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Presentación

Unas breves palabras para presentar el contenido del núm. 55 de DOCU­
MENTACION SOCIAL, que bajo el título «TIEMPO LIBRE, TIEMPO 
PARA EDUCAR», recoge las ponencias, comunicaciones y  debates (mesas 
redondas) del «Congreso de Profesores de Escuelas de Educación en el Tiempo 
Libre», celebrado en Comarruga (Tarragona) del 17 a l 19 de marzo de 
1984, organizado por la Federación de Escuelas de Educadores de Tiempo 
Libre Cristianas.

El Congreso iba dirigido a todos los profesores de Escuelas de Educadores 
en el Tiempo Libre que trabajan en la preparación de Monitores y  Directores de 
campamentos, colonias y  clubs de Tiempo Libre. El objetivo que preseguia era 
doble: por un lado, pretendía articular el diálogo de los participantes, centrado 
en la reflexión de tres ejes que vertebran la educación en el Tiempo Libre 
(ponencias), y  por otro, pretendió que sea el espacio de participación de todas 
las Escuelas que quieran aportar experiencias y  comunicaciones basadas en su 
labor docente.

Esta es precisamente la estructura de este número de DOCUMENTA­
CION SOCIAL. En un primer bloque se recoge las tres ponencias;

La educación es un proceso. ’ Es un proceso de optimización lo que como 
ta l implica una graduación ck pasos o etapas. Miguel Miranda en «Una 
Pedagogía del Tiempo Libre» recoge este proceso.

Las encuestas demuestran cómo gracias a l proceso de maquinación el hombre 
cada vez dispondrá de más horas de Tiempo Libre. Los educadores debemos 
ofrecer salidas sugerentes a l ocio de los hombres, de tal forma que este tiempo 
regenere, compense e idee a l hombre, a la vez que le proporcione descanso y  
diversión. Todo ello debe contribuir a la aparición de un hombre plenamente
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libre. jCómo llevar adelante esta tarea? Santiago Estañan lo desarrolla en 
la ponencia titulada: «Sociedad y  Tiempo Libre».
* En el proceso de educación en el Tiempo Libre, los muchachos son el centro 

de la acción. Esta acción es imposible sin las personas de los «Monitores». En 
e l axioma «ser monitor es ser educador» hay toda una serie de contenidos de lo 
que significa ser Monitor de Educación en el Tiempo Libre. Por qué, para qué 
y  desde dónde educar será algo previo para optar por el compromiso de transfor­
mación de la realidad desde la Educación en el Tiempo Libre. José Alberto 
Vicente recoge estos planteamientos en «Identidad del Monitor de Tiempo 
Libre».

En un segundo bloque se recogen las diversas comunicaciones que se 
presentaron para su debate. En el tercer bloque se recoge el contenido de las 
mesas redondas, Finalmente, el lector encontrará una breve referencia histó­
rica de la Federación de Escuelas y  un Proyecto Educativo, una 
relación de Escuelas, como a llí se indica no están todas, en fin , una selección 
bibliográfica sobre el Tiempo Libre.

DOCUMENTACION SOCIAL no se identifica necesariamente con las 
opiniones y  planteamientos expresados en los trabajos firmados por sus autores.

La Redacción

EL PORQUE DE UN CONGRESO

En España la educación en Tiempo Libre es una realidad apenas 
conocida por el gran público, de la que hay que dar muchas explicacio­
nes, no siempre del todo entendidas y pocas veces aceptadas. Pero es 
una realidad. Esta es la impresión que tenemos los que trabajamos en 
ello.

Nuestra primera afirmación, se justifica por el hecho de que exis­
ten gran cantidad de movimientos que intentan educar en el Tiempo 
Libre, y cada año hay un numero importante de actividades, principal­
mente colonias y campamentos de verano, organizados por entidades 
aisladas entre sí y que en principio no persiguen por lo general una 
finalidad educativa, al menos de manera intencionada y consciente. En 
todo caso, y aún sin ver muy claro qué es educar en el Tiempo Libre y 
en qué y cómo está siendo educativo eso que hacen, pocos dirigentes 
de actividades aceptarían no ser educadores, una vez que se les ha
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interrogado sobre el asunto y se han informado de que hay otros que 
afirman que sí que lo son.

Además de las colonias y campamentos, hay otras instituciones 
educativas en el Tiempo Libre organizado: clubs de Tiempo Libre, 
ludo tecas, etc.

La distribución geográfica de estas actividades coincide por lo ge­
neral en número con las zonas que se pueden considerar más desarrolla­
das; esto es especialmente cierto cuando hablamos de centros de 
Tiempo Libre que funcionan a lo largo del año. El nivel de calidad de 
las acciones llevadas a cabo es completamente dispar. Y no siempre por 
falta de medios, también por ausencia de criterios. Se dan todavía en 
1984 colonias que funcionan con un criterio asistencial; en algún caso 
por falta de visión de sus gestores; en otros, por tener que responder a 
una realidad de pobreza acuciante, en lugares donde la incidencia del 
paro es fuerte y el desarrollo comunitario lento o retardado. Pero hay 
también entidades promotoras de centros de Tiempo Libre que cuen­
tan con poderosos medios económicos, pero para las que lo educativo 
no se plantea, o deliberadamente se descarta; ejemplo de esto suelen 
ser las colonias organizadas por Empresas o Bancos. Y existen los 
centros de vacaciones promovidos por entidades de educación escolar 
— públicas o privadas— en los que el modelo escolar se reproduce o 
influye de tal modo que no se puede hablar propiamente de educación 
en Tiempo Libre. A lo sumo, de actividades extraescolares. Hay 
también que nombrar otro grupo —en progresión creciente— de enti­
dades que organizan actividades veraniegas con niños: las que lo hacen 
con fines de lucro. De su calidad es difícil hablar en general, aunque 
por la cuenta que les trae tratan de responder —al menos en 
apariencia— a aquellos aspectos que los padres de los niños pueden 
valorar más. La mayoría de estas entidades están llevadas por antiguos 
miembros de movimientos o entidades educativas, o de entes oficiales. 
El paro aguza el ingenio.

Y está luego todo lo que desde las asociaciones, movimientos, 
partidos y municipios se lleva a cabo, con medios, criterios, intencio­
nes y resultados no del todo homologables.

Como quiera que sea, este trabajo en Tiempo Libre necesita unos 
agentes. Pero así como en lo escolar la normativa es clara y los pasos a 
seguir para poder actuar como «enseñante» (palabra no muy del agrado
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de los que se sienten con vocación de educadores) están bien definidos, 
en el ámbito del Tiempo Libre no ocurre así. El estado de las cosas en 
este terreno da en buena medida una idea de la importancia que se 
concede al tema en nuestra sociedad.

Las normas en vigor para poder dirigir una actividad de Tiempo 
Libre son las distintas en cada comunidad autónoma (no digo contra­
rias, a no ser que la ausencia de criterios se considere lo contrario de 
una regulación bien elaborada).

En principio, en la mayoría de los casos, solamente se exige una 
titulación para dirigir actividades consideradas de «Aire Libre» —co­
lonias y campamentos— . Como si la acción continuada a lo largo 
del año en un club de Tiempo Libre o centro juvenil, careciera de 
importancia. La determinación de esa exigencia también es dispar: la 
preparación del dirigente, el número de dirigentes titulados requerido 
en proporción al número de niños, los contenidos y duración de esa 
preparación, no responden en todos los casos a los mismos criterios. 
Existe, es verdad, una normativa común que pide un «Jefe» titulado, 
para las actividades de Aire Libre, y marca un programa mínimo para 
los cursos de preparación. En otro tiempo la exigencia de un «Jefe» 
respondía más bien a criterios de orden público (decretos de Presiden­
cia del Gobierno). Hoy no se insiste en esto, pero los criterios educati­
vos todavía no se ven en la normativa general. No así en la de algunas 
comunidades autónomas. En todo caso, el tema se encuadra dentro de 
las competencias en materia de juventud, que han sido transferidas a 
las autonomías.

Estos dirigentes — monitores y directores— trabajan de manera 
voluntaria en los centros promovidos por movimientos, asociaciones y 
grupos religiosos, y de manera remunerada en los promovidos por 
empresas, bancos, municipios, autonomías y entes estatales. No hay 
una norma ni siquiera aproximativa sobre el tema de remuneraciones.

Y a esta titulación de «Jefe» —exigida en todo por el Estado— o 
«Monitor» — requerida en algunas Comunidades autónomas— se ac­
cede mediante cursos impartidos en las Escuelas, llamadas de «Aire 
Libre» en los organismos de la Administración, y de «Tiempo Libre» 
o de «educadores en el Tiempo Libre», por parte de los que dedican 
sus esfuerzos a este ámbito.

Llegamos así al tema del Congreso.
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El origen de las Escuelas, arranca del reconocimiento concedido a 
partir de 1976 a algunas entidades para titular a los participantes en 
los cursos de formación que venían organizando, cosa hasta entonces 
reservada a los organizados por la Administración.

Desde este momento, y partiendo de motivaciones diversas, comien­
zan a surgir escuelas de educadores de Tiempo Libre; sus entidades 
patrocinadoras son de la Iglesia, de los movimientos y asociaciones 
juveniles, de grupos culturales, principalmente.

Un grupo de estas escuelas —casi todas promovidas por las 
Cáritas— deciden formar una federación, que viene trabajando como 
tal desde hace seis años, con el nombre de «Federación de Escuelas de 
Educadores en el Tiempo Libre Cristianas». De ella se habla en otro 
lugar de este volumen.

En la Asamblea de 1981, la Federación considera el panorama de la 
Educación en el Tiempo Libre, y las Escuelas de Educadores en el 
Estado Español.

Habiendo surgido desde entidades distintas, y con motivaciones 
diferentes, sin contacto entre ellas, geográficamente distantes, no se ve 
muy claro donde está la línea común entre ellas, quizá ni siquiera en 
los planteamientos fundamentales.

Nos preguntábamos: ^Cuáles son las instituciones básicas de las 
Escuelas? ;Cómo vemos la educación en el Tiempo Libre, la figura del 
monitor, el puesto y la importancia del Tiempo Libre en nuestra 
sociedad? <;Qué fuerza tenemos en esta sociedad? ^Hasta dónde pode­
mos influir en un cambio positivo? ^Quién nos escucha? ;Qué concien­
cia tenemos de nosotros mismos? ;Cómo trabajamos? ;Qué estamos 
haciendo?

Pensamos que reunir a todas las Escuelas en un diálogo abierto, 
conectar entre sí a gentes que ni se conocían, ofrecer una plataforma de 
comunicación e intercambio, y quizá desde donde lanzar una llamada 
de atención o un grito, era una aventura obligatoria. Y organizamos 
un congreso.

Pero no se diáloga sobre nada. Preparamos unas ponencias, donde 
se reflejara de algún modo el punto de vista de la Federación, aunque 
no se pudieran suscribir todas las afirmaciones, de las que se responsa­
bilizan únicamente los ponentes. Invitamos a todos los que trabajan 
directamente en la formación: los profesores de las escuelas. Abrimos
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la posibilidad de que hablase todo el que tuviera algo que decir, 
pidiendo que nos enviaran comunicaciones. Creimos que sería útil 
conversar con expertos en los temas fundamentales, y los llamamos 
para unas mesas redondas.

La respuesta al congreso ha sido tan masiva que hubo que limitar 
la participación, para que no desbordase nuestra capacidad de organiza­
ción.

Ha sido también una respuesta complicada. No todos los que 
vinieron eran profesores de Escuelas. No todos tenían una experiencia 
que aportar. Muchos vinieron a ver qué podían llevar, y sin apenas 
nada que traer. O desde diferentes niveles de la Administración — ge­
neralmente local—  acudieron como observadores, más que partici­
pantes. Con honrosísimas excepciones, los altos responsables de los 
temas de juventud en las 17 autonomías, se despacharon con un atento 
saluda, agradeciendo la invitación: una reunión de ámbito estatal de 
los más representativos educadores de juventud en el Tiempo Libre, no 
merece — al parecer—  mucha atención. ’̂Qué es lo que no interesa? 
;La educación, la juventud o el Tiempo Libre? Intuimos que no hay 
mala voluntad, sino desconocimiento.

Hasta aquí la historia. Con un par de datos más: nos reunimos en 
Comarruga el 17 al 19 de marzo, ciento setenta participantes, — in­
vitados aparte—  de veintiocho escuelas (en esa fecha había reconocidas 
casi cuarenta en el Estado Español). Trabajamos más que apretada­
mente, pues nuestros medios y estilo no dan para un congreso de 
cocktails y turismo. Programamos más trabajo del que se puede hacer 
en tres días. Y, con todas las dificultades, fallos y problemas, hemos 
llegado a resultados estupendos. Lo más importante: la visión del 
panorama de la Educación en el Tiempo Libre, que nos ha permitido 
plantearnos las líneas de trabajo en adelante y empezar a pensar en 
nuevos encuentros. Y, como medio de ir llevando a cabo una tarea de 
comunicación y sensibilización, la recopilación de unos materiales, de 
los que una parte se publican en este volumen.

Antonio RAMOS
Presidente de la FEETLC
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Una Pedagogía del Tiempo Libre

Miquel Miranda i Pérez

PRESENTACION

El término Pedagogía, según parece, fiie utilizado por primera vez 
por Juan Clavín en la obra «la institución cristiana». Muchos años 
después, en 1762, fue aceptado por la Academia Francesa.

No obstante la antigüedad de la palabra, su uso habitual es más 
reciente. Habría que situarlo a principios de siglo, cuando E. Durk- 
heim trata de precisar este concepto considerándolo curiosamente como 
una «teoría práctica» de la educación. Determina que el papel de la 
pedagogía no es el de sustituir a la práctica, sino de guiarla, esclare­
cerla, ayudarla en su necesidad de llenar sus lagunas. La pedagogía 
aparece, pues, desde esta época, como un esfuerzo de reflexión sobre la 
practica pedagógica. La educación es un fenómeno social que tiene mu­
chas facetas: una de ellas es la acción propiamente dicha, otra es la 
reflexión sobre esta acción (la pedagógica), las otras son los componen­
tes históricos, socilógicos, políticos... (D.C.E.)

Entendiendo pues que la Pedagogía es un esfuerzo de reflexión 
sobre la práctica pedagógica me he permitido titular la presente po­
nencia «UNA PEDAGOGIA DEL TIEMPO LIBRE» porque es un 
esfuerzo de reflexión sistematizado sobre unas prácticas educativas que 
se dan en el Tiempo Libre.
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Desearía que esta aclaración inicial entrara en el ánimo de todos, 
por varias razones.

En primer lugar todos sabemos que existen intentos parciales de 
sistematizar la práctica y la teoría de la educación en el Tiempo Libre 
que se lleva a término en las Colonias de Vacaciones, Campamentos de 
verano. Clubs de Tiempo Libre, Centros, etc...

Soy consciente, en consecuencia, que el título puede dar a entender 
que en estas páginas se recoge todo lo escrito hasta ahora, se sistema­
tiza y se sintetiza, con lo que en cierto modo nos otorgaríamos un 
buen compendio que podría guiar, esclarecer y ayudar a la práctica 
educativa.

No es este propósito del presente artículo. Su afán es mucho más 
modesto: es simplemente un esfuerzo sistemático de reflexión sobre 
unas prácticas.

En segundo lugar, esta aclaración me parece necesaria por cuanto 
los que estamos aquí, en su mayoría, somos conscientes que una 
sistematización correcta puede ser con facilidad dogmatizada de ma­
nera que excluya en consecuencia otras reflexiones igualmente válidas 
sobre las mismas realidades. Por ello el interés en indicar «una peda­
gogía del Tiempo Libre» y no «la pedagogía» o «pedagogía» a secas, 
del Tiempo Libre. Nada más lejos de monopolizar este tema. Al 
contrario, nuestra intención es que haya otras muchas más pedagogías 
del Tiempo Libre.

Más aún, también somos conscientes de que una reflexión a poste- 
riori puede consagrar unas realidades, un proceso, un estilo, etc... 
Tampoco es éste nuestro propósito por cuanto la consagración de una 
práctica implica rigidez, orden, sistemática... con las que a la larga se 
topará y en el mejor de los casos y siempre con muchas dificultades se 
podrá superar. No pretendo, pues, que esta reflexión consagre nada, 
solo hemos intentado hacer una reflexión que ayude, esclarezca e incluso 
pueda guiar a algunos en una práctica que necesita de una auto-crítica 
y una reflexión continua para que no se consagre, para que cada día se 
pueda hacer otra pedagogía del Tiempo Libre, para que la Pedagogía 
del Tiempo Libre nunca se termine de hacer.

12
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INTRODUCCION

Desde su fundación y constitución, la Federación de Escuela de 
Educadores en el Tiempo Libre Cristianas, ha tenido siempre una 
preocuación pedagógica. Y me parece importante señalar que esta 
preocupación inicial no fue consecuencia de ningún tipo de presiones 
temporales o ideológicas, sino simplemente fiie fruto de la manifesta­
ción que cada Escuela hizo de su permanente preocupación pedagógica.

La Federación quiso hacerse eco, pues, de las preocupaciones peda­
gógicas de las Escuelas federadas y coordinó los múltiples esfuerzos 
necesarios para facilitar la expresión oral y escrita de los principios que 
guían las actividades de educación en el Tiempo Libre que directa o 
indirectamente dependen de las propias escuelas.

El proyecto Educativo y la Educación de la Fe y Tiempo Libre son 
los dos documentos donde mejor se recogen estos principios. De ellos 
tenemos que partir porque son nuestros primeros pasos conjuntos y 
por ello forman parte de nuestra identidad.

CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION EN EL TIEMPO 
LIBRE

El Proyecto Educativo de la Federación define a la educación como 
«una ayuda al crecimiento de la persona». De esta sencilla definición 
se desprende una serie de características a las que forzosamente debe­
mos referirnos, ya que configurarán totalmente los fines, objetivos y 
metodología de la educación en el Tiempo Libre.

La primera característica de toda educación es el contacto humano, lo 
cual implica por supuesto influencia mutua entre dos o más seres. Sin 
contacto humano no hay educación, sin relación personal no hay edu­
cación, sin influencias mutuas no hay educación. Pueden existir proce­
dimientos autodidácticos y personas autodidactas pero no autoeduca­
ción. La educación va más allá de unos aprendizajes específicos que no 
puede aprender por sí mismo, la educación no puede darse sin contacto 
ni influencia humana.

La segunda característica que tiene una fuerte relación con la pri­
mera es la intendonalidad. En efecto, a un contacto humano para que se
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le pueda calificar de educativo, debe ser intencional, entre otros requi­
sitos. De no ser así puede calificársele incluso de formativo, pero no de 
educativo. Y  es que no entendemos la educación sin la existencia de 
unos fines y unos objetivos marcados y diseñados previamente, aunque 
ello no implica que sean estáticos, intocables y no sujetos a variación 
alguna.

La educación además es un proceso. Esta es la tercera característica. 
Es un proceso de optimización, por lo que como proceso implica una 
graduación de pasos o etapas, pero hemos añadido que se trata de un 
proceso de optimización. En efecto, el proceso educativo no es proceso 
biológico ni cibernético, no es un proceso que se desarrolle por él 
mismo. Es un proceso encaminado a una optimización, término acu­
ñado por C. Rogers que supera el idealismo del concepto «perfecciona­
miento» y el personalismo de la expresión «desarrollo de la personali­
dad».

Si bien estas tres primeras características pueden ser comunes a 
todas las pedagogías habidas, el proyecto educativo de la Federación no 
se queda en ellas sino que a cada una de ellas le da una serie de matices 
propios.

Así vemos como el contacto humano viene determinado por dos 
factores esenciales: los monitores, animadores o educadores propia­
mente dichos y el grupo. Y  nos permitimos subrayar el grupo porque 
es una de las características más específicas y propias de la educación en 
el Tiempo Libre por dos razones. Por una parte no hay Colonias, 
Campamentos, Clubs ni Casals que no se fudamenten en los grupos de 
niños y de monitores, ya sean funcionales o estables. Y  por otra parte, 
esta vivencia grupal no es circunstancial sino que es intencional ya que 
es a través del grupo donde pretendemos llevar a término nuestra 
influencia, el contacto humano. Es difícil de concebir para nosotros 
una educación en el Tiempo Libre sin grupos, afirmación que no 
pueden suscribir aún hoy muchas escuelas, por ejemplo. (Hemos de­
jado de lado a los monitores por dedicarse en este mismo Congreso una 
ponencia a la función de los monitores).

Igualmente cuando hablamos de intencionalidad, como una carac­
terística de la educación, cabe matizarla al referirnos a la educación en 
el Tiempo Libre. En efecto la Educación en el Tiempo Libre tiene unas

14
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finalidades y objetivos propios que más adelante vamos a analizar con 
más detalle.

No obstante ahora podemos afianzarnos aún más en este punto 
añadiendo que la educación en el Tiempo Libre forma parte de la 
educación formal por existir una intención de educar por parte del 
adulto y una conciencia de ser educado por parte del niño o adoles­
cente. Esta es una peculiaridad nuestra que requiere un comentario 
más amplio.

Así es, la característica formal de la educación no es discutida en 
ninguna institución escolar ni en ningún hogar. No obstante, sí es 
discutida a nivel de servicios y equipamientos de Tiempo Libre, ya que 
se opta por ofrecer actividades más encaminadas a la diversión que a la 
educación propiamente dicha.

Entendemos que no debemos renunciar a la formalidad educativa 
que nos ha caracterizado durante mucho tiempo. Nuestros Clubs, 
nuestros Centros, en sus inicios, eran simplemente instituciones. Las 
Colonias eran unas actividades llevadas a término por nuestras institu­
ciones.

Las mismas Colonias y otros marcos de educación en el Tiempo 
Libre como los terrenos de la aventura, las ludotecas, etc... por una 
parte, y el carácter social y municipal que están tomando en nuestros 
pueblos nos está llevando en la actualidad a denominar a toda esta 
gama de servicios equipamientos, término que no solamente respeta­
mos sino que además asumimos, pero que dentro de nuestro proyecto 
educativo sólo tiene una lectura: el equipamiento debe estar enmarcado 
dentro de una institución, de lo contrario perderá su característica 
intencional.

Finalmente también el que la educación sea un proceso de optimi­
zación para la Federación y su proyecto educativo tiene un sentido 
propio. Es un proceso de optimización integral y es un proceso de 
optimización activo. Somos conscientes de que la educación que reci­
ben los niños y jóvenes ultrapasa el Tiempo Libre e incide directa­
mente en la vida familiar, escolar y social. Por otra parte ninguno de 
nosotros concebiría las actividades de Tiempo Libre de una manera 
pasiva sin que todos participaran en la realización y desarrollo de las 
mismas.
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SIGNIFICADO DE LAS ACTIVIDADES DE TIEMPO LIBRE

Siguiendo en este esfuerzo de reflexión sobre la práctica educativa, 
y partiendo de aquella simple definición de que la educación es «una 
ayuda al crecimiento de la persona», debemos analizar los orígenes y la 
evolución de la educación en el Tiempo Libre antes de pasar a sus fines 
y objetivos, porque estamos seguros de que de este análisis salen otra 
serie de elementos sobre los que continuamente debemos pronunciar­
nos. Elementos que a su vez quizá no tengan la actualidad ni el 
sentido que otrora tuvieron pero que han sido los configuradores de la 
situación actual.

No es este el momento de hacer una historia de nuestras institu­
ciones, que por otra parte vemos a través de algunas publicaciones ya 
se empieza a mostrar. Tampoco es el momento de hablar de las prime­
ras Colonias de Verano efectuadas el año 1876, ni del movimiento 
scout. Desestimamos retroceder mucho tiempo porque una serie de 
factores de tipo educativo, premio a los buenos alumnos, o de tipo 
sanitario, la necesidad de vacaciones de los niños pobres que viven en 
suburbios, responden a una época determinada, con unas característi­
cas propias que difieren en gran medida de las características de la 
sociedad actual.

Pero entendemos que no podemos desestimar la historia reciente, 
aquella que empieza antes del nacimiento de la Federación, pero que 
ésta asume plenamente, entrando a formar parte de nuestra historia.

La Federación nace cuando hay unas realidades palpables. Existen 
las Colonias de Vacaciones, los Campamentos de Verano, los Clubs de 
Tiempo Libre, Els Casals d estiu. Como mínimo estas cuatro realida­
des están ahí y tienen consistencia por ellas mismas, siempre y cuando 
cumplan un mínimo de funciones.

Estas realidades como otras que posteriormente irán apareciendo, 
como los campos de trabajo, las ludotecas, por citar dos ejemplos, son 
unos inventos que por ellos solos cumplen unas funciones apreciables.

Estos inventos rápidamente se han extendido en nuestra sociedad 
ya que pueden ser una fuente de ingresos económicos, una posibilidad 
proselitista de carácter político o religioso, una forma de publicidad, 
un modelo de salario social̂  una modalidad de convivencia escolar...
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De ahí que a estos inventos se les llame actividades, experiencias, 
instituciones, equipamentos, servicios...

Pero la mayoría de estos inventos, en nuestra historia reciente 
fueron enmarcados dentro de la Iglesia y promovidos por ella y aún en 
la actualidad está directa o indirectamente en sus manos un sinfín de 
niños, adolescentes, jóvenes... locales, casas, centros... al servicio de 
estas realidades.

El protagonismo de la Iglesia hasta el año 1975, por marcar una 
fecha histórica para el Estado Español, puede que sea argumento sufi­
ciente para algunos para interpretar que estas actividades son de carác­
ter catequético o formativo cristiano.

