadora que posee un sentido en sí
misma y que, después de tres años de enriquecedora formación, se
entronca en un proyecto global de formación permanente que pre-
tende abrir puertas y diversificar las posibilidades para que los parti-
cipantes puedan continuar enriqueciéndose en un proceso educativo
autodirigido, abierto y flexible, que abarque desde la incorporación
a carreras oficiales de corte humanista (como filosofía, historia o
pedagogía) para aquellos más ambiciosos, hasta la realización de
seminarios o la asistencia a jornadas y conferencias que permitan al
resto, seguir alentando una llama recién encendida.
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El modelo «Vivir activamente». 
Enfoque canadiense hacia un modelo 
de vida saludable
Joseph Levy,
Universidad de York

¿Qué es el modelo canadiense «Vivir Activamente»?

Vivir activamente es un modo de vida en el que la actividad
física es apreciada e integrada en la vida cotidiana. Se basa en
la actividad física. Desde esta concepción de vida activa, la na-
turaleza, la forma, la frecuencia y la intensidad de la actividad
física está determinada por cada individuo según sus habilida-
des, sus necesidades, sus intereses y su entorno. El modelo
«Vivir Activamente» reconoce que existen muchas dimensio-
nes en la experiencia de la actividad física. El hecho de estar
activo puede afectar a las personas emocional, social, espiri-
tual y físicamente.

El modelo «Vivir activamente» se centra en la importancia
de la actividad física en la vida cotidiana. Las oportunidades de
estar activos físicamente se encuentran en nuestras rutinas coti-
dianas y no requieren el establecimiento de unos momentos es-
pecíficos para «ponerse en forma» La actividad física a través
del concepto «vivir activamente», está integrada en muchas
elecciones y requisitos presentes en nuestra actividad cotidiana
(Active Living and Health, 1997, 1-2).
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Canadá es una nación que tiene una larga tradición de apoyo
«público» a los deportes, el ejercicio físico y la recreación. En Ca-
nadá, en la década de los 70, el departamento de Fitness (Fitness
Canada) fue trasladado desde el área de Recreación/Bienestar So-
cial al área de Salud del Gobierno Federal. Este gesto marcó un
cambio de dirección importante: desde la mera consideración del
deporte y la recreación como una forma de satisfacer las necesida-
des de ocio de las personas hasta la apreciación del potencial que
presenta el deporte y la recreación en el campo de promoción de la
salud (Macintosh y Bedecki, 1987).

En 1980, el concepto «Vivir Activamente» fue articulado por
primera vez en la Cumbre sobre Fitness celebrada en Canadá en
1986, en la que participaron profesionales de los campos del depor-
te, la salud, la medicina, rehabilitación, educación, recreación y
otros. Esta cumbre fue organizada por el Ministerio de Salud del
Gobierno Federal de Canadá para establecer una nueva e innovado-
ra trayectoria respecto al uso saludable del tiempo de ocio por parte
de todos los sectores de la sociedad canadiense. 

Es importante destacar que, a pesar del auge del ejercicio físico
en la década de los 70 en Norteamérica, las principales enfermeda-
des crónicas (cáncer, enfermedades cardiovasculares, infartos, ar-
tritis, diabetes) han seguido desde entonces en aumento. Quizás lo
que aún resulta más inquietante es el hecho de que los niveles de
práctica deportiva y de salud entre los jóvenes estaban entonces en
su peor situación desde la II Guerra Mundial.

Junto a este espectacular empeoramiento en el estado de salud ge-
neral de la población postindustrial, encontramos un aumento en el
nivel de angustia en la sociedad, así como un aumento exponencial
del uso de las «autopistas de la información» para todas las facetas de
la vida, desde el trabajo hasta el comercio y el cuidado de la salud.

El aumento de las enfermedades crónicas en la era del ciberocio:
El impacto de la competitividad económica mundial

A mediados de la década de los 80, el gobierno de Canadá, re-
conociendo que el uso contraproducente del tiempo de ocio estaba
ocasionando un aumento espectacular de las principales enferme-
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dades crónicas y un grave descenso en la competitividad de la
mano de obra canadiense, lanzó el programa «Vivir Activamente el
Ocio» como un marco para desarrollar un conjunto de políticas y
estrategias activas y específicas de ocio que promocionaran la sa-
lud a través de la puesta en práctica de dicho modelo. 

Del modelo norteamericano de «fitness» al modelo canadiense 
«Vivir activamente el Ocio»

El modelo canadiense «Vivir Activamente el Ocio» representa
un gran cambio en la forma en la que todos los canadienses intenta-
rán permanecer saludables a través de sus actividades de ocio acti-
vo. Es importante destacar que «Vivir Activamente el Ocio» es una
estrategia de salud que forma parte de la actitud del Gobierno Fe-
deral hacia la salud de la población y se traduce en un importante y
sistemático cambio hacia la promoción de los modos de vida salu-
dables como forma de prevenir la aparición de enfermedades cróni-
cas prematuras. El modelo «Vivir Activamente el Ocio» es un mo-
delo integrado de estilo de vida, que valora e incorpora todo tipo de
actividad física de ocio en la vida cotidiana (Orban, 1994).

El cambio hacia este nuevo modelo no ha sido fácil ni ha evita-
do la oposición de los capos de la práctica deportiva que no pueden
aceptar la pérdida de poder y control en el estilo de vida activo de
las personas. Hoy en día, alrededor de 13 millones de canadienses
practican regularmente alguna actividad. Este aumento de nuestros
patrones de actividad ha venido acompañado de una mejora en la
comprensión sobre la práctica deportiva. En Canadá, se han produ-
cido tres cambios graduales que han llevado a la aceptación de un
modelo completo e integral de actividad física.

La definición de buen estado físico se ha ampliado hacia el en-
tendimiento de que la actividad física requiere seres humanos que
operan con la integración de cuerpo, mente y espíritu como una
única persona. Un individuo infeliz tiene menos probabilidades de
ejercer una actividad física que un individuo con gran autoestima.
La consecuencia también es evidente. Una persona físicamente ac-
tiva que recibe una satisfacción emocional y social de su estilo de
vida activo tiene más probabilidades de continuar participando en
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un estilo de vida físicamente activo. Asimismo, los canadienses son
ahora más conscientes de cómo la actividad física es una parte inte-
gral de los «determinantes» de la vida cotidiana. Afecta y se ve
afectada por nuestro trabajo cotidiano y por nuestras familias,
nuestras relaciones primarias y secundarias, el entorno ecológico,
la economía y todo el resto de aspectos de nuestra compleja vida
intra e interpersonal.

Se ha producido un cambio desde el enfoque psicológico del
ejercicio, que afirmaba que «para presumir hay que sufrir», hacia
un modelo de actividad física más comunitario y natural y menos
competitivo. Los estudios en psicología social apoyan la visión de
que las personas tienen más probabilidades de mantener sus pro-
gramas de actividad física si pueden decidir por si mismos, cómo,
dónde, cuándo y con quién van a estar activos. Las palabras opera-
tivas en este nuevo modelo de vida activa son autonomía y eficacia.
Si los individuos pueden tener un control sobre sus vidas física-
mente activas, tienen más posibilidades de iniciar, participar y
mantener su participación. En 1988, el 63% de los canadienses de
más de 10 años consideraron que pasear era su actividad favorita, y
la segunda, cuidar el jardín (The Well-Being of Canadians. High-
lights of the 1988 Cambell’s Survey).

Los líderes de la actividad física en Canadá han empezado a en-
tender que no es suficiente con decir a las personas que deben estar
activas. El modelo «Vivir Activamente» significa vivir activamente
en tu propia comunidad y crear los entornos culturales, sociales y
físicos que fomenten la actividad física. Esto requiere grupos de
personas comprometidas con la comunidad, que construyan carriles
seguros para peatones y para bicicletas, limpien las playas para los
nadadores, ofrezcan unas calles seguras para los niños y las muje-
res, promocionen actividades de educación física de calidad y no
competitivas para todos los estudiantes, independientemente de sus
habilidades atléticas, ofrezcan cuidados ambulatorios, duchas y
vestuarios en los centros de trabajo, y desmotiven a los medios de
comunicación para que fomenten estilos de vida contrarios a una
sociedad que practica la vida activa saludable.

El modelo canadiense «Vivir Activamente el Ocio» no podía
ser fructífero sin una serie de compromisos serios. La premisa que
subyace a este modelo es que los líderes y animadores sociales de
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esas comunidades —tanto si son políticos, organizadores de traba-
jos comunitarios, padres, estudiantes, jóvenes, adultos mayores,
empresarios, empleados, líderes religiosos o trabajadores sanita-
rios— identifiquen los puntos fuertes y las habilidades de todos y
cada uno de los ciudadanos. Asimismo, deben crear y apoyar las
habilidades de las personas para evaluar sus necesidades e intere-
ses, y desarrollar políticas basadas en la comunidad y oportunida-
des e iniciativas para satisfacer dichas necesidades. Las comunida-
des que practican el modelo «Vivir Activamente el Ocio» tienen
sus propias opciones de actividad física para todo tipo de habilida-
des y todo tipo de edades. Canadá es una de las naciones más mul-
ticulturales del mundo y su mosaico de comunidades multicultura-
les se refleja en todas las manifestaciones de este modelo en el
ámbito de planificación comunitaria. Lo que significa «Vivir Acti-
vamente el Ocio» para el ruso de origen judio recién llegado que
vive en el Toronto Metropolitano o en Vancouver, es bastante dife-
rente de lo que significa para la tercera generación de canadienses
de origen irlandés que viven en la orilla del río St. Lawrence.

Las comunidades canadienses que apoyan el modelo «Vivir Ac-
tivamente el Ocio» reconocen que sólo a través del trabajo con los
principales sistemas de la comunidad, este modelo llegará a con-
vertirse en un elemento permanente de una floreciente vida comu-
nitaria. A continuación, presento una lista de los principales ámbi-
tos de la comunidad que deben asumir una parte integral de la
planificación, implementación y evaluación de todos los modelos
futuros «Vivir Activamente el Ocio»: hogar y familia; educación;
trabajo; sanidad; vida política; vida religiosa; vida cultural; ocio.
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Tecnología y ocio en el nuevo milenio
Steven Albrechtsen,
Universidad de Wisconsin-Whitewater

Introducción

Esta presentación examina las oportunidades, desilusiones y la
repercusión de la tecnología en el estilo de vida y el ocio, y propo-
ne unas estrategias de educación del ocio para lograr una vida feliz
y saludable en el nuevo milenio. La tecnología ha aumentado la
productividad y eficiencia en el lugar de trabajo y en casa, ha crea-
do nuevas oportunidades para el ocio y ha prometido unas semanas
laborales más breves con más oportunidades para el ocio. Desdi-
chadamente, la realidad ha superado la ficción. La tecnología ha
eliminado parte del trabajo en nuestras actividades diarias y ha fa-
cilitado formas inactivas de ocio para eliminar la actividad física de
nuestro estilo de vida. Entramos en el nuevo milenio como una so-
ciedad ocupada, estresada y sedentaria, que trabaja más horas, que
realiza poca o nula actividad física, con menos oportunidades para
el ocio y desafiada por una epidemia de enfermedades crónicas re-
lacionadas con la inactividad física. Esta presentación defenderá
que el ocio activo es un antídoto para nuestros estilos de vida cada
vez más sedentarios, defenderá la necesidad de la educación del
ocio para promocionar un equilibrio entre las oportunidades de ocio
más y menos activas, y el uso de la tecnología para proporcionar
una educación del ocio. 

127

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



Promesas fallidas respecto al ocio y al trabajo 

La revolución industrial, la mejora en el transporte y las comu-
nicaciones, las mejoras en la agricultura, los métodos de produc-
ción en serie y los recientes desarrollos en la tecnología informáti-
ca se han combinado para hacer que seamos más eficaces y
productivos en el trabajo y en casa. La nueva tecnología informáti-
ca se ofrece a eliminar de nuestras vidas las cadenas de montaje
substituyéndolas por máquinas informatizadas y dispositivos robó-
ticos. Las máquinas, los dispositivos que nos hacen ahorrar trabajo
y la tecnología nos alejan cada vez más de la actividad física en el
trabajo y nos ofrece crecientes oportunidades inactivas de ocio.

A través de un aumento en la productividad y eficiencia en el
lugar de trabajo y en el hogar, las máquinas y la tecnología han su-
puesto la promesa de semanas laborales más cortas con más opor-
tunidades para el ocio. Desdichadamente, la realidad no ha cumpli-
do esta promesa y la semana laboral, a menudo, es más larga que
antes. Además, la tecnología ha generado varias formas inactivas
de ocio, eliminando aún más la actividad física de nuestra vida. En-
tramos en el nuevo milenio como una sociedad ocupada, estresada
y sedentaria, trabajamos más horas, realizamos poca o nula activi-
dad física y tenemos menos oportunidades para disfrutar del ocio.
Nuestros estilos de vida cada vez más sedentarios han tenido como
resultado unas epidemias o enfermedades crónicas asociadas a la
inactividad física, especialmente las enfermedades y problemas
cardiovasculares.

Los problemas de un estilo de vida sedentario

La bibliografía médica asocia la inactividad física con varias
enfermedades crónicas entre las que se incluyen: enfermedades co-
ronarias, la hipertensión, la diabetes melitus no dependiente de in-
sulina, la osteoporosis, el cáncer de colon, la ansiedad, depresión u
otras enfermedades relacionadas con la inactividad, que suponen
una plaga en Estados Unidos y en muchos otros lugares del mundo.
Atendiendo al nivel recomendado por el Departamento de Salud y
Servicios Sociales de Estados Unidos en su informe: «Objetivos de
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Promoción de la Salud Nacional y Prevención de Enfermedades»
para el año 2000, solamente el 22% de los adultos en Estados Uni-
dos practica alguna actividad física en su tiempo de ocio.

El 54% de los adultos en Estados Unidos practican alguna activi-
dad física en su tiempo de ocio, pero no llegan al nivel recomendado
por el Departamento de Salud y Servicios Sociales estadounidense.
Más del 24% de los adultos de Estados Unidos son completamente
sedentarios, y afirman no haber practicado ninguna actividad física
el mes anterior. Además, se estima que más de 250.000 muertes
anuales en Estados Unidos pueden atribuirse a la falta de una acti-
vidad física regular. Es decir, aproximadamente el 12% de todas las
muertes anuales en Estados Unidos pueden atribuirse a la falta de
una actividad física regular.