Por nuestra parte el protagonismo de la Iglesia lo entendemos de 
otra manera. Hay que reconocer que nadie puede negar a la Iglesia este 
protagonismo en la tercera parte del siglo actual, por ser prácticamente 
la única institución no sujeta a la normativa legal sobre asociacionismo 
y en consecuencia la única institución que podía llevar a término este 
tipo de actividades.

La conciencia de este protagonismo nos llevó a muchos a ser 
sumamente respetuosos con otras ideologías, creencias y profesiones, 
sin que ello implicara una renuncia expresa de nuestros convencimien­
tos y de nuestras creencias.

Creemos que es un buen exponente de esta afirmación anterior el 
apartado dedicado al estilo educativo del Proyecto Educativo.

Bien, esta referencia a la Iglesia, que a unos puede parecerles como 
una justificación es obligada porque conscientes de que con el restable­
cimiento de las libertades democráticas este tipo de actividades iban a 
proliferar y cada cual les daría el sentido y la función que creyese más 
adecuada a sus intereses. La Iglesia en general y la Federación en 
particular hizo un esfuerzo sistemático sincero para mostrar la posibili­
dad educativa del Tiempo Libre y para encontrar un sentido propio a 
estas actividades desde una óptica por encima de todo educativa.

POSIBILIDAD EDUCATIVA DEL TIEMPO LIBRE

Muchos son los antropólogos y los sociólogos que han hecho un 
análisis y una interpretación del Tiempo Libre, y en particular de la
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función que el ocio y el Tiempo Libre cumplen en la sociedad y en 
cada uno de sus miembros.

Consecuencia de estos estudios nacen y se desarrollan una serie de 
empresas enmarcadas en el sector de servicios por una parte y una 
colección de actividades promocionadas por entidades culturales, orga­
nismos públicos, asociaciones particulares, etc.

Todos recordamos las 3 D de Dumazedier, por las que el tiempo 
libre cumple una función de Descanso, de Diversión y de Desarrollo de 
la personalidad. Igualmente todos hemos leído la interpretación dada 
al Tiempo Libre definiéndolo como tiempo no sujeto a obligaciones y 
la de ocio más unido al concepto de actividad.

Pero desde hace mucho tiempo las Escuelas de la Federación han 
entendido que todos estos análisis y síntesis son parciales. Huyen de la 
globalidad del individuo, de la persona, del ser humano e incluso de la 
colectividad.

De ahí este afán clarificador y esta insistencia en la posibilidad 
educativa de las actividades del Tiempo Libre que queda reflejado en el 
artículo 1.9 de nuestro Proyecto Educativo el cual reza:

«Nuestra opción es por una educación en el Tiempo Libre 
frente a una educación fragmentada que podríamos llamar educa­
ción del Tiempo Libre. La educación del Tiempo Libre pretende 
que el hombre sepa utilizar su Tiempo Libre prescindiendo de 
los factores que lo condicionan. La educación en el Tiempo Libre 
pretende una educación integral a través del Tiempo Libre. In­
tenta abarcar totalmente al ser humano dando acogida, orienta­
ción y sentido a toda su vida. Esto, que es una finalidad en la 
educación en general, tiene uno de los mejores marcos para su 
realización en el Tiempo Libre.

Y  queremos resaltar el último párrafo por el que indica que el 
Tiempo Libre es uno de los mejores marcos para una educación inte­
gral.

En efecto, esta expresión no es demagógica sino consecuencia di­
recta de las experiencias personales. Está sacada de la vida de las 
personas que durante bastante tiempo han pasado y permanecido en 
nuestros centros e instituciones, y que reconocen cómo el paso por los 
mismos les ha facilitado la adquisición de actitudes, hábitos y destre­
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zas que otros marcos calificados de educativos por excelencia no pudie­
ron enseñarles o no quisieron ni siquiera mostrarles.

Conscientes, pues, de la resonancia que pueden llegar a tener las 
actividades de Tiempo Libre, la Federación, impulsada por las Escuelas 
ha querido desde un principio dotar a los educadores de medios ideoló­
gicos, materiales y técnicos suficientes, para que las citadas actividades 
desarrollen al máximo estas posibilidades en beneficio de cada uno de 
los seres humanos y de la sociedad en general.

19

LA EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE: UNA ALTERNATIVA

Es en este contexto donde situamos lo que se ha calificado de 
alternativa educativa. Y creemos que la educación en el Tiempo Libre 
es una alternativa en el sentido etimológico de opción entre dos cosas.

Es una alternativa entre educación del Tiempo Libre y educación 
en el Tiempo Libre. Es una alternativa ya asumida en el Proyecto 
Educativo de la Federación. Pero queremos dejar bien claro que la 
opción o alternativa está solamente en el en o en el del: en el en de 
educación en el Tiempo Libre o en el del de educación del Tiempo 
Libre.

De nuestro proyecto educativo entendemos que se desprende que la 
opción esté entre educación escolar o educación familiar y educación en 
el Tiempo Libre.

Tampoco creo que la educación en el Tiempo Libre sea una alter­
nativa a la educación institucionalizada, entendiendo por instituciones 
a la escuela y a la familia, y en consencuencia la educación en el 
Tiempo Libre sería una educación que prescinde de la labor educativa 
de la escuela y de la familia, ya que toda opción implica elección.

Asimismo tampoco creo que la educación en el Tiempo Libre sea 
una alternativa a la educación formal, como puede ser la existente en 
una escuela, que se caracteriza por la voluntad de educar por parte de 
unos y la conciencia de ser educado por parte de otros. Ello implicará 
que nuestro propósito sea el de una educación informal, es decir, que 
algunos de los elementos propios de la educación formal como son la 
intencionalidad, principalmente del que tiene una función educadora y
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la conciencia de estar educándose por parte principalmente del niño, 
del adolescente o del joven, no existieran.

La alternativa, la opción, la elección está solamente entre una 
educación en el Tiempo Libre y una educación del Tiempo Libre.

20

EL FIN DE LA EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE

Vamos a entrar en un terreno difícil por su complejidad y por los 
múltiples factores que abarca. Vamos a centrar la atención en los fines 
y los objetivos de la educación en el Tiempo Libre.

Para ello es necesario que situemos en primer lugar la educación en 
el Tiempo Libre como parte integrante de un proceso educativo. Pos­
teriormente podremos ver lo específico de la educación en el Tiempo 
Libre.

Ya hemos recordado la definición de educación de la que hemos 
partido, «una ayuda al crecimiento de la persona». Decir a continua­
ción que el fin de la educación es el crecimiento de la persona parece 
un paso lógico.

Pero ;de qué crecimiento hablamos? Cuando nos hacemos esta 
pregunta no nos referimos al crecimiento físico o al crecimiento inte­
lectual o al afectivo ...Nos referimos a una cuestión más de fondo.

En efecto. Para un personalista la autorrealización de cada ser 
humano no es el fin que debe cumplir la educación. La ayuda al 
crecimiento de la persona consiste en ayudar a autorrealizarse.

En cambio un axiólogo insistirá en la creación de un cuadro y una 
jerarquía de valores que facilite la anhelosa superación de lo que es el 
hombre a lo que quiere llegar a ser.

Y  por poner otro ejemplo podemos añadir que desde una vertiente 
sociocultural el crecimiento de la persona consiste en el desarrollo y la 
adaptación madura del hombre en el entorno en el que se mueve.

He ahí como se complica la cuestión, cuando vemos como estas 
posturas que en muchos aspectos son complementarias fácilmente pue­
den convertirse en excluyentes.

Por ello y con el fin de aclarar y matizar estos conceptos abstractos 
hay que enmarcar el acto educativo, la educación dentro de la misma 
vida de ahí que el Proyecto Educativo de la Federacioón se pronuncie
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por un tipo de hombre, un tipo de sociedad, un tipo de fe y un tipo de 
Iglesia.

Pero volvamos al tema de los fines de la educación y en especial al 
de la educación en el Tiempo Libre.

La Federación por su proyecto se ha pronunciado muy claramente a 
favor de una única finalidad de la educación en el Tiempo Libre a la 
vista de las posibilidades que éste ofrece y de las experiencias y testi­
monios recogidos. La finalidad esencial de la educación en el Tiempo Libre 
es que el hombre sea libre.

Lo leemos en el artículo 1.8 « . . .  lo más importante no es el 
Tiempo Libre en sí, sino que estas actitudes trasciendan a todas las 
demás situaciones de la vida, transformándola globalmente. No es el 
Tiempo Libre lo que debe ser libre, sino el hombre. Y esta es la 
finalidad esencial de la educación en el Tiempo Libre.

Apostar por la libertad como finalidad de la educación es una 
apuesta seria, que intenta dar un sentido a la visión personalista, 
axiológica y sociocultural que hemos apuntado, al identificar autorrea- 
lización y desarrollo con libertad, y al considerar la libertad como el 
valor supremo que preside el cuadro y jerarquía de valores que permi­
ten la superación de la persona.

Por ello nos atrevemos a afirmar que el fin de la educación en el 
Tiempo Libre es la libertad.

Pero no podemos incluir aquí ninguna referencia más a la libertad 
ya que es suficiente lo que está escrito y dicho sobre ella, aunque 
estamos muy lejos de alcanzarla.

Precisamente es el concepto de libertad el que inspira distintas 
pedagogías ya no sólo del Tiempo Libre, así como inspira distintos 
objetivos y estilos.

OBJETIVOS DE LA EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE

Es muy difícil encontrar una definición en la que todos nos encon­
tremos a gusto. Es dificultoso definir los objetivos educativos ya que si 
bien todo el mundo reconoce su existencia no olvidemos que cada cual 
escoge la definición que más acorde está con su idea educativa, con su 
concepto de educación.
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Si estamos de acuerdo en que la educación es una ayuda al creci* 
miento de la persona y si estamos de acuerdo en que la educación es un 
proceso intencionado que se realiza a través del contacto humano y si 
además añadimos que este proceso intencionado va encaminado a con­
seguir la libertad de la persona, quizá nos sea más simple definir los 
objetivos educativos.

En efecto, la expresión objetivo educativo nace de la necesidad de 
establecer un puente entre el fin de la educación y el acto educativo. 
Un puente que por un lado recoja el proyecto educativo y los condicio­
namientos amplios y concretos que toda institución tiene y que por 
otro lado y precisamente como consecuencia de lo anterior, guíe, 
sugiera las acciones a llevar a término y a cumplimentar en la práctica 
educativa.

De ahí que entendamos por objetivos educativos aquellas expresio­
nes o formulaciones de comportamientos, sean conocimientos, actitu­
des o destrezas, que se pretenden conseguir por la acción educativa.

Seguramente muchos se preguntarán ;por qué tienen que ser for­
mulaciones de comportamientos y no de intenciones o de conceptos? 
Queremos responder a esta pregunta con mucho interés ya que de su 
respuesta dependen todos los pasos posteriores.

Y  queremos responder abiertamente porque el término comporta­
miento no es exclusivo del conductismo. En efecto, el comportamiento 
de cada uno de nosotros esta ahí, es muchas veces palpable, pero ello 
no implica que tengamos que conducirlo. El conducir es una opción y 
desde un inicio nuestra definición descarta la conducción en beneficio y 
apoyo de la ayuda. Dijimos ayuda al crecimiento de la persona, no 
dijimos conducción del crecimiento de la persona.

Asimismo cuando hablamos de objetivos educativos nos referimos 
al comportamiento porque es la característica que diferencia a los seres 
vivos. La ciencia nos ha demostrado cuanto de parecido tenemos las 
personas con los animales y en particular con una especie de animales o 
una categoría concreta. Con una biología y una fisiología muy parecida 
nos comportamos de muy distinta manera.

Mas aún si el fin de la educación en el Tiempo Libre es que el 
hombre sea libre, el puente entre la libertad de la persona y nuestras 
actividades está hecho de comportamientos. Por el comportamiento de 
una persona puede medirse su grado de libertad.
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De ahí que nos atrevemos a afirmar que los objetivos educativos de 
la educación en el Tiempo Libre son formulaciones de comportamien­
tos demostrativos de libertad o dicho en otras palabras, entendemos 
que los objetivos de la educación en el Tiempo Libre son expresiones 
de la libertad que pretendemos conseguir por la acción educativa.

Formulación

La definición de los objetivos de la educación en el Tiempo Libre 
no nos quita, no obstante, algunos de los trabajos más interesantes de 
los educadores. Son los trabajos de formulación, clasificación y gradua­
ción de objetivos.

Uno de los grandes handicaps del educador en el Tiempo Libre es 
la falta de técnicas apropiadas de formulación de objetivos educativos.

En efecto, existen algunas técnicas que hemos intentado aplicar 
pero que en la práctica se están desestimando por su dificultad en el 
terreno de la educación de la libertad. Nos queremos referir en parti­
cular a la técnica de los objetivos operativos que tiene mucha acepta­
ción en el campo de la enseñanza. Y por ello en una clase de comporta­
mientos como son los cognoscitivos.

Esta técnica, una de cuyas principales características consiste en 
que una buena formulación de objetivos ya indica la actividad que hay 
que realizar, nos dificulta aún más la labor en nuestra tarea educativa. 
Veamos el porqué.

Por un lado la educación en el Tiempo Libre en general no goza de 
un programa de contenidos, por fortuna o por desgracia. Situación 
totalmente contraria al mundo escolar. En cambio y por su parte la 
técnica de los objetivos operativos está más cerca de los contenidos y 
del programa escolar que del fin o de los fines de la educación. De ahí 
la gran crítica al sistema educativo por la excesiva preocupación por la 
enseñanza y la despreocupación por la educación.

Optar por la técnica de los objetivos operativos nos llevaría en el 
mejor de los casos, y lo cual no es desestimable, a perfeccionar nuestras 
actividades diarias o semanales con los niños, sean de expresión, sean 
de animación, de convivencia, etc.

Pero nos preguntamos si esta mejora de las actividades por sí sola
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nos va a llevar a que lós niños tengan comportamientos más próximos 
a la libertad. Y  creemos que no, principalmente por dos razones.

Primera, si así fuere, mejor sería retirarnos e indicar a los niños los 
centros, academias y talleres que dirigidos por profesionales ofrecen 
estos servicios con mucho más rigor, academicismo y mejores resulta­
dos que nosotros.

Segunda, si así fuere, conseguiríamos en el mejor de los casos dar 
un gran bagaje técnico y de recursos para que uno aprendiera a ocupar 
su Tiempo Libre, pero no a ser libre. Quizá le convirtiéramos en un 
«esclavo cualificado».

Con todo ello no queremos decir que las actividades no tengan 
importancia. Al contrario, de ellas dependen en gran parte los resulta­
dos que podamos obtener.

Lo que nos preocupa es encontrar una manera de formular los 
objetivos, un puente que nos una la libertad con las actividades y con 
la vida de cada día. Un puente que esté suficientemente equilibrado y 
que no se desante hacia el lado de los contenidos excesivamente. Sino 
que nos permita pasar del fin a los contenidos en ambas direcciones y 
con las mismas facilidades y dificultades.

Por ello nos parece más apropiado centrar nuestros esfuerzos en una 
fórmula más referencial, más de aproximación.

Entendamos que los comportamientos demostrativos de libertad 
deben referirse a las distintas dimensiones de la libertad, ante uno 
mismo, ante los demás, ante las cosas...

Asimismo entendemos es fuente de inspiración los mismos conoci­
mientos de la psicología infantil y las observaciones que podemos hacer 
constantemente de los comportamientos de los niños. Un análisis sis­
temático de las actitudes, destrezas, habilidades y manifestaciones de 
los mismos niños que están en nuestros centros es fuente muchas veces 
por oposición de expresiones de libertad.

Clasificación

Si ya difícil se nos ha presentado la formulación, tanto o más 
dificultad nos encontramos con la clasificación. En efecto, la ense­
ñanza, la instrucción está dividida, aunque a veces de modo arbitrario, 
por áreas e incluso por asignaturas.
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La libertad es mucho más fácil aunque pueda ser operativo, de 
compartimentar.

Si bien puede parecer que un intento de desglose operativo de la 
libertad es pura elucubración filosófica, no nos parece tan disparatado 
el diferenciar unas actividades de otras e incluso clasificarlas como 
actividades de expresión, de animación, etc.

Precisamente como estamos hablando de objetivos, nos encontra­
mos en el término medio, en el puente, entre una y otras, entre la 
libertad y las actividades.

De ahí que tengamos que prestar atención a este punto, pues 
muchas veces nos hemos encontrado con que lo conseguido estaba muy 
lejos de lo perseguido, y además muchas veces nos hemos cuestionado 
por las lagunas que encontramos en la práctica educativa al analizar la 
misma desde una visión integral e integradora.

Por ello entendemos que es expresión de libertad:
—  El ser humano consigo mismo, cuando conoce y domina y en 

consecuencia es capaz de desarrollar su propio cuerpo y su 
propia capacidad racional y sus sentimientos.

— El ser humano con los demás, cuando es capaz de comunicarse 
con ellos, con todos los lenguajes que ha desarrollado la huma­
nidad.

— El ser humano con el medio, cuando lo conoce, lo domina, lo 
transforma, lo crea y lo recrea.

Esta clasificación que no condiciona a nadie, me parece suficiente­
mente facilitadora de objetivos educativos en el Tiempo Libre.

Expresiones como conocer el cuerpo humano, cómo se cuida, cómo 
se limpia, u otros como comunicarse por la música, con el propio 
cuerpo, con el cine... o incluso expresiones como orientarse, fabricar 
productos de alimentación, crear juguetes, conocer nuestro pueblo, su 
historia, e tc ..., son suficientemente inspiradoras de un sinfín de acti­
vidades que a veces incluso hacemos sin saber el porqué las realizamos.

Graduación

No todos los mismos objetivos que nos podamos marcar tienen la 
misma dificultad de asimilación, ni todos tienen el mismo interés en 
un momento determinado, ni la misma posibilidad de promoción.
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Por ello no es muy necesario que una vez formulados y clasificados 
los objetivos, nos preocupemos por su graduación.

Hemos insistido repetidamente en que la educación es un proceso 
y muchos de nosotros conocemos sobradamente por la aportación de la 
psicología cómo el crecimiento y desarrollo del niño no es lineal, sino 
que se superpone.

De ahí que los objetivos tengan que graduarse, porque lo que 
puede estar asimilado en una edad determinada, tiene que ser nueva­
mente asimilado con posterioridad. Este es el procedimiento técnica­
mente denominado feed-back.

Más aún, cuando lo que está en proceso de crecimiento y desarrollo 
es la libertad. La libertad hay que trabajarla cada día si uno no quiere 
acercase a ella.
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METODOLOGIA DE LA EDUCACION 
EN EL TIEMPO LIBRE

Llegamos ya al último capítulo de este artículo: la metodología de 
la educación en el Tiempo Libre.

Sabemos que el tema es delicado e importante y por ello suscepti­
ble de muchas interpretaciones.

Oír la palabra método para algunos es como oír una alarma o al 
menos una señal de alerta que invita a ponerse en guardia.

En efecto, método significa etimológicamente, camino hacia, ca­
mino que se recorre. Es también según las enciclopedias, un modo 
ordenado, sistemático, de proceder, para llegar a un fin. O conjunto 
de operaciones ordenadas con que se pretende obtener un resultado.

Es decir, el método educativo es el modo ordenado, sistemático, de 
proceder para conseguir los objetivos educativos. O el conjunto de 
operaciones ordenadas con que se pretende obtener un resultado.

En el momento de hablar de métodos y sin querer huir del tema 
nos encontramos muchas veces con una oposición visceral que hay que 
aceptar o al menos comprender.

Por una parte el mundo de la educación en el Tiempo Libre es un 
mundo cuyo centro de gravedad son los jóvenes. Y  precisamente el
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orden y la sistemática no son dos de las características que mejor 
definan a la juventud.

Por otro lado, cuando uno dice método otro entiende unifor- 
mismo, exigencia, productividad... Cuando en una gran empresa el 
departamento de organización y métodos se asoma a otro departa­
mento, centro de ventas, línea de fabricación u oficina, las personas 
tiemblan porque de la visita seguro que salen nuevos impresos, más 
trabajos, más control, más productividad... seguro que se indica cómo 
hay que hacer las cosas.

De ahí esa oposición visceral que se detecta en muchas personas en 
el momento de hablar de métodos.

Además <;es que alguien ha inventado un sistema educativo, siste­
mático, para hacer que las personas seamos libres?

Cabe añadir aún a todo ello que hemos visto serias crisis en institu­
ciones cuyas actividades se parecen mucho a las nuestras a causa de la 
existencia de un método, cuyo cumplimiento era para algunos una 
obsesión ya que consistía en su idiosincrasia.

No obstante todo ello, debemos reconocer que hay una manera de 
proceder muy similar en nuestros centros, que hay una serie de carac­
terísticas muy comunes que forman parte de la acción educativa. Más 
aún, sin estos elementos no podríamos llevar a término la acción 
educativa.

Y esto es cierto. Los objetivos educativos, que aunque nos falten 
formulaciones existen, son parecidos la mayoría de las veces, cuando 
no son los mismos. Ello comporta que en función de estos objetivos 
todos sigamos un camino parecido.

Además no son solamente en los objetivos en lo que nos parecemos 
unos centros con otros, también tenemos un estilo común y usamos 
unos mismos medios.

Estilo Educativo

En efecto, el Proyecto Educativo tiene un capítulo (el 4.®) dedi­
cado al estilo educativo. Con cuatro grandes apartados, los cuales por 
ser conocidos de todos no vamos a repetir. Solamente vamos a citar 
los enunciados por ser sumamente significativos y demostrativos de 
que tenemos un estilo común.
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El primer enunciado del cual hemos partido dice «entendemos la 
educación como una ayuda al crecimiento de la persona».

El segundo, que ha sugerido el capítulo dedicado al fin de la 
educación en el tiempo libre, reza así: «inscribimos el proceso educa­
tivo en un camino de liberación que lleve a la persona a una actitud 
abierta, crítica y comprometida». *

El tercer enunciado define nuestro estilo educativo: «El estilo edu­
cativo utilizado no es una cuestión neutra. Por ello optamos por una 
Pedagogía integral, liberadora y activa».

Finalmente con nuestro estilo educativo «pretendemos una educa­
ción que posibilite la apertura a la Fe».

Si con este estilo educativo estamos identificados todos, no nos 
hallamos muy lejos de poder afirmar que tenemos un método propio, 
pues además de este estilo poseemos unos medios que también son 
comunes.

Medios Educativos

El primer medio educativo común y del que aquí hay una buena 
representación son los monitores.

No vamos a añadir nada más acerca de los monitores, el equipo de 
monitores y su función, por ser objeto de otra ponencia en este mismo 
Congreso. Este hecho creemos es motivo suficiente para aparcar este 
tema pese a tener una importancia capital.

El segundo medio educativo es los grupos de niños.
Ya al inicio de la presente ponencia, cuando hablábamos de que la 

educación supone contacto humano, nos referíamos a ellos indicando 
como para nosotros el grupo de niños era nuestro matiz más impor­
tante junto con los monitores del contacto humano.

En efecto, nos hemos procurado siempre, influenciados en su mo­
mento inicialmente por la teoría de Cousinet y las experiencias de 
Makarenko, de que nuestras instituciones funcionen por grupos. Nos 
hemos ocupado de que los niños estén agrupados y que el grupo sea su 
célula.

Al grupo se revierten los problemas personales. Y  del grupo ema­
nan las soluciones, los criterios, la iniciativa, las actividades, las deci­
siones...

28
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Somos conscientes de la dimensión social de la persona. No enten­
demos la libertad individual sino va acompañada de una liberación 
colectiva. Nos hemos opuesto muchas veces y de manera sistemática a 
la competitividad... Todo ello en beneficio del andar juntos, del sentir­
nos un colectivo, del ayudarnos y sostenernos unos a otros.

Y los profesores de Escuelas de Educadores en el Tiempo Libre 
saben que esto es así y esto nos une. Es un convencimiento manifiesto. 
Al menos en la mayoría de bibliotecas de las escuelas de la Federación 
hay bastantes libros sobre dinámica de grupos, índice indicativo de 
este interés y preocupación.

En este terreno no se ha recurrido a la enseñanza escolar. Es muy 
difícil, siguiendo el mismo ejemplo, encontrar en nuestras estanterías 
los libros relativos a la enseñanza individualizada.

El tercer elemento común es lo cotidiano, la vida de cada día.
Fieles a todo lo anteriormente expuesto y a las primeras manifesta­

ciones de la Federación, entendemos que dentro de este espíritu de 
educación integral e integradora, lo cotidiano, los pequeños actos mu­
chas veces rutinarios que hacemos cada día, no deben ser comporta­
mientos automáticos. Estos comportamientos deben ser interiorizados, 
ya que ocupan parte de nuestra vida, ya que forman parte de nuestras 
manifestaciones y expresiones de libertad.

El gusto por las cosas bien hechas, un clima apacible y tranquiliza­
dor, una paz de espíritu y una disposición a la apertura solamente 
pueden conseguirse con el trabajo de lo cotidiano. Sólo se puede 
conseguir cuando nos ocupamos de las pequeñas cosas tanto o más que 
las grandes actividades.

De ahí nuestro interés en que lo cotidiano, que es normalmente 
muy parecido en todos nuestros centros, no sea solamente un elemento 
común, sino que queramos elevarlo a la categoría de medio educativo 
integrante de nuestro propio método.

El cuarto elemento común son los llamados medios institucionales. 
Veamos en qué consisten.

Por un lado nuestros actos educativos se desarrollan dentro de unos 
marcos que son bastante comunes: Colonias, Campamentos, Clubs, 
Casals, Ludotecas, Campos de trabajo, etc. Cada uno de estos marcos, 
servicios o equipamientos tienen sus propias características funcionales, 
sus posibilidades y sus limitaciones.
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De ahí que cada uno de ellos sea un elemento metodológico porque 
reúne una serie de características que por sí solas invitan a la libertad y 
a sus múltiples formulaciones.

Pero por otro lado estos medios institucionales, los denominamos 
así y no solamente les atribuimos el término de marcos porque cada 
uno de ellos, y esto ya depende de cada centro, existe una normativa, 
sea implícita o sea explícita, que favorece o impide el desarrollo de la 
libertad.

Normalmente, no obstante, a este sustrato ideológico-organi- 
zativo-funcional representado por estatutos y reglamentos se le atri­
buye una importancia secundaria, cuando no debe ser así, por su 
influencia para la buena marcha de toda institución educativa como 
marco de referencia.

De ahí que nos permitamos insistir en algo que ya hemos apuntado 
en las primeras páginas de esta ponencia. Entendemos que estos marcos 
dentro de la pedagogía del Tiempo Libre propugnada en esta ponencia, 
no pueden ser concebidos como simples equipamientos o servicios 
sociales.

Estos marcos forman parte de nuestro método educativo y no los 
podemos desvincular de todo este planteamiento pedagógico que he­
mos hecho y en el que estamos metidos.

Si renunciamos al sustrato ideológico-organizativo-funcional que 
tenemos en común la mayoría de centros, fácilmente abonamos el 
terreno a una proliferación de marcos o equipamientos en que expresa­
mente se renuncia a ello, ya que no se quiere hacer educación formal 
alguna, sino que se pretende llevar a término una función social for­
mar i va solamente.

Hemos dejado para el final las actividades, el quinto elemento 
común que tenemos. Y  lo hemos hecho expresamente para poder 
terminar con la planificación y la organización.

No nos es posible ni siquiera relacionar los tipos de actividades que 
normalmente hacemos dentro de nuestras instituciones.

Pero sí hemos constatado en qué poco se diferencian unas de otras. 
Las diferencias normalmente estriban en la manera de llevarlas a tér­
mino y en los recursos que usamos, ya que tanto un aspecto como el 
otro es independiente de la actividad. La manera de hacerlo está en 
función del grado de conciencia, conocimiento y asimilación de los
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objetivos educativos y la praxis de los monitores. Mientras que los 
recursos son muchas veces un condicionamiento que no podemos igno­
rar, al contrario, debemos asumir aunque nos ocupemos con nuestro 
esfuerzo superar.

Llegados a este punto de las actividades se nos permitirá que 
hagamos dos reflexiones acerca de dos aspectos que son tema de debate 
dentro de nuestras escuelas, instituciones y centros. Nos referimos a 
los contenidos y al programa.

Los contenidos educativamente hablando son «experiencias de 
aprendizaje en un sistema de instrucción». «Es el producto de análisis 
de tareas: es decir de la identificación de aquellas experiencias de 
aprendizaje necesarias para lograr las metas y objetivos de instruc­
ción».

Una primera aproximación a estas definiciones nos hace pensar 
cómo el término contenidos está sumamente unido a la enseñanza.

No obstante ello, si de la formulación de los objetivos que haya­
mos hecho se desprenden una serie de hábitos a crear, destrezas a 
desarrollar y actitudes a asumir, no es ni mucho menos disparatado 
pensar en que hay que realizar una serie de experiencias de aprendizaje 
para que se puedan conseguir estos objetivos. A estas experiencias de 
aprendizaje las llamamos contenidos.

Son, si prefiere, unos mínimos comunes necesarios para el desarro­
llo integral, liberador y activo al que hemos hecho referencia con 
anterioridad.

Estas experiencias de aprendizaje que no ocupan ni tienen por qué 
ocupar la mayor parte de las actividades de ios niños, deben ser debi­
damente escalonadas.

Y ahí llegamos al segundo aspecto, el programa.
Algunos autores y sistemas educativos no diferencian entre método 

y programa. En efecto, mientras el método se compone de una serie de 
elementos comunes a todo aquel que se congratula de usarlo, pero el 
uso de estos elementos está en manos de cada educador o grupo de 
educadores, el programa se caracteriza por la uniformidad no sola­
mente de los elementos que componen un método sino también de la 
mayoría de actividades.

Extendámonos un poco más. Creemos que tenemos un ménxlo 
común porque existen unos elementos comunes, como los que hemos
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señalado hasta ahora, los monitores, los grupos de niños, los medios 
institucionales, lo cotidano y las actividades, pues en todos nuestros 
centros y en todas nuestra Colonias se juega y se canta, por decir algo.

Incluso pensamos que hay unas experiencias de aprendizaje que 
denominamos contenidos, que deben ser extensivos a todos los niños, 
por ejemplo, nadar, cuidar del propio cuerpo, etc.

Pero este común denominador, al que llamamos método, no nos 
indica en ningún caso el tiempo mínimo que hay que dedicar a ello ni 
hasta qué nivel hay que llegar. Aquí está la diferencia con el pro­
grama.

Un programa llega ahí. Un programa es un cuadro sistemático 
lineal que empieza en unos objetivos y termina marcando la mayoría 
de actividades a realizar para llegar a estos objetivos.

Por ello entendemos que un programa nunca puede ser marcado a 
distancia, ni puede ser uniforme para todos. Un programa solamente 
puede trazarlo cada grupo de monitores y seguramente habría que 
hacerlo con los mismos niños.

Es evidente que ahora entraríamos de lleno ya en el terreno de la 
planificación y de la organización, los cuales, ya están en función de la 
situación en la que nos encontremos: Colonias, Clubs, Casals, Campa­
mentos... Y  a cada una de ellas no nos podemos referir en esta oca­
sión.

Quizá en todo este capítulo dedicado a la metodología educativa, 
se han echado en falta referencias a la participación de los niños en todo 
el proceso formativo, al interés, a la iniciativa, a la responsabilidad...

Todos estos elementos creemos que no forman parte del método, 
sino que son objetivos educativos propiamente dichos, son expresiones 
de libertad y que de no darse o existir dentro de nuestros marcos y 
en las actividades, difícilmente estaremos haciendo una educación en el 
Tiempo Libre tal como la entendemos.

Con ello no queremos decir que los demos por supuestos, no. 
Queremos decir que hay que tenerlos presentes desde el momento de 
marcar los objetivos y hasta el momento de planificar el curso, el 
trimestre, las Colonias, los Campamentos...
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APENDICE

Todas estas páginas escritas son fruto de un esfuerzo de reflexión y 
sistematización de unas prácticas educativas que todos conocemos y al 
que se le une un deseo de que puedan ayudar a algunos a esclarecer 
conceptos, guiar su labor, apoyar su tarea.

Si asi fuere nos daremos sobradamente por satisfechos.
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Sociedad y Tiempo Libre

Santiago Estañán
y la colaboración da los integrantos 

dol Grapo DISSABTE

1. UNA CULTURA DEL OCIO

1.1. Utilización del ocio.

Los distintos tipos de encuestas sobre Tiempo Libre que se han 
publicado en España, en su referencia a trabajadores o estudiantes, 
todas ellas vienen a incidir en que se dispone de una cantidad de horas 
de Tiempo Libre en aumento progresivo, gracias fundamentalmente al 
proceso de maquinización. Dentro de las categorías de «ocio» aparecen 
toda una serie de actividades que enmarcan ya una concepción de ocio 
como actividad libre y voluntaria. Así estarían las acciones encamina­
das a:

— Descanso.
— Diversión.
— Formación permanente y reciclaje.
— Participación lúdica.
— Integración en organizaciones sociales.
— Desarrollo y práctica de deportes.
— Cultivo de actividades preferidas.
— Etc.
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Evidentemente estas acciones y su nivel de dedicación por parte de 
las personas varía, y mucho, según los niveles económicos de cada uno. 
Así, en los niveles superiores se pueden observar una mayor variedad 
en el uso del Tiempo Libre compaginando ocios pasivos (televisión, 
música, cine, lecturas), con ocios activos (deportes, estudios...). Mien­
tras que en los niveles con rentas económicas inferiores se dedican 
fundamentalmente a ocios pasivos y relaciones sociales.

Desde nuestra perspectiva de educadores debemos ofrecer unas sali­
das, unos proyectos sugerentes, que rompan los esquemas establecidos 
en el ocio, dado que hay una tendencia creciente a considerar el ocio 
como consumo. Un consumo que empieza donde termina el tiempo de 
trabajo-producción y que vuelve a hacer caer a las personas en la 
trampa de ser un mero espectador de los acontecimientos, un mero 
consumidor de subproductos ya elaborados y con finalidades mera­
mente mercantilistas. Los educadores no hemos de convertirnos en 
organizadores de Tiempo Libre, ni siquiera en consultores, porque 
habríamos caído en el juego empresarial, seríamos como una nueva 
cadena que ofrece el producto comercial «Tiempo Libre». Nuestras 
acciones deben ir encaminadas a facilitar que el hombre sea libre en el 
tiempo, buscar la profundización, hasta las raíces últimas del sentido 
de libertad y conseguir que ella se convierta en «elección» múltiple y 
variada, y que la persona escoja con pleno sentido su mejor y más 
radical opción por un Tiempo Libre nuevo para un hombre y una 
sociedad nueva.

Son los grupos y colectivos, en los pueblos, en los barrios, en las 
ciudades, donde tienen que presentar nuevas alternativas al empleo del 
Tiempo Libre, recuperándolo para el hombre, con su sentido festivo, 
su sentido creativo, su sentido participativo, favoreciendo la comunica­
ción y las relaciones interpersonales. Sacando al hombre de la masa y 
devolviéndole su papel en el grupo, su identificación, con sus raíces y 
sus tradiciones.

3 6

1.2. Una nueva cultura.

Vivimos inmersos en un mundo de progreso, y progreso funda­
mentalmente cultural, pero a su vez, este progreso se ha convertido en
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una industria cultural. Quizá el término sea criticable desde un princi­
pio, dado que se empeña en producir bienes de consumo que supuesta­
mente benefician al hombre, pero que en el fondo le asfixian, le 
suplantan, le agobian. No da esta industria un respiro a la persona, su 
producción no puede deternerse, por tanto, tiene que estar sacando a la 
calle continuamente productos, que las más de las veces, son sustitui­
dos en breves espacios de tiempo por otros parecidos. No tenemos 
prácticamente tiempo de llegar a disfrutar de ellos, de saborearlos 
lúdicamente, de recrearnos con ellos.

Por ello, ante una cultura del ocio donde el hombre es un consu­
midor, debemos anteponer y esforzarnos en presentar una cultura del 
ocio, donde el hombre sea actor fundamental del proceso, donde pueda 
reencontrarse con las cosas que le rodean y con los demás miembros de 
su sociedad. Una nueva cultura donde el sistema de clases sociales no 
sea un impedimento para la recuperación personal del hombre dentro 
de su Tiempo Libre. Donde exista una fuerte oposición a la coloniza­
ción cultural que a través de los mass-media se nos impone de una 
forma imperceptible, pero que hemos de intentar hacer consciente y 
contraponer una cultura autóctona, por supuesto enriquecida con el 
contacto con otras culturas, pero no ahogada y asfixiada por ellas. Una 
cultura que podríamos definir como una asimilación crítica de usos y 
costumbres sociales, donde tienen cabida las alternativas contracultura­
les, con sus rasgos marginales y críticos al sistema, pero que el mismo 
sistema cultural necesita para su propia regeneración.

Una cultura donde las formas de convivencia no vengan determina­
das por un sistema de opresión jerarquizada de unos sobre otros, sino 
por un tratamiento entre iguales, donde la escala de valores pase de ser 
como en la actualidad «el hombre que tiene» a una radical transforma­
ción por el «hombre que es». Donde los demás te valorarían no por lo 
que posees, sino por lo que eres, por tu propia esencia, tu propio ser. 
Una convivencia en la solidaridad, donde la principal importancia se 
daría a las relaciones y la comunicación entre las personas, favoreciendo 
las conversaciones, el diálogo, establecidos sobre las relaciones de «se­
res» y no de «poseedores». Unos niveles de comunicación que utiliza­
rían todos los canales posibles tanto los formales (prensa, radio, televi­
sión...) como los informales (asambleas, murales en las calles, panfle­
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tos...). Nuevas formas de comunicación donde la libertad en el tiempo 
libre sería una auténtica libertad de expresión.

2. FUNCIONES DEL OCIO

Seguiremos en este punto a dos autores tan representativos en los 
estudios del Tiempo Libre y del ocio como JofFre Dumazedier y Erich 
Weber. El primero de ellos parte de su concepción de ocio como «el 
conjunto de ocupaciones a las que el individuo puede dedicarse volun­
tariamente, sea para descansar o para divertirse o para desarrollar su 
información o formación desinteresada, su voluntaria participación so­
cial o su libre capacidad creadora, cuando se ha liberado de sus obliga­
ciones, familiares y sociales. A partir de la misma señala sus tres D o 
funciones importantes del ocio:

1. El Descanso, que nos libera de la fatiga y nos protege del 
desgaste y del trastorno físico o nervioso provocado por las tensiones 
derivadas de las obligaciones cotidianas y en particular del trabajo.

2. La Diversión, si la función precedente libera de la fatiga, ésta 
hace lo propio con el aburrimiento. En la diversión hay siempre una 
participación, no es la mera diversión pasiva del espectador, es el 
disfrute lúdico del actor.

3. El Desarrollo de la personalidad, la cual libera de los automa­
tismos del pensamiento y de la acción cotidiana y permite una partici­
pación social más amplia y libre, y una cultura desinteresada del 
cuerpo y de la sensibilidad y de la razón. Ofrece nuevas perspectivas de 
integración voluntaria a la vida de los grupos recreativos, culturales y 
sociales. Permite desarrollar con libertad las aptitudes adquiridas en la 
escuela, pero que son constantemente superadas por la continua y 
compleja evolución de la sociedad.

Para E. Weber el Tiempo Libre es «aquel tiempo que queda tras 
realizar el trabajo heterónomo, sobre todo en la forma de trabajo 
asalariado, así como después de restar los tiempos necesarios para 
dormir, ir al trabajo, comer y dudar del propio cuerpo».

Para él el Tiempo Libre es la suma total del Tiempo Libre de la 
niñez y de la vejez, así como el Tiempo Libre en los días laborales.
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fines de semana, días festivos y vacaciones anuales. Señala tres funcio­
nes antropológicamente importantes:

1. La Regeneración: Cuando se habla de la función regeneradora 
del Tiempo Libre, se piensa sobre todo en la recuperación de las 
energías corporales y anímicas, en la eliminación de la potencialidad 
existente antes del esfuerzo y de la tensión.

2. La Compensación: Significa un equilibrio frente a determinadas 
insuficiencias que se obtiene eliminando faltas, superando dificultades, 
sustituyendo deficiencias, resarciendo fracasos. La compensación es la 
posibilidad de un organismo de satisfacer deseos reprimidos, de procu­
rarse un equilibrio frente a frustraciones.

3. La Ideación: Es la orientación en el terreno de lo ideal conside­
rado como síntesis de las ideas, las cuales hablan al hombre con 
normas e incitaciones.

Para nosotros, junto a estas funciones que asumimos y aceptamos 
el Tiempo Libre, presenta una serie de características, una serie de 
principios a partir del cual vamos a desarrollar nuestra tarea educativa.

a) Un tiempo no utilitario: Un tiempo que ni se vende ni se 
puede comprar. Es la recuperación de nuestro tiempo, es la búsqueda 
de alternativas al consumo desenfrenado de tiempo, buscar la revalori­
zación de nuestros aspectos culturales desde posturas personales y co­
munitarias de disfrute de un Tiempo Libre. Elección, tiempo de vivir 
y de soñar, sin mercancía ni mercado.

b) Un tiempo liberador: Un tiempo en el que se participa plena­
mente en un proyecto de liberación que permite sacar todo lo que se 
lleva dentro. Creemos en un «hombre libre» en el tiempo.

c) Tiempo ocioso: Como una reacción al tiempo de trabajo, un 
tiempo sin tiempo. No cuentan los segundos ni los minutos, ni las 
horas. Aquí es posible el «no-hacer», «la ociosidad». En definitiva, se 
trata de disfrutar del tiempo de reencontrar el verdadero sentido del 
placer, la meditación, la reflexión, la introspección, todo ello frente a 
una vorágine de «activismo».

d) Un tiempo creativo: Como arma activa para contrarrestar el 
ataque que se hace al hombre, en nuestra sociedad con la mil y una 
sensaciones prefabricadas, vacías, listas-para-consumir. Nuestro «alia­
do» para la creatividad es esa porción de tiempo que nos pertenece a 
nosotros, que es «nuestro».
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e) Un tiempo de expresión y comunicación: La persona goza de una 
triple dimensión en su dinámica de relación cotidiana: consigo mismo, 
con el medio humano y con el medio físico. Pero esta dinámica en la 
mayoría de los casos se desarrolla a una gran velocidad, con poca 
reflexión, llena de imperativos, modos, usos y costumbres que encor- 
setan nuestra necesidad de comunicación e interrelación, sosegada, 
serena y plenamente saboreada.

Necesitamos tiempos de acción donde no exista la competitividad, 
ni el mejor, ni el peor, ni la satisfacción primada de lo acabado, sino 
que exista la aventura, el descubrimiento, la participación, donde el 
placer de la acción esté en ella misma, donde la ilusión y el ansia de 
más se mantenga y alimente desde lo inacabado.

f)  Un tiempo de compromiso social: Sin el cual no tendría sentido 
el Tiempo Libre, debe llevar a una inserción social, a unas tareas 
concretas en un medio concreto (familia, barrio, vecindad...).

Un tiempo en el que seamos capaces de continuar nuestra propia 
formación, no dándola como una acción acabada, sino en continuo 
proceso en permanente actualización. Un compromiso social que im­
plica una participación voluntaria en las actividades que se organicen 
en ese tiempo que adquiere así unas dimensiones sociales e integra- 
doras.
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3. EL COMPORTAMIENTO EN EL TIEMPO LIBRE

Todo lo anterior no tendría sentido si no hubiéramos partido de la 
creencia firme en la persona, considerada como un sujeto activo en su 
medio social. Por lo tanto, nos enfrentamos con el problema del 
Tiempo Libre desde una postura positiva. Creemos en la posibilidad de 
que a través de un proceso de concienciación personal podamos ofrecer 
un Tiempo Libre DE la persona y no un tiempo libre PARA la 
persona, considerada ésta en cualquier momento de su desarrollo evo­
lutivo.

Supondrá que debemos hacer una recuperación de nuestro cuerpo, 
valorando el hecho de nuestras propias sensaciones y emociones, de 
cómo a través de él podemos comunicarnos con los demás. No se trata 
de una terapia, ni de prevención de desequilibrios. Hablamos de «vi-
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vir» a todos los niveles, de autovaloración desde nosotros mismos y no 
comparándonos con los demás. Hablamos de buscar, crear, comunicar, 
de tiempos y espacios de auténtica expresión, sin modelos ni patrones 
que la canalicen, sino dejando libre curso a la expresión personal.

Todas las acciones que pretendamos comenzar en Tiempo Libre 
deben tener su punto de origen en uno mismo, ya que cada cual es el 
actor de su propio tiempo. Por eso debemos proyectarnos sobre noso­
tros mismos y sobre el medio en que vivimos, en donde las interaccio­
nes personales, como conjunción de fuerzas, dará como resultado unas 
nuevas formas de vida y de relación.

Un comportamiento que debe estar en armonía con la naturaleza 
donde el hombre encaje con los elementos que le rodean y los respete 
en un equilibrio mutuo. Hablaríamos de un hombre ecológico que 
estuviera dentro de su sistema natural, realizando las funciones que le 
son propias, sin agredir al resto de su medio ambiente, sino respetán­
dolo y coparticipando en la recreación continua de nuestra tierra.

Una recuperación para la persona de su capacidad de sorpresa de 
deslumbramiento, de entusiasmo, de goce, de alegría.
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4. LA ACCION SOCIAL EN EL TIEMPO LIBRE

4 .1 . Principios.

Cuando proponemos una acción en el Tiempo Libre buscamos un 
proceso de dinamización que ofrezca a cada individuo la posibilidad de 
ser agente activo de su propio desarrollo cultural. Promover la partici­
pación de la gente en la vida cultural y en la búsqueda de nuevas 
formas de expresión en el Tiempo Libre, que cada persona sea capaz de 
transformar su cotidianeidgd en cuanto asume protagónicamente la 
realidad de su propia vida.

Esta acción tendría los siguientes momentos:
a) Realizar tareas de sensibilización, de creación de un clima. 
h) Proporcionar instrumentos válidos para la expresión y promo­

ción personal.
c) Promover la organización y puesta en marcha de actividades 

que canalicen la participación de la gente. Pocas veces la ñor-
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mal convivencia de los ciudadanos se asume como fenómeno de 
tiempo libre.

Se debe huir de la Mimetización, o sea, seguir copiando modelos, 
por pura falta de creatividad y de organización.

Hay que tener claro que una dinamización en el Tiempo Libre no 
es organizar más espectáculos o actividades. Debe apuntar al cambio 
de imagen que la persona tiene respecto al hecho del Tiempo Libre y la 
cultura.

Tener conciencia clara de que es un proceso a largo plazo. Pasare­
mos de una MISERIA CULTURAL a la ABUNDANCIA Y  PARTI­
CIPACION ACTIVA mediante la estimulación de la demanda y el 
sondeo de las demandas latentes. Todo ello es un largo proceso ya que 
no se trata de que la gente acuda o no acuda a una acción como puede 
ser una charla, exposición, curso, taller, fiesta, sino que se trata de ir 
cambiando la imagen que existe de las actividades de Tiempo Libre.

Para el diseño y elaboración de los planes y actividades debe reali­
zarse a través de la aportación de las personas adecuadas. Debemos 
pensar en la constante formación de los monitores o animadores como 
reciclaje necesario.

4.2. Prerrequisitos para el plan de acción en el Tiempo Libre.

En el planteamiento del programa de acción se debería ir traba­
jando en áreas como:

—  Conocer el grado de participación de la población en la actua­
lidad.

—  Analizar el resultado de las experiencias realizadas hasta la 
fecha. Que cada actividad sirva como experiencia para la si­
guiente.

—  Determinar el nivel real de demanda cultural y de Tiempo 
Libre.

—  Conocer los días y horas de mayor interés y este conocimiento 
sectorializado en edades o grupos.

—  Extraer claramente las motivaciones actuales y sobre ellas ver 
lo lejos o lo cerca que estamos de que se produzca el cambio 
para pasar de la abstención y el pasotismo a la participación y 
el compromiso.
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A título indicativo éstos serían los indicadores sociales sobre los 
cuales plantear y evaluar nuestra acción:

—  Encuentro de los vecinos, de los niños, de los jóvenes...
—  Ocupación de la calle como refuerzo de la confianza en la 

ciudad, en el pueblo.
—  Desinhibición colectiva en actos participativos.
—  Integración generacional.
— Identificación comunitaria.
—  Revitalizar las fiestas del ciclo anual.
—  Conocimiento del patrimonio artístico e histórico.
—  Promover la vida de los grupos.
—  Creatividad individual y colectiva.
—  Abrir o aumentar canales de información.

4.3 . Aspectos de apoyo a la acción.

a) La Imagen: Con el fin de ir enlazando las acciones, se podría 
plantear una imagen o lema común que fuera apareciendo repetida­
mente. Habría que cuidar enormemente los aspectos ambientales de la 
acción. Por ejemplo, crear un cartel eje central cuyo motivo se fuera 
repitiendo en todos los subcarteles, en la publicidad de mano, en los 
programas de los actos, en las exposiciones. La publicidad podría 
plantearse a dos niveles:

— Anuncio de actividades, convocatoria, fecha...
— Carteles de refuerzo, fotos, lemas que refuercen no sólo el carác­

ter puntual de la actividad sino todo el proceso.
b) Coordinación: Cabría plantearse si habría que ampliar la coordi­

nación a un nivel más amplio. Aunque los resultados son los de una 
abstención generalizada. Esta coordinación redundaría en beneficio de 
cuatro niveles:

—  Medios económicos (evitar duplicidades).
—  Locales (el uso del local adecuado para cada actividad).
—  Personales (contactar con la persona idónea).
—  Capacidad de convocatoria y mayor nivel de información. Posi­

bilidad de que la propaganda esté en todos los lugares.
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c) La Crónica: Ocasión de realizar un boletín informativo o poten­
ciar el contenido de los ya existentes. Utilización de tablones de anun­
cios en puntos estratégicos. Exposición gráfica de las acciones que se 
han desarrollado, de forma que se vean los resultados, es una forma de 
ir construyendo la historia gráfica y de tener un material para futuras 
publicaciones, carteles...

d) Lo Trascendente: Aprovechar las acciones para implicar o trans­
mitir a las autoridades municipales o autonómicas nuestras inquietu­
des, nuestros intereses, nuestras necesidades, nuestras realizaciones. 
Consiguiendo que las mismas se reflejen en los medios de comunica­
ción más amplios. Fomentando así la comunicación y el intercambio 
con otras experiencias similares a la nuestra en otros lugares.