La participación habitual en actividades físicas parece haber au-
mentado gradualmente durante la década de los años 60, 70 y 80,
pero ha permanecido estable desde entonces e incluso presentando
un declive durante los últimos años. Además, la participación en
actividades físicas de poblaciones de las minorías étnicas, las per-
sonas mayores y aquellos con menores ingresos se ha mantenido
permanentemente baja.

El Colegio Americano de Medicina Deportiva sugiere que hay
pocas personas físicamente activas en Estados Unidos, y esta situa-
ción se debe a los esfuerzos previos realizados por las autoridades
sanitarias para la promoción de actividades físicas centradas en
ejercicios de gran intensidad.

Existe una percepción por parte de muchas personas de que las
ventajas de practicar ejercicio sólo pueden obtenerse a través de
una constante actividad física. De hecho, las pruebas científicas de-
muestran que la actividad física practicada con regularidad y de in-
tensidad moderada proporciona unas significativas ventajas para la
salud.

Respondiendo a unos estilos de vida sedentarios

Los hombres y mujeres, chicos y chicas, todos necesitan un
equilibrio entre el trabajo y el ocio, y un equilibrio entre la falta de
esfuerzo facilitada por la tecnología y unos estilos de vida más acti-
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vos desde el punto de vista físico respecto al trabajo y el ocio. Las
revoluciones industriales y tecnológicas han eliminado el esfuerzo
en el trabajo y han facilitado formas inactivas de ocio para eliminar
la actividad física de nuestros estilos de vida. Las actividades de
ocio y recreación deben luchar para devolver y sostener la activi-
dad física como parte de nuestro estilo de vida.

A menudo, se concede poca importancia a las actividades de
ocio y recreación en las fases tardías de la vida a consecuencia del
declive en el estado de salud. Con el paso del tiempo, las personas
generalmente se vuelven menos activas y dispuestas a participar en
las formas tradicionales de ejercicio pensadas para mejorar la salud
y el buen estado físico. El nivel adecuado de salud y/o de falta de
enfermedades son requisitos previos a la participación en muchas
actividades de ocio y recreación. Por lo tanto, la mejora de la salud
y del buen estado físico puede ampliar, en gran medida, la gama
potencial de oportunidades de ocio y recreación.

Muchas personas ven limitadas sus actividades de ocio y re-
creación a causa de problemas relacionados con una mala salud o
enfermedades. Durante mucho tiempo se ha defendido que el
ejercicio es una estrategia para mejorar la salud y el buen estado
físico, al tiempo que amplía y mejora las propias actividades de
ocio y recreación. Sin embargo, existe un numeroso grupo de per-
sonas que nunca participaran en programas tradicionales de ejer-
cicio pensados para mejorar la salud y el estado físico porque su-
pone demasiado esfuerzo o es simplemente inconveniente para
ellas. Este tipo de situación ha disuadido a la mayoría de las per-
sonas a la hora de obtener las ventajas para la salud derivadas de
practicar ejercicio.

El reconocimiento de la limitada participación de las personas
en los programas tradicionales de ejercicio, junto a la evolución en
la comprensión de la cantidad y calidad de ejercicio necesario para
mejorar la salud, han conducido al desarrollo y promoción de un
nuevo enfoque hacia el ejercicio, denominado Excercise Lite. El
concepto de Exercise Lite fue desarrollado en Estados Unidos por
el United States Centre for Control and Prevention (CDC) y el
American Collegue of Sports Medicine (ACSM), junto al Presiden-
tial Council about Health and Fitness. Exercise Lite fue desarrolla-
do «para estimular el aumento de la participación en actividades fí-
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sicas entre los americanos de todas las edades, a través de unas re-
comendaciones de las autoridades sanitarias sobre los tipos y canti-
dades de actividades físicas necesarias para la promoción de la sa-
lud y la prevención de enfermedades». Excercise Lite tiene
aplicaciones para actividades de ocio y recreación, que pueden ex-
pandir una variedad de oportunidades y mejorar la participación en
actividades de ocio y recreación durante el transcurso de la vida.

Exercise Lite

Exercise Lite presenta dos recomendaciones fundamentales en
su mensaje para la salud pública. La primera recomienda que «to-
dos los americanos deben acumular 30 minutos o más de actividad
física moderada durante la mayoría de los días de la semana». La
segunda recomendación afirma que «debido a que la mayoría de
los americanos falla a la hora de cumplir este nivel recomendado
de actividad física moderada, casi todos deben intentar aumentar su
participación en una actividad física moderada o vigorosa». A pe-
sar de que esta recomendación se ha centrado en la mejora del esta-
do físico a través de la práctica de una actividad física moderada o
vigorosa, Exercise Lite reconoce las ventajas potenciales para la sa-
lud asociadas a volúmenes de ejercicio inferiores, especialmente el
ejercicio menos intenso. Entre los desarrollos recientes más impor-
tantes sobre nuestra comprensión del ejercicio ha sido la percep-
ción de que se pueden conseguir ventajas para la salud con menores
volúmenes de ejercicio de los que se necesitan para lograr los bene-
ficios tradicionales del fitness.

Las perspectivas sobre el ejercicio han cambiado significativa-
mente en Estados Unidos durante las últimas tres décadas y media.
En los 60, empezamos a ampliar nuestros esfuerzos para promocio-
nar y mejorar el estado físico, especialmente respecto a los niños
en edad escolar. En los 70, el concepto de fitness evolucionó hacia
la promoción del ejercicio físico relacionado con la salud. A princi-
pios de la década de los 90, se entendían las diferentes ventajas
para la salud y el estado físico que se derivan del ejercicio. A me-
diados de los 90, empezamos a centrar nuestros esfuerzos en las
ventajas para la salud, asociadas a unos menores volúmenes de
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ejercicio. Estamos pasando de un paradigma de salud a través del
ejercicio físico, a uno de salud antes que ejercicio físico.

Exercise Lite va más allá de las alternativas a la prescripción
tradicional del ejercicio para defender unos cambios hacia estilos
de vida más activos. Se deben utilizar unas estrategias amplias para
introducir cambios en el estilo de vida y para explicar las ventajas
de estilos de vida más activos. Estas estrategias deben combinarse
con unas estrategias específicas que constantemente identifiquen,
seleccionen y promocionen oportunidades para aumentar y mejorar
unos estilos de vida más activos.

Hacia un estilo de vida más activo

Las personas están naturalmente inclinadas a conservar ener-
gía desde un punto de vista sociológico, psicológico y de metabo-
lismo. Existe también una tendencia a limitar el ejercicio a una
ubicación y momento determinados del día. Las personas que
practican deporte regularmente en una instalación deportiva, ge-
neralmente confinan su experiencia de hacer ejercicio a ese mo-
mento determinado del día. Estas personas fallan a la hora de ver
el ejercicio desde una perspectiva más amplia o un contexto más
global. Las oportunidades sencillas o de baja intensidad para
practicar ejercicio se pierden constantemente o incluso se recha-
zan si no están ubicadas en la instalación deportiva habitual.
Exercise Lite amplia las oportunidades de practicar ejercicio du-
rante el día. De este modo, unas estrategias amplias deben hacer a
las personas conscientes de las ventajas que supone estar más ac-
tivo, mientras que unas estrategias más específicas deberían iden-
tificar las oportunidades concretas de aumentar la actividad en la
vida cotidiana. Las estrategias más específicas deben ampliarse y
evolucionar con el tiempo y deben comunicarse a través de distin-
tos medios de comunicación.

Se nos debe animar a acceder al trabajo a pie, no sólo como al-
ternativa al coche sino también como alternativa al transporte pú-
blico. Se nos debe animar para elegir la «carretera escénica», en lu-
gar del camino más rápido cuando vamos andando de un sitio a
otro, como una alternativa más saludable al tránsito más veloz. De-
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bemos prestar más atención a lo que nos rodea y estar menos preo-
cupados sobre la velocidad a la hora de pasar de un sitio a otro,
buscando rutas alternativas no sólo para desplazarnos, sino incluso
cuando pasamos de un edificio a otro, o cuando pasamos de una
sala a otra en el mismo edificio. Se nos debe animar a seleccionar
las plazas de aparcamiento más distantes, como alternativas más
saludables y menos estresantes al, frecuentemente, frustrante pro-
ceso de buscar y esperar para acceder a la plaza de aparcamiento
más cercana. Se debe propugnar el uso de escaleras como una alter-
nativa más sana y ecológica a los ascensores y escaleras mecánicas,
especialmente cuando subimos uno o dos pisos. Debemos identifi-
car y aceptar las distintas oportunidades para hacer que nuestras vi-
das sean más activas.

Estilos de vida activos y ocio

El ocio es un componente fundamental de la vida y el ocio acti-
vo es un componente fundamental de un estilo de vida activo. El
ocio activo proporciona unas importantes oportunidades para mejo-
rar la salud de forma coherente con Exercise Lite. El ocio activo
también puede combinarse con las alternativas para un estilo de
vida más activo, tal y como se indica en esta comunicación, para
poder mejorar aún más la salud de forma coherente con Exercise
Lite. Por tanto, la participación en el ocio activo y el contexto de
participación en el ocio activo son oportunidades importantes para
mejorar la salud, a través de un estilo de vida más activo.

Debido al nivel adecuado de salud y/o falta de enfermedades
como requisitos previos para la participación en muchas activida-
des de ocio, Exercise Lite puede ampliar, en gran medida, toda la
gama de oportunidades potenciales de ocio. Por tanto, el ocio acti-
vo contribuye a un estilo de vida activo que sea consistente con Ex-
cercise Lite, al tiempo que Excercise Lite contribuye a la oportuni-
dad de participar en una gama más amplia de actividades de ocio,
que, a su vez, contribuyen al desarrollo de unos estilos de vida co-
herentes con Exercise Lite.

Durante la pasada década, se han promocionado cada vez más
las ventajas del ocio para la salud. Entre estas ventajas se incluye
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las contribuciones a mejorar la salud mental, la salud emocional y
la salud física. Debido a las ventajas del ocio para la salud, la pro-
fesión del ocio se relaciona cada vez más con el campo de la salud.
La relación entre la salud y el ocio crea unas oportunidades para los
profesionales del ocio y asigna una importante labor a la educación
del ocio a la hora de promocionar un ocio activo capaz de lograr
unos estilos de vida felices y saludables para el próximo milenio.

El papel de la educación del ocio

Para que el ocio activo tenga éxito como antídoto para nuestros
estilos de vida cada vez más sedentarios, la educación del ocio
debe promocionar un equilibrio entre las oportunidades de ocio
más y menos activas, y utilizar la tecnología para que la educación
del ocio promocione las oportunidades de ocio activo. El papel de
la educación del ocio debe enfatizar la importancia de prestar una
atención especial a la promoción de oportunidades de ocio activo a
través de las perspectivas del ocio como tiempo, ocio como activi-
dad, ocio como experiencia y ocio como elección.

La perspectiva del ocio como tiempo, a menudo conduce a la
medición del tiempo en bloques; bloques de tiempo sobrante; blo-
ques disponibles para el tiempo libre y bloques discrecionales de
tiempo. Los problemas de gestión del tiempo que surgen de las se-
manas laborables cada vez más largas y de estilos de vida cada vez
más ocupados, se han convertido en una de las principales barreras
respecto a la participación en actividades físicas de forma regular y
amenaza limitar las oportunidades de los estilos activos de vida. La
educación del ocio debería promocionar la oportunidad e importan-
cia de crear un tiempo adicional para el ocio, e incluir un ocio acti-
vo en el tiempo disponible para el mismo.

La perspectiva del ocio como actividad, clasificada como de
baja, media o alta intensidad, ofrece unas importantes oportunida-
des para que la educación del ocio presente alternativas a la
conciencia actual. La participación regular en actividades físicas
ha declinado, en parte, debido a un exceso de énfasis en los ejer-
cicios de gran intensidad que la mayoría de las personas se niegan
a practicar. Nuestra reciente comprensión de las significativas
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ventajas para la salud de la actividad física practicada de modo
regular y de una intensidad moderada, hace posible obtener esas
significativas ventajas para la salud a partir de una amplia gama
de actividades de ocio.

La educación del ocio debe promocionar el ocio activo como un
importante componente de unos estilos de vida felices y saludables.
El ocio como actividad debe progresar en el tiempo, desde activi-
dades de baja intensidad hasta actividades de intensidad moderada,
para la mayoría de los individuos. El ocio como actividad debe pro-
gresar, en última instancia, en el tiempo hasta llegar a intensas acti-
vidades físicas en algunos individuos. Sin embargo, la educación
del ocio debe intentar cambiar la conciencia actual que incorrecta-
mente asume que las ventajas para la salud sólo provienen de acti-
vidades de gran intensidad física para algunos individuos. 

La perspectiva del ocio como experiencia conduce a su valora-
ción como un estado del ser, una satisfacción y nivel de relación
emocional que forma parte de la dimensión completa del individuo.
Unas experiencias de disfrute y con éxito han sido siempre impor-
tantes para la adopción y adhesión a programas de ejercicios. Igual-
mente, el apoyo social que puede crear una relación emocional es
también importante para la adopción y adhesión a programas de
ejercicios. Estas relaciones deben ampliarse para la adopción y ad-
hesión de estilos de vida activos y la participación en oportunida-
des de ocio activo. La educación del ocio debe ayudar a los indivi-
duos a incorporar estilos de vida activos y saludables a su contexto
general.