4.4. Los Centros de Tiempo Libre.

Debemos optar por una nueva concepción del Centro de Tiempo 
Libre en la que su oferta no se encasille en una determinada edad, sino 
que como pretensión final debería tener la de poder ser una urdimbre 
de relaciones sociales y humanas.

Tendría tres grandes áreas de dedicación:
1. Cultural: Comprendería todas las propuestas de acción enca­

minadas a cubrir las ambiciones e intereses de los ciudadanos en el 
campo de su desarrollo cultural.

Algunos campos que abarcaría:
—  Biblioteca.
—  Educación permanente de adultos.
—  Cursos y exposiciones.
—  Encuentros e intercambios.
—  Etc.
2. De recreación y  Tiempo Libre: Sin unos límites estancos con el 

área anterior, buscaría las facetas de la expresión personal y de la 
creación continua, individual y comunitaria en todos los campos, tanto 
artísticos como naturales o sociales.

Algunos campos serían:
—  Fiestas.
—  Talleres.
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—  Semanas.
—  Jornadas temáticas.
—  Excursiones, viajes, acampadas, campamentos, colonias.
—  Etc.
3. Asistencial: Esta área sería cubierta por profesionales y su aten­

ción preferente sería ayudar a los ciudadanos y asesorarles en todo tipo 
de problemas que la convivencia diaria llevan consigo.

Lógicamente, la organización de estos centros no puede ser redu­
cida a un modelo único, sino-que la dinámica y posibilidades y ofertas 
de cada Centro vendría a dar la talla de su organización y de las 
necesidades que cada uno tendría.
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Identidad del Monitor 
de Tiempo Libre

José Alberto Vicente

En estos últimos años, la educación en el Tiempo Libre va abrién­
dose camino en el abanico de ofertas educativas que en nuestro entorno 
se realizan. Son numerosas las personas e instituciones oficiales que 
poco a poco, lentamente y con gran esfuerzo por nuestra parte, van 
viendo y comprendiendo su importancia. Numerosos son también los 
Clubs de Tiempo Libre Infantiles y Juveniles que se van abriendo. Ser 
monitor de Tiempo Libre, se va convirtiendo en una salida, quizá 
mejor opción, para aquellos jóvenes deseosos de una tarea de participa­
ción social en nuestra sociedad.

Las alternativas no convencionales de educación en el Tiempo Libre 
(ludotecas, clubs abiertos, casas de juventud, animación callejera, ...) 
van apareciendo como realidades palpables de las que las pocas revistas 
especializadas se hacen eco, así como de reivindicaciones relacionadas 
con el mismo tema.

La figura del monitor de Tiempo Libre como educador es esencial 
en esta tarea porque es promotor de iniciativas, animador de las mis­
mas, agente de acción, agente de acción educativa. De ahí que parezca 
importante abordar la «Identidad del monitor de Tiempo Libre» (más 
en concreto: la identidad del monitor que propone nuestra Federación) 
en este Congreso de Educación en el Tiempo Libre.
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LAS MOTIVACIONES PARA SER MONITOR

Muchos pueden ser los motivos por los que un joven entre en un 
grupo de Tiempo Libre a ser Monitor. No importan tanto los motivos 
por los que se comienza, cuanto por los que se continúa en esa labor.

Ser monitor es ser educador. Este es el presupuesto fundamental 
que está determinando el hecho de ser monitor. La función de Monitor 
es la de hacer frente al quehacer educativo. Esta es la responsabilidad 
que todo monitor debe asumir.

Pero esta función del monitor de ser educador, no es sino desarro­
llar todo un estilo de vida, una forma de ser, actuar, expresar, hacer y 
manifestar algo más profundo, que no es sino sus propias opciones de 
vida (*).

Un monitor de Tiempo Libre elige la educación como la forma de 
trabajar para conseguir la aparición de un hombre y una sociedad 
nuevos. Hombre y sociedad que quedarán marcados en su ideario, en 
ese conjunto de ideas por las que él vive, lucha y trabaja, aunque los 
motivos por los que comenzó sean otros bien distintos.

Será, pues, su inconformismo con la realidad que le rodea lo que le 
hace optar por un medio de transformación.

Pero tampoco queda aquí todo. En el monitor creyente, será esa 
relación con el Dios Padre, el sentirse hijo de Dios, ese sentirse «co- 
creador» con Dios en la historia, ese ser corresponsable con los demás 
hombres, lo que moverá al creyente a adoptar una postura activa y de 
transformación de la realidad. El lo llamará «trabajar por instaurar el 
Reino de Dios», un reino de paz, de justicia, de amor y de libertad.

Y  en el monitor no creyente, será su opción profundamente hu­
mana la que le impulse a adoptar un estilo de vida, que basado en la 
educación consiga unas relaciones entre los hombres más justas, más 
humanas y, en definitiva, un hombre y sociedad nuevos.

Hemos llegado a la motivación última del porqué ser monitor.
«Me gustan los niños...», «me aburro y ...» , «quiero hacer 

algo...», «están mis amigos y se lo pasan bien...» y «busco algo para 
mí que me llene...», etc., pueden ser algunos de los motivos por los

(*) Este apartado queda desarrollado en el siguiente apartado: El Monitor y  su 
opción por el Tiempo Libre.
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que un joven entre en contacto con un grupo de Tiempo Libre y como 
antes apuntaba, son razones válidas para entrar en contacto con el 
mundo del Tiempo Libre, pero nunca serán razones de peso para 
continuar o ser monitor-educador.

El joven que se acerca con estas o parecidas motivaciones, deberá 
encontrar en ese grupo de Tiempo Libre un «grupo adulto» de educa­
dores: el equipo de monitores. La función principal de este equipo va a 
ser el hacer frente al quehacer educativo, motivo que les ha unido y les 
lleva a asumir conjuntamente la responsabilidad de educar, por ello ha 
de establecer un tipo de relaciones de grupo de monitores que posibi­
lite a cada miembro el enriquecimiento y maduración personal, así 
como el contraste y la vivencia continuada de las opciones profundas 
del porqué ser monitor-educador en el Tiempo Libre.

No es posible educar sin que los propios monitores asuman los 
objetivos que pretenden alcanzar con los muchachos. Porque la educa­
ción y con más claridad la educación en el Tiempo Libre, no es «decir 
cosas» o «hacer cosas», sino fundamentalmente la relación que se crea 
entre los monitores y los chavales. Y en esta relación entra de lleno el 
monitor con todo lo que es, siente y piensa, con sus luces y sus 
sombras, con sus ideales y realidades, con su ideal de vida, con sus 
opciones personales, con su deseo de madurar continuamente, con su 
deseo de dar respuesta a los acontencimientos de toda índole que se 
producen o se dan en su realidad.

De aquí que la misma necesidad de la coherencia pedagógica nos 
lleve a los monitores a «trabajarnos» no sólo como educadores, sino 
también como personas, con todo lo que esto puede suponer.

A esto debemos añadir que los monitores se encuentran en una 
edad (evolutiva de maduración, por lo general), donde los ideales, 
convicciones, opciones y realizaciones distan de ser asumidas y conju­
gadas de una manera adulta. Este desarrollo precisa una autoatención y 
heteroatención desde cualquier punto de vista, más aún cuando se trata 
de personas que tienen una responsabilidad educativa.

Esta atención a la propia maduracón de los Monitores, no sólo 
viene urgida por la edad media real de éstos. Pues aun en el caso de 
que los monitores fueran «adultos», la labor de formación, maduración 
y contraste permanente no concluye nunca, pues los retos de nuestra 
sociedad son siempre distintos y cambiantes y, por tanto, el análisis de

49

l O
índice



la realidad deberá ser continuo para que las respuestas educativas y las 
tomas de postura personales puedan ser adecuadas a las necesidades de 
los chavales y del propio monitor.

Y  de esta forma tendremos al equipo de monitores-educadores que 
es quien como «grupo educador» plantea la labor y el proceso educa­
tivo de los muchachos, a la vez que como grupo va superando las 
etapas de un proceso formativo integral. Y  ello partiendo del principio 
metodológico que para educar hay que establecer lazos de relación 
entre niño y monitor, los cuales consiguen un «crecimiento» de am­
bos. Por lo que el monitor sólo transmitirá lo que él «sea» y recibirá 
en la medida de lo que él «sea».
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EL MONITOR Y  SU OPCION POR EL TIEMPO LIBRE

Siguiendo en la línea antes descrita, el monitor-educador debe 
tener clara su opción por el Tiempo Libre. Sólo sabiendo el sentido' 
que tiene para él el Tiempo Libre, podrá realizar una opción personal 
de vida y que al ser vivida de esa forma irá transmitiendo a su grupo 
educativo explícita e implícitamente.

Optar por el Tiempo Libre no es prescindir o huir de otros tiem­
pos de la vida del hombre (tiempo de trabajo, del estudio, del dolor, 
de la opresión, del paro...) sino adoptar un estilo de vida distinto.

«Nuestra sociedad y cultura, dominada por el cronómetro y los 
sistemas de control, está perdiendo la noción del tiempo como historia 
creadora de libertad. Si cada momento no es productivo, tenemos la 
desagradable impresión de estar perdiendo el tiempo. Y  nuestra socie­
dad industrializada y burguesa ha llegado a convercernos íntimamente 
de que nuestra capacidad productiva y de nuestro poder consumidor.

Hemos perdido, en consecuencia, la noción del tiempo como expe­
riencia de libertad. El tiempo ya no es nuestro, y hemos dejado de ser 
señores de nuestra propia historia.

Optar por el Tiempo Libre es en última instancia, descubrir que 
nuestra historia no es fatal y eternamente retornante en el trágico 
círculo de la productividad y del consumo, sino que vivir histórica­
mente es experimentar la libertad y seguir un proceso liberador de 
todos los instantes de nuestra experiencia.
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Optar por el Tiempo Libre no es comparti mentar la vida propia en 
distintos tiempos, sino vivir la propia vida experimentando la libertad 
de ser hombre y, por tanto, vivir el ser dueño de sí mismo y de lo que 
me rodea.

El monitor que pretende entrar en todo el Movimiento de Tiempo 
Libre, deberá entender que el Tiempo libre no es un tiempo desocu­
pado de actividad obligatoria, sino optar por un nuevo estilo de vida 
que implica totalmente a la persona.» (*)

EL MONITOR ANTE LA EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE

El porqué educar en el Tiempo Libre, el para qué educar, el desde 
dónde educar, son tres cuestiones fundamentales que un monitor de 
Tiempo Libre deberá plantearse a lo largo de su vida como monitor 
para que ésta pueda llegar a tener pleno sentido.

PAR A QUE EDUCAR EN EL TIEMPO LIBRE

En nuestro Proyecto Educativo queda recogida con suficiente clari­
dad el «para qué». Dejando a un lado el significado de «educar», que 
según nuestra concepción ya da de por sí una respuesta, aunque gené­
rica, a esta pregunta, nuestro Proyecto Educativo lo explícita en crear, 
en grupo, desde el Tiempo Libre, una actitud liberadora, por la cual el 
hombre convierte en un tiempo liberador para él y para los demás y 
precisamente por las facilidades que nos da el Tiempo Libre.

El Tiempo Libre tiene que convertirse en un tiempo liberador. 
Debe potenciar el crecimiento de las relaciones humanas y la capacidad 
de comunicación. Debe engrandecer la expresión y la creatividad del 
hombre, en cuanto que le hace forjador de nuevas obras y configurador 
de nuevas situaciones. Ofrece al hombre creyente una vivencia que 
incide en su relación con lo trascendente. Permite educar en el respeto

(*) El texto entrecomillado está recogido del documento: E/ Tiempo Libre como 
lugar de praxis cristiana: Bases antropológicas y  pedagógicas para  una pedagogía cristiana del 
Tiempo Liberado. Texto elaborado por las Escuelas Diocesanas de Tiempo Libre de 
Euskadi.
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a la vida a través del contacto con la naturaleza. Educa en la valoración 
de las acciones gratuitas y actitudes que tienen valor por sí mismas. 
Posibilita la configuración de la personalidad a través de la asimilación 
de valores, etc.

;Para qué educar en el Tiempo Libre?... para realizar una educa­
ción integral que abarque totalmente al ser humano, dando acogida, 
orientación y sentido a toda la vida del hombre, que lo comprenda 
como una unidad y que, por tanto, no descuide el desarrollo de 
ninguna de sus dimensiones.

;Para qué educar en el Tiempo Libre?, para ofrecer y posibilitar la 
aparición de un hombre nuevo, transformado.

;Para qué educar en el Tiempo Libre?, para llegar a conseguir un 
tipo concreto de sociedad. Todo ello explicitado en nuestro Proyecto 
Educativo.

Educar en el Tiempo Libre, no es sólo pasar un rato agradable con 
los chavales en el Club, en el monte o en las colonias. Nuestra Educa­
ción en el Tiempo Libre tiene un transfondo concreto que es llegar a 
conseguir un hombre nuevo, una sociedad nueva, más humana y más 
justa.
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POR QUE EDUCAR EN EL TIEMPO LIBRE

El hombre que ha llegado a descubrir su papel en la historia y en 
la sociedad como un agente activo y no pasivo de ella, ha descubierto 
su compromiso con la realidad. Compromiso que en unos casos será de 
transformación y en otros de mantenimiento de la situación.

El monitor de Tiempo Libre ha elegido como medio de transfor­
mación la educación y más en concreto la Educación en el Tiempo 
Libre. Simple y llanamente porque le parece que es el mejor medio 
para él, por las posibilidades que conlleva y por sus propias aptitudes, 
de la misma forma que otros eligen otros medios como la política de 
partido, la acción ciudadana...

Todos sabemos que la educación nunca es neutra, sino que tiene 
una intencionalidad (bien transformadora, bien de adecuación a la 
sociedad).

El monitor de Tiempo Libre de nuestra Federación de Escuelas,

l O
índice



53

debe saber que elige la educación como medio de construcción de un 
hombre y una sociedad nuevos, que en definitiva no es sino un modo 
de vehicular su opción más profunda, su compromiso como agente 
activo de cambio social.

DESDE DONDE EDUCAR EN EL TIEMPO LIBRE

Nuestra Federación se define como cristiana, y es desde esta visión 
desde donde realiza su acción transformadora.

El monitor de un grupo de Tiempo Libre, que asuma nuestro 
Proyecto Educativo, nunca podrá considerar el «tema de la fe», como 
algo escondido, como algo añadido, como algo «extraño», como algo 
que «corre» paralelo a su vida.

La fe para el hombre creyente es un estar en constante sintonía con 
el Padre Creador, un sentirse corresponsable con Dios de ir creando 
una nueva tierra que se pueda llamar el «Reino de Dios», porque en 
ella las relaciones entre los hombres están presididas por la justicia, la 
libertad y la paz.

Para el hombre creyente, Dios es algo integrante de su vida, y de 
tal forma lo es que lo convierte en punto de referencia constante al 
decidir sobre su estilo de ser y de actuar, lo mismo que de evaluar sus 
realizaciones.

El monitor creyente cristiano se considera seguidor de Jesús y, por 
tanto, asume como proyecto de vida personal el Mensaje de Jesús, sus 
seguidores tratarán de hacer presente el Reino de Dios.

Nosotros, monitores de Tiempo Libre, hemos elegido el ser 
monitor-educador en el Tiempo Libre como medio de conseguir, de 
poner en práctica y de hacer realidad todo esto.

El pertenecer a un grupo de Tiempo Libre no es sino un medio 
organizado que nos apoya en nuestra tarea, para hacer realidad nuestras 
opciones fundamentales.

El ser educador en el Tiempo Libre nos facilita el vislumbrar un 
estilo de vida, no diferente al que propone Jesús en el Evangelio, nos 
facilita nuestra opción de acción transformadora dándonos un medio 
para desarrollar nuestro compromiso educativo.

Es desde esta visión desde donde vivimos, optamos y realizamos.
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Es desde esta visión desde donde planteamos el estilo de hombre y 
sociedad que hemos asumido. Es desde esta visión desde donde opta­
mos por un compromiso de cambio social y humano, desde donde 
leemos la realidad y desde donde programamos el estilo de fe y de 
sociedad por el que propugnamos. Todo ello recogido en nuestro 
Ideario (Proyecto Educativo) que quita todo problema de ambigüedad 
a la de por sí ambigua lectura del Evangelio.
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EL MONITOR Y SU FORMACION 
COMO MONITOR-EDUCADOR

Teniendo presente todo lo dicho hasta ahora, podemos concluir 
que cualquiera, sólo por buena voluntad, no puede ser monitor. Para 
serlo realmente, será necesario: opciones claras, estilo de vida acorde a 
dichas opciones y aptitudes para ser monitor-educador.

La tarea de la formación de un educador no será, pues, tarea fácil. 
Será todo un proceso de formación a tres niveles:

—  Profiindización de opciones y maduración constante de las mis­
mas.

—̂  Lectura constante de la realidad cambiante.
-— Aptitud para ser educador.
Resulta más correcto para las Escuelas, a pesar de lo complicado, 

además de por las circunstancias de tiempo, voluntariedad y compagi­
nación con la profesión o estudios, el tercer nivel y parte del segundo. 
El primero, dado el poco tiempo que está el monitor en formación en 
la Escuela, es más complicado y casi imposible de realizar.

A) Para los grupos de Tiempo Libre:

•  Los Grupos de Tiempo Libre no pueden abandonar la formación 
de sus monitores totalmente a las Escuelas. Esta podría apoyar en 
buena medida todo lo relacionado a metodología educativa, principios 
pedagógicos..., pero en menor grado el profundizar las opciones y 
motivaciones para ser monitor-educador.
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•  El equipo de monitores deberá abordar el papel de formación de 
monitores, a nivel de profundización y clarificación de opciones.

•  El equipo de monitores deberá asumir algún tipo de formación 
permanente de sus monitores:

—  A nivel de profundización pedagógica.
—  A nivel de profundización, actualización y reflexión de opciones.
—  A nivel de ayudar a los monitores a madurar y crecer como 

personas integralmente consideradas.
•  El equipo de monitores deberá convertirse, o llegar a ser un 

«hervidero efervescente» que ayude a cada Monitor en profundizar en 
sus opciones tomadas.

—  Que mantenga vivo y fresco el porqué, el para qué y el desde 
dónde actúa.

—  Que ayude al monitor a estar en constante contacto con la 
realidad social, política, económica, religiosa... y a optar 
como persona en su papel de educador.

•  El equipo de monitores deberá ayudar a sus miembros a realizar 
una constante lectura de la realidad...

—  Para tomar postura ante ella.
—  Para no «anclarse» en lecturas pasadas.
—  Para que la transformación sea real y adecuada a las circunstan­

cias.

B) Para las escuelas de educadores:

•  Deberá aparecer en sus sesiones de formación algún momento 
donde se profundice el porqué, el para qué, y el desde dónde ser 
monitor-educador en el Tiempo Libre.

•  Deberá tener claro en su planteamiento de formación el desde 
dónde, el para qué y el porqué educar en el Tiempo Libre, de tal 
forma que se hagan referencias explícitas e implícitas a ellos en las 
sesiones de formación.

•  Los profesores de las Escuelas deberán ser hombres que verdade­
ramente sintonicen y asuman estos planteamientos.

•  Será misión de las Escuelas, en su servicio permanente a los
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grupos de Tiempo Libre, el orientar de distintas formas el que los 
equipos de Monitores puedan asumir las fonciones antes descritas.

•  Las Escuelas deberán fortalecer la relación con los grupos de 
Tiempo Libre, no sólo con personas aisladas, de forma que puedan 
realizar un servicio adecuado no sólo a las personas sino también a los 
grupos como tales.

•  Las Escuelas deberán facilitar a los monitores y a los grupos de 
monitores, aquello que les ayuden a estar en constante sintonía con la 
problemática socio-política y cultural del momento (cursos de profiin- 
dización, cursos de formación permanente, materiales diversos que 
sirvan para lo que se pretende...).

•  Las actividades de las Escuelas deberán realizarse con toda esta 
«sintonía» planteada y en una metodología pedagógica, técnica y hu­
mana que esté en consonancia, en definitiva, con el Proyecto que 
proponen.

Y  para terminar simplemente añadir, que los que trabajamos en la 
Educación en el Tiempo Libre, no sólo contribuimos positivamente al 
hacer nuesta oferta educativa, a «posibilitar hombres nuevos en una 
sociedad nueva», sino que directa o indirectamente, el mantener y 
crear nuevos grupos de Tiempo Libre, estamos ofertando un sentido de 
vida a la infancia y juventud, lo cual implica atacar directamente uno 
de los problemas principales de los niños y, sobre todo de los adoles­
centes y jóvenes. Es una forma de colaborar al erradicamiento de la 
marginación, al ofrecer fórmulas de integración y de sentido.

5 6
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Estudio comparativo entre 
los sistemas de educación 

en el Tiempo Libre de Francia 
y Catalunya

Francesc Pedro
Escuela Aire Libre (Madrid)

Desde la primera Colonia de Vacaciones infantil (Suiza, 1876) 
hasta nuestro inmediato presente, Europa ha venido asistiendo a un 
desarrollo no poco considerable de semejante iniciativa, configurando 
poco a poco un nuevo movimiento educativo — ;quién sabe si no se 
trata ya de un sistema?— , que junto a otros con más o menos solera 
intenta dar respuesta a una necesidad social con un horizonte neta­
mente educativo. Qué duda cabe que, con el paso de los años, las 
sociedades europeas occidentales han venido demandando nuevas res­
puestas, porque sus necesidades han ido evolucionando; en cualquier 
caso, y al margen de posteriores interpretaciones de orden ideológico, 
lo más relevante del Tiempo Libre infantil o, dicho con otras palabras, 
lo que más siente la sociedad actual, no es otra cosa que la diferente 
proporción de Tiempo Libre entre niños y adultos.

En este sentido, podemos tomar a Francia, y por razones tan 
obvias como la proximidad geográfica o los constantes contactos, como 
una verdadera ejemplificación tanto, por un lado, de los modelos 
sociales europeos occidentales como, por otro, de la respuesta en tér­
minos cuantitativos y cualitativos que tales modelos generan para re­
solver el problema del ocio infantil y juvenil. A la vez, Catalunya, 
siendo una de las regiones —geográficamente hablando— más desarro­
lladas económicamente del Estado español y entre las diez primeras de
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Europa Occidental, presenta como modelo social y como respuesta a 
aquel problema unos rasgos específicos y definitorios, acaso a la van­
guardia del resto del Estado. El problema subyacente es el de la 
patente contraposición que es posible establecer entre ambos casos. 
;En qué se traduce? ;Por qué se da? He ahí lo que se intentará 
responder, mostrando las relaciones que de modo más general pueden 
establecerse entre sociedad y respuesta educativa a un problema com­
partido.

58

DOS MODELOS SOCIALES BASADOS 
EN DOS MODELOS ECONOMICOS

Por todo lo anterior, Catalunya puede aparecer como aquella re­
gión más próxima en desarrollo a Francia. No obstante, se diría que se 
está dando un proceso de progresiva acomodación, tendiendo a salvar 
notables diferencias. Y  esto puede afirmarse, sin lugar a dudas, en 
cuanto concierne al sistema económico de producción catalán: aun 
cuando esté todavía lejos de un claro predominio del sector terciario 
— como ocurre en el caso francés— , hay una rápida evolución en ese 
sentido. Por supuesto, semejante tendencia se verá de algún modo 
reflejada en el modelo social.

Es posible tomar un predominio del volumen del sector servicios, 
en el conjunto de la actividad económica, como un claro índice de 
haber trascendido una etapa de expansión industrial netamente capita­
lista o, en todo caso, neo-capitalista. Si se acepta este supuesto, ya no 
será posible seguir aplicando a Francia esos calificativos sin algunas 
precisiones: el centro motor ha dejado de ser la producción económica, 
acaso porque, por muy diversas razones, se ha visto imposibilitada de 
un mayor crecimiento, pasando a ocupar su lugar la calidad de vida. 
Dicho de otro modo, la economía ha generado ya suficiente riqueza 
como para que se empiece a pensar en su incidencia en la calidad de 
vida. El análisis es extremadamente simplista, pero de fácil compren­
sión. El ocio sería capital bajo esta perspectiva, en sus estrechas rela­
ciones con la calidad de vida. La preocupación en ese sentido puede ser 
interpretada a la luz del hecho de haber traspasado ese umbral del 
capitalismo, situado a medio camino entre las opciones por un creci­
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miento económico ciego y un crecimiento «cero». Sea como sea, se 
pueden encontrar indicios de tal opción ya en la crisis consiguiente al 
Mayo de 1968 y, de modo más incidente en lo económico, con la crisis 
del petróleo, años más tarde.

Poco puede decirse de Catalunya, como no sea que las mismas 
crisis económicas más la específicamente política que se vive desde el 
fin de la Dictadura y más la específicamente cultural le afectan. En 
términos generales se puede afirmar que Catalunya se aproxima verti­
ginosamente a aquel umbral; económicamente hablando, la balanza se 
inclina todavía del lado de la producción industrial, pero el centro de 
gravedad se está desplazando ya desde mediados de la década de los 
setenta. El problema radica en que la actual recesión económica puede 
perturbar en mucho tal evolución.

39

LOS SISTEMAS DE EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE 
EN UN A PERSPECTIVA HISTORICA Y  COMPARATIVA

A tenor de todo lo anterior, las diferencias que cabría encontrar 
entre ambos sistemas se moverían alrededor de dos centros: en primer 
lugar, la extensión del sistema entre la población y, en segundo lugar, 
en la conceptualización que justifica el sistema. Si se prefiere, ensa­
yando una hipótesis, se podría afirmar que en el caso francés se dará 
una mayor extensión del movimiento que en el caso catalán, y las 
conceptualizaciones serán, en este segundo caso, algo menos evolucio­
nadas, acaso reproduciendo momentos o estadios anteriores de las con­
ceptualizaciones francesas.