El ocio como elección satisface necesidades y deseos. La edu-
cación del ocio debe promocionar unos estilos de vida activos y sa-
ludables en el contexto de deseos y necesidades. Sin embargo, la
mera oferta de la educación de la salud, o incluso la creación de de-
seos y necesidades de salud, no nos conduce, necesariamente, a un
estilo de vida más activo y saludable. La educación del ocio debe
crear deseos y necesidades de disponer de unas oportunidades de
ocio activo que logren, en última instancia, unos estilos de vida ac-
tivos y saludables. Además, es importantísimo facilitar la transi-
ción del deseo a la acción. El hecho de saber que un estilo de vida
activo mejora la salud no nos lleva, necesariamente, a lograr un es-
tado saludable.
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Mientras la tecnología ha facilitado formas de ocio inactivas
para eliminar la actividad física de nuestro estilo de vida, el poder
de comunicación de la tecnología crea oportunidades para la educa-
ción del ocio y para su uso en la promoción de un ocio activo. La
tecnología no debe ser sólo una fuente de ocio inactivo, sino que
puede utilizarse para promocionar y facilitar el ocio activo a través
de la educación del ocio. La educación del ocio que promocione
unas oportunidades de ocio activo ayudará a devolver la actividad
física a nuestro estilo de vida y a lograr un estilo de vida sano y sa-
ludable para el nuevo milenio.
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La educación del ocio como antídoto 
para los comportamientos negativos 
en la juventud
Brenda J. Robertson,
Universidad de Acadia

Antecedentes

En el primer Congreso Nacional de la Asociación de Centros
Penitenciarios, celebrado en Estados Unidos en 1870, se aprobó
una resolución que identificaba la rehabilitación de los reclusos
como uno de los objetivos prioritarios de las prisiones. Antes de
esa fecha, la función principal de las prisiones era el castigo de
aquellos que habían cometido un delito y la protección de la sociedad.
Durante el último tercio del siglo XIX, y durante todo el siglo XX, se
debatió mucho sobre el papel de la recreación en las prisiones. Mu-
chas personas consideraban que las prisiones debían centrarse en
los castigos y, por tanto, el ocio no debía estar disponible para los
reclusos. Por otro lado, algunos consideraban que la recreación era
necesaria para ocupar las mentes de los reclusos y, consecuente-
mente, para evitar los males que motivaban su actividad delictiva.
Otros, finalmente, consideraban la recreación como una herramien-
ta esencial a través de la cual se podían desarrollar los talentos ex-
presivos y creativos de los individuos (Byers, 1884; Codding,
1911; Jonson, 1889). A principios del siglo XX, muchas institucio-
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nes correccionales ofrecían acceso a una variedad de actividades de
recreación entre las que se incluían deportes, música, teatro y clu-
bes de interés especial. Sin embargo, a comienzos del siglo XXI, to-
davía hay muchas personas que piensan que los servicios de recrea-
ción no tienen ningún papel que ejercer en las prisiones.

A principios de 1900, la relación entre la prevención/tratamien-
to del delito y la recreación estaba clara en las mentes de los prime-
ros pioneros del Movimiento Americano de Recreación, entre los
que cabe mencionar a Jane Addams y Joseph Lee. La principal preo-
cupación de muchos de los fundadores de la Asociación Nacional
del Juego, precursora de la Asociación Nacional de Parques y Re-
creación, fue la de ofrecer experiencias de juegos sin riesgos, orga-
nizadas para los niños en las áreas industriales como alternativa a
la delincuencia juvenil. 

A pesar de que el término educación del ocio no fue registrado
hasta finales de siglo, ya entonces, aquellos primeros pioneros vie-
ron clara la necesidad de facilitar a las personas distintas oportuni-
dades de recreación, y proporcionar destrezas necesarias para de-
sarrollar diversos ámbitos de interés. Sin embargo, no fue hasta
medio siglo más tarde, en 1957, cuando se articuló claramente el
concepto de educación del ocio en los entornos penitenciarios.

«Entre los reclusos de las instituciones penitenciarias, hay
muchos que no tienen el conocimiento o las destrezas que les
permitirían utilizar aceptablemente su ocio. No pueden jugar, no
leen, no tienen aficiones. En muchos casos, el uso indebido del
ocio es un factor de criminalidad. A otros, les falta la capacidad
de participar en cualquier actividad en grupo, o el trabajo en
equipo es algo ajeno a sus vidas. A otros les falta el autocontrol,
o el respecto a las normas. No pueden participar en una activi-
dad competitiva sin perder la cabeza. Si estos hombres tienen
que abandonar las instituciones como individuos estables y
equilibrados, estas necesidades deben ser satisfechas y deben
proporcionarse los intereses, conocimiento y destrezas necesa-
rios para tal fin» (Heynes, 1957, p. 73).

Los profesionales a ambos lados de los muros de la prisión con-
tinúan abogando por la inclusión de la educación del ocio como el
componente básico sobre el que sustentar las ofertas de recreación
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dentro de las instituciones penitenciarias. La educación del ocio al-
berga una promesa específica para los jóvenes que, quizá, nunca
hubieran adquirido las destrezas, el conocimiento y las actitudes
que facilitaran su participación en unas formas socialmente acepta-
bles de actividades de ocio.

El tema de la delincuencia juvenil ha recibido recientemente
mucha atención por parte de la prensa y la escena política en Nor-
teamérica. La naturaleza de esos delitos es diversa e incluye actos
como intimidaciones, tiroteos en las escuelas, vandalismo, y asaltos
sin sentido aparente. Un caso que recibió una atención especial por
parte de los medios internacionales de comunicación fue un salvaje
incidente en Central Park, Nueva York, en la primavera de 1989.
Seis adolescentes masculinos acecharon y atacaron a una mujer que
estaba practicando deporte, en un atardecer de primavera (Will,
1989). Aunque casi nunca se conocen las motivaciones de estas ac-
ciones, en este caso, sin embargo, los participantes indicaron que lo
habían hecho para divertirse y «por hacer algo».

¿Sirve la encarcelación como elemento disuasorio para la delin-
cuencia juvenil? En caso de ser así, ¿qué papel ejerce el ocio en el
proceso? ¿Sirve la asistencia de los jóvenes a programas de ocio
para evitar su participación en actividades criminales como el ata-
que en Central Park? Estas son preguntas importantes que los pro-
fesionales del ocio continúan planteándose.

Los programas de ocio han sido considerados como un posible
antídoto para la delincuencia juvenil desde los albores de la pro-
fesión (Adams, 1910; Codding, 1911; Cole, 1944). Durante los
últimos años, muchos autores han sugerido que los individuos se
enganchan en actividades delictivas porque les faltan las destre-
zas, el conocimiento y las actitudes básicas para participar en for-
mas de ocio socialmente aceptables (Burke, 1940, Decker, 1969;
Kraus 1973). Recientemente se ha publicado material en el campo
académico y profesional sobre exitosos programas de recreación
para jóvenes en situaciones de riesgo (Baker y Witt, 1996; UIT y
Crompton, 1996). Esta literatura tiende a reflejar a menudo la
perspectiva de los administradores de programas en lugar de la de
los participantes, y en muy pocas ocasiones estos estudios han in-
vestigado los aspectos relacionados con la educación del ocio de
estos jóvenes.
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Este artículo presenta los comentarios de los propios jóvenes
que han tenido problemas con la ley. Estos datos hablan de sus opi-
niones sobre el valor de los programas de la educación del ocio y
los aspectos de dichos programas que son esenciales si se desea
materializar todas las ventajas potenciales de los mismos.

Métodos 

El trabajo desarrollado en la Universidad de Oregón, a princi-
pios de los 90 (Robertson, 1993ª) exploró los estilos de vida de los
jóvenes que practican actividades delictivas y criminales desde un
punto de vista recreativo. El resultado de este trabajo ha sido publi-
cado en otros lugares (Robertson 1993b, 1994, 1999). Los partici-
pantes en este estudio eran hombres entre 18 y 21 años, con un his-
torial de participación en actividades delictivas como parte de su
ocio. Los participantes fueron reclutados a través de agencias que
trabajan con jóvenes en riesgo. En el estudio participaron ocho jó-
venes, ninguno de los cuales estaba bajo la influencia del sistema
judicial durante el período de recogida de datos. Los participantes
en el estudio pertenecían a una gran variedad de entornos familiares,
entre los que estaban representadas tanto familias monoparentales
como biparentales, con padres profesionales y padres sin estudios, y
con niveles económicos altos y bajos. Uno de los participantes era
afroamericano, otro indio-americano y el resto caucásicos. Cuatro
de los participantes había crecido en ciudades medianas, uno vivía
en una zona rural y los otros en grandes zonas urbanas. Algunos
participantes habían dejado la escuela secundaria y otros asistían a
la universidad. El período de recogida de datos constaba de tres fa-
ses: unas extensas entrevistas presenciales, cumplimentar un libro
del alumno sobre educación del ocio, y participar en un programa
de educación del ocio de un día. El libro del alumno consistía en
contestar unos ejercicios por escrito, que abarcaban temas como
valores, actitudes, intereses, barreras y planificación personal. El
programa de un día incluía más ejercicios escritos, actividades de
grupo, una serie de conversaciones y diversidad de actividades.

El tipo de actividades delictivas descritas por este grupo como
parte de su recreación incluían: intimidación, vandalismo, allana-
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miento de morada, robos, atracos y asesinato. Los resultados mos-
traron que estos individuos practicaban actividades delictivas para
satisfacer sus necesidades básicas, incluyendo un sentido de co-
nexión con los demás, experimentar «un subidón», aliviar estrés o
tensión y sentirse retados. Algunos de los participantes también de-
sarrollaban actividades de ocio socialmente aceptables y habían
sido expuestos a una variedad de actividades de recreación. Sin
embargo, a menudo experimentaban barreras que les evitaban satis-
facer sus necesidades a través de estas actividades. Entre estos obs-
táculos se incluían factores como la discriminación, la falta de re-
cursos económicos, actividades que no suponían un reto suficiente
para ellos y la falta de oportunidades para practicarlas en su lugar
habitual de residencia. En otros casos, los participantes no habían
tenido ninguna oportunidad para practicar actividades positivas de
ocio y, por tanto, no disponían de destrezas, conocimientos o inclu-
so actitudes que les motivaran a buscar la participación a través de
actividades socialmente aceptables. En ambos casos, el resultado
era que los jóvenes buscaban y obtenían una satisfacción a través
del desempeño de actividades delincuentes o criminales. 

Los adolescentes practican actividades delictivas por una varie-
dad de razones, no todas necesariamente relacionadas con el ocio.
El potencial del éxito a la hora de evitar la delincuencia a través de
la recreación, depende de la motivación de los infractores a la hora
de participar en una actividad delictuosa. En algunos casos, la mo-
tivación es personal y va más allá del propio impacto de la progra-
mación del ocio. Por ejemplo, si un adolescente golpea a unos pa-
dres abusivos, o roba para comer, entonces no hay forma de ocio
posible que le sirva como una actividad sustitutiva adecuada. Qui-
zás, en el caso de adolescentes muy estresados que practican la vio-
lencia, algunas actividades de ocio, más aceptables socialmente,
pudieran ser una válvula de escape a su estrés.

Para poder captar las opiniones de los jóvenes que no participan
necesariamente en actividades delictivas como forma de ocio, se
recogió información de 26 presos jóvenes que participaban en una
sección de educación del ocio dentro de un programa obligatorio
de destrezas para la vida. El programa consistía en ocho sesiones
de tres horas, trataban de temas como los valores, actitudes, intere-
ses, obstáculos, variedad de actividades y planificación personal.
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Los jóvenes eran chicos de 15 a 17 años, a punto de comenzar un
régimen de libertad provisional. La información fue recogida a tra-
vés de la observación, entrevistas informales y formularios de eva-
luación. Debido al hecho de que esos individuos estaban protegidos
por la Ley de Jóvenes Delincuentes, se sabe poco sobre sus entor-
nos familiares, aparte de lo que se compartió con ellos en las sesio-
nes o en conversaciones informales con el entrevistador. 

Con ambos grupos se recogió información respecto al nivel de
educación del ocio recibido por los jóvenes y al potencial de la
educación del ocio para sus estilos de vida, especialmente respecto
a su participación en actividades delictivas. En referencia a aque-
llos cuya participación en actividades delictivas como forma de
ocio era conocida, estos sentían que si hubieran tenido acceso a ac-
tividades socialmente aceptables las hubieran elegido en lugar de
elegir aquellas que la sociedad considera negativamente. Respecto
al segundo grupo, todos pensaban que se beneficiaban mucho de su
participación en un programa de educación del ocio. El 57% de los
participantes declaró que definitivamente no se hubieran engancha-
do a actividades delictivas que hubieran conducido a su encarcela-
ción si hubieran tenido un mayor conocimiento y control sobre su
tiempo libre. A pesar de que otros se definían menos respecto al
papel que la educación del ocio hubiera podido ejercer previamente
en sus vidas, todos manifestaron que sus activiades de ocio cambia-
rían después de su puesta en libertad, y que se daban cuenta del po-
tencial de abordar las cuestiones personales a través del conoci-
miento obtenido en el programa.

Ventajas potenciales de la Educación del Ocio

Si el papel de los correccionales es la rehabilitación y su obje-
tivo es devolver a la sociedad individuos que funcionen mejor, en-
tonces el rol de la educación sobre los usos apropiados del tiempo
libre es importante para esos jóvenes. También hay que ayudarles
a desarrollar destrezas, conocimientos y actitudes necesarias para
satisfacer sus necesidades a través del ocio. Las ventajas potencia-
les de los programas de la educación del ocio para los jóvenes re-
clusos incluyen:
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—El desarrollo de válvulas de escape aceptables para el estrés
y la frustración.

—El fomento de destrezas interpersonales como la confianza,
la cooperación y el trabajo en equipo.

—La mejora de la autoestima materializando el éxito sobre de-
terminadas actividades.

—El fomento de nuevos intereses.
—La aceptación de la responsabilidad sobre decisiones y elec-

ciones personales.
—El descubrimiento de formas de superar los obstáculos rela-

cionados con la participación.
—El desarrollo de destrezas de toma de decisiones y resolución

de conflictos.
—El desarrollo de un sentido de logro y éxito.
—El desarrollo de intereses que pudieran evolucionar en una

carrera profesional como la escritura o la música.

Sin embargo, estas ventajas no podrán materializarse a no ser
que nos adhiramos a ciertos principios de desarrollo y desempeño
de los programas de educación del ocio. Durante años, los profesio-
nales de este campo han defendido ampliamente las ventajas de la
recreación, incluso cuando éstas eran sólo ventajas potenciales que
pudieran o no obtenerse según la naturaleza de la experiencia del
individuo. A menudo, no tienen voz aquellos que están mejor posi-
cionados para proporcionar una información sobre lo que es impor-
tante en este campo. Este ha sido, ciertamente, el caso de los jóve-
nes que entran en conflicto con la ley. Este estudio se realizó para
darles una voz sobre lo que ellos consideran importante respecto al
desarrollo de programas de educación del ocio para los jóvenes en
riesgo. Este informe presentará una serie de principios para los pro-
gramas de educación del ocio identificados por jóvenes que han es-
tado recluidos durante un período de tiempo.

Principios del programa de Educación del Ocio

1. El ocio debe considerarse como una necesidad fundamental
de todas las personas y algo esencial para su salud física y mental.
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El acceso a los programas y servicios recreativos, incluyendo la
educación del ocio, deben ser considerados como un derecho bási-
co y no un privilegio.

A menudo, el acceso a programas y servicios de ocio se consi-
dera un privilegio y no un derecho de aquellos que están en prisión.
El acceso de los reclusos a actividades diarias de ocio les permite
gestionar mejor los aspectos emocionales de su vida en reclusión,
así como su estrés mental y físico. Sin embargo, muchos necesitan
estar expuestos a actividades apropiadas que les ayuden a satisfacer
sus necesidades personales, a través de iniciativas de educación del
ocio. Si se les niega el acceso a los períodos de recreación o a los
programas de educación del ocio que pueden conectarlos con di-
chas actividades, pueden perder la oportunidad de gestionar sus
emociones. Esto no significa que los reclusos deban tener un acce-
so ilimitado a todo tipo de actividades de ocio, dado que esto sería
algo poco realista. Sin embargo, debe haber un cierto acceso a di-
versas formas de actividad todos los días. A menudo, se niega el
acceso al ocio como castigo por una infracción, sin embargo este
castigo debe estar relacionado con el delito. Si la infracción de la
norma no está relacionada con la actividad de ocio, tampoco debe-
ría estarlo el castigo.

2. Los programas deben ser sensibles al entorno cultural de
los participantes incluyendo las características de raza, etnia y re-
ligión. Estos factores tienen un impacto significativo sobre las acti-
tudes, intereses y limitaciones del ocio, así como sobre los estilos
de aprendizaje.

Fuera de las prisiones, es un hecho reconocido que los factores
de raza, etnia y religión tienen un impacto sobre el ocio de los indi-
viduos en diversas formas. Esto no debería negarse dentro de las
instituciones. Existe un exceso de representación en las prisiones
de grupos de nativos americanos, afroamericanos y afrocanadien-
ses. En opinión de los miembros de estas poblaciones, todo estos
factores influyeron en su reclusión, a través de una discriminación
sistemática. Las iniciativas de la educación del ocio deben tener en
cuenta los activos y necesidades específicas de estos grupos y apo-
yar su participación en actividades que sean apropiadas para los
distintos entornos.

146

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



3. Deben ofrecerse programas de educación del ocio junto a
otros programas institucionales como educación, destrezas para la
vida, abuso de substancias tóxicas y control de la ira. Algunos as-
pectos del programa de educación del ocio pueden cumplimentar
los objetivos de otros programas y viceversa.

En términos generales, el ocio no existe en un vacío sino que
está integrado en otros aspectos de la vida de los individuos. Como
tal, los cambios están abocados a afectar al otro. Si tomamos el
ejemplo de la adicción al alcohol y al juego, los individuos afecta-
dos dedican muchas horas al día a actividades relacionadas con el
juego o el alcohol. Un programa de tratamiento con éxito implica
que el individuo tendrá muchas más horas libres cada día. Un pro-
grama paralelo de educación del ocio puede capacitar al individuo
a identificar actividades significativas para llenar esas horas.

4. La oferta de ocio debe presentar una diversidad suficiente
para satisfacer una amplia gama de necesidades de los individuos
que están representados dentro de la población institucional. La
diversidad se relaciona con factores como la agrupación de las
actividades en deportivas, culturales, de exterior; la intensidad de
esas actividades desde la perspectiva mental y física; la estructura
de la actividad que incluye el trabajo individual, en equipo o en
parejas; y los niveles de desempeño de las actividades desde el ni-
vel inicial hasta el superior. A través de las distintas actividades
del programa de educación del ocio, debe estimularse a los parti-
cipantes a ampliar sus repertorios individuales basándose en di-
chas características.

Para poder tener éxito, los programas de educación del ocio de-
ben reflejar la realidad exterior, fuera de los muros de la prisión.
Evidentemente, pocas personas disfrutan de un acceso ilimitado a
todas las formas posibles de ocio ni debería ser este el caso durante
el período de encarcelación. Sin embargo, ninguno debe limitarse a
sólo una o dos opciones de actividades. Generalmente, los indivi-
duos participan en una variedad de actividades para poder identifi-
car aquellas que se adaptan a sus necesidades personales, intereses y
recursos. A menudo, los participantes de este estudio disfrutaban
apasionadamente de una actividad en concreto, pero cuando esa ac-
tividad no estaba disponible, no tenían otras con las que disfrutar.
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Un objetivo del programa de educación del ocio debería ser ofrecer
a los participantes una amplia gama de actividades con la esperanza
de estimular múltiples intereses. Teniendo en cuenta el nivel de
destreza que se va logrando a través de esa actividad, la naturaleza
de la participación puede verse alterada para reflejar los cambios y
continuar retando al individuo a un nivel apropiado. En ocio, el en-
foque de «una talla para todos» tiene escaso éxito dado que las per-
sonas se sienten o demasiado retadas o demasiado poco retadas, se-
gún su nivel de destreza en particular.

5. A pesar de que el ocio puede utilizarse como herramienta a la
hora de abordar algunos problemas sociales y psicológicos a los que
se enfrentan muchos de los reclusos, la educación del ocio debe pro-
mocionar un ocio por sí mismo y como un fin aceptable en sí mismo.

Este es uno de los principios más difíciles de vender a los respon-
sables de la toma de decisiones dentro del sistema penitenciario. El
ocio puede utilizarse para abordar muchos de los asuntos a los que se
enfrentan los reclusos, sin embargo, también debe promocionarse
como un fin en sí mismo. En algunas ocasiones, está bien experi-
mentar disfrute por una actividad. Se castiga a las personas encerrán-
dolas y el papel de una institución correccional es rehabilitarlas y no
continuar castigándolas. En muchos casos, el hecho de estar privado
de libertad es ya suficiente castigo. En ese sentido, intentar negar a
esos individuos cualquier sentimiento positivo que pueda ser inhe-
rente a una experiencia de ocio es poco realista y contrario a la mi-
sión de rehabilitación de las prisiones establecida en 1870.

6. A través de la participación en un programa de educación
del ocio, se debe animar a los participantes a aceptar su responsa-
bilidad como facilitadores de su ocio personal. A través de este
proyecto, los individuos deben desarrollar las destrezas necesarias
para modificar sus actividades de ocio en el transcurso de los
eventos y cambios de sus vidas.

Tal y como ocurre en cualquier proceso educativo eficaz, el obje-
tivo debería ser proporcionar al consumidor un conocimiento que él
o ella pueden utilizar cuando estime oportuno. Los participantes del
estudio indicaron, en la mayoría de los casos, que a la edad de ocho
años sus padres ya no parecían interesados en facilitarles actividades
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de ocio. Antes de esa edad, mientras eran niños, uno u ambos padres
asumían el papel de garantizar que estuvieran expuestos a ciertas ac-
tividades de ocio. Sin embargo, en la mayoría de los casos, los pa-
dres hacían poco para dotar a sus hijos de las herramientas necesarias
para que tomaran por sí mismos decisiones apropiadas a ese nivel.
Fue una vez que empezaron a tomar sus propias decisiones sobre
ocio cuando empezaron a entrar en conflicto con la ley. Como tal, las
iniciativas de educación del ocio no deben crear unas dependencias,
sino ayudar a los participantes a asumir la responsabilidad de acceder
o participar en unas actividades apropiadas para ello.

7. Los individuos deben estar expuestos a actividades que pue-
den desarrollar solos en la celda, donde pasan mucho tiempo.

Una serie de participantes indicó que durante el período de en-
carcelación pasaban grandes cantidades de tiempo confinados en
sus celdas y que esta era una situación parecida a su vida en el ex-
terior, dado que pasaban solos mucho de su tiempo libre. A menu-
do, cuando los programas de educación del ocio se desarrollan para
un grupo, se concede demasiada importancia a las actividades gru-
pales. Sin embargo, los participantes deben estar expuestos a los
intereses y actividades que puede desarrollar, o bien solos o con
otros. Esto debe ser tenido en cuenta tanto para el resto del período
de encarcelación, como para la vuelta a la vida fuera de la prisión. 

8. La educación del ocio debe ayudar a los individuos a en-
frentarse a la vida institucional a través de la adopción de activi-
dades significativas que puedan ser practicadas durante el período
de encarcelación.

A menudo, se organizan programas de educación del ocio duran-
te la fase previa a la finalización de la sentencia, como preparación
a la vida fuera de la prisión. Sin embargo, los individuos pueden es-
tar encarcelados desde varios meses a varios años. Ciertamente, la
posibilidad de preparar a alguien para que vuelva a la calle es algo
importante, sin embargo deben tenerse en cuenta también las venta-
jas que conlleva facilitar a los reclusos un programa de educación
del ocio desde la primera fase de estancia en prisión. Se requiere
tiempo para desarrollar las destrezas, el conocimiento y las actitu-
des necesarias para un funcionamiento de ocio con éxito. Estar ex-
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puesto a nuevas ideas e intereses desde el inicio de una sentencia
ofrece a las personas una posibilidad de desarrollar sus destrezas y
ampliar su conocimiento durante su estancia en la institución. No
solamente les ayuda posteriormente, sino que también les ofrece
una actividad con significado y objetivos mientras están en la cár-
cel. Sin duda, esto puede proporcionar una significación a la cárcel
y un planteamiento que puede ayudar a los individuos a enfrentarse
a la vida institucional. 

9. En los casos en los que la naturaleza del entorno puede con-
siderarse como una causa fundamental que contribuye a la tenden-
cia de un individuo a actuar de una manera que es socialmente
inaceptable, la inclusión de una tercera parte significativa de la
comunidad en el programa de educación del ocio puede ser muy
beneficiosa. A través de una participación compartida en el pro-
grama, un amigo, un colega o un familiar puede actuar como un
capacitador o motivador eficaz y ser un apoyo una vez que el indi-
viduo encarcelado vuelve a la comunidad.

Una serie de participantes consideró que el vecindario en el que
vivían era un importante factor de su participación en el comporta-
miento delictivo. A menudo, el hecho de no participar en una acti-
vidad delictiva era más difícil que hacerlo, debido a la percepción
de una falta de disponibilidad de actividades socialmente acepta-
bles, a presiones sociales y/o a las normas y valores de la comuni-
dad. En la mayoría de los casos, los jóvenes regresan a sus comu-
nidades de origen después de su liberación, lo que significa la vuelta
a un entorno que no apoya el proceso de rehabilitación desarrollado
en la institución. En esos casos la participación junto al joven de
«otro» en el programa de educación de ocio es fundamental para el
proceso. Esta persona pudiera ser un padre, un pariente, un amigo o
un miembro de la comunidad.

10. Los programas deben ayudar al individuo a desarrollar un
conocimiento y valoración de formas de ocio socialmente aceptables.

Muchos de los individuos de este estudio tienen un conocimien-
to muy limitado sobre las formas potenciales de recreación, y, por
eso, no las contemplan como actividades que ellos pudieran practi-
car. Algunos sentían vergüenza por no conocer estas actividades,
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especialmente en el terreno de la cultura. Muchos tenían un alto co-
nocimiento sobre la mayoría de los deportes populares como el
beisbol, el hockey, el futbol y el baloncesto. En muchos casos, co-
nocian bien uno o más deportes o actividades al aire libre. En cam-
bio, tenían un conocimiento mínimo sobre la naturaleza de otras
actividades como el teatro, la música, el arte o la danza.

Sin embargo, lo que es interesante es que una vez que se les ini-
cio en una gran variedad actividades, los participantes expresaron
un interés considerable. Muchos declaraban que las encontraban
menos intimidantes, especialmente cuando otros miembros, al igual
que ellos, tampoco tenían conocimiento de las mismas.

11. Dada la naturaleza del entorno institucional, deben reali-
zarse esfuerzos para garantizar que los participantes dispongan de
formas de practicar los intereses identificados en el proceso de
educación del ocio. De otro modo, los intereses específicos identifi-
cados durante las primeras fases del período de encarcelación no
servirían para ningún propósito en concreto.

Los participantes en este estudio vivían en régimen de libertad
prvisional o estaban a punto de salir de la cárcel. Aquellos que to-
davía permanecían encarcelados expresaban una alta frustración
por tener que esperar hasta su liberación para continuar desarro-
llando las actividades a las que habían desarrollado en el programa.
Una serie de participantes comentó que les hubiera gustado ser ca-
paces de continuar la actividad inmediatamente después de la libe-
ración, o sentían que corrían el riesgo de perder entusiasmo por la
misma. Su consejo era que para que los programas de educación
del ocio fueran eficaces, deberían poder desarrollar esas activida-
des tanto en la institución como en la comunidad.

12. Las ofertas de ocio deben ofrecer a los individuos la opor-
tunidad de aprender nuevas destrezas, así como la de desarrollar
las destrezas existentes.

A menudo, la promoción de nuevos intereses suele ser el com-
ponente fundamental de los programas de educación del ocio. Sin
embargo, una serie de participantes en dicho estudio indicó que po-
seían ciertos intereses y destrezas antes de su encarcelación. Aparte
de desarrollar nuevas destrezas, les hubiera gustado tener la oportu-

151

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-450-3



nidad de continuar practicando y desarrollando sus destrezas a un
nivel superior. Pensaban que esto podía ser beneficioso porque sa-
bían que podían seguir desarrollando esas actividades tras su vuelta
a la comunidad. Algunos ejemplos específicos son talla de madera,
cocina, acampada y ejercicio físico.

13. Los programas de educación del ocio deben hacer un uso
óptimo de los recursos de la comunidad y de los que están disponi-
bles dentro de la institución para ayudar en la transición al regre-
so a la comunidad.

Uno de los aspectos más difíciles de un programa de educación
del ocio realizado en un marco de encarcelación es la transferencia
de destrezas e intereses una vez de nuevo en la comunidad. Los
participantes comentaban a menudo el hecho de que el entorno de
la prisión elimina muchos de los obstáculos a los que ellos se en-
frentan en las calles. Se sentían cómodos participando en ciertas
actividades desarrolladas como parte del programa de la prisión,
con otros compañeros a los que consideraban parecidos a ellos mis-
mos y en un entorno familiar, pero no podían imaginarse a sí mis-
mos asistiendo a un centro de la comunidad para practicar dicha ac-
tividad con un grupo de desconocidos. Sentían que una parte
importante del éxito de un programa debería incluir oportunidades
para ir a la comunidad en permisos vigilados y participar con los
miembros de la comunidad en los entornos típicos en los que, gene-
ralmente, se desarrolla esa actividad.

14. A través de la participación en el programa, los partici-
pantes deben desarrollar intereses y destrezas que pueden practi-
carse sin dificultad, a la vuelta a sus comunidades de origen.