En el presente caso, esto nos conduciría a un grave error. Error 
debido fundamentalmente a que en el caso francés sí se puede afirmar 
rotundamente que ha sido el modelo social, basado en un preciso 
modelo económico, y a través de una expresión progresivamente de­
mocrática en el orden político, quien ha creado su propio sistema de 
educación en el Tiempo Libre. Esquemáticamente, si se prefiere, el 
sistema de producción genera un modo de vida que expresa sus necesi­
dades — y las solventa—  mediante un sistema político, generado de­
mocráticamente por la sociedad. Así pues, es lógico que la sociedad 
francesa padezca el deficitario estado del Tiempo Libre infantil y ge­
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nere un sistema específico para solventarlo. Pero las cosas, histórica­
mente hablando, no han sido así en Catalunya, por cuanto el sistema 
que ahora comparamos al francés fue durante mucho tiempo un sis­
tema alternativo al impuesto por lo político. La interpretación que esta 
instancia ha venido haciendo durante casi cuarenta años del problema 
del Tiempo Libre infantil es radicalmente opuesta a la que aquel 
sistema alternativo — hoy el predominante en Catalunya—  realizó y 
sigue realizando.

Ese esquematismo que antes se aplicó al caso francés no sirve ahora 
en el caso catalán, por cuanto el sistema político — considerado aquí 
como el órgano de expresión de una sociedad, que padece determina­
dos problemas y a los que aplica determinadas soluciones—  imperante 
durante casi cuarenta años, careciendo de una base democrática, se 
limitó a considerar el Tiempo Libre infantil y juvenil como corres­
ponde a cualquier dictadura: un momento privilegiado para la indoc- 
trinación. De todos modos, determinado sector social — representado 
por cierto sector clerical—  supo aprovechar las lagunas del sistema, 
convirtiéndose — éste sí—  en el órgano de expresión de un sector 
social que, descontento con el orden de cosas establecidas, ve en el 
Tiempo Libre infantil una posibilidad abierta.

ahí que la hipótesis antes formulada deba matizarse en dos 
sentidos: en primer lugar, en cuanto a la repercusión del sistema entre 
la población, ésta tenderá a ser muy reducida tanto por falta de apoyo 
oficial, como por sus propios presupuestos ideológicos; en segundo 
lugar, puesto que la necesidad social detectada es rápidamente formu­
lada en términos de ocasión para llevar a término un proyecto educa­
tivo, el ámbito de las conceptualizaciones será también opuesto al del 
caso francés.

6 0

ALGUNOS DATOS FEHACIENTES

La brevedad exigida en estas ocasiones impide desarrollar como 
convendría este capítulo; los pocos datos que caben aquí, sin embargo, 
son más que suficientes.

Así, sobre la base de una realidad sistemática equivalente — que se 
concreta en dos elementos o marcos esenciales: la Colonia de Vacacio­
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nes y el Centro de Tiempo Libre— , el impacto social en uno y otro 
caso es bien distinto. En pocas palabras: en Francia la proporción de 
niños que sobre el total de la población infantil se ve afectada por el 
sistema es cuatro veces mayor que su correspondiente catalana. Y ello es 
tanto aplicable a la Colonia como al Centro de Tiempo Libre. Por lo 
demás, sólo en el caso francés se puede establecer cierta normatividad 
respecto al impacto social: el sistema, lógicamente, está en su implan­
tación determinada por la densidad de población, es decir, a mayor 
densidad mayor proporción de niños que van a un Centro de Tiempo 
Libre o a una Colonia de Vacaciones. Aún, dicho de otro modo, el 
sistema está ligado a la población urbana. Sin embargo, los resultados 
son bien distintos en el caso catalán: zonas muy densamente pobladas 
no son necesariamente zonas en las que el sistema impacte ni en mayor 
ni menor medida. Quizá fuera posible encontrar en Catalunya correla­
ción entre el impacto del sistema y el impacto de ese sector eclesial 
promotor del mismo; de todos modos, no se comprobó ese extremo,

Claro está que esa influencia se hace más obvia en el terreno de la 
teoría pedagógica. En Francia se habla de animación como significante- 
clave; en Catalunya, de educación. Pero no se trata de un problema 
meramente terminológico, antes bien el uso de distintos significantes 
debe examinarse como un indicio de distintas conceptualizaciones. 
Así, hablar — aun sabiendo que existe el término animación y de que 
éste prevalece en toda Europa—  de educación significa esencialmente 
que quien promueve el sistema está en posición de fijar unos compor­
tamientos u objetivos deseables en el niño, en base a sus presupuestos 
ideológicos, y que para ser logrados requieren la realización de una 
serie programada de actividades. En la animación de lo que se trata es 
de disponer los recursos necesarios para que sean los propios sujetos 
quienes realicen sus propios objetivos individuales y colectivos, deter­
minando ellos mismos las actividades a realizar o, por lo menos, 
escogiéndolas entre las que es efectivamente posible realizar. Quizá sea 
oportuno extenderse algo más en este sentido.

En ambos casos se parte de una concepción crítica de la sociedad. 
En el caso de la animación se cree que ante esa realidad basta con 
disponer las circunstancias intentando crear o recuperar un clima de 
libertad en el Tiempo Libre, en el horizonte de la promoción social y 
cultural para que el hombre — niño o adulto—  haga de aquellas el uso
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más deseable y, por tanto, el más conveniente. Se necesita, pues, de 
una acción específica en la medida en que sin ella, la sociedad carecería 
de estructuras específicas para el ocio o, sin más, se vería a merced del 
mercantilismo. Contrariamente, en el ámbito de la educación se cree 
necesaria la dirección del proceso, puesto que hay que lograr implantar 
nuevas conductas, con el horizonte de un proyecto educativo preesta­
blecido, de forma que se opta, necesariamente, por reducir el espacio 
de libertad del sujeto. La oferta, como se ve, es radicalmente distinta: 
una manera distinta de vivir el Tiempo Libre, en la perspectiva de la 
promoción social y cultural, en contraposición a una forma distinta de 
vivir que se intenta transmitir a través del Tiempo Libre. En el primer 
caso, el punto de partida es esencialmente el sujeto; en el segundo lo 
es esencialmente el proyecto educativo. Se «anima» para conseguir que 
el niño disponga de posibilidades reales de una vivencia del Tiempo 
Libre acorde con sus necesidades; se «educa» porque lo que la sociedad 
promueve — tanto a través de sus ofertas de ocio como de otras instan­
cias—  no se acomoda al modelo de hombre y de sociedad de quien 
inicia esa acción.

Obviamente, tales capitales diferencias repercuten, a su vez, en 
otras cuestiones que merecerían un análisis pormenorizado; así, el 
imponente desarrollo cuantitativo del sistema francés se transforma en 
una mayor especialización institucional, un mayor abanico de activida­
des, la posibilidad de altas subvenciones, posibilidades de retribución 
económica, etc., mientras que la diferente conceptualización se traduce 
en una distinta formación de los educadores, etc.

62

PARADIGMAS Y PROBLEMAS DE FUTURO

Qué duda cabe que la fundamental diferenciación entre uno y otro 
modelo arranca de las consecuencias que para el Estado español tuvo la 
Guerra Civil. Este hecho ha marcado casi cuarenta años de la evolución 
del sistema catalán y lo ha hecho con una orientación muy diversa a la 
que tomaron las democracias europeas occidentales.

En este sentido, el caso francés aparece como paradigmático, fruto 
de un devenir lineal — entendiendo por lineal la inexistencia de facto­
res perturbadores en el desarrollo esperable y, por lo tanto, con cierta
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connivencia potenciadora de las circunstancias— y normal —enten­
diendo por normal el seguido por toda Europa Occidental— : la pro­
gresiva extensión, el ulterior desarrollo, comportarían especialización 
y, a la vez, el cambio en las conceptualizaciones —esto es, la evolución 
pedagógica— se vería correspondido con el cambio que en todos los 
órdenes subyace a las sociedades que tienden a un postcapitalismo.

Sin embargo, por las razones que ya se adujeron antes, el devenir 
del sisterna catalán no será ni lineal ni normal. Por lo demás, con el 
advenimiento de la democracia se evidenciará cierta situación crítica en 
Catalunya: la Iglesia, conscientemente o no, había venido acogiendo a 
todos aquellos que, más o menos respetuosamente para con ella, desea­
ban trabajar en el ámbito del Tiempo Libre infantil, obviamente, en 
una perspectiva distinta a la que pretendían las organizaciones fran­
quistas. El aperturismo conllevará el contacto con las realidades ex­
tranjeras — con Francia muy especialmente— , de donde se importará 
la teoría de la animación. Teoría que procedía a su vez de Norteamé­
rica y que a través de Inglaterra, por un lado, y de Escandinavia, por 
otro, llegó a Francia. Este hecho, sin lugar a dudas, está en relación 
directa con la progresiva acomodación francesa al american way o f  Ufe a 
través — como afirma Fierre George—  del desplazamiento del centro 
de gravitación del sector terciario desde el sector alimentario y de 
bienes de uso a sectores nuevos, cuya irrupción en el mercado contri­
buye a extender la creencia de que la calidad de vida va necesariamente 
ligada al consumo de ciertos productos como mediación para el au­
mento del Tiempo Libre. De ahí que a partir de 1950 aparezca no tan 
sólo en Francia, sino en toda la Europa desarrollada, un nuevo sector 
ligado a la comercialización del ocio. En pocas palabras: después de las 
estrecheces de la postguerra y de un período de necesaria expansión 
económica, el ocio se ve revitalizado.

Pero, como quiera que sea, esta teoría o aparece incongruente con 
los presupuestos que la Iglesia catalana sostiene o, sencillamente, no va 
dirigida a conseguir los objetivos que ésta pretende. Hay que generar, 
pues, una nueva pedagogía y una nueva praxis más acorde: la educa­
ción en el Tiempo Libre.

La hegemonía de la Iglesia es prácticamente total. Aun después del 
cambio político, todavía serán necesarios varios años para ver aparecer 
una federación de centros laica. Y aunque la teoría de la animación
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seguirá apareciendo intermitentemente en Catalunya, la legalidad vi­
gente impondrá lógicamente aquellas conceptualizaciones en las que se 
formaron sus gentes; de modo que la tradición reiniciada por la Iglesia 
terminará por verse potenciada y asegurada. Se afirma, pues, un 
quehacer radicalmente distinto al imperante en el resto de Europa.

En consecuencia, las diferencias que cabe esperar en un futuro 
próximo se irán haciendo insalvables respecto al paradigma francés, a 
no ser que se produzca una renovación, afectando a los presupuestos de 
partida, que hiciera posible la sustitución de la pedagogía actual por 
otra mucho menos definida ideológicamente; lo cual parece poco pro­
bable. Ahora bien, cabe esperar que, por el contrario, las diferencias 
de orden cuantitativo se vean paulatinamente reducidas; pero, en todo 
caso, muy paulatinamente, pues la tendencia al aumento de la de­
manda, esperable si el modelo económico-social no varía, se verá fre­
nado en ofertas por la necesaria optimización de la formación de los 
educadores que, en este caso y a diferencia de Francia, precisan de 
mayores períodos de capacitación teórica. Y ello precisamente en razón 
de que la tarea a desarrollar en el ámbito educativo aparece totalmente 
más profunda que si se tratara del ámbito estricto de la animación.

He ahí el problema fundamental: si la sociedad se ha democrati­
zado políticamente, ;qué sentido tiene que la legalidad vigente res­
trinja en semejante medida las posibilidades de acción en el Tiempo 
Libre infantil.  ̂ Dicho de otro modo, la educación en el Tiempo Libre 
es una posible pedagogía para el Tiempo Libre infantil, el problema 
radica en decidir si es la única que hay que fomentar, ;acaso, hoy por 
hoy, no debería ser viable en Catalunya pensar en términos de anima­
ción y no solamente de educación en el Tiempo Libre? Sin duda el 
futuro vendrá marcado en gran medida por esta reflexión.

6 4

CONCLUSION

;Qué mejor que afirmar que existe una profunda dependencia entre 
el sistema educativo en el Tiempo Libre y las variables que configuran 
la sociedad en la que éste se desarrolla? A través de las líneas anteriores 
se ha intentado mostrar la dialéctica que opera entre el sistema y el 
modelo económico, social y político y de qué modo todas o algunas de
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estas variables inciden en él. Quedémonos por ahora con una afirma­
ción que una gran figura de la historia del movimiento en Francia, el 
P. Rey-Herme, realizó veinticinco años atrás:

«Una ojeada incluso rápida sobre la historia de la Colonia de 
Vacaciones nos revela que ésta aparece en estrecha ligazón res­
pecto a la civilización de una época, y que es en dep>endencia de 
esta civilización como se efectuará su desarrollo ulterior.»

Investigación empírica sobre la influencia 
de la Educación en el Tiempo Libre en ia 
creación de actitudes autónomo-aitruistas

Francesc Pedró
Escuela de Aire Ubre (Madrid)

La grandilocuencia del título precedente no debe llevar a engaño. 
Se puede incluso reformular en términos más cotidianos: de lo que se 
trata es de ver con datos fehacientes qué se consigue educando en el 
Tiempo Libre; y una forma de hacerlo es examinando dónde radican las 
diferencias entre sujetos que nunca hayan asistido a estas actividades y 
otros que sí lo hayan hecho durante un período más o menos largo de 
tiempo. Por supuesto, en terrenos o ámbitos como el psicomotriz o el 
cognoscitivo no hará falta decir que tales diferencias existen: basta, por 
ejemplo, con haber salido varias veces de excursión para conocer la 
importancia del calzado adecuado o para montar una tienda. El pro­
blema radica específicamente en el ámbito de los valores.
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E^esconocemos si han existido otros intentos como el presente; de 
ser así han carecido de publicidad; en cualquier caso, lo que interesa 
resaltar aquí es la importancia que estudios empíricos más o menos 
sencillos pueden tener para una adecuada conceptualización de la peda­
gogía del Tiempo Libre. Hacer literatura es más o menos fácil, pero 
tarde o temprano puede llegar el día en que no pocos de esos aspectos 
retóricos se vengan abajo o se reafirmen. Pero ^cuánto tiempo hay que 
esperar.^

OBJETIVOS

Por necesidades de espacio nos vemos obligados a resumir en mu­
cho el planteamiento teórico de esta investigación; de todos modos, 
brevemente, expondremos las principales hipótesis.

En primer lugar, se trata de demostrar que los sujetos que han 
asistido a Centros de Tiempo Libre se han visto sometidos a una 
presión en favor de determinados valores. De entre ellos, a través del 
examen de la literatura existente, se seleccionaron dos: la autonomía y 
la solidaridad — valores que conforman lo que en el test de Wight se 
denomina carácter altruista— , intentando comprobar si la formación de 
estos sujetos, en términos de puntuaciones obtenidas en la prueba 
citada, era superior a la de aquellos que desde siempre estuvieron 
desvinculados de la educación en el Tiempo Libre.

En segundo lugar, se examinó un aspecto muy específico: el uso del 
Tiempo Libre, intentando demostrar que los sujetos sometidos a aquella 
presión tenían unos comportamientos distintos a los demás en su 
Tiempo Libre.

Estas eran fundamentalmente las dos hipótesis más relevantes, aun 
cuando se plantearon otras mucho más específicas que por razones de 
espacio obviaremos aquí.

METODOLOGIA

Para validar tales hipótesis se seleccionó una muestra al azar entre 
jóvenes de edades comprendidas entre 14 y 16 años de edad que tuvie­
ran una antigüedad superior a tres años en un Centro de Tiempo Libre
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de los diversos existentes en el barrio de Gracia (Barcelona). Tal mues­
tra estaba comprendida por 30 sujetos de cada sexo (60 sujetos, en 
total).

Al margen de este grupo, una vez definido, se escogió otro tam­
bién al azar como grupo control, pertenecientes a las mismas escuelas y 
al mismo barrio y tronco de edad.

A ambos grupos, separadamente, se les aplicó una prueba com­
puesta de tres partes entremezcladas: la primera era propiamente la 
prueba de Wright sobre actitudes autónomo-altruistas, la segunda 
estaba compuesta por cuestiones sobre el uso de su Tiempo Libre y la 
tercera lo estaba por cuestiones sobre su escolaridad, sus amigos, etc., 
para ocultar de algún modo dónde radicaba el objetivo del conjunto de 
la prueba. (Esta es una práctica usual en todos los tests de actitudes.)

Los resultados obtenidos fueron comparados según distintas varia­
bles: sexo, edad, tiempo de permanencia en Centros, asistencia a es­
cuela pública o privada, etc..

RESULTADOS OBTENIDOS

Lo primero que hay que consignar se refiere necesariamente a la 
validación general del instrumento de medida; en este sentido, cabía 
esperar, a tenor de lo que indican los estudios psicológicos, unas 
puntuaciones más elevadas en el sexo femenino, en el cual la madura­
ción es anterior. Tal hipótesis quedó suficientemente validada 
(PO.02). Algo parecido podía esperarse también respecto al criterio de 
la edad. En este caso, sin embargo, el nivel de significación no es lo 
suficientemente claro (PO.09); sin embargo, más que una deficiencia 
del test, es probable que este hecho encuentre su explicación en el 
reducido abanico de edades contemplado.

Pero en el ámbito específico de las hipótesis que 'se intentaba 
validar los resultados son sumamente claros.

En primer lugar, sí existe una diferencia significativa entre las 
puntuaciones obtenidas por el grupo control y el de sujetos vinculados 
a Centros de Tiempo Libre (P0.008). El sentido de esta diferencia es 
que la media en las puntuaciones del test obtenidos por estos sujetos es 
significativamente superior a la resultante del grupo control. Con lo
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cual se puede concluir definitivamente que la asistencia a estas institu­
ciones favorece la adecuación al modelo autónomo-altruista, por lo 
menos en el barrio objeto de estudio.

En segundo lugar, sin embargo, en el ámbito del uso y concepto 
del Tiempo Libre los resultados son particularmente extraños. Así, por 
ejemplo, preguntados sobre si el uso predominante que de su Tiempo 
Libre hacen, se pueden tipificar como «descanso», «diversión» o «de­
sarrollo de su personalidad», la única diferencia entre ambos grupos 
verificada es que en el de los vinculados a la educación en el Tiempo 
Libre la proporción de los que creen que el carácter fundamental de su 
ocio es el «descansar» es significativamente menor que en el grupo 
control. Pero, por otro lado, el uso real que se hace del Tiempo Libre 
es exactamente el mismo, por lo menos en actividades, a excepción de 
la adicción a la televisión — mucho mayor en el grupo control.
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ALGUNOS PROBLEMAS SUGERENTES

A la luz de los resultados quedan pendientes ciertas cuestiones 
muy sugerentes. La primera de todos ellas sería llegar a precisar qué es 
lo que realmente favorece la adecuación al modelo autónomo-altruista: 
el sistema específico de educación en el Tiempo Libre o, sencillambnte, 
el hábito de la convivencia en grupo. No se trata de una mera cuestión 
de opiniones, sino — volviendo al principio— , de algo que merece una 
profundización empírica. Uno de los caminos para llevarla a cabo 
podría consistir en un estudio similar al presente, pero establecido 
entre un grupo vinculado a la educación en el Tiempo Libre, otro 
vinculado al escultismo, otro vinculado a Júnior, etc. De la igualdad 
entre los grupos o de sus diferencias podrían extraerse, sin duda, muy 
ilustrativas conclusiones.

En segundo lugar, está el problema del uso del Tiempo Libre. Qué 
duda cabe que todos esperábamos una diferenciación radical respecto 
del grupo de control. ;Por qué no ha sido así? ;No será que estamos 
descuidando algo tan consustancial a nuestra tarea como, precisa­
mente, el ocio? El tema da mucho de sí. Otra vía empírica de estudio 
que se puede apuntar es un estudio sociológico del ocio entre quienes
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de niños y jóvenes estuvieron vinculados a nuestras instituciones y los 
resultados obtenidos por estudios poblacionales.

Pero, en cualquier caso, lo que se intentaba mostrar principal­
mente es la necesidad que nuestra pedagogía tiene de estudios empíri­
cos, como medio esencial para evaluar nuestra tarea. Y  si con este 
pequeño, aunque laborioso, trabajo se ha despertado cierto interés por 
la cuestión, ya nos daríamos por satisfechos.
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Empleo educativo del Tiempo Ubre 
como agente preventivo 

de la inadaptación social *

Juan L. Gómez Gutiérrez
Escuala de Aíre Ubre «Le Salle» 

Aravaca (Madrid)

Todo proceso de adaptación, requiere como es natural, de la exis­
tencia de varias etapas consecutivas a lo largo de las cuales irá lográn­
dose que el sujeto interiorice, comprenda y modifique estructuras 
tanto personales como externas, para ir consiguiendo de esa manera 
una cierta armonía con aquello a lo que quiere adaptarse. Paso previo, 
pues, a la adaptación es el pleno conocimiento y participación en 
aquello a lo cual se pretende adaptarse. Por supuesto que el fenómeno 
de adaptación, en este caso social, no se logra al final de un proceso, 
sino más bien se va consiguiendo día a día como un todo continuo. El 
sujeto necesita ir sintiéndose parte del grupo al cual se va a adaptar. 
Identificándose como una parte viva y con entidad propia dentro del 
conjunto.

No es conveniente ni cierto, confundir proceso de adaptación con 
proceso de absorción. El primero ciertamente conlleva una remodela­
ción personal parcial, para lograr un buen acomodamiento del sujeto a 
las condiciones sociales existentes en cada momento. Por tanto, no es 
una pérdida de identidad individual ante las condiciones del colectivo, 
sino que es un proceso de acomodación personal a esas condiciones. De 
diferente manera, el proceso de absorción social, implica una anulación

(*) Resumen de conclusiones de la Memoria de Licenciatura de igual nombre.
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de la personalidad del sujeto por parte de la sociedad a la cual perte­
nece; es la pérdida total o al menos en gran medida, de la identidad, el 
engullimiento del sujeto por parte de la maquinaria social. Como 
puede apreciarse, la diferencia entre un proceso y otro es muy grande. 
En el proceso de adaptación, el sujeto conserva su personalidad crítica 
ante las circunstancias sociales, mientras que en el proceso de absor­
ción esta capacidad y libertad del individuo se ve totalmente anulada.

La historia del hombre sobre la Tierra nos viene a decir que la 
sociabilidad es propia e inherente a nuestra especie, de alguna manera 
esto es comprobable, si se observa la evolución del hombre, desde unos 
muy rudimentarios sistemas sociales, hasta las sociedades actuales 
complejamente estructuradas.

Esta Ocultad social que conlleva el hecho de ser humano, no sólo 
obedece a las necesidades de carácter físiológico, sino que además 
ejerce un rol de gran importancia en la configuración de la personali­
dad del sujeto. Ya está más que comprobado que el hombre, sólo y 
exclusivamente llega a tener conciencia de sí mismo y de su individua­
lidad, cuando se encuentra en relación con otros individuos. Asi­
mismo, esta relación hace que el individuo vaya adaptando sus formas 
de comportamiento conforme va recibiendo respuestas de su entorno 
interpersonal.

El mero hecho que supone la existencia de la sociedad provoca 
como condición indispensable la existencia e implantación de una 
determinada ordenación social, formas institucionalizadas de compor­
tarse y de una manera más o menos completa aceptadas por la mayoría 
de los individuos que en ella viven. Cualquier ordenación presupone 
una cierta uniformidad de comportamientos que se hacen previsibles, 
esto es, típicos, ante situaciones igualmente típicas.

La acomodación del comportamiento individual al ordenamiento 
social se va consiguiendo mediante la socialización; o lo que es lo 
mismo, mediante el proceso a través del cual cada individuo va hacién­
dose partícipe del grupo social.

Por adaptación social puede entenderse aquel nivel, más o menos 
óptimo, de acomodación comportamental al modo de vida existente y 
mayoritariamente aceptado en el grupo al que se pertenece, así como a 
la disposición del individuo para participar activamente en dicho 
grupo.
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Es fácilmente decantable que toda aquella conducta que no alcance 
un grado aceptable de acomodación al modo de vida dado podrá asegu­
rarse que en alguna medida se trata de una conducta inadaptada.

También, un problema importante corresponde al hecho de sujetos 
más o menos adaptados, pero que en su comportamiento activo apare­
cen ajenos a la participación en la vida del grupo humano. Son, por 
tanto, sujetos que en cierta medida son socialmente inadaptados.

El proceso de acomodación del comportamiento individual al or­
den social existente, consiste en una compleja sucesión de hechos 
asimilados por el individuo, que a su vez va filtrando, interiorizando y 
haciendo partícipes de su acción comportamental. Como es normal, el 
proceso de asimilación social comienza con la vida, ya que el sujeto 
recién nacido debe comenzar por adaptarse a sus nuevas circunstancias 
fisiológicas, familiares, afectivas, etc. El proceso de socialización pa­
sará por la integración-vivencia en el grupo social y por la entrada en 
el mundo escolar y social. Para el individuo cada acción supone una 
prueba de adaptación al medio, por tanto, puede decirse que desde 
esos primeros momentos de la vida se están recibiendo de una forma 
continua y por todos los canales perceptivos de nuestro cuerpo, un 
gran flujo de estímulos socio-ambientales dirigidos a lograr la adapta­
ción del sujeto.