Otra preocupación expresada por los participantes era que no ha-
bía oportunidades para que ellos pudieran practicar ciertas activida-
des, una vez que hubieran regresado a sus comunidades de origen.
Por ejemplo, fomentar la participación en cursos de racquetball o
curling1 puede no ser muy útil a largo plazo si los participantes no 
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pueden seguir practicando dichas actividades. Si un individuo reside
en una comunidad a la que le faltan las infraestructuras de ocio ade-
cuadas, el desarrollo de intereses o destrezas que pueden practicarse
individualmente puede ser más beneficioso. Igualmente, los progra-
mas a menudo exponen a los participantes a actividades más aventu-
reras como el esquí alpino, la exploración de cuevas o el paracaidis-
mo. Estas actividades son bien recibidas por aquellos participantes
en busca de aventuras pero no son realmente las que van a poder
practicar una vez que vuelvan a su comunidad, lo cual puede condu-
cir a una frustración y mayor resentimiento contra la sociedad.

15. Deben diseñarse los programas para servir a las necesida-
des de grupos específicos de la forma más eficaz. Entre los grupos-
objetivo se podría incluir: jóvenes con hijos, adictos a diversas
substancias, supervivientes a la violencia doméstica, nativos ame-
ricanos que viven en las reservas, por nombrar sólo a algunos. De
esta forma, las conversaciones en grupo son más beneficiosas dado
que todos los participantes comparten algunos temas y conversa-
ciones comunes.

A pesar de no ser el caso general, muchos participantes sentían
que podían relacionarse mucho mejor con los miembros del grupo
con los que compartían ciertas características. Por ejemplo, los pa-
dres jóvenes encontraban difícil relacionarse con aquellos que no
tenían responsabilidades y que su preocupación consistía en llenar
su tiempo, y viceversa. Muchos jóvenes no podían identificarse en
absoluto con los temas debatidos por otros dos jóvenes que preten-
dían encontrar un equilibrio entre la necesidad de ganar dinero, pa-
sar tiempo con su hijo o hijos, ocuparse de sus novias e intentar en-
contrar tiempo para disfrutar de su ocio. Lo mismo puede decirse
de los jóvenes adictos, que sentían un resentimiento frente a los
consejos proporcionados por aquellos que nunca habían experimen-
tado una adicción. Sin embargo, el mismo consejo proporcionado
por otro compañero que había experimentado algún tipo de adic-
ción era bien recibido.

16. Una vez que el individuo ha completado el programa de
educación del ocio, debe haber un sistema de seguimiento para po-
der supervisar los progresos individuales en sus planes personales.
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Los planes se deben actualizar de forma constante mientras se al-
canzan algunos objetivos y se identifican otros nuevos.

Esto supuso una gran preocupación para muchos participantes.
A pesar de estar encantados con el aprendizaje desarrollado durante
el programa y con los planes que habían hecho respecto a sus acti-
vidades de ocio, estaban preocupados sobre su capacidad para con-
tinuar sin apoyo. Muchos sentían que tener a alguien que les super-
visara regularmente podría ser suficiente. En otros casos, los
participantes querían saber si había alguien a quién llamar y con
quién reunirse para hablar sobre distintos temas que pudieran surgir
y para recibir consejos respecto a cómo desarrollar sus planes. Al-
gunos de los participantes querían tener la oportunidad de que el
grupo continuase reuniéndose tras el período de reclusión como
mecanismo de apoyo.

17. Los líderes de programas pueden ser modelos de rol efi-
caces. El líder debe ser alguien con quién se puedan relacionar
los individuos encarcelados y obtenga su confianza y respecto. A
menudo, esto puede lograrse con líderes que comparten las ca-
racterísticas del entorno de los miembros del grupo. Cuando la
población es diversa, puede utilizarse un programa de volunta-
riado como medio para proporcionar una diversidad dentro del
liderazgo.

La cuestión del liderazgo es importante para el éxito de la ini-
ciativa de la educación del ocio. Los participantes desean estar con
personas con las que se pueden identificar. En muchos casos, sugi-
rieron que debían ser personas que habían experimentado lo mismo
que ellos para que pudieran entender realmente sus puntos de vista.
Sin embargo, la mayoría necesitaba un líder que les respetara, les
entendiera, se preocupara de ellos y deseara su triunfo.

Conclusiones

Este estudio no abordó o respondió de forma definitiva a la pre-
gunta sobre si la educación del ocio puede servir como un antídoto
eficaz respecto a los comportamientos juveniles negativos. Se re-
quieren más estudios para entender las motivaciones de los jóvenes
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que se enganchan en comportamientos negativos, así como los im-
pactos a largo plazo de los programas de educación del ocio. Exis-
ten, sin embargo, indicaciones importantes proporcionadas por los
participantes de este estudio que sugieren que la participación en
un amplio abanico de actividadesde ocio socialmente aceptables,
junto al desarrollo de destrezas y el acceso a las oportunidades de
ocio, pudiera redundar en una disminución de las conductas delicti-
vas. Estos jóvenes apoyaron la idea de un mayor acceso a la educa-
ción del ocio.

Respecto a los padres, los participantes del estudio no fueron
generalmente críticos con la labor de sus progenitores como educa-
dores de ocio. En las familias monoparentales o las familias con
bajos ingresos, los jóvenes eran conscientes del hecho de que sus
padres tenían que dedicar la mayor parte de su tiempo y energía a
proporcionar comida y refugio, y asumían que no tenían tiempo
para actuar como educadores de ocio. En otros casos, los partici-
pantes sentían que aquellos no poseía el conocimiento para actuar
como educadores de ocio eficaces, e incluso expresaban un deseo
de compartir con sus padres lo que habían aprendido durante el
programa. Sin embargo, en otros casos, los participantes sentían
que sus padres disfrutaban de vidas activas de ocio y que se las me-
recían porque trabajaban muy duro, con poco reconocimiento al he-
cho de que esos padres deberían ejercer una labor más activa a la
hora de educar a sus hijos respecto al ocio. Solamente hubo dos
participantes que expresaron unas emociones negativas hacia sus
padres por no haber sido mejores educadores de ocio.

La escuela era el lugar que la mayoría de los participantes iden-
tificaban como el contexto idoneo para adquirir unas actitudes y
comportamientos más positivos, especialmente relacionados con
los deportes. A pesar de que algunos habían tenido la posibilidad
de practicar distintos deportes, con diversos niveles de habilidad,
en equipos universitarios, otros habían tenido experiencias negati-
vas y consideraban que estas habían contribuido a su participación
en comportamientos negativos. En la mayoría de los casos, las ex-
periencias negativas tenían que ver con entrenadores mediocres que
potenciaban la agresión, con un nivel de deportividad pobre y una
participación en comportamientos que, lejos de promover los as-
pectos positivos del deporte, se centraban en el juego sucio. Como
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consecuencia de estas experiencias, los participantes comunicaron
su vergüenza o falta de autoestima, así como el hecho de haber re-
cibido abusos verbales y físicos por parte de los entrenadores. Los
participantes también hablaron de los obstáculos a la hora de acce-
der a las oportunidades de ocio en la escuela. Entre los mencionados
se encontraban los estereotipos, la discriminación, la falta de des-
trezas básicas para participar, los horarios, el transporte y los cos-
tes. En muchos casos, los colegios proporcionaban oportunidades
para el ocio pero no dentro de un ámbito de educación formal del
ocio. De este modo, a juicio de estos jovenes, ni los padres ni la es-
cuela servían como educadores de ocio.

A pesar de que la reclusión no es la situación ideal para que los
jóvenes reciban una educación del ocio, si proporciona la oportuni-
dad de desarrollar programas educativos intensivos. Cada vez está
más claro para los investigadores que examinan los motivos de la
delincuencia juvenil que la falta de acceso hacia formas de ocio so-
cialmente aceptables está asociada al desarrollo de comportamien-
tos negativos. El aspecto del acceso se identifica con el nivel de los
individuos respecto a la educación del ocio. Los participantes en
este estudio, que a su vez han incurrido en comportamientos social-
mente inaceptables, sentían que una mayor educación del ocio po-
día haber reducido o eliminado su participación en dichos compor-
tamientos. Sin embargo, los principios reseñados en este trabajo
deben ser respetados y tenidos en cuenta para que los participantes
reciban todas las ventajas posibles a través de las iniciativas de
educación del ocio en entornos penitenciarios.
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El ocio y los encuentros interculturales
Rita Sever,
Universidad Hebrea de Jerusalén

El ocio y la diversidad cultural interna son dos fenómenos
cuya importancia y repercusión están creciendo significativa-
mente.

El derecho al ocio fue uno de los Derechos del Hombre redacta-
dos por la UNESCO en su declaración de 1948. Actualmente, hay
una gran variedad de pruebas que apuntan a «un aumento constante
del tiempo libre» (Dumazedier, 2000, 20). El tiempo que se dedica
cada día al ocio ha aumentado una hora y media desde 1986. En
menos de dos siglos, las ciudades postindustriales han ganado alre-
dedor de 2.000 horas anuales de tiempo libre. En los albores de las
sociedades industriales, el trabajo requería una media de 3.500 ho-
ras anuales, a menudo sin descanso los domingos. En las socieda-
des postindustriales actuales, la cifra se ha reducido a la mitad, en-
tre 1.600 y 1.800 horas. (...) Durante los últimos doscientos años se
ha ido gestando gradualmente una sociedad del tiempo libre» (Du-
mazedier, 2000, 17).

La era de la globalización se asocia algunas veces a la «amena-
za que supone la cultura del adversario» (Badie, 1994, 262) y a la
amenaza de una «pelea entre diferentes culturas» (259). Sin embar-
go, la globalización está cada vez más asociada al reconocimiento
de las ventajas de la colaboración multicultural en el ámbito interna-
cional. Esto significa la colaboración entre naciones culturalmente
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diversas (Lasonen, 1998; Carpenter, 1998). Al mismo tiempo, las
oleadas de inmigración en constante crecimiento (tanto legales
como ilegales) hacen de las sociedades, cuyas poblaciones provie-
nen de diversos entornos culturales, un fenómeno de ámbito mun-
dial (Cox, 1994). Esto nos hace centrarnos en los aspectos relacio-
nados con las minorías y la diversidad interna y cultural. Por
ejemplo, en la Tercera Conferencia Intercultural de Education Ci-
ties, se celebraron una serie de talleres que trataban los siguientes
temas: la definición del concepto de minorías (De Bergottini,
1994), las implicaciones de la presencia de los inmigrantes en el
ámbito local y la gestión administrativa (Scarcelli, 1994), y hasta
qué punto las políticas o normativas locales garantizan los derechos
de los inmigrantes (Scarcilglia, 1994).

Los encuentros interculturales son un fenómeno suficiente-
mente común en la aldea global de esta «nueva era» (Kennedy,
1993; Toffler, 1992). Estos son, sin embargo, encuentros de ca-
rácter internacional. Los encuentros interculturales a este nivel
—como los que disfrutamos en el 6.º Congreso Mundial de
Ocio— son valorados muy positivamente. Las conferencias in-
ternacionales disfrutan generalmente de más prestigio que las
conferencias nacionales o locales, y el número de países repre-
sentados en dichas conferencias internacionales se cita con orgu-
llo por parte de los organizadores. La diversidad cultural creada
en dichos encuentros se considera como un activo, una fuente de
enriquecimiento y de creatividad.

Esto, sin embargo, no ocurre casi nunca cuando se trata de la
percepción a nivel intra nacional de la diversidad cultural y los en-
cuentros interculturales. En este caso, a menudo, la diversidad cul-
tural se considera como una desventaja, y, en su mayoría, como una
amenaza para la solidaridad interna.

Las sociedades que reciben inmigrantes utilizan diversas estra-
tegias para enfrentarse a su diversidad interna. La siguiente tipolo-
gía —SATRIP1— presenta seis tipos diferentes de estrategias de
gestión de la diversidad.
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SATRIP. Una tipología de estrategias de gestión de la diversidad

Tipo S. Segregación

Este tipo supone la «separación jerárquica de los grupos; donde
el grupo más poderoso mantiene al otro grupo separado y margina-
do y, por lo menos, hay una lengua de estatus superior que se utili-
za para excluir a los hablantes de lenguas de estatus inferior»
(Heugh, 1997, 244). El Apartheid sudafricano es un ejemplo extre-
mo de este tipo de estrategia.

Los siguientes tres tipos (A, T y R) divergen del tipo S en que
todos son objeto de separación y están a favor de mezclar («inte-
grar») a las personas de grupos culturalmente diferentes. En estos
otros tres tipos se declara que todos los individuos deben tener las
mismas oportunidades, y que todos ellos —los individuos, no las
culturas— son iguales. En este sentido, son similares al Tipo S, ya
que inciden en la jerarquización de los grupos culturales. Los indi-
viduos tienen que tener las mismas oportunidades, siempre y cuan-
do pertenezcan a la cultura dominante.

Tipo A. Asimilación, monoculturalismo, la «metáfora del crisol»

«La asimilación implica la rendición completa e incondicional de
la cultura propia y la adopción de la cultura dominante, lo cual implica
la eliminación de las diferencias culturales» (Squelch, 1983, 43, cita-
do por Parker-Jenkins, 1995). Requiere que «las microculturas de un
país eliminen sus propias integridades culturales y adopten el sistema
de valores de la cultura dominante» (Mitchell & Salsbury, 1996, 347)

Esto significa «la subordinación de grupos marginados bajo un
grupo dominante». Incluye la aparente unión de los grupos en un
todo. Pero este todo está jerárquicamente configurado. De este
modo, los grupos marginales siempre tienen una desventaja respecto
a la cultura, el lenguaje y el sistema de valores del grupo dominan-
te» (Heugh, 1997, 245). Teniendo en cuenta esto, no nos sorprende,
por tanto, que Jacobson utilice el término Asimilación malévola.

Mientras el tipo A sostiene abiertamente la asimilación como
objetivo, los siguientes dos tipos (T y R) son asimilaciones sutiles,
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disfrazadas de pluralismo o multiculturalismo (Smolicz, 1981,
1997; Sarup, 1986). Su creciente popularidad puede basarse en di-
fundir una resistencia frente a la asimilación abierta y la exigencia
de una «corrección política» (Zago, 1994).

Tipo T. Pluralismo Transitivo

Denominado Multiculturalismo transitivo por Smoliez (1981),
este enfoque aprueba que los inmigrantes mantengan su cultura de
origen y lengua materna, sólo como unas muletas temporales que
les sostengan durante su primer período como inmigrantes. Una
vez dominen la lengua dominante, se espera que las abandonen y
adopten la nueva cultura y lenguaje (Smoliez, 1981).

En el ámbito educativo, esto implica tener que ofrecer una
educación en los idiomas y culturas étnicos; incluso podemos ha-
blar de educación bilingüe, pero siempre como un tipo de anda-
miaje. Su propósito es ayudar a los niños a mantener su nivel aca-
démico mientras aprenden inglés. Una vez que dominan la lengua
inglesa, las características étnicas pueden ser eliminadas y la edu-
cación puede proceder solamente en inglés, quizá añadiéndole
uno o dos idiomas «modernos», con un objetivo intelectual tradi-
cional» (Smoliez 1981, 2-3).

Los francocanadienses fueron los primeros en detectar que este
tipo de «multiculturalismo» es realmente una «asimilación» disfra-
zada, dado que les parecía simplemente más eficaz e indoloro para
obtener una uniformidad anglosajona. En el sur de Australia, «el
pluralismo transitivo» fue adoptado (voluntariamente) por parte de
los padres de clase media de la mayoría anglosajona que, a menu-
do, estaban dispuestos a enseñar la lengua y cultura a los niños que
acaban de llegar a Australia (Marjoribanks, 1980). Algunos infor-
mes de Estados Unidos muestran que este tipo de multiculturalismo
se mantiene, generalmente, respecto a por lo menos 3.5 millones de
niños americanos para los que el inglés es su segunda lengua. Se
sabe, por ejemplo, a través del Secretario Americano de Educación,
que el objetivo del Gobierno Federal, por ley, siempre ha sido la
transición. Si se produce el fenómeno del mantenimiento de ambas
culturas es simplemente a causa de una iniciativa local o estatal.
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Por ejemplo, la ley del Estado de Illinois estipula que en caso de ha-
ber 20 o más «estudiantes con un nivel de inglés deficiente» del
mismo entorno lingüístico y en la misma clase, deben proporcionar-
se clases bilingües. Aparentemente, ahora se está investigando «qué
tipo de límites federales hay que establecer respecto al número de
años que un niño puede permanecer en un programa de educación
bilingüe». Este punto de vista está presentado de forma aún más es-
cueta en un informe de un experto en educación americano de la
Universidad de Columbia que afirmó con cierta sorpresa que «toda-
vía hay niños puertorriqueños de tercera generación que reciben cla-
ses en un sistema bilingüe y esto no tiene sentido». Aquellos que
comparten estos puntos de vista, consideran el bilingüismo como
algo no americano. Por tanto, el bilingüismo se tolera durante un
tiempo como un tipo de muleta educativa, pero su eficacia se mide
sólo respecto a la adquisición y dominio de la lengua inglesa por
parte de los niños, y respecto al rendimiento escolar en otras asigna-
turas. Desde esta perspectiva, nunca se tienen en cuenta las ventajas
que esto pueda suponer para un americano japonés o hispano. Se ig-
nora su unidad familiar, su identidad y su derecho a mantener su
cultura original, mientras el «estilo de vida americano» se adecua,
en última instancia, al estilo de vida del grupo dominante.

Tipo R. Multiculturalismo Residual / multiculturalismo distintivo

Esta estrategia es un tipo de signo distintivo (Squelch, 1993).
Significa fomentar el mantenimiento de componentes periféricos
de las comunidades culturales, como el folklore, la comida, las cos-
tumbres étnicas, etc. —en algunos casos, incluso, adoptando algu-
nas de ellas—. En este sentido, por ejemplo, Arnold (1997) descri-
be el «multiculturalismo culinario» de Australia. Otros se refieren a
ello como las tres S (Saris, Steel band and Samosas) (Masey 1991),
o a prácticas de enseñanza superficiales que se basan en la incorpo-
ración de fragmentos o lecciones sobre actividades culturales que
componen el currículo etnocéntrico existente (Banks, 1989). Los
componentes más esenciales de la cultura no dominante, como, por
ejemplo, el lenguaje, son excluidos de esta aceptación. De este
modo, la cultura original del inmigrante se reduce al nivel de una
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cultura de segunda clase: una cultura que ha perdido su núcleo, que
ya no tiene vitalidad y que deja de desarrollarse. Cuando una cultu-
ra se encuentra en este estado, no presenta atractivos para los
miembros de otras culturas y se abandona a sus propios miembros
en un estado de inferioridad, amargura e insatisfacción social.

«Este tipo (R) es más peligroso y engañoso que el tipo T» afir-
ma Smoliez. «La integración cultural no puede producirse con nin-
gún nivel de profundidad, porque los fragmentos étnicos restantes
son fundamentalmente aquellos con particularidades locales muy
limitadas. Estos residuos no pueden atraer a los miembros del gru-
po mayoritario, ni siquiera a sus propios miembros étnicos, que
pueden ser culturalmente muy creativos pero se expresan intelec-
tualmente solamente en el lenguaje y la cultura del grupo mayorita-
rio. (...) La importancia cultural de estos fragmentos podría seguir
difundiéndose, pero podría estimular el descontento social y podría
tener implicaciones para el funcionamiento de toda la sociedad. Es
valido para generar una sociedad sin diferenciaciones culturales
pero una sociedad estructuralmente dividida» (Smoliez, 1981, 7).

Tipo I. Multiculturalismo Interactivo, la metáfora del Puchero 

La metáfora del puchero implica que la fuerza de una organiza-
ción reside en la diversidad de sus gentes. La analogía del puchero
es obvia. Cada uno de los ingredientes ofrece algo especial al sabor
total pero mantiene su identidad individual» (Mitchell & Salsbury,
1996, 347). El multiculturalismo interactivo tiene como objetivo el
equilibrio de los valores centrales y compartidos en una sociedad
que valora su diversidad; una sociedad en la cual varias culturas es-
tán en un estado de vitalidad y se han desarrollado en áreas centra-
les como el lenguaje, la familia, la religión, etc. Estas culturas se
unen en procesos constantes de integración y diálogo, a través de
los cuales se enriquecen y contribuyen al núcleo de sus valores
compartidos. Squelch utiliza el término «aculturización» entendido
como un proceso bidireccional, en el cual se comparten distintos
aspectos de las culturas y todas ellas se enriquecen y modifican a
través del contacto que mantienen entre sí. Sin embargo, cada una
de ellas mantiene sus aspectos esenciales» (Squelch, 1993, 127).
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«En su aspecto más sencillo, requiere aprender uno del otro; en
la realidad (educativa) significa que los profesores adoptan algunas
de las perspectivas de los alumnos de la minorías étnicas de la es-
cuela. Por ejemplo, las escuelas inglesas con estudiantes musulma-
nes conciben el currículo e interpretan los problemas desde una
perspectiva no occidental, en la que los términos religiosos tienen
su legitimidad y deben ser incorporados dentro del marco educati-
vo para que se garantice la representación y contribución de una
amplia gama de culturas» (Squelch, 1993, 127).

Esto requiere un cambio radical del currículo, en donde debiera
incluirse «la selección, estructuración y entrega de un conocimiento
equilibrado, exacto y apropiado que refleje los logros y contribucio-
nes de los grupos culturales, más allá del grupo cultural dominante»
(Parker-Jenkins, 1995, 126). Por ejemplo, en el Reino Unido, con
sus numerosos inmigrantes musulmanes esto supondría «el recono-
cimiento adecuado de la contribución islámica a la ciencia y las
matemáticas, un enfoque sensible respecto a las cruzadas y la pro-
moción de modelos de rol positivos» (Dufor, 1990, citado por Par-
ker-Jenkins, 1995, 126). Estos cambios, a su vez, requerirían la
participación completa de todos los grupos culturales en la vida pú-
blica de las sociedades (Melica, 1994).

Smoliez ha considerado las estrategias del Tipo I como Multi-
culturalismo Interno (1981) o Multiculturalismo Estable (1983),
vinculadas al proceso de construcción de una sociedad con un gru-
po de valores compartidos o supraétnicos» (Smoliez, 1983).

Esta idea está imbricada en «un planteamiento humanista de la
sociología, que incluye la noción de unos valores culturales centrales
y el aspecto deseable de crear un marco de gran alcance de valores
compartidos en estados multiculturales» (Watts & Smoliez, 1997).

Tipo P. Pluralismo, Separatismo Simétrico, la metáfora 
del Mosaico 

Por ejemplo, una federación de componentes no similares,
como es el caso de Suiza (Watts, 1997). No hay ordenación jerár-
quica de los componentes, todo son iguales en estatus y derechos, y
todos son capaces de mantener y desarrollar su propia cultura úni-
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ca. Sin embargo, no se espera de ellos que sean capaces de interac-
tuar o estar influidos unos por otros.

Canadá se adhiere a esta filosofía del mosaico: cada parte cons-
tituyente retiene su color, identidad y separación, pero, al mismo
tiempo, encajan en un marco más amplio, que es la macrocultura
canadiense (Mitchell & Salsbury, 1996, 64).

El tipo P es similar al tipo S en su elección de separar a las per-
sonas de distintos grupos culturales, en lugar de mezclarlas. Sin
embargo, difiere del tipo S en su planteamiento básico hacia las
culturas diferentes. A diferencia del anterior, el tipo P (como el tipo I)
opta por la simetría y la igualdad de estatus entre los distintos gru-
pos culturales. En éste, el tipo P (igual que el tipo I) es también di-
ferente de los tres tipos de Asimilación (tipos A, T y R), cuyo obje-
tivo es la igualdad de los individuos. Sin embargo, mantiene una
ordenación jerárquica de las culturas de los distintos grupos y, por
tanto, de los propios grupos.

Aparte de la similitud entre los tipos P e I, existe una diferencia
importante entre ellos: sólo el último opta por un enriquecimiento
mutuo a través de la interacción de los diversos grupos culturales,
mientras que el propósito de P es evitar la influencia entre los dife-
rentes grupos.

Este tipo P surge, a menudo, como la reacción de las minorías
culturales y/o de los grupos de inmigrantes que se enfrentan a las
presiones de las asimilaciones que provienen del grupo cultural do-
minante. Cualquier estrategia cuyo objetivo sea la influencia cultu-
ral, incluso si el objetivo es la influencia mutua, es sospechosa, ya
que se considera que amenaza la capacidad de mantener su propia
idiosincrasia cultural en el futuro.

El ocio en las sociedades receptoras de inmigración

Henderson y Bedingfield (2000) demostraron la contribución
potencial del ocio, examinándolo con unas lentes poco convencio-
nales. Probaron que los académicos feministas centrados en el ám-
bito de los Estudios de Ocio han destacado algunos desfases pre-
sentes en la comprensión tradicional del mismo. De este modo,
estudiar el ocio en países que reciben inmigrantes, como es el caso
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de Israel, puede contribuir a su mejor comprensión, planteando pre-
guntas como: ¿cuál es el auténtico significado del ocio? ¿Cuál es el
uso«apropiado» del ocio en los diferentes grupos culturales? ¿De-
ben las sociedades culturalmente diversas optar por crear un con-
cepto de ocio nuevo y común? 

Existe una gran diversidad a nivel mundial, que tiene que ver
fundamentalmente con la forma en la que las personas viven, traba-
jan y juegan (Henderson & Bedingfield, 2000). En el Diccionario
de la Real Academia Española de la Lengua, la definición de ocio
es el disfrute de una ocupación relajante, especialmente en trabajos
creativos (Tejedor, 2000). En hebreo, Ebn Shoshan significa Ocio.
En inglés, Leisure es «tiempo libre del trabajo u otras obligaciones,
tiempo extra. Leisure wear significa ropa de sport y la expresión at
leisure significa «sin prisa» (Hornby 1989).

Silberman-Keller (2000) ofrece una distinción entre dos tipos
de imágenes en los que se basa la educación no formal: imágenes
espaciales e imágenes temporales. Estas imágenes están también
relacionadas con el ocio. El ocio se define como «tiempo residual»
—el tiempo que queda después de haber terminado con todas las
actividades obligatorias y como una dimensión de la vida que nos
permiten el desarrollo, la autorrealización y el disfrute.

La definición de «tiempo libre» de Dumazedier (1974) ejempli-
fica la dimensión espacial de las imágenes, percibida como un es-
pacio en el que la persona se puede realizar, en el que se ve libera-
da del cansancio físico o mental, la fatiga, la ansiedad o el
agotamiento, después de haber terminado todas sus obligaciones
sociales, familiares y políticas. Este espacio de tiempo, permite el
desarrollo, la autorrealización y el disfrute

Silverman-Keller (2000) destaca los factores de «calendario in-
terno» que influyen en las actividades de ocio (especialmente en las
que se desarrollan en un ámbito no formal) en Israel. Estas son el
ciclo de las estaciones y las vacaciones religiosas (judías) y na-
cionales (de Israel). Lewis y Weigart (1990) se refieren a la interac-
ción entre esos dos factores: la ropa, la comida, el trabajo y las acti-
vidades recreativas de las personas reflejan los cambios en las
estaciones, los cambios en el clima y la temperatura, y el significa-
do y el estado anímico relacionado con cada estación está estableci-
do según el período vacacional.
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Stebbins distingue entre ocio «serio» y ocio «casual». El ocio se-
rio es la obtención sistemática de una intensa satisfacción a través de
una afición, un hobby o una actividad de voluntariado que los parti-
cipantes encuentran tan significativa e interesante que «optan por su
desarrollo con la intención de adquirir y expresar sus destrezas, co-
nocimientos y experiencias especiales» (Stebbins, 2000, 102-103).
El ocio casual, por otro lado, se caracteriza por su naturaleza hedo-
nista: el juego, el entretenimiento pasivo o activo, la conversación
social, y la estimulación sensorial (por ejemplo, el sexo, comer,
beber) (Stebbins, 2000, 103). Destaca la importancia de encontrar un
equilibrio entre el ocio serio y el ocio casual en la vida individual.

¿Cuál sería la proporción adecuada de cada uno de esos compo-
nentes? Los encuentros interculturales en Israel muestran que existen
distintas respuestas a esta pregunta por parte de los diversos grupos
culturales. La siguiente anécdota puede ser un ejemplo de ello. En un
seminario sobre «Ocio y Migración» en Jerusalén, un inmigrante
ruso destacó la diferencia entre la «alta cultura» (considerada como
algo que merece la pena) y la «cultura popular» o entretenimiento
(con menos valor a sus ojos). Su distinción pudiera tener implicacio-
nes conceptuales importantes, porque destaca la categoría de Steb-
bins de ocio «casual». Pero entonces, se presentan dudas sobre si in-
cluir en la misma categoría, por ejemplo, escuchar pasivamente
música clásica (aunque sea ocasionalmente) y escuchar pasivamente
las canciones de Eurovisión. Esto podría significar que se requiere
una nueva subcategoría conceptual, la del «ocio serio y casual».