Un error importante, desde mi punto de vista, es el hecho de que 
el niño no es tratado, ni preparado de forma práctica, para la vida del 
grupo adulto. La vida escolar no deja de ser una continua preparación 
teórica, encerrada por desgracia entre cuatro paredes, para la futura 
vida social y laboral del niño. Como es evidente, esto no deja de ser un 
grave error, ya que cuando llega el momento real de la inserción 
social, el antes niño y ahora joven, no está realmente preparado para 
llevar adelante esa tarea. El choque frontal recibido por el individuo al 
encontrarse con una sociedad en la que es realmente difícil adaptarse al 
no tener fácil acceso a un puesto de trabajo, al no contar con unos 
medios económicos suficientes para satisfacer sus necesidades indivi­
duales y el pasar de una manera un tanto brusca de ser tratado como a 
un niño de edad escolar a ser tratado socialmente como a un adulto. 
Como digo, este golpe frontal puede llegar realmente a no ser asumido 
ni superado por el joven, de forma que su situación queda, por un 
lado, lejos de su pasado infantil, ya superado, y por otro, fuera de una
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sociedad adulta que no facilita su plena inserción. Dicha situación, 
muy común hoy día, puede dar lugar a la inadaptación del muchacho a 
esa sociedad a la que teóricamente pertenece, pero a la que a su vez no 
se le permite integrarse fácilmente.

De un lado es un problema educativo familiar, en tanto que como 
primera estructura social en la que vive el sujeto y en la cual se 
desarrolla durante sus primeros años, tiene gran parte de la responsabi­
lidad en el logro de una buena adaptación social de sus miembros.

De otro, el problema de las instituciones docentes, ya que ellas 
participan en el proceso socializador-adaptador del individuo a la es­
tructura social. A veces esta función no es llevada a cabo con sentido 
de la realidad y de acuerdo a las necesidades demandadas por los 
individuos.

Es problema de la sociedad en su conjunto y muy concretamente 
de la Administración y los poderes públicos, siendo éstos quienes 
deben, por un lado, fomentar la actitud social que vaya encaminada a 
que todos sus miembros se esfuerzen en la tarea de la adaptación de los 
nuevos ciudadanos; y de otro, porque es la Administración Pública la 
que debe proveer de los medios humanos y materiales capaces de llevar 
a cabo esta labor con eficacia.

El Tiempo Libre es para el niño, tanto como para el joven, el 
espacio físico-temporal en el cual pasa gran parte de su tiempo, pero lo 
más importante es la trascendencia que éste puede tener para su desa­
rrollo, dada la enorme fuerza que para estos individuos poseen los 
hechos durante él acaecidos.

Como consecuencia, surge la siguiente pregunta: ;por qué en lugar 
de dejar dicho tiempo a merced del puro azar y del riesgo que supone 
la entrada del muchacho en alguna conducta antisocial, no potenciar 
actividades educativas de Tiempo Libre a la vez que se rodea a éste de 
un marco de Tiempo Libre sugestivo en el que descansar, divertirse y 
desarrollarse?

Algunas asociaciones para jóvenes que tienen como lugar de acción 
el trabajo de éstos dentro de sus tiempos libres, actúan de hecho como 
verdaderos equilibradores del proceso de adaptación social de sus 
miembros. Son varias las circunstancias que a ello conllevan, como 
pueden ser:
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—  La vivencia en pequeños grupos sociales, formados por iguales 
(muchachos/as de la misma edad),

—  La creación por parte del adolescente de sus propias estructuras 
sociales, normas de comportamiento, etc.

—  La participación sugestiva en la vida social y a su vez desarro­
llar sus propios centros de interés y necesidades de desarrollo 
físico.

—  La posibilidad de encontrar adultos entre ellos, con la misión 
de ayudarles, orientarles, potenciarles... Pero en ningún caso 
anularles o privarles enteramente de su libertad de acción.

De hecho estas asociaciones, como pueden ser aquellas que se 
integran dentro del Escultismo, han tenido tal éxito en su labor que su 
acción hoy se desarrolla en todo el mundo. ;Por qué no hacer que estos 
principios orienten una nueva modalidad de educación de los tiempos 
libres?

Como colofón cabe decir, que la utilización educativa de los tiem­
pos libres debe ser el gran paso para lograr una completa labor de 
adaptación de los jóvenes a la sociedad adulta. Es realmente difícil, 
que un muchacho que se desarrolle dentro de un ambiente estimulan- 
temente rico, donde los valores que se potencien sean valores positivos, 
llegue a ser un inadaptado social lesivo para cuantos le rodean. Precisa­
mente esta valoración del medio ambiente de los niños y adolescentes 
debe venir de la mano de una labor educativa, potencializadora y 
creadora de todos aquellos elementos que configuran dicho ambiente y 
de forma muy especial del Tiempo Libre tomado como tiempo-valor.

Uno de los factores que probablemente tengan más importancia en 
el presente estudio es la relación, a simple vista indirecta, que tienen 
entre sí los problemas del Tiempo Libre y de la inadaptación social. 
Realmente la relación entre ambos no es ni mucho menos indirecta ni 
lejana, sino más bien al contrario. Tanto es así que cabe decir que de 
un buen empleo de los tiempos libres depende en gran medida el nivel 
de adaptación del adolescente a la sociedad. La segura relación exis­
tente entre ambos factores, hace que se plantee una de las principales 
hipótesis del tema. Dicha hipótesis camina en la dirección de dar al 
correcto y educativo empleo del Tiempo Libre el valor preventivo- 
profiláctico de algunas de las diferentes formas de inadaptación social.
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Para ello tienen que presentarse algunas condiciones básicas, entre las 
cuales están: Que el uso y empleo del Tiempo Libre debe ser una 
realidad desde las primeras edades del niño en su entorno lúdico- 
familiar; éste debe tener una continuidad real, a medida que pasa el 
tiempo y evoluciona el sujeto; siempre debe poseer el carácter de 
tiempo-valor y conservar las tres aspiraciones que ofrece Dumazedier: 
descansar, divertir y desarrollar.

El empleo educativo del Tiempo Libre como factor preventivo de 
inadaptaciones sociales constituye, sin duda, uno de los objetivos, a 
veces inconscientes, de casi todos los educadores que han dedicado sus 
esfuerzos a la tarea del Tiempo Libre. Hoy este tema, de tanta trascen­
dencia para la dinámica social, es preciso que tome el carácter de 
necesidad en los planteamientos educativos, tanto institucionales como 
extrainstitucionales.

El fenómeno de la inadaptación social del adolescente (futuro 
adulto), y de la delincuencia — como una de las posibles formas de la 
anterior— , es actualmente una de las mayores lacras sociales que tie­
nen que soportar tanto individuos como comunidades.

Una parte de esta nueva inadaptación social juvenil (nueva por sus 
formas y también por los sectores sociales en los que se produce) tiene 
su marco situacional en un contexto de Tiempo Libre.

Dentro de los tipos de inadaptación social en los cuales el Tiempo 
Libre mal empleado puede constituirse en factor causal, se encuentra 
aquel denominado como factor ambiental. De este factor, según Fried- 
lander, se pueden derivar los factores ambientales primarios y los 
factores ambientales secundarios.

Los factores ambientales primarios son aquellos que tienen un 
influjo directo sobre el desarrollo psicológico y caracteriológico del 
niño; como es fácil comprender, se trata principalmente de las condi­
ciones familiares que durante los primeros años de existencia le rodean.

Los factores ambientales secundarios corresponden a aquellos que 
sin influir directamente sobre la actividad psíquica del niño, coadyu­
van a la manifestación del carácter antisocial ya elaborado con los 
factores constitucionales y ambientales primarios, en expresión del 
autor ya citado, estos trocan la delincuencia latente en manifiesta. 
Entre los factores ambientales secundarios se encuentran: el medio 
escolar, el ambiente profesional, el empleo del Tiempo Libre, etc.
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Pues bien, al igual que el incorrecto uso y empleo del Tiempo 
Libre puede desencadenar la conducta inadaptada y antisocial del ado­
lescente; de la misma manera su equilibrado y educativo empleo puede 
convertirse en elemento profiláctico de las conductas potencialmente 
inadaptadas.

Entre las diferentes maneras de emplear el Tiempo Libre, unas 
conducen al incremento de la formación y desarrollo humano y otras, 
por el contrario, lejos de aportar ningún fruto positivo a la persona, 
ocasionarán sólo desajuste en su personalidad. Aldaya Valverde al refe­
rirse al tema dice que un empleo pasivo, vacío, completamente inac­
tivo del Tiempo Libre, está carente de sentido: sólo tendrá una signifi­
cación auténtica cuando ocasione un aumento de los valores personales 
del individuo.

Cada día es más palpable la relación directa que existe entre em­
pleo del Tiempo Libre y conducta, tanto individual como social. Ello 
ha motivado que gran número de estudiosos de los temas de Tiempo 
Libre y del fenómeno antisocial, se pregunten acerca de la relación 
existente entre ambas actividades. El resultado de algunos de estos 
trabajos, ya publicado, parecen venir a coincidir en la creencia de la 
interrelación que existe entre los citados fenómenos. Para ilustrar de 
mejor manera lo ya dicho podemos tener en cuenta a Veillard- 
Cybuleky, cuyas observaciones nos mueven a pensar que la inadapta­
ción social y concretamente la delincuencia juvenil como una de esas 
formas, es casi siempre, una «actividad de un tiempo libre vacío, 
inocupado y, a menudo, una diversión para aquellos que actúan en 
grupo».

En el mismo camino parece encontrarse Gilles-Ferry, quien des­
carta la mutua relación de los fenómenos Tiempo Libre-aburrimiento- 
delincuencia. Asimismo, hace la apreciación de que el aburrimiento 
debe analizarse como situación de vacío, de ausencia de vículos entre el 
adolescente y el mundo de la «acción», de la actividad estructurada, 
de la ausencia de relaciones estructuradas, etc. Para concluir diciendo 
que «el aburrimiento incita — al adolescente—  a buscar excitaciones 
esperadas del exterior».

Una vez que parece bastante delimitada la vinculación existente 
entre el empleo del Tiempo Libre y la conducta social del adolescente, 
es necesario caminar hacia el establecimiento de las condiciones idóneas
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y que posibiliten la labor preventiva y profiláctica de la inadaptación 
social, a través del uso educativo del Tiempo Libre.

Desde hace ya bastante tiempo el problema que suponen los jóve­
nes inadaptados no es planteado en términos de procedimientos curati­
vos o de readaptación, sino realmente en términos de prevención.

La prevención de la inadaptación social consiste en todo aquel 
conjunto de esfuerzos y medidas tendentes a impedir que surja el 
problema.

En términos educativos la prevención del problema, en este caso, 
la inadaptación social, constituye el camino a seguir. En principio, 
pensando en el propio bien de los individuos, ya que evitando aparezca 
el problema se les evitan perjuicios. Pero, además, en pro de la misma 
actividad educadora que tiene como misión lograr el máximo desarro­
llo de las potencialidades en el individuo. La inadaptación social y 
concretamente la delincuencia juvenil, son fracasos entre otros, de la 
actividad educativa al no haber logrado los objetivos propuestos.

El educador ha de preferir, a priori, la actividad preventiva a la 
propiamente reeducadora o correctora, ya que la segunda supone el 
fracaso previo de la primera. Este punto de vista es contrario y diver­
gente al tradicionalmente planteado por el Derecho, el cual contempla 
el problema de la inadaptación y el de la delincuencia juvenil, una vez 
que éstas se han consumado de hecho. Por tanto, la delincuencia 
siempre es contemplada como una conducta punible por la justicia, y, 
por tanto, tratadas como conductas dignas de reeducación.

Al hablar de prevención de la inadaptación social a través del 
empleo educativo del Tiempo Libre, hay que ser realistas y afimar que 
por muy acertados y útiles que lleguen a ser los métodos y medios 
preventivos, nunca servirán para prevenir toda clase de inadaptaciones 
sociales, así como no es de esperar que se produzca una total disminu­
ción de la inadaptación mediante la elaboración y aplicación de progra­
mas encaminados a su prevención. Por descontado que el decir esto no 
supone dar como inútil la labor preventiva, ya que nunca se sabrá a 
ciencia cierta el número de adolescentes que han evitado terminar 
siendo incapacitados sociales, por haber sido objeto de la actividad 
preventiva, lo que sin duda sí se podría constatar sería la adaptación y 
consolidación social de éstos. Cabe aquí hacer nuestra la muy utilizada 
frase de Concepción Arenal: «Una escuela que se abre es una cárcel que
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se cierra». Pues bien, en nuestro caso podría decirse que mediante un 
conveniente empleo educativo dei Tiempo Libre como método preven­
tivo, no sólo se lograría no llenar las instituciones reformatorias de 
menores, sino que además se obtendrían ciudadanos más adaptados 
socialmente y, por tanto, más felices.

Para Martín Canivell la prevención puede efectuarse a tres distintos 
niveles:

a) Social general. Que consiste en la adopción de medidas que 
saneen el ambiente social general (prevención primaria).

b) Individual preventiva. Que se aplica a adolescentes que presen­
tan signos de proclividad a la inadaptación (prevención secundaria).

c) Individual preventiva de la reincidencia (preventiva terciaria).

La prevención de la inadaptación social mediante el correcto em­
pleo del Tiempo Libre, estaría enmarcada claramente dentro del pri­
mer nivel (social general) por tratarse de un bien extensible a todos los 
adolescentes y por ser el Tiempo Libre, un tiempo de utilidad social e 
individual, por tanto, un tiempo eminentemente de utilidad pública.

Uno de los posibles problemas de poner en marcha una suficiente 
política de Tiempo Libre para nuestros adolescentes, es, sin lugar a 
dudas, el gran derroche de imaginación, estudio, compromiso y dedi­
cación que sin duda son necesarios por parte de grandes sectores socia­
les comprometidos en el tema; entre ellos están implicados los propios 
animadores y educadores de Tiempo Libre, los estudiosos de la educa­
ción, los rectores de la vida pública, tanto local como estatal, los 
medios de comunicación, los padres, los centros de enseñanza y, en 
general, toda la comunidad social. ;Por qué toda la comunidad.^ El 
Tiempo Libre es un fenómeno social y el futuro de los hoy adolescentes 
es un hecho de interés para todos, por estar en él, el futuro de la 
sociedad misma.

Refiriéndome concretamente a la faceta preventiva que posee el 
Tiempo Libre hay que resaltar, que si éste resulta costoso como acción 
preventiva, más lo resultan los gastos y daños diversos ocasionados por 
la actividad delictiva de los jóvenes, ya que se trata no sólo de daños 
personales, sino también de daños materiales. Hay que tener en cuenta 
que tras un delito se mueven gran cantidad de gastos, como pueden 
ser: el despliege policial, los gastos y daños materiales causados, los
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costes de reclusión, abogados, juicios, etc., etc. Pero hay que pensar 
también en el daño humano que reciben, por un lado, las víctimas del 
delito y, por otro, el mismo delincuente juvenil, que se ve privado de 
su libertad, quizá, por no haber tenido a tiempo, un mejor quehacer 
que hubiera orientado tanto su actividad como su vida. Seguramente 
estos daños personales son los más graves, ya que en gran número de 
ocasiones no son recuperables como lo pueden ser los materiales. Así 
parece pensar Kuraceus al decir que la delincuencia no prevenida a 
tiempo puede resultar doblemente más costosa que la realización de 
programas preventivos.

Por otro lado, hay que resaltar que esta faceta preventiva, no trata 
de lograr su objetivo de evitar la aparición del fenómeno delincuente, a 
base de limitar o suprimir la libertad de acción del adolescente, some­
tiéndole a vigilancia o restricciones; sino, muy al contrario, lo que 
intenta es la potenciación de sus capacidades humanas a través de la 
libre elección y realización de su actividad de Tiempo Libre.

La principal ventaja de la actividad de Tiempo Libre, orientada 
educativamente y de forma correcta, consiste en que dentro de ella, el 
adolescente pueda encontrar cuantas experiencias necesite para su pleno 
desarrollo. En el caso de muchos adolescentes inadaptados o incluso 
delincuentes, éstos tratan de encontrar en su actividad desviada la 
satisfacción de sus principales necesidades, como pueden ser la tenden­
cia a la aventura y emociones tanto individual como en grupo; la 
necesidad de sentirse partícipe y responsable de sus actos; el querer 
organizar su propio microgrupo de iguales, de forma peculiar; la nece­
sidad de encontrar modelos referenciales que le hagan reafirmar su yo, 
etcétera. Pero lo cierto es que todas estas necesidades pueden ser 
ofrecidas dentro de un buen trabajo de Tiempo Libre, ofreciéndole, 
por tanto, al adolescente la posibilidad de llegar a una completa satis­
facción de dichas necesidades, pero de una manera positiva para él 
mismo y para el grupo social en el que vive. Aun así, la mayor ventaja 
de todo ello consiste, en que a través de una buena utilización del 
Tiempo Libre, los logros son conseguidos por el propio adolescente, 
convirtiéndose de esta manera en el verdadero artífice y protagonista 
de su desarrollo personal, siendo labor del educador adulto y animador 
de Tiempo Libre la potenciación y orientación de la acción del pri­
mero.
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Está más que comprobado en el trabajo de Tiempo Libre llevado a 
cabo con adolescentes, que cuando éstos desarrollan, bien en grupo, 
bien individualmente, una actividad que está de acuerdo con sus inte­
reses, que llama su atención y en la que ellos se sienten necesarios, 
éstos, no tienen necesidad de buscar la diversión, el entretenimiento, 
la aventura y las compañías en otros lugares. <Qué puede tener más 
interés y sentido para un adolescente: preparar y realizar junto con 
otros amigos marchas al campo, actividades deportivas, el pequeño 
descenso en canoa de un río cercano, la visita a un centro cultural. O 
bien, por el contrario, permanecer en casa sin saber qué hacer, estar en 
la calle sentado, dar un tirón de un bolso, etc.? Tengo el convenci­
miento, avalado por la práctica, de que la diferencia entre ambas 
actitudes es tan grande que no puede decirse que exista opción entre 
ambas. La actividad de Tiempo Libre para que sea portadora de esa 
cualidad — hacer que el adolescente invierta sus tiempos no ocupados 
en una actividad bien hecha, divertida y sugerente—  debe, por su­
puesto, estar respaldada por la existencia de unos medios tanto huma­
nos como materiales que permitan su realización con garantías de 
éxito. De estos medios hablaremos al tratar de establecer, más ade­
lante, un proyecto de acción para un Tiempo Libre empleado educati­
vamente, lo que sí es cierto es que el Tiempo Libre, por sí mismo, no 
es ni bueno ni malo, son las mismas condiciones de utilización y 
empleo que se le dan, las que hacen de él una u otra cosa.

Una de las preguntas que nos podemos hacer es dónde establecer la 
raíz profunda del empleo educativo del Tiempo Libre, sobre la cual 
hay que proyectar dicha labor preventiva. El problema está, según 
menciona Aldaya, en que a muchos de los adolescentes «les falta 
curiosidad, deseos de aprender, no saben cómo emplear sus ratos de 
ocio o desconocen la existencia de otras diversiones más provechosas. 
La raíz profunda de un buen empleo del Tiempo Libre con característi­
cas preventivas es necesario establecerla a tres niveles de acción. En 
primer lugar, en sus familias; segundo, en la escuela, y tercero, en su 
ámbito circundante.

Es el juego del niño la antesala de su actividad de Tiempo Libre en 
la adolescencia, y por naturaleza instructivo y creador; el niño tiene 
tendencia a la curiosidad por lo nuevo, posee deseos de descubrir y de 
crear. Pero, lógicamente estas conductas, estos deseos, necesitan ser
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alimentados y potenciados para que no pierdan su dirección en los años 
subsiguientes. En el orden antes mencionado de familia, escuela, so­
ciedad, encontramos a quiénes tienen que ocuparse de dicha labor.

El papel de la familia en la organización de las diversiones de sus 
miembros es demasiado importante para ser descuidado; es en ese 
ámbito donde, poco a poco, tienen que ir enseñando y aprendiendo a 
escoger, a escoger un buen libro, un buen juguete; pero, por supuesto, 
no mediante prohibiciones o imposiciones tajantes, casi siempre im­
productivas, sino más bien mediante el oportuno diálogo y la partici­
pación de todos, haciéndoles comprender no sólo lo bueno y bonito de 
la actividad bien hecha, sino, además, lo perjudicial de las diversiones 
contraproducentes.

La escuela también tiene gran importancia en la organización del 
Tiempo Libre y en el aprendizaje tanto de sus posibles formas de 
utilización, como en la toma de actitudes positivas ante él. De alguna 
manera la escuela ha de enseñar al niño, al adolescente, a emplear con 
imaginación, creatividad e ilusión su Tiempo Libre. Tan importante es 
el tener algo que hacer en este tiempo, como el saber qué hacer con él. 
La formación de actitudes positivas hacia la vivencia del Tiempo Libre 
como tiempo de desarrollo, descanso y diversión, es en gran parte 
misión de la escuela y demás centros educativos. No hay tampoco que 
olvidar, que un buen empleo del Tiempo Libre se encuentra ligado al 
desarrollo y a la formación intelectual para que éstos sean desviados 
por la escuela.

En cuanto al papel que juega la sociedad en la utilización del 
Tiempo Libre, hay que mencionar dos campos concretos de acción. 
Uno de ellos se refiere a la valoración de la actividad de Tiempo Libre, 
como un valor social, como un valor que posee dicho grupo humano y 
al cual, por tanto, no sólo hay que comprender, sino también poten­
ciar de una manera activa. El segundo campo corresponde al deber 
social que supone la disposición de los medios humanos y materiales 
para que pueda llevarse a cabo la actividad de Tiempo Libre con los 
requisitos necesarios. La comunidad social debe proveer los medios 
para que el adolescente, de una manera individual, pueda invertir 
parte de su Tiempo Libre, pero también ha de dar cauce a la creación 
de centros culturales, artísticos; asociaciones juveniles de Tiempo Li­
bre; centros deportivo-lúdicos; y, en general, a todas aquellas circuns-
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rancias que brinden al adolescente la posibilidad de vivir y disfrutar de 
su Tiempo Libre junto con otros adolescentes con parecidos intereses y 
afinidades.

La cuestión principal está en saber si socialmente se desea inclinar 
la balanza hacia el lado de los adolescentes que realizan en su tiempo 
libre algo útil para sus personas, o, por el contrario, se quiere que pese 
más el platillo de aquellos jóvenes que no saben o no tienen qué hacer 
en su Tiempo Libre y que de alguna forma son tierra abonada para 
conseguir una mala utilización de ese tiempo.

Si la inclinación resulta hacia el lado de la utilización educativa del 
Tiempo Libre, nos encontraremos que no sólo los adolescentes descan­
san, se divierten y encuentran sentido a su Tiempo Libre, sino que 
además se está realizando una labor de carácter preventivo a corto y 
medio plazo de algunas posibles formas de inadaptación social de la 
adolescencia y, por consiguiente, de edades posteriores.

De acuerdo con lo que dice Ceccaidi, en sentido general, la pre­
vención debe englobar todos los posibles elementos de una política de 
conjunto que vaya en el sentido de acabar o, al menos, de reducir los 
factores delincuentes o de inadaptación social. Dentro de esta política 
social de conjunto, originada con el fin de evitar la inadaptación social 
del adolescente, se encuentra el empleo del Tiempo Libre.

; Puede pensarse que la acción educativa de Tiempo Libre es sufi­
ciente para prevenir por sí sola la inadaptación social? La contestación 
sensata, sería que no. El empleo educativo del Tiempo Libre es una 
labor preventiva sin duda, pero no la única, ni por sí sola suficiente. 
Hay que pensar que ninguna acción que se ejerza sobre el individuo 
puede abarcar la totalidad pluridimensional de la personalidad de ésta. 
Por tanto, la labor preventiva, es una labor de conjunto donde el 
empleo educativo de su Tiempo Libre es un área de vital importancia.

Por concretar, cabe decir que la acción preventiva a la que nos 
referimos se inscribe con las siguientes características:

A) Acción preventiva social general, por lo ya aludido anterior­
mente, al hacer referencia a la clasificación dada por Martín Canivell. 
Aunque cabe hacer el inciso referente a que el nivel secundario y 
terciario de dicha clasificación actualmente se contemplan, más como 
acción correctiva de un problema ya en curso y, por tanto, no puede 
decirse que sean totalmente preventivos del inicio del problema.
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B) Acción preventiva individual precoz operativa, en tanto que 
lo que se intenta es el potenciamiento del sujeto como tal. El indivi­
duo es el verdadero protagonista de la acción de Tiempo Libre, por 
tanto, es a él a quien realmente va encaminada la labor preventiva.

Además esta labor debe estar caracterizada por ser una tarea pre­
ventiva operativa, esto es, la prevención se lleva a cabo a través de una 
verdadera acción del adolescente y para el adolescente. En dicha ac­
ción, se ven implicadas todas las entidades y estamentos, siendo nece­
sario que cada uno de ellos se entregue a su particular trabajo, no 
esperando al movimiento de los demás, sino más bien sirviendo de 
resorte y ejemplo. Hay que ser conscientes de que el grave problema 
de la inadapación social de los adolescentes no puede continuar mucho 
tiempo con la irresponsabilidad actual, así como con la inacción de los 
diferentes sectores sociales (organismos oficiales, profesionales y comu­
nitarios), pasándose de unos a otros el problema, sin que nadie haga 
algo realmente positivo o adopte la más mínima medida, responsabili­
zándose del problema de forma seria.