Esto tiene unas implicaciones prácticas para los centros comu-
nitarios de asociaciones juveniles que prestan servicios a audien-
cias culturalmente diversas y tienen como objetivo la mejora de los
encuentros interculturales. Cuando se diseñan los programas de
ocio, especialmente en el proceso de «evaluación de necesidades»
en el que deben basarse este tipo de planificaciones, no deben igno-
rarse las definiciones culturalmente diversas de lo que es el ocio se-
rio y el ocio casual.

Siguiendo con el ejemplo anterior, durante el mismo seminario,
un inmigrante etíope abordó la noción de ocio desde ángulos muy
diversos. Habló del concepto de «tiempo libre» en referencia a
«quién es el propietario de mi tiempo» (distinción entre lo que uno
tiene que hacer porque alguien nos dice que lo hagamos —por
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ejemplo, nuestro jefe del trabajo—, y entre lo que uno tiene que ha-
cer porque debe ocuparse de su familia).

Nuevamente se ve la necesidad de reconsiderar el ocio «casual».
«Una conversación social» o el buna (descanso para el café) pueden
tener una función social que no es nada «casual» ¿Cuáles son las ne-
cesidades básicas? ¿Escuchar música es una necesidad básica? ¿Pa-
sar un rato con los vecinos, los amigos, la familia? ¿Qué uso del ocio
debe considerarse como legítimo? ¿Cuál nos hace perder el tiempo?

Esto también es significativo respecto al nivel conceptual del
ocio en los niños. Los niños que participan en actividades de ocio
serio, como clases de danza, pintura o piano, porque sus padres de-
ciden que es bueno para su personalidad, ¿están practicando una
actividad de ocio?

En aquel seminario, también se hizo referencia al «tiempo li-
bre» creado por factores (naturales o religiosos) que prohíben a las
personas trabajar, por ejemplo, en una estación determinada o el
Shabbat religioso. En las comunidades rurales, el tiempo libre era
el tiempo en el que era imposible trabajar en la agricultura, como
por ejemplo el verano, y por eso, en esta estación se celebraban la
mayoría de los acontecimientos sociales, como las bodas.

¿Qué sucede cuando los patrones de ocio creados en climas di-
ferentes y con estaciones particulares se trasladan a un nuevo país y
entran en conflicto con el ciclo de las estaciones del país receptor?
Este es un tema que requiere más investigación.

Otro tema sería el equilibrio entre el ocio y lo que no es ocio:
¿podría encontrarse este equilibrio durante el ciclo de un año, o in-
cluso de varios años, en lugar de ser algo circunstancial?

El ejemplo del Movimiento Juvenil Israelí 

En Israel, alrededor de un tercio de los niños y adolescentes ju-
díos (de 8 a 16 años) pasan parte de su tiempo de ocio (general-
mente dos veces por semana) dentro del marco de uno de los 12
movimientos juveniles existentes (Sever y Mass, 2000).

Esta cifra refleja la tendencia entre los jóvenes pertenecientes a la
mayoría del país. Los niños y jóvenes inmigrantes (así como los jó-
venes árabes) tienen muy poca presencia en el movimiento juvenil.
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Esto es especialmente extraño teniendo en cuenta que el movimiento
juvenil en Israel recibe unas ayudas especiales por facilitar la inte-
gración de los inmigrantes a estos grupos (v. Kahane, 1987, 1998).

Kahane (1998) presenta una serie de componentes de informali-
dad, característicos de los movimientos juveniles y del impacto po-
tencial en el proceso de absorción. Destaca que «debido a esos com-
ponentes, los organismos informales de socialización (como los
movimientos juveniles) proporcionan un contexto en el que los jó-
venes inmigrantes pueden conocer a los jóvenes y adultos locales en
sus propios términos y de forma equitativa. (...) la simetría hace que
el encuentro sea recíproco; la moratoria proporciona a los recién
llegados un contexto legítimo para el ensayo y error y la multiplici-
dad de valores les proporciona oportunidades para demostrar sus
habilidades especiales. Por tanto, a pesar de que el proceso de ab-
sorción pueda resultar más conflictivo, lo cierto es que se percibe
como algo más justo y menos humillante» (Kahane 1998, 290).

Una investigación reciente (Sever y Mass, 2000) posibilitó un
acertado análisis sobre los encuentros interculturales reales que se
producen entre los inmigrantes y los anfitriones dentro del sistema
del movimiento juvenil. El análisis demostró que en un clima de
asimilación todas estas supuestas ventajas se convierten en mitos.

Los principales mitos son cuatro: uno es el mito de la reciprocidad
y de la capacidad de negociación; el segundo es el mito de la experi-
mentación legítima con formas de vida culturalmente contradictorias:
los anfitriones y los inmigrantes; el tercero es el mito de la flexibilidad
en contenidos y secuencias; y el cuarto es el mito de la solidaridad.

1. El mito de la reciprocidad y capacidad de negociación 

Se supone que las asociaciones juveniles son una base favorable
para los encuentros interculturales porque, presumiblemente, crean
las condiciones para una capacidad de negociación similar entre todos
los participantes. Este mito surge de dos principios de las asociaciones
juveniles en entornos no formales: el voluntarismo y la simetría:

—El voluntarismo se refiere al ámbito de opciones. Cuantas
más opciones de elección tengan los inmigrantes sobre la
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base de sus intereses, mayor será su capacidad de nego-
ciación frente a los veteranos. En consecuencia, todo en-
cuentro entre inmigrantes y veteranos será más equilibrado.

—La simetria se refiere a unas relaciones recíprocas equilibra-
das entre los participantes que controlan recursos similares o
equivalentes. En consecuencia, sólo pueden establecerse nor-
mas y expectativas si se produce un acuerdo mutuo.

En la realidad asimilativa de la vida cotidiana de los movimien-
tos juveniles israelíes, los recursos mentales y culturales de los in-
migrantes no se consideran equivalentes a los de los jóvenes israe-
líes. Tampoco sus normas o sus expectativas culturales.

El mito de la libertad de elección y del poder de negociación
funciona de la siguiente manera: «los inmigrantes, como todo el
mundo, tienen libertad de elección. Es su propia decisión unirse o
no a un movimiento juvenil, nadie les puede obligar a ello. Y, por
tanto, su poder de negociación es igual que el de todo el mundo.»

De hecho, ellos tienen libertad de elección, y, a menudo, la uti-
lizan para no participar en ningún movimiento juvenil. Además,
incluso después de haber decidido enrolarse en alguno de ellos,
pueden decidir dejarlo en cualquier momento, pero sólo tienen ca-
pacidad de tomar decisiones y de negociar, si su participación es
importante para el resto de compañeros y de los líderes juveniles.
Y en pocas ocasiones esto es así. El principio de libertad de elec-
ción se utiliza a menudo por parte de los miembros veteranos y lí-
deres de las asociaciones para rechazar las críticas de los inmi-
grantes a sus intentos de cambiar las cosas: «Es asunto tuyo. Si no
te gusta como hacemos las cosas, nadie te obliga a quedarte».

2. El mito de la experimentación

El mito de la experimentación con elementos de la cultura nue-
va y antigua surge de otra serie de principios: el dualismo estructu-
ral y la moratoria:

—El dualismo estructural se refiere a la coexistencia de dos o
más orientaciones contradictorias, como la atribución y el lo-
gro, o las orientaciones difusas frente a las específicas. Con
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esta base, los jóvenes inmigrantes deben tener la oportunidad
de experimentar con distintos tipos de normas, tanto antiguas
como nuevas.

—La moratoria es un sistema para retrasar tanto las obligacio-
nes como las decisiones cruciales que permite, e incluso fo-
menta, el ensayo y error dentro de los límites institucionales.
En consecuencia, se permite la experimentación de una va-
riedad de normas y roles en un entorno controlado. La mora-
toria institucionaliza el derecho del recién llegado a experi-
mentar sin sentirse humillado.

El encuentro intercultural brinda una oportunidad a todos los
miembros, anfitriones y recién llegados, para que puedan experimen-
tar con las normas antiguas y nuevas. El hecho de que se presuponga
que son sólo los inmigrantes quienes deben participar en dicha expe-
rimentación, es, en sí mismo, una prueba del enfoque asimilativo de
los movimientos juveniles.

En cualquier caso, la experimentación implica jugar dentro de
un contexto seguro. Esta seguridad está pocas veces presente para
los jóvenes inmigrantes en encuentros interculturales que se desa-
rrollan en marcos controlados por iguales. De hecho, en las aso-
ciaciones juveniles israelíes se desaconseja la experimentación.
Los inmigrantes reciben burlas y humillaciones de sus compañeros,
especialmente si cometen errores en hebreo y por su falta de cono-
cimiento de «las normas del juego».

3. El mito de la flexibilidad

Un tercer mito es el mito de la flexibilidad en contenidos y orden
de sucesión. Se asume que las asociaciones juveniles están mejor
equipadas que otros marcos más formales para satisfacer las necesi-
dades e intereses de un público diverso debido a dos características:
la modulación y la multiplicidad de valores.

—La modulación es un modelo de organización ad hoc en el
que se disponen las actividades sociales según las circunstan-
cias e intereses variables. Esto permite aumentar la capacidad
de ajustar las actividades de las asociaciones juveniles a las
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necesidades de sus miembros, tanto individuales como grupa-
les. También debe hacer posible que los nuevos miembros se
unan en cualquier momento porque, a diferencia de la escuela
por ejemplo, no existe un conocimiento previo que ellos de-
ban adquirir para entender lo que está explicando el profesor.

—La multiplicidad de valores se refiere a toda una gama de es-
feras de actividad equivalentes en su valor o importancia.
Una variedad de oportunidades, que se ofrecen a los partici-
pantes con diferentes habilidades e intereses, deben permitir
al máximo número de jóvenes utilizar sus capacidades y es-
tablecer su estatus diferencial sobre la base de sus logros.

En la práctica, sin embargo, la entrada de inmigrantes en aso-
ciaciones juveniles no se considera como una circunstancia cam-
biante que requiera un ajuste de sus actividades. Además, existe un
patrón subyacente en este tipo de asociaciones que está muy lejos
de ser modular: es el cambio gradual hacia unos roles de liderazgo.
Cada grupo de edad es guiado por un líder de equipo que tiene una
edad sólo algo superior a la de los restantes miembros del grupo y
ha salido de las propias filas de la asociación.

El proceso suele ser el siguiente: al principio se es un miembro
joven (entre 10-13 años). Después se recibe una formación provi-
sional sobre liderazgo como líder de grupo (entre 14-15 años) y fi-
nalmente se acaba adoptando un rol total de liderazgo (entre 16-17
años). Pocas veces se considera a los adolescentes inmigrantes ade-
cuados para adoptar roles de liderazgo porque no ha crecido según
esos parámetros.

Además, la gama actual de las diferentes esferas de actividad
está limitada a aquellas que son atractivas para los jóvenes anfitrio-
nes. Mientras, se espera que los inmigrantes se ajusten a este espec-
tro. Las actividades de ocio que los inmigrantes solían practicar en
su antiguo país (incluyendo la música) no se consideran «equiva-
lentes en su valor o importancia». Las destrezas en ajedrez de un
inmigrante ruso no le proporcionarían ningún estatus en el movi-
miento juvenil, y las canciones etíopes no formarán parte de su re-
pertorio musical.

Si se aplica la estrategia del tipo P, los inmigrantes dispon-
drían de grupos separados en los movimientos juveniles (o, inclu-
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so, asociaciones juveniles separadas), en las que los contenidos y
las actividades reflejarían sus propias preferencias culturales. Al
mismo tiempo, los grupos israelíes veteranos continuarían tal y
como están.

Si se elige la estrategia del Tipo I, entonces se requiere un cam-
bio metamórfico en la gama de actividades para todos los partici-
pantes (en grupos mixtos, o incluso un patrón dual de grupos sepa-
rados y mixtos). Este tipo de cambio requiere la selección,
estructuración y entrega de contenidos equilibrados, exactos y
apropiados, que reflejen los logros, contribuciones y preferencias
de los grupos culturales, más allá del grupo dominante.

4. El mito de la solidaridad

Se supone que los movimientos juveniles son capaces de contri-
buir a la integración de los inmigrantes en la nueva sociedad debi-
do a su instrumentalismo expresivo y un simbolismo pragmático:

—El instrumentalismo expresivo. Las asociaciones juveniles
combinan las actividades que se practican por si mismas, con
aquellas que se desarrollan como medio para lograr unos fi-
nes futuros. En otras palabras, este principio se refiere a un
marco que combina el ocio serio y el ocio casual.

—El simbolismo pragmático es el marco de referencia en el
que los símbolos se convierten en obras (proezas) y las obras
adquieren un significado simbólico. Esto debe ampliar el sig-
nificado de las actividades y convertirlas en medios de iden-
tificación social.

Los símbolos dependen extremadamente de la cultura y son
parte de las perspectivas culturales que forman la realidad subjetiva
de cada persona. Por ejemplo, para los israelíes veteranos estar sen-
tados en el suelo durante las distintas actividades tiene unas conno-
taciones positivas que tienen que ver con el hecho de adoptar cos-
tumbres antiburguesas, pertenecientes a un estilo de vida pionero
(Halutziut). Sin embargo, para los inmigrantes rusos esto es algo de
mala educación y vulgar. Además el uniforme (de los boy scouts)
supone una causa de alienación para algunos inmigrantes rusos,
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para quienes tiene una connotación fascista. Los encuentros inter-
culturales son el escenario de distintas concepciones «de lo obvio»
y las actividades que tienen un significado simbólico pueden ser la
base de identificación para una persona o el desencadenante de su
alienación. Desde su perspectiva más básica, requiere aprender uno
del otro; en realidad tan sólo significa adaptar algunas de las pers-
pectivas de los miembros de la minoría étnica.

Conclusión

El ocio es un aspecto importante de la calidad de vida (Ruskin,
2000, p. 113). Además, el ocio es el test definitivo para descubrir
si una sociedad diversa disfruta de una integración y solidaridad
social.