Para llevar a cabo esta acción preventiva individual precoz opera­
tiva, es asimismo necesario contar con el esfuerzo principal de aquellas 
personas o entidades que más estrechamente se relacionan con el ado­
lescente. Sin ninguna duda, la familia es el más importante agente 
preventivo precoz de la inadaptación social, por ser ésta el primer 
ámbito socializador y afectivo del niño, y donde a ciencia cierta son 
sembradas las bases del posterior desarrollo social del adolescente; en 
segundo lugar, se encuentra la escuela, lugar en el cual el niño halla la 
continuidad a su proceso socializador y de aprendizaje intelectual. 
Digamos que la escuela sirve de puente normativo de la conducta 
social para el individuo. En la escuela deben encontrar la ayuda opor­
tuna para llevar adelante, de una forma ordenada, su proceso adapta- 
tivo a la sociedad adulta; por último, a la comunidad social, en torno a 
la cual gravita la vida del adolescente, le corresponde un importante 
papel en la feliz realización del proceso adaptativo. Normalmente el 
adolescente participa en dicha comunidad a través de determinadas 
estructuras grupales o humanas, tales como su grupo de amigos o 
pandilla, su entidad deportiva, su acción vinculada a algún tipo de 
asociación juvenil, etc. Es a través de la acción correctamente enfocada 
de estos grupos o entidades donde puede lograrse establecer carácter
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preventivo a su participación social. La labor de hacer preventiva la 
acción grupal de una pandilla de adolescentes es harto difícil y compli­
cado, dadas las características propias de su estructura y funciona­
miento. Pero donde sí es posible llevar a cabo esta tarea es en los 
centros organizados, allí donde el adolescente tiene la p>osibilidad de 
participar dentro de sus tiempos libres. Esto va a verse reforzado por el 
generalizado objetivo de este tipo de entidades y organizaciones dedi­
cadas al Tiempo Libre, que consiste en la potenciación del individuo 
en cada una de las facetas por ella perseguidas. Todo ello ha de 
caminar en la línea de una verdadera potenciación de las posibilidades 
humanas del adolescente, así como de su entorno, evitando en la 
misma medida la degradación de uno y de otro, lo cual da origen a un 
marco adecuado para prevenir la inadaptación o desviación de conducta 
del primero hacia el segundo. Esta última idea parece refutada por la 
gran cantidad de estudios que vienen a decir que la mayoría de los 
inadaptados sociales y delincuentes juveniles, provienen de medios 
socio-familiares muy maltratados, escasamente estimulantes, con nive­
les educativo-formativos bajos y, por tanto, carentes de cualquier tipo 
de acción, llámese preventiva, que proteja al adolescente de un medio 
ambiente altamente hostil y creador de conflictos de todo tipo entre 
los individuos a él pertenecientes.
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Evolución de la Pedagogía en el 
Tiempo Libre ______

Escuela de Aire Ubre
Cárttas (Madrid)*

El proceso que nos ha llevado a esta comunicación, viene dado por 
la reflexión de un Seminario de trabajo sobre la opción pedagógica de 
nuestra escuela.

Esta comunicación va a tener tres apartados:
1. Reflexión, del grupo de educadores, sobre la opción pedagó­

gica.
2. Concreción de la evolución de la pedagogía en la Escuela de 

Tiempo Libre.
3. Plasmación de la síntesis en un lenguaje: TITERES.

1. REFLEXION, DEL GRUPO DE EDUCADORES,
SOBRE LA OPCION PEDAGOGICA.

El escoger la metodología activa como medio de formación no es 
algo original o creativo, sino que viene fundamentado en todo un 
estudio pedagógico.

(*) Isabel Pardo, María Jesús de Miguel, Pilar García Vicente, José Ignacio 
Alonso, Mateo León, José María Pajuelo. Ha dirigido el grupo: Julián Egea.
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Por muy sencillas que sean nuestras aspiraciones, la persona que va 
a ser animadora de un grupo de formación no puede olvidarse de su rol 
de «maestro», «profesor», «facilitador» del aprendizaje. El nombre no 
hace, pero el contenido y la forma de desempeñar su papel puede 
variar el cómo le llega el mensaje al otro; de aquí, la necesidad de dar 
unas flindamentaciones pedagógicas.

1.1. Concepto de educación.

La educación del hombre constituye el objeto de la pedagogía. 
Puede entenderse según la raíz de «educare», criar, alimentar, llevar al 
hombre a una meta previamente ñjada y de «e-ducere», sacar de, 
desarrollar lo original y lo propio de cada persona. La primera acepción 
nos llevaría a «dar de íiiera a dentro»; la segunda, a «sacar lo que hay 
dentro», a potenciar y buscar la perfectividad a que cada hombre está 
llamado. Hoy nos inclinaríamos más por esta segunda forma: que cada 
hombre llegue a ser lo que tiene que ser según su propia potencialidad 
y fisonomía. Un hombre, que es él mismo y lo es para la sociedad, 
para el mundo que le rodea; un hombre, que vive en interrelación con 
los demás, que vive en plenitud de su vida, un hombre-sujeto, que 
tiene una concepción dinámica de cultura y de historia, porque sabe 
que desde su conciencia crítica es capaz de transformarle.

1.2. La pedagogía en los últimos años.

En estos últimos años, la ciencia de la educación ha ido experimen­
tando grandes cambios, debido a todas las aportaciones de las ciencias 
humanas y a los cambios socioculturales: escuela activa, escuela nueva, 
educación progresiva, métodos modernos, educación liberadora, no 
escolarización, escuela para la vida, etc. Todo esto indica que el cam­
bio no es algo pasajero; es profundo y sigue aún inquieto buscando 
nuevos cauces y nuevas formas para conseguir que el hombre se exprese 
en su medio ambiente con toda libertad.

Ante este movimiento, ni la pastoral ni la acción social pueden 
permanecer al margen; tendremos que embarcarnos con estas ciencias 
positivas a la búsqueda de ese nuevo hombre y de su educación.
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Cristaliza este movimiento en el año 19 2 1, cuando la Liga Interna­
cional de Calais (Francia) lo reconoce ya con el nombre de Escuela 
Nueva y hace la distinción de objetivos entre Escuela Nueva y Escuela 
Tradicional.

Para la primera, lo interesante es:
—  El cultivo de la inteligencia (reflexión)
—  Los métodos activos.
—  La prioridad del alumno.
—  La tarea formativa.
—  El fenómeno de la actividad espontánea y la creatividad.
Para la segunda — la Tradicional— , lo importante es:
—  El cultivo de la memoria.
—  La transmisión de conocimientos.
—  La transmisión verbal y libresca.
—  El profesor.
—  La información.
—  La pasividad del alumno.
Como se ve, la educación ha dado un giro de ciento ochenta 

grados. El educando se ha hecho el centro; todo va a ir dirigido a que 
él participe, se exprese, desarrolle toda su potencialidad.

Adolfo Ferriére plantea cómo no se trata de conformar al educando 
como el artista a su obra, sino cultivarle como el jardinero a sus 
plantas, respetando e incitando al despliegue de sus energías. Hay que 
llevar al alumno hasta el hontanar de sus fuerzas, para estimularlo y 
darle la más adecuada canalización. Es importante, por tanto, el tra­
bajo manual y aún más el arte creador, el cultivo de la «originalidad y 
espontaneidad».

La educación personalizada «se apoya en la consideración del ser 
humano como persona y no simplemente como un organismo que 
reacciona ante los estímulos del medio». La persona humana es consi­
derada como eje y centro del proceso educativo. Las manifestaciones de 
esta educación personalizada son:

—  Singularidad.
—  Autonomía.
—  Apertura.
—  Creatividad.
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—  Libertad.
—  Comunicación.
La singularidad en su manifestación más dinámica llevará la origi­

nalidad y creatividad.
La autonomía en su máxima expresión será la capacidad de go­

bierno de sí mismo; es decir, el «uso efectivo de la libertad». La 
educación personalizada apuntará más que a una libertad de a una 
libertad para; es decir, la capacidad de poder elegir en un momento 
aquello que se considera mejor entre las distintas posibilidades que se 
presentan, como un principio de actividad para determinar nuestras 
acciones. Solamente cuando el sujeto puede elegir entre varias opcio­
nes, la libertad se hará fecunda y habrá una libertad de elección, de 
iniciativa y de aceptación; aspectos todos que son objetivos de la 
educación personalizada.

La apertura es una preparación del hombre para la comunicación, 
para la colaboración, para el favorecimiento de relaciones.

El dirigimos al sujeto entero como «persona», el convertir el 
trabajo de aprendizaje en un elemento de formación personal a través 
de la acepción de responsabilidades, el partir de la experiencia como 
desarrollo integral de la personalidad, como enriquecimiento y unifica­
ción del ser, el que se haga consciente de sus posibilidades y límites, el 
darnos cuenta de nuestros cambios continuos y de la influencia del 
medio ambiente, son todos ellos objetivos de la educación personali­
zada.

Sólo daremos unas pautas de lo que es y de lo que no es la 
educación como práctica de la libertad, para que nos sirvan de refle­
xión y evaluación.

Educar como práctica de la libertad:
—  No es la transmisión del saber.
—  No es la extensión del conocimiento.
—  No es el acto de depositar informes o hechos.
—  No es la perduración de los valores de una cultura.
—  No es el esfuerzo de adaptación del educando a su medio.
Es:
—  Capacidad de diálogo.
—  Escucha no autoritaria.
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—  Encuentro-comunicación.
—  Premio, donde acción y reflexión solidarias se iluminan cons­

tantemente.
—  Móvil y crítica (problematiza al educando).
—  Proceso con los demás.
—  Toma de conciencia del mundo y del ambiente que le rodea.
—  Esta pedagogía quiere ser agente impulsor del hombre nuevo.
Resumiendo, podemos agrupar estas tendencias en tres corrientes

pedagógicas que existen simultáneamente en la actualidad y de las que 
podemos tomar distintos elementos en la tarea de conducción de gru­
pos que nos ocupa (ver esquemas I, II y III).

INTRODUCCION

Con ocasión del Primer Congreso de Tiempo Libre organizado por 
la Federación de Escuelas de Tiempo Libre Cristianas y que se cele­
bró en Comarruga (Tarragona) los días 17, 18 y 19 de marzo de 
1984, un grupo de profesores de diversas áreas de la Escuela de 
Tiempo Libre de Cáritas-Madrid, pensamos en una forma original de 
presentar nuestra experiencia educativa a través de un método activo:

Utilizamos como lenguaje el Títere.
Los mismos profesores manipulamos los muñecos, que han sido 

construidos por alumnos de nuestra escuela y dirigidos por el profesor 
de la esp>ecialidad.

(Despacho de una oficina de la Administración. Fias: Canción 
«Montañas Nevadas».)

(Voz del funcionario.)
— Pase, pase.
(Un niño y  una niña.)
— Mire usted, que si podemos ir mi hermanita y yo a las Colonias, 

porque mi papá está enfermo del «pulmón» y mi mamá de la espina 
«dorsal».

(Voz fuerte y grave.)
— <Qué dices?
— Que mi papá está malo y mi mamá lo mismo.
— Que barbaridad, tú a la OJE y tú a la Sección Femenina, que 

barbaridad.
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ESQUEMA l

LA FIGURA DEL EDUCADOR A PARTIR DEL PENSAMIENTO 
DE ROGERS

Concepción del hombre

A  su concepción del hombre llega el fruto de la experiencia clínica. El hombre 
posee en sí mismo medios para la autocomprensión, para el cambio del concepto de 
sí mismo, de las actividades y del comportamiento autodirigido.

Si el hombre es básicamente racional, socializado e inclinado a moverse hacia 
una autorrealización, la labor del educador será ayudar a que esto se logre; para ello 
tiene que proveer de ciertas condiciones al individuo para que éste acepte positiva­
mente a sí m ism o  (acepte como suyas sus experiencias).

Fruto de esta educación será una persona humana, primero como niño y luego 
como adulto, que desarrollará sus capacidades de ser y al que se le otorga la 
capacidad de vivir su vida.

¿Cómo tiene que actuar el educador?

a) Aceptación incondicional.— El educador tiene que aceptar al alumno como él
es, con sus conflictos y con sus inconsistencias, con su parte buena y con 
su parte mala. Esta actitud exige más que una neutral aceptación. Es un 
positivo respeto por lo que la otra persona es. El educador tiene que 
prescindir del juicio, sea positivo o negativo, así como de la evaluación.

b) Autenticidad.— N o tiene que haber conflicto entre lo que él es, lo que él
piensa y lo que él dice. Tiene que tener en cuenta que sus actitudes, que 
su comportamiento, son las suyas, que no está jugando un papel.

c) Comprensión empdtica.— El educador tiene que tener una exacta empatia con
el mundo del alumno desde dentro de su mundo. Esta comprensión del 
mundo del otro le hace ponerse en camino hacia el progreso.

¿Qué tipo de hombre nos sale?

a) Subjetividad.— Entendiendo por subjetividad el deseo de llegar a ser él
mismo.

b) Originalidad.— Fidelidad a sí mismo, no deseo de novedades. Sino un
hombre que engloba su diferencia individual.

c) Creatividad.— El móvil de la creatividad es el deseo de desarrollarse de una
forma armónica desde su apertura a la totalidad de la experiencia interna 
y externa.
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ESQ U EM A 2

EL H O M B R E  Y  L A  P E D A G O G IA  D E SD E  EL P E N S A M IE N T O  D E P. FREIRE



ESQUEMA 3

C O R R IE N T E S P E D A G O G IC A S  C O N T E M P O R A N E A S VO

Primera tendencia 
REFORM A

—  Confianza en el educando.
—  Valiosa aportación de la psico­

logía evolutiva.
—  Ambiente de libertad.
—  Aprender haciendo.
—  Cultivo de la colaboración y la 

solidaridad.
—  Vivir felizmente.
—  Nuevos procedimientos didác­

ticos:
•  Juego.
•  Libre actividad.
•  Creatividad.
•  Educación en la vida misma.
• ...

—  Búsqueda de nuevos contenidos 
por el contacto con la natura­
leza, la iniciativa, la imagina­
ción... Llegar a los CEN TR O S 
DE INTERES.

Algunos educadores de esta lí­
nea: Pestalozzi, Froebel, Telatoy, 
Dewey Piaget, Claparéde, Montes- 
sori, Decroly, Ferriére...

Segunda tendencia 
A N T IA U T O R IT A R IS M O

—  Oposición al sistema autorítario.
—  Suprimir todo tipo de coer­

ción.
—  Educar en y para la libertad 

(liberación de la ignorancia y 
de la domesticación social).

—  El educador como instrumento 
de aprendizaje y como «facili­
tador» .

—  Importancia del grupo.
—  Esñierzo de los educadores 

para asegurar a cada persona y 
al grupo: su palabra.

—  Importancia del encuentro y 
del diálogo.

—  El educador es especialista en 
relaciones humanas.

—  Métodos basados en la libre 
investigación.

Algunos educadores de esta lí­
nea: N eill, Rogers, Lobret, Frei-
net, Ferrer i G uardia...

O B S E R V A C IO N
E X PE R IE N C IA

C O M U N IC A C IO N
EX PR E SIO N

Tercera tendencia 
AN A LISIS S O C IO P O LIT IC O

—  La ideología capitalista que se 
transmite no es la misma para 
todas las clases sociales.

—  EL problema educativo no es 
sólo didáctico; es también po­
lítico.

—  Se hace necesaria la educación 
polivalente.

—  Se hace necesaria la educación 
por el trabajo.

—  Importancia de la colectividad 
y del trabajo como factor so- 
cializador.

—  El aprendizaje como «concien­
cia transformadora» de la rea­
lidad social».

Algunos educadores de esta lí­
nea: Makarencko, Freinet, Freire...
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(Otro niño llega .)
— Que «gonito», que «gonito».
— Pero niño, qué haces, tú  a los antituberculosos, ;pero qué ha­

ces? Vamos fuera. ¡Enfermera!
(Suena el teléfono. El funcionario mira el reloj, mira el teléfono, se vuelve 

y  dice):
— ¡Anda ya!
(Y  se marcha.)

1960

Aparece en escena un niño un poco triste dando patadas a una 
piedra, por la acera de enfrente viene otro silbando una canción, al ver 
a éste se para y le pregunta.

— ¡Hola, Juanito!
— ¡Hola, Manolo¡, contesta con voz triste.
— <Qué te pasa? ;Estás enfadado?
— No enfadado no, un poco triste, porque Julián va a las colonias 

con el colé, y yo no puedo ir.
— ^Porqué no puedes?, le pregunta Manolo.
— Porque mi padre dice que no tiene dinero para que podamos ir 

mi hermana y yo.
— No te enfades por eso, porque mi padre tampoco tiene dinero y 

yo voy a ir a las colonias.
— ;Con quién vas?
— Con Cáritas, me han dado una beca, y así puedo ir este verano 

de vacaciones.
— Jo , qué suerte!
— ;Por qué no te vienes conmigo? — empujón— .
— Chico que me tiras. Ya me gustaría, crees que dejarán que vaya 

mi hermana y podremos ir nosotros.
— Pienso que sí.
— ; Dónde te apuntaste tú?
— En la Parroquia del barrio.
— Voy a decírselo a mis padres para que me apunten.
— Ya verás que divertido lo pasamos.
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Un día de colonias

(La monitora con el silbato en la boca toca para que los niños se levanten y 
se preparen para el desayuno.)

— Vamos chicos, rápido, levantarse, esas orejas limpias, las ma­
nos, las camas hechas, colocar bien la ropa, esta toalla de quién es, 
venga, todos al desayuno.

(Mientras la monitora habla, dos niñas pasan corriendo de un lado a 
otro. Salen a escena dos niñas.)

—Jo, con lo cansada que estoy, y lo que menos me gusta del día 
es la limpieza, cuando le toca a mi equipo me pone enferma.

— Pues anda, que a mí me ha tocado el comedor, menos mal que 
ahora tenemos talleres y eso sí que es divertido.

— Has leído en la cartelera qué vamos a hacer esta noche. 
— No.
—-Pues nos toca juego de noche.
—Jo, que bien.
(Monitores: Terminan de comer, recogen los platos.)
— No ha estado mal la comida (comentan).
— ^Te vienes a echar la siesta?
— No, voy a escribir a mis padres, les voy a contar lo bien que me 

lo estoy pasando, y les contaré que mi hermano pequeño, Manolo, 
ganó ayer una medalla en la Olimpiada. Tú, <;qué vas a hacer?

— Voy a echarme la siesta para que en el fuego de campamento de 
esta noche esté más despejado.

— Bueno, hasta luego.
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1966

Dos ejecutivos

-—Ha visto, don Andrés, que este año el Gobierno Civil no nos 
deja el campamento de Torrecilla de Abajo.

— Pues hasta dónde vamos a llegar, lo montaremos en Torrecilla 
de Arriba. Hasta ahora nadie nos ponía pegas para hacer lo que nos 
daba la gana.
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(Pón, pón; pase.)
—-Hola, Majo, pasa y dime.
— Digo, don Andrés, que los monitores dicen que habría que 

cambiar las cosas.
—-Pero bueno, hombre, tan mal lo pasáis en las colonias.
— No, yo con la Loli no lo paso mal, pero...
— Vale, vale hombre, déjalo, ya lo veremos y ya os diremos, ;va? 

Hola, adiós.
— Bueno, el problema es serio, siempre estamos llegando tarde, no 

tenemos títulos, no tenemos escuelas, la verdad es que ya no podemos 
llevar a los chicos sólo a que engorden y se muevan al toque de pito.

— Qué razón tiene usted, don Andrés, cuánto sabe y qué listo es.
— jSí!, yo creo que tendríamos que pensar en algo, una escuela, no 

sé, no sé, tal vez, claro necesitaríamos saber qué clase de hombres 
queremos formar.

— Claro, don Andrés, claro, cuánto sabe usted. Como me gustaría 
ser como usted.

— No, que me quitas el puesto.
— Bueno, veremos, veremos, estudiaremos y decidiremos.

1983

Teléfono

— Hola, Loli.
— ;Cómo estás, Lolo?
—Tía, ;te has enterado de lo de la Escuela de Monitores?

nido.

-No, ;qué pasa?
—Que se ha montado ya, ochenta horas y un mogollón de conte-

— De qué va el rollo.
— De Roller, chica.
— Anda, corta el rollo.
— /Vienes a verlo?
— Si tú vas, yo me apunto. Me vienes a buscar esta tarde. 
— Sí, a las cinco, pero a trabajar.
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— Me parece... que ia cosa va en serio.
— Aun sin pito parece que nos van a hacer pitar.
(F ias.)
— Estos con tanta educación nos van a hacer la puñeta. 
— A mí que ya no me importaba el pito...
(Una voz que se oye.)
— Bueno, ahora qué.
— Para qué estamos aquí.
— A dónde queremos ir.
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Educar en la imagen en el Tiempo
Libre

Valentí Feixas í Sibila
Escola de l'Esplai (Barcelona)

1. EDUCAR PARA LA IMAGEN Y CON LA IMAGEN

Si un concepto puede definir el momento en que vivimos, este es, 
sin duda, el cambio continuo. Para unos, este cambio viene motivado 
por la evolución de la tecnología, para otros el cambio está en la raíz 
de nuestra sociedad y es él, el que provoca la evolución tecnológica. 
Otros afirman que la tecnología ha acabado con la evolución social. No 
es el momento de plantearnos este problema. Simplemente lo tomare­
mos como punto de partida.

Uno de los aspectos objeto de este cambio es el lenguaje, la forma 
de comunicarnos entre las personas. En la raíz de la transformación del 
lenguaje está la imagen. Hemos de precisar que nos referimos a la 
imagen técnica, la imagen realizada por una máquina aunque ésta sea 
gobernada por un ser humano. Este tipo de imagen ha generado un 
nuevo lenguaje que va más allá del simple lenguaje icónico con el que 
queremos producir la percepción de una realidad en forma visual en 
vez de describirla con palabras. Como dice Taddei (1) « . . .  con la 
utilización de la imagen técnica ha nacido un nuevo lenguaje, el 
lenguaje de la imagen (técnica) o lenguaje por contornos...».

(1) T addei, Nazareno: Educar con la  imagen, Ed. Marova, Madrid, 1979-
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Este es el lenguaje que desde hace ya décadas han utilizado los 
grandes medios de comunicación que todavía persisten en nuestra 
sociedad y especialmente los que tienen como objetivo la masa (los 
mass-media). No precisamos de un profundo análisis para ver en que 
los mass-media este lenguaje ha sido superficial y divulgativo y no 
puede dejar de serlo por estar pensado para un público heterogéneo.

Sobre la influencia de los mass-media en la cultura y en la persona 
individual se ha escrito y se ha hablado mucho. Tampoco aquí nos 
detendremos. Podemos partir de una realidad casi evidente: el hombre 
de los mass-media es un hombre con una gran extensión de conoci­
mientos respecto al hombre anterior a los mass-media. No obstante, la 
propia naturaleza de los medios como TV, radio y prensa, con una 
clara unidireccionalidad del mensaje, ha dibujado un hombre pasivo. 
Las normas de eficacia que han pesado sobre estos mass-media han 
dejado al hombre sin capacidad de respuesta.

Aquí ha nacido el problema y la necesidad de educar para la 
imagen como una respuesta del que cree y trabaja para un hombre 
libre (crítico y reflexivo) frente a un medio que lleva al hombre a la 
masificación, es decir, a la despersonalización. Así pues, educar para la 
imagen será educar para leer la imagen, no sólo la información que 
contiene sino también su intencionalidad.

La propia naturaleza del lenguaje ha evidenciado que esta educa­
ción únicamente puede conseguirse mediante una educación con la 
imagen. Con ello quiero decir que la única forma de educar para la 
imagen es introducir en nuestra tarea educativa el lenguaje de la 
imagen. Queramos o no, hacemos y vivimos en la época de la imagen 
y razonamos con la mentalidad que nos han formado las mass-media. 
No tenemos otra alternativa que la de educar con la imagen porque es 
el lenguaje de ahora, que evoluciona constantemente y que es capaz de 
trastornar nuestra capacidad de intercomunicación.

Educar para que el hombre sea libre nos exige, pues, educar para la 
imagen y con la imagen, Pero hay que ser conscientes de que la utiliza­
ción del lenguaje de la imagen puede ser, por su propia naturaleza, 
masificante. Esto nos exige un esfuerzo para conseguir que el aprendi­
zaje y posterior utilización del lenguaje de la imagen comporten una 
utilización no masificante de la imagen técnica.

Educar para y con la imagen es difícil y arriesgado. Exige una
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adecuada preparación (puede que más que en otros campos de la educa­
ción). Hacerlo mal puede resultar peligroso. De ahí que hemos de 
intentar no ir más allá de nuestra posibilidades y asegurarnos de que lo 
estamos haciendo es un trabajo bien hecho.

Educar para y con la imagen supone adaptarnos continuamente al 
cambio que la tecnología produce en los medios de comunicación. 
Supone una aceptación de las limitaciones que plantean los medios de 
comunicación, sobre todo la TV, en nuestro quehacer educativo. Pero 
también supone aceptar las posibilidades, y los riesgos también, que 
los nuevos medios como el Video doméstico y la informática introdu­
cen en la vida actual y que rompen o pueden romper, en cierta 
medidas la preponderancia de los mass-media. No podemos ir en 
contra de las realidades, hay que aceptar que están ahí y trabajar duro 
para poder llegar a transformarlas.

2. OBJETIVOS DE UNA EDUCACION EN LA IMAGEN 
EN EL TIEMPO LIBRE

Hoy por hoy, para poder desarrollar las posibilidades de la per­
sona, para que el hombre pueda asumir protagonismo en su proceso de 
crecimiento y para que sea capaz de opciones adultas y libres, se hace 
indispensable la educación en la imagen.

El Tiempo Libre se convierte en un marco idóneo para esta educa­
ción en la imagen porque es donde mejor puede potenciarse el creci­
miento de la capacidad de comunicación y de las relaciones humanas y 
donde se puede manifestar mejor la expresión de ideas y sentimientos 
de las personas. Por esto, si nuestra acción educativa no quiere ser 
fruto de la inconsciencia ni de la improvisación, se nos exige que 
nuestro planteamiento educativo contemple el problema de la educa­
ción en la imagen e intente darle una respuesta.

La educación en la imagen supone dos niveles a alcanzar:
—  En primer lugar una defensa de la persona frente a la unidirec- 

cionalidad e intencionalidad que caracteriza el proceso comuni­
cativo de los mass-media.

—  Posteriormente una capacidad para acceder a una comunicación 
bidireccional y, por tanto, llegar a ser sujeto en el proceso 
comunicativo.
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Estamos pues en condiciones de formular un primer objetivo gene­
ral de la educación en la imagen:

—  Que la persona pueda seleccionar las impresiones que recibe del 
exterior y asumir el sentido de lo que recibe. Es decir, que esté 
en condiciones de preservar su personalidad propia frente a la 
masificación a la que el medio hace tender.

Pero resulta evidente que no podemos contentarnos con esto aun­
que conseguirlo ya sea mucho. Hemos de fijarnos un objetivo más 
ambicioso si queremos ir hacia la plena realización de la persona. Así 
podemos formular un segundo objetivo general:

—  Que la persona sea capaz de comunicarse con el lenguaje de la 
imagen, dominando sus técnicas para llegar a ser creativo. Es 
decir, que esté en situación de acceder a una incidencia sobre el 
medio con una bidireccionalidad en el proceso comunicativo.

Educar en la imagen en el Tiempo Libre querrá decir aprovechar 
las ventajas que el Tiempo Libre plantea para sacar a la persona de la 
pasividad a la que conduce la comunicación unidireccional de los mass- 
media y llevarla a la actividad que exige una comunicación bidireccio- 
nal.

De ahí nacen dos necesidades:
—  Por un lado, conocimiento y dominio de una tecnología audio­

visual y de unas técnicas de expresión audiovisual.
—  Por otro lado, un protagonismo del grupo motivado tanto por 

la necesidad física de utilización de la tecnología audiovisual 
como por la propia naturaleza del proceso comunicativo bidi- 
reccional.

El Tiempo Libre es un momento idóneo para adquirir unos conoci­
mientos mínimos y ante todo para llevar a término un proceso de 
comunicación de grupo. En el Tiempo Libre el grupo se convierte en 
un medio educativo importante.

3. PROPUESTAS METODOLOGICAS
PARA LA EDUCACION EN LA IMAGEN 
EN EL TIEMPO LIBRE

Una vez planteados unos objetivos generales hemos de buscar la 
forma de llevarlos a nuestra práctica educativa. Queda claro que los
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dos objetivos propuestos han de trabajarse conjuntamente, avanzando y 
superando los diferentes niveles que nos marcan las necesidades y las 
capacidades de las personas que queremos educar. Evidentemente se 
trata de un proceso evolutivo-madurativo en el que podemos distinguir 
varios estadios según la edad psicológica de los educandos.

Las primeras actividades han de estar muy conectadas con la reali­
dad que el niño vive. Un buen comienzo puede ser la progresiva 
introducción en los juegos habituales del niño de elementos que re- 
flierzen el aspecto visual y/o sonoro para ir integrando la imagen en el 
ambiente lúdico del niño. Podemos utilizar desde pequeñas modifica­
ciones a juegos ya conocidos, hasta juegos audiovisuales pensados como 
tales y que podemos encontrar en la bibliografía.

Un segundo paso puede ser la utilización de las imágenes que 
llegan a nuestras manos y que provienen fundamentalmente de revis­
tas, periódicos, cómics, catálogos, etc. A partir de ellas podemos 
trabajar diversas técnicas como:

— El mural, utilizando las imágenes recortadas y seleccionadas 
para reforzar el contenido de una idea o mensaje a transmitir o descri­
bir una experiencia.

—  El collage, obteniendo nuevas y sugerentes imágenes a partir de 
otras totalmente distintas.

— El fotolenguaje, a un nivel muy elemental de selección e identi­
ficación con alguna imagen.

Son técnicas que permiten seleccionar, modificar, matizar o remar­
car el contenido de la imagen según nuestras intenciones, jugando con 
la composición, ya sea de forma o de contenido de las imágenes. 
Suponen, por tanto, una progresiva maduración de la imagen.

Es importante que en una primera etapa, todas estas actividades 
conecten con la experiencia cotidiana y la realidad del niño. Hemos de 
intentar que el trabajo con la imagen parta de la observación de esa 
realidad. Los murales, por ejemplo, han de empezar siendo una expre­
sión de la realidad que el niño ha observado y el monitor ha de fijarse 
cómo el niño interpreta la realidad viendo los elementos que el niño 
utiliza en las imágenes.

Otro aspecto que cabe señalar es el de la utilización de material 
audiovisual ya creado para ayudar a este proceso de maduración de la
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imagen. Los primeros audiovisuales que proyectemos han de tener las 
siguientes características:

—  Historia con un guión muy simple y muy corta.
—  Que permita trabajar cada fotografía por separado.
—  Que contengan elementos proyectivos del niño (un niño, una 

casa...).
Es obvio que una proyección debe ser siempre motivada y que 

hemos de tener claro que lo audiovisual ha de ser una referencia, un 
punto de partida hacia la realidad, pero nunca ha de suplir el hecho de 
ir a la realidad.

Hasta aquí podemos considerar la introducción en el mundo de la 
imagen que ha de darse aproximadamente hasta los 8-9 años. Esta 
introducción se basa, como hemos visto, en la imagen fija aunque ya 
se empiezan a relacionar unas imágenes con otras.

A partir de los 8-9 años podemos ya incorporar nuevas técnicas 
basadas fundamentalmente en la imagen en secuencia:

—  El cómic, lectura comentada y creacción de pequeñas tiras. A 
partir de el cómic se puede introducir todo lo referente al lenguaje de 
la imagen (lenguaje del plano).

—  La fotonovela, desacreditada a los ojos de muchos por la temá­
tica habitual que suele tratar, es una actividad muy interesante con 
grandes posibilidades sin necesidad de gastos excesivos.

—  Las formas, audiovisuales, todas las combinaciones posibles de 
texto, música y diapositivas ya realizadas.

Se van introduciendo progresivamente los diferentes tipos de pla­
nos con su valor expresivo correspondiente. El acento en estas activida­
des ha de estar precisamente en la posibilidad de expresión del niño 
con los recursos que vamos poniendo a su alcance.

Los audiovisuales que utilizamos ya pueden ser más largos y más 
complejos en el argumento. Podemos también utilizar material VI- 
DEÓ o Super 8 para visionar alguna película de . esta duración.

Paralelamente a este trabajo podemos introducir a un nivel muy 
elemental los principios de la imagen fotográfica construyendo y utili­
zando cámaras fotográficas sencillas y aprendiendo paulatinamente el 
proceso de formación de la imagen en el papel y la técnica de revelado 
utilizando varías técnicas:
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—  Fotogramas, colocando objetos sobre un papel fotográfico e im­
presionando sus siluetas.

—  Heliogramas, obteniendo negativos y positivos de fotografías de 
revistas o cómics a partir de plástico adhesivo.

Así llegamos a los 12 años, donde el niño empieza a descubrir su 
propio yo, y el papel de las técnicas de la imagen son idóneas para que 
la inquietud interior se manifieste y el niño se sienta escuchado y 
pueda recibir elementos técnicos y críticos que le permitan avanzar. Es 
el momento adecuado para profundizar en el dominio del lenguaje del 
plano y trabajar a fondo las secuencias y en ella podemos introducir ya 
actividades que suponen la imagen en movimiento:

—  Cine, estudiando y utilizando los recursos expresivos de los 
distintos planos.

—  Video, como medio al que el niño se ha de habituar y poten­
ciando la posibilidad de edición.

—  Montaje audiovisual, como unión de unos elementos para obte­
ner un resultado comunicativo especial.

Se trata de introducir al niño paulatinamente en estos campos sin 
dejarnos llevar por las ganas de realizar fabulosos montajes. No ha 
llegado aún el tiempo. Se trata de ir tomando diferentes aspectos de 
cada realidad.

Paralelamente se introduce la técnica fotográfica elemental (funcio­
namiento de la cámara, revelado blanco y negro) y se empiezan a 
utilizar audiovisuales para crear diálogo entre los niños en torno a un 
tema. El fotolenguaje cobra una nueva dimensión y adquiere posibili­
dades.

Así llegamos a la adolescencia donde el trabajo de todos estos años 
empieza a dar frutos con una gran posibilidad creativa y comunicativa 
fruto de la realidad del adolescente y de la capacidad de enfrentarse con 
los problemas del medio imagen que hemos educado y podemos aven­
turarnos a la realización de empresas como:

—  Videomontajes.
—  Producciones en Su per 8.
—  Montajes audiovisuales.
Todas ellas se caracterizan por la importancia del grupo en su 

realización. Son realizaciones de grupo y su fin es eminentemente 
comunicativo. Con el pretexto de la realización de una empresa de este
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tipo son fácilmente asimilables estudios más profundos sobre teoría y 
práctica cinematográfíca y sobre lenguaje de la imagen.

También es el momento adecuado para reflexiones a partir de la 
imagen con montajes como:

—  Cine-fórum (o video fórum),
—  disco-fórumy
—  audiovisual-fórum,

y profundizar en las técnicas fotográficas, utilizando también el foto- 
lenguaje como vehículo de comunicación grupal.

Hasta aquí, pues, un esbozo de propuestas para la educación de la 
imagen en el Tiempo Libre basado en la experiencia acumulada hasta 
ahora.

Hay un elemento que últimamente se ha introducido en este 
campo: la informática. Los niños del mañana y muchos de los de hoy 
tendrán un nuevo cliente de su caja de imágenes (TV) que será el 
ordenador personal. La influencia de este nuevo medio modifica con­
ductas y añade un elemento más al problema de la imagen, pero abre 
también un nuevo camino de posibilidades.

El video también está adquiriendo una importancia relevante como 
medio y como cultura modiflcando el sistema. Hay que estar abiertos 
a todas las posibilidades y con ánimos para dar una respuesta desde el 
punto de vista educativo.

Estamos, pues, trabajando sobre estos temas. Tenemos la espe­
ranza de que nuestro trabajo servirá para llevar a término el proyecto 
educativo por el que hemos apostado.
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Fotolenguaje: Un caso concreto de educación 
con la imagen

Oriol Vellvé
Escola de l’Esplai (Barcelona)

INTRODUCCION

La fotografía constituye uno de los medios más fuertes para crista­
lizar un problema. Partiendo del lenguaje de las imágenes, se lográ 
abrir otro camino hacia la comunicación grupal.

La fotografía llama a otro tipo de expresión, a menudo más rico 
que el de la palabra. Genera en la persona reacciones que una palabra 
no logra.

El utilizar la palabra como único medio para simbolizar y comuni­
car nuestra realidad supone, en definitiva, un planteamiento excesiva­
mente racional, una única manera de acercarnos a esta realidad, descu­
briéndola y analizándola- mediante la razón exclusivamente.

La elección última de una imagen, el acuerdo o desacuerdo con los 
protagonistas, es realmente tomar una postura personal. Se puede 
interiorizar mucho más que una simple adhesión a una propuesta 
verbal.

La fotografía no es un instrumento de cocina. Esta exige que se la 
escuche y que todos los sentidos vibren con nosotros.

La fotografía logra inquietudes, interrogantes, en nosotros a un 
nivel, que para ser más emotivos que racionales, escapan a la acción de 
las palabras. Por todo esto, intercalar en el proceso educativo la acción 
y actuación del lenguaje de la imagen, es tanto como ensanchar las 
posibilidades de comunicación del hombre, enriquecer su palabra a 
base de una experimentación más ancha y profunda de su realidad.

lO
índice



EL FOTOLENGUAJE COMO EXPRESION 
PERSONAL Y CRUPAL

—  Facilita nuestra expresión personal haciéndonos salir de nuestra 
individualidad y logra una liberación personal de gran impor­
tancia psicológica.

—  Facilita una comunicación grupal engrandecida como fruto de 
las diferentes expresiones individuales libres y sinceras.

Deducimos, pues, de todo lo anteriormente citado, en qué consiste 
la técnica del fotolenguaje: llevar al individuo a la palabra y a la 
comunicación verbal a partir de la imagen.

Hace falta recalcar que el problema planteado por las fotografías 
manuales es menos un problema de edad que un problema de madurez 
del grupo. No podemos decir: Tal fotografía o tal método conviene a 
tal edad; hemos de decir: tal fotografía o tal método conviene a tal 
nivel de evolución del grupo.

FASES DEL FOTOLENGUAJE

Primera fase:
—  Preparación.
—  Planteamiento.
—  Selección del material gráfico.
Segunda fase:
—  Práctica: Presentación y observación de las fotografías en 

grupo.
—  Elección de una fotografía.
—  Comunicación con el grupo.
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PLANTEAMIENTO

—  <Qué objetivos perseguimos con la realización del fotolen­
guaje?

—  íiQué tipo de fotolenguaje se adapta mejor a la consecución de 
estos objetivos?
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Dos tipos básicos de fotolenguaje:
A) Sin ningún criterio previo de selección, pedir a cada individuo que 

elija la fotografía que más le ha gustado.
B) Qtte haya un criterio de selección, se pide al individuo que selec­

cione la imagen que mejor represente para tal o cual cosa.

El fotolenguaje como medio integrador del grupo

La técnica del fotolenguaje ayuda al proceso de integración gmpal. 
Exige a cada persona salir de su individualidad y comunicarse con los 
demás.

Puede resultar de ayuda para aquellos grupos que se encuentren en 
estado de formación, para los que tengan individuos poco habituados a 
comunicarse con los demás o para aquellos otros en los que una serie 
de problemas internos dificultan el desarrollo normal y comunicativo 
del grupo.

El fotolenguaje como medio de trabajo en el grupo

Es este un medio básicamente creativo, por eso nada más pueden 
fijarse unas líneas generales, nunca unas guías fijas.

Ha de ser, pues, la creatividad del educador y del propio gmpo la 
que adapte el medio a las situaciones concretas de cada caso.

Selección del material gráfico

El educador es la persona que ha de preparar el fotolenguaje a la 
medida de los intereses del grupo, y  no ha de conformarse en emplear los 
que se encuentren en el mercado.

1. Amplitud del valor simbólico.

Refiriéndome al primero de los dos tipos de fotolenguaje anterior­
mente citado, la característica fundamental de sus imágemes ha de ser 
la variedad. De esta forma cada individuo podrá encontrar «su» ima-
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gen. Es necesario cuidar de manera especial el que las imágenes sean 
fuertemente simbólicas, dado que éstas son las que permiten al «yo» 
unas posibilidades más grandes de expresión.

2. Acotando e l valor simbólico.

Hablemos ahora de un tema concreto. Hemos de procurar, a través 
de las imágenes, dar una visión lo más amplia posible sobre el tema 
escogido. Hace falta, por tanto, un mínimo de objetividad al hacer la 
elección de las imágenes.

Esto nos plantea movernos entre la fotografía simbólica y la 
fotografía-documento. Esta última da una visión más directa del tema 
en perjuicio de una recreación personal provocada por la primera.

3. Características técnicas y  de contenido.

Es necesario cuidar la calidad. No nos pensemos que es más im­
portante el tema o contenido de la imagen que su calidad. No. Pues el 
contenido nos llegará a través de una forma y de su calidad dependerá 
que el observador ponga atención o pase de largo.

A la vez estas imágenes han de tener grandes contrastes, tanto en 
los aspectos técnicos como de contenido. Los elementos quedan bien 
diferenciados los unos de los otros y es más fácilmente visual.

Paralelamente a este contraste hay el contraste de contenido. Con 
las situaciones «duras» el interés está asegurado. Estas no son eviden­
temente las únicas, pero la fuerza de una imagen está en motivos 
inesperados, el hombre actúa en gran parte contrastando, comparando, 
enfrentando.

Un motivo que hace aumentar visiblemente el interés de una 
imagen, es la presencia del hombre en actitudes expresivas, «vivas», 
corriendo, cuidando, llorando, ... Mientras que al mismo tiempo la 
ausencia de estas actitudes pueden resultar también de interés: una 
silla vacía, un cementerio...

Las siguientes cuestiones nos ayudarán a fijar con claridad lo que 
hemos visto en este punto:

—  Para qué tipo de fotolenguaje elegirías esta imagen: con temá­
tica concreta o sin ella?
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Pesa más lo simbólico o lo documental?
Qué te parecen su calidad técnica o artística?
Y el contraste tanto técnico como de contenido? 
Valor de la presencia humana y su actitud?

PRACTICA

Presentación y observación de las fotografías en grupo.

El primer paso que hace falta dar en este punto será explicitar en el 
grupo el objetivo que se pretende con esta actividad, así como el 
desenvolvimiento de la misma para evitar posteriores rupturas de la 
dinámica.

Se pueden introducir variaciones tales como ilustrar el tema con 
canciones, por ejemplo, de esta manera será la audición la que motive 
la elección de esta o de aquella imagen.

Elección de una fotografía

Siempre hay una imagen que nos llama la atención más que las 
otras. No se sabe bien el porqué, pues el impacto tiene lugar a niveles 
emotivos, no racionales. Si antes de escoger una imagen comenzamos a 
dudar cuál hemos de escoger. Es necesario, pues, dejarnos llevar por el 
primer impulso.

Comunicación con el grupo

Una vez elegida la imagen comenzamos el proceso de racionaliza­
ción. A través de la imagen descubrimos alguna cosa en nosotros 
mismos, ideas, actitudes, deseos... A partir de aquí se establece ya la 
comunicación con el grupo. Esta tiene importancia por dos aspectos. 
En primer lugar, el esfuerzo de cada uno por expresar con palabras lo 
que al principio eran sentimientos; en segundo lugar, la importancia 
que este proceso de comunicación tiene para las demás personas y para 
el grupo.
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Es muy importante crear un clima de diálogo que facilite las 
aportaciones sinceras de cada uno de los miembros del grupo. Será este 
clima el que deje al grupo favorablemente motivado para ir adelante en 
su tasca conjunta.

METODOS

Primer método: Para crear el grupo: expresarse a partir 
de la elección de una fotografía.

La gente no se conoce demasiado bien. Se deja un intervalo de 
tiempo para observar las fotografías. Se elige una, o como máximo 
dos, la que sea más sugestiva, la que parezca más bonita, la que nos 
diga más...

En este primer método hemos de evitar actuar como dirigentes. 
Con simpatía hemos de escuchar y plantear cuestiones.

Segundo método: A partir de unas fotografías establecer 
una discusión.

La fotografía, en este segundo método, jugará un triple rol: que 
salga el tema escogido, con toda la riqueza del lenguaje fotográfico; 
permite a cada uno expresarse de forma original mediante la fotografía 
elegida; unir el grupo alrededor de un punto determinado. No se parte 
de ideas, sino de un documento visual.

El educador pregunta, una vez escogidas las imágenes, por qué se 
han elegido tales o cuales fotografías. Se puede evaluar estadística­
mente aspectos como la unanimidad, problemáticas.

Para que haya más dinamismo en la discusión se puede dividir 
el grupo en equipos, trabajando el mismo tema, pero en aspectos 
opuestos.

Tercer método: Para visualizar y profundizar el tema ya tratado 
por el grupo.

Cada uno elige una fotografía, posteriormente es el grupo quien 
coma la suya.
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Este método presenta tres ventajas:
—  Visualizar el tema estudiado.
—  Mantenerlo como cuestión y exigencia.
—  Permitir una asimilación y una concentración de la memoria 

por fijación visual.
El educador habrá de subrayar la importancia de que el tema se 

mantenga vivo, nunca se dice la última palabra.
La selección de la foto-síntesis del grupo permite valorar, también 

contestar o relativizar los puntos de vista individuales. La eliminación, 
a veces difícil, obliga a un esfuerzo de profundizar en ciertos aspectos: 
se descarta lo secundario, se retiene lo que es esencial o conveniente 
para la vida del grupo.

Cuarto método: A  partir de reacciones de otros jóvenes, sobre 
las mismas fotografías, entablar una discusión.
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Se presentan las fotografías con las correspondientes leyendas, esco­
gidas por otros jóvenes. Por equipos, se discuten las leyendas, se 
proponen las siguientes cuestiones:

—  ;Por qué piensan que se elige esta leyenda?
—  ;Cómo piensan que esta persona ve las cosas y por qué?
— ¿Su reacción puede ser debida a su educación, a su país, al 

hecho de que sea chico o chica?
—  <Qué puede desear esta persona?
—  /De qué puede sufrir?
— /Estamos de acuerdo con ella? /Por qué?
Mejor emplear las fotografías y textos particularmente expresivos. 

Serán éstas las que crearán la mayoría de reacciones.

Quinto método: A partir de la fotografía, suscitar una reflexión 
humana sobre una actividad de grupo.

Cada uno se ve conducido a explicar delante de los otros aquello 
que él ha visto, ha vivido, a través de la realización común.

La fotografía juega un doble papel:
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—  De cristalización: Permite el intercambio entre los miembros 
del grupo.

—  De trampolín: Gracias al calor del intercambio y de las cuestio­
nes, permite abordar las cotas más altas de significación y 
dimensión.

A través de las fotografías los chicos eligen aquellas que expresan 
mejor su actividad común. Después de efectuar el trabajo en equipo, 
se puede montar una cartelera con las imágenes más significativas, 
juntamente con la frase más acertada.
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Sociedad y Tiempo Libre

Carmina Gómez
Escola de l’Esplai (Barcelona)

Nos encontramos en un período especialmente crítico de la Histo­
ria de la Humanidad (esto ya suena a tópico, pero... es así).

—  La evolución científica y técnica nos está llevando a descubri­
mientos sin precedente.

— El desarrollo del mundo de la información acorta las distancias 
y disminuye los ámbitos de lo privado, lo personal, de lo 
opcional.

—  La producción en masa eleva el nivel de vida y crea los campos 
de necesidad que en cada momento conviene que tengamos los 
consumidores.

— El aburguesamiento del mundo occidental está creando un es­
tilo de vida y de postura social.

Mutaciones culturales que, ante la dificultad de hacer de ellas una 
lectura en clave de compromiso —por el «desfase» en el que nos sitúan 
y por la inabarcabilidad de su dimensión— nos trasmite un mensaje de 
evasión y de falta de seguridad a la vez que —y es la otra cara de la 
moneda— nos abren caminos de humanización que hasta ahora eran 
imprevisibles.

Alguno de estos caminos, su andadura, es lo que hoy nos convoca 
aquí: El Tiempo Libre como espacio necesario de humanización.
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La capacidad lúdica, festiva y creadora de la persona ha sido puesta 
en una difícil situación, pero la convicción de que estas dimensiones 
no han muerto — el hombre mismo habría muerto—  y que, aunque 
silenciadas, están vivas en lo más profundo del ser humano es lo que 
nos ocupa y preocupa estos días y muchos más días de nuestro queha­
cer educativo.
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EL TIEMPO LIBRE DE NUEVO PROTAGONISTA 
EN LA HISTORIA DEL HOMBRE

Todo comenzó hace un par de siglos, cuando se empezaron a oír 
voces y a unir voluntades para un reajuste en eso que es el gran 
talismán del hombre: el tiempo.

Años de lucha, reivindicaciones, encuentros internacionales..., 
para la conquista, no de un pedazo de tierra, sino de espacios de 
tiempo que, sustraídos a la obligatoriedad, permitieran al hombre ser 
más hombre en todos sus tiempos.

El Tiempo Libre ha ido siempre unido a la satisfacción de necesi­
dades humanas profundas: el descanso, la creatividad, la gratuidad, el 
compromiso...

Pero también, como casi todo en la vida, es ambivalente y el 
rodillo de la masificación ofrecida en el Tiempo Libre ha pasado sobre 
aspectos tan profundamente expresivos de lo humano como:

—  La fiesta, y lo festivo ha terminado siendo algo monótono, 
deformado en un montaje de intereses privados — o públicos— . 
El deterioro de la fiesta ha contaminado la capacidad de fantasía.

—  El juego, el deporte ha sido comercializado y los juegos de 
nuestros niños están dirigidos por la planificación económica 
que nos llega a través de la publicidad.

—  El viaje que se ha convertido en un paseo de masas por rutas 
preestablecidas. Veranos, inviernos, fines de semana... en los 
que los intereses preconcebidos hacen cada ver más difícil la 
libre elección.
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CLARIFICACION DE CONCEPTOS 
(necesidad prev ia a una toma de postura)

Basta abrir los ojos cada mañana para que —a través de la radio, la 
prensa, en el escaparate de la oficina de viajes de la esquina, en la 
conversación telefónica con el amigo—  la expresión «Tiempo