Manuel Cuenca (2000) presenta cinco dimensiones del ocio: la
dimensión lúdica, la dimensión creativa, la dimensión festiva, la
dimensión ambiental-ecológica y la dimensión solidaria (p.12-13).
Tres de esas dimensiones abordan estrechamente los encuentros in-
terculturales: la dimensión creativa es «una expresión de los modos
de vida y mentalidades, puntos de vista, visión estética y, en mu-
chos casos, planteamientos éticos». La dimensión festiva se refiere
a las actividades de ocio (por ejemplo, la fiesta) que sirve como un
medio de cohesión comunitaria, como una seña de identidad de cul-
turas y sociedades. La quinta dimensión del ocio, la solidaria, se
refiere al ocio entendido como una vivencia social, comprometida
y altruista».

El significado del ocio como un test de solidaridad y democra-
cia está incluido en el término «ocio inclusivo». Utilizando este tér-
mino, Aznar (2000) habla de la integración a través del ocio y del
tiempo libre de las personas con o sin discapacidad. En algunos paí-
ses como Estados Unidos, se han aprobado unas leyes para garanti-
zar el derecho al ocio en los marcos más incluyentes. Estas leyes
garantizan una serie de derechos para las personas con discapaci-
dad como, por ejemplo, «el derecho a una acomodación con perso-
nal de apoyo, cambios en las normas y las políticas, equipamiento
adaptativo, o un intérprete de lenguaje de signos para permitir y fa-
cilitar la participación» (McGovern, 2000).
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Estoy de acuerdo con McGovern (2000) en que la accesibilidad
realmente comienza con un sistema de valores. Ampliando esta
afirmación, yo diría que «un entorno totalmente incluyente es aquel
en el que las personas con o sin discapacidad y las personas de en-
tornos culturales diversos interactúan conjuntamente». Para hacer
que esto sea posible, deben garantizarse derechos similares para los
inmigrantes y las minorías, por ejemplo, el derecho a tener un in-
térprete de su propia lengua, o exigir personal adecuado, así como
cambios en normativas y políticas.

Basándose en la libertad de elección, el ocio como punto de en-
cuentro potencial y voluntario refleja el auténtico estado de la so-
lidaridad en la vida cotidiana (frente a situaciones en crisis como los
accidentes o las catástrofes naturales, donde hay que incluir una so-
lidaridad instantánea y a corto plazo). Los inmigrantes y los miem-
bros de las minorías no participarán en las actividades de ocio de la
corriente principal junto a los miembros de los grupos dominantes
mientras estén limitados en su influencia respecto a la configuración
y contenidos de esas actividades. Esto es también un test para la au-
téntica democracia, dentro de la cual, la ciudadanía no es obediencia
callada sino participación activa a la hora de diseñar y configurar
«las normas del juego» (Adler y Sever, 1994). Desde esta perspecti-
va, el multiculturalismo significa la participación plena de todos los
grupos culturales en la vida pública local (Melica, 1994).
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Revisión bibliográfica 
sobre Educación del Ocio
Yolanda Lázaro y M.ª Jesús Monteagudo, 
Instituto de Estudios de Ocio

Presentación

La revisión bibliográfica que se presenta en estas páginas tiene
como objeto mostrar algunas de las publicaciones más interesantes
y significativas sobre Educación del Ocio editadas en las últimas
décadas del siglo XX. Las obras se presentan por orden alfabético
de autor, aunque en esta introducción nos referiremos a ellas agru-
pándolas temporalmente, por décadas, con el propósito de identifi-
car posibles tendencias (temáticas, concepciones, colectivos objeto
de las intervenciones educativas, etc.) que marquen la evolución
del tema en los diferentes períodos considerados.

El contenido de esta revisión bibliográfica está constituido en
su mayor parte por libros (haciendo referencia en algunas ocasio-
nes a capítulos concretos de cada obra), artículos de revistas espe-
cializadas, tanto de ámbito estatal como internacional, ponencias
de congresos, jornadas y seminarios, e investigaciones relacionadas
con la temática presentada.

El volumen más importante de esta selección bibliográfica
corresponde a la década de los 80 y los 90. Sin embargo, la revisión
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se inicia con algunas obras de la década de los 60, momento en el
que comienzan a aparecer las primeras publicaciones sobre Educa-
ción del Ocio1, y de los 70. En ambas décadas, se aborda el tema
como corresponde a un período temprano en el estudio del ocio,
asumiéndolo como tiempo libre. Las primeras aproximaciones aca-
démicas al fenómeno del ocio fueron desde este concepto, que hoy,
sin embargo, se diferencia con claridad del término ocio. Conside-
rado como condición necesaria pero no suficiente, el tiempo libre
ofrece a la persona la disponibilidad temporal que requiere cual-
quier vivencia del ocio. El ocio, dirigido específicamente a la in-
fancia y juventud, se concibe en este período como marco para una
oferta de actividades educativas que permitan el aprovechamiento
idóneo del tiempo libre2.

En la década de los 80 se aprecian, temáticamente hablando,
avances importantes en el estudio del ocio. Las reflexiones y estu-
dios sobre las potencialidades del ocio desde una perspectiva educa-
tiva comienzan a proliferar. De la oferta de actividades, dirigida es-
pecíficamente a la infancia y a la juventud con objeto de ocupar
adecuadamente el tiempo libre, se pasa a subrayar en esta fase la
importancia de la formación para el disfrute del ocio en cualquier
edad. Se reconoce en el ocio un fenómeno ajeno a la edad y al géne-
ro que requiere, como otros aspectos de la vida, una formación pre-
via que impulse procesos personales de cambio y enriquecimiento
personal mediante la adquisición de destrezas y conocimientos, el
cambio de actitudes y el desarrollo de nuevos valores humanos3.

La literatura en español se halla aún en una fase incipiente y, bi-
bliográficamente, el desarrollo de ésta tiene una referencia obligada
a Cataluña. La selección correspondiente a estos años 80 descubre
como herramienta para dicha intervención educativa la animación
sociocultural en sus diferentes manifestaciones: culturales (aplica-
da a museos, a lectura, escritura…), turísticas (aplicada al período 
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1 MAIZTEGUI, C. y otros, «Bibliografía básica sobre temas de ocio», en Revista
de Ciencias de la Información, núm. 165, enero-marzo 1996, pp. 143-152.

2 CUENCA CABEZA, M., Ocio y formación: hacia la equiparación de oportunida-
des mediante la Educación del Ocio, Colección de Documentos de Estudios de
Ocio, núm. 7, Universidad de Deusto, Bilbao, 1999, 127 pp.

3 Ibidem.
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vacacional) y atendiendo a colectivos diversos. A los ya considera-
dos colectivos de la infancia y juventud, se suma el interés por nue-
vos grupos de población como son las personas con discapacidad,
la tercera edad o las mujeres, que centran el tema desde una pers-
pectiva de género. La profundización conceptual y el estudio de la
metodología y práctica de la animación es también una constante
en los escritos de este período.

En cuanto a la literatura en inglés, hay que resaltar la concep-
ción, anticipada a su tiempo y aún hoy vigente, de educación del
ocio como proceso vital de mejora de la persona en relación a sus
vivencias de ocio y por ende, de su calidad de vida en general. Pro-
liferan los escritos que presentan programas de educación de ocio,
con sus correspondientes técnicas de aplicación y, en algunos ca-
sos, incluso de evaluación. La educación del ocio se dirige a colec-
tivos diversos, prestando especial atención a grupos de riesgo con
problemas de violencia, drogadicción, o colectivos en situación de
desventaja social como son las personas con discapacidad. Tal y
como se pone de manifiesto en la literatura, las estrategias de inter-
vención en ocio propuestas en estos casos se encuentran muchas
veces a caballo entre la educación del ocio y el ocio terapéutico. Al
mismo tiempo, la naturaleza interdisciplinar del ocio, que afecta
también a la formación de sus profesionales (con un ámbito laboral
mucho más consolidado en América que en Europa), da lugar a
otro tema habitual entre los estudiosos del tema: el perfil del profe-
sional del ocio en sus diferentes vertientes educativas, terapéuticas,
de counseling, etc.

Durante los años 90 se produjo una auténtica eclosión de publi-
caciones en español sobre educación del ocio. La corriente que sur-
ge durante la década anterior, interesada en la educación del ocio
en centros escolares se consolida en este período, superando el
marco de la educación no formal tal y como se refleja en textos que
analizan la importancia y el papel del ocio en la educación formal.
Cabe destacar que, desde finales de los 90, el ocio y su educación
comienza a plantearse como una estrategia para la equiparación de
oportunidades y como un paso importante para la integración de
personas con necesidades especiales.

La bibliografía recopilada en inglés correspondiente a estos años
refleja el interés de los autores por establecer un marco común para
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la educación del ocio, buscando consenso en torno a sus objetivos y
perspectivas de aplicación. Los colectivos que más se analizan son
de nuevo las personas con discapacidad y los jóvenes, desde proble-
máticas diversas como las conductas adictivas (ludopatía, drogadic-
ción…), el desempleo, etc. También las mujeres y los/las escolares
son objeto de estudio a resaltar en la bibliografía presentada.

Durante el año 2000 y 2001 se constata la continuidad de la ani-
mación sociocultural como objeto de estudio. Un número importan-
te de las publicaciones en español vinculan el fenómeno del ocio
con el concepto de «desarrollo» en su vertiente humana, social y/o
comunitaria. El nuevo milenio sirve de marco para visiones de ca-
rácter prospectivo, tanto en publicaciones en español como en in-
glés, que intentan augurar las tendencias y líneas de actuación de la
educación del ocio en los próximos años. Las intervenciones edu-
cativas en el ocio de las personas con discapacidad desde plantea-
mientos inclusivos sigue siendo un importante tema de reflexión;
buena parte del protagonismo, bibliográficamente hablando, es aca-
parado por el fenómeno de las nuevas iniciativas de intervención en
el ocio juvenil «nocturno» a través de la oferta de programas alter-
nativos de fin de semana. 

Esta breve revisión pone de manifiesto, entre otras cosas, la vi-
gencia actual y creciente importancia de la Educación del Ocio
como objeto de estudio, que desde sus inicios en la década de los
60, ha ido desarrollándose y complejizándose en sus contenidos y
buscando respuestas adaptadas a las nuevas demandas educativas y
de ocio de una sociedad en constante proceso de cambio.

Para concluir, señalar que la mayor parte de las publicaciones
que aparecen en esta revisión, forman parte de los fondos docu-
mentales de ADOZ, Centro de Documentación en Ocio del Institu-
to de Estudios de Ocio de la Universidad de Deusto y que están a
disposición de toda persona interesada.
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Documentos de 
Estudios de Ocio
Esta publicación recoge algunas de las aportaciones presentadas en el área de
Educación del 6.º Congreso Mundial de Ocio, Ocio y Desarrollo Humano, celebrado en
Bilbao en Julio de 2000 y organizado conjuntamente por la Universidad de Deusto y
la Asociación Mundial de Ocio y Recreación. Está estructurada en cuatro partes: en la
primera de ellas, Hilell Ruskin, Manuel Cuenca y Atara Sivan establecen un marco de
referencia para la educación del ocio. En la segunda, Douglas Kleiber, William Faché,
Ignacio Gómez y Silvia Martínez reflexionan sobre la educación del ocio, el desarrollo
y el aprendizaje. Beneficios del ocio y educación es el epígrafe bajo el que se recogen,
en tercer lugar, las propuestas de Joseph Levy, Steven Albrechtsen, Brenda A.
Robertson y Rita Sever. Finalmente, el libro se completa con una extensa y exhaustiva
revisión bibliográfica sobre educación del ocio realizada por Yolanda Lázaro y 
M.ª Jesús Monteagudo. Todas ellas son aportaciones valiosas que, desde un enfoque
internacional e interdisciplinar, apuestan por el desarrollo integral de la persona.

Cristina de la Cruz Ayuso (editora)
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Otros títulos de la serie Documentos de Estudios de Ocio

El ocio de la sociedad apresurada: el caso vasco, 
María Luisa Setién Santamaría, Arantza López Marugán
Modelos de intervención en ocio terapéutico, 
Susana Gorbeña Etxebarria (editora)
Ocio y deporte escolar, Concha Maiztegui, 
Visitación Pereda (coordinadoras)
El arte como vivencia de ocio, M.ª Luisa Amigo Fernández de Arroyabe
Ocio y salud mental, Susana Gorbeña Etxebarria (editora)
Ideas prácticas para la educación del ocio: fiestas y clubes, 
Manuel Cuenca Cabeza
Ocio humanista. Dimensiones y manifestaciones actuales del ocio, 
Manuel Cuenca Cabeza
Políticas de Ocio. Cultura, turismo, deporte y recreación,
Roberto San Salvador del Valle Doistua
Ocio y Desarrollo. Potencialidades del ocio para el desarrollo humano,
M. Csikszentmihalyi, M. Cuenca, C. Buarque, V. Trigo y otros
Mujeres y Ocio. Nuevas redes de espacios y tiempos,
M. Luisa Setién Santamaría y Arantza López Marugán (editoras)
Propuestas alternativas de Investigación sobre Ocio,
M.ª Jesús Cava Mesa (editora)
Ocio y voluntariado social. Búsquedas para un equilibrio integrador,
J.A. Caride y J.F. López (editores)
Protocolo de evaluación de las condiciones de inclusión en equipamientos
de Ocio, S. Gorbeña, A. Madariaga y M. Rodríguez

Este volumen es uno de los doce que el Instituto de Estudios de Ocio, en
un esfuerzo editorial importante, publica con la intención de recoger las
aportaciones más relevantes que tuvieron lugar en cada una de las áreas
temáticas del 6.o Congreso Mundial de Ocio: Mujer y Género,
Accesibilidad e Inclusión, Turismo y Medio Ambiente, Políticas de Ocio,
Gestión, Educación, Ocio en la Tercera Edad, Voluntariado, Investigación,
Infancia y Juventud, Deporte y Salud, Espacio y Ciudad.
La publicación del libro Ocio y Desarrollo (Documentos de Ocio, núm. 18),
en donde se recogen las actas generales del Congreso, se ve ahora
enriquecida con estas doce aportaciones temáticas. Todas ellas, en su
conjunto, contribuyen notablemente al enriquecimiento de la literatura en
castellano sobre el estudio del fenómeno del ocio en la actualidad.
La edición de estos volúmenes ha sido posible gracias al respaldo y la
colaboración de distintas instituciones y personas comprometidas con la
labor del Instituto de Estudios de Ocio, a los que, en nombre del Comité
Organizador, esta institución quiere agradecer su apoyo y esfuerzo. 
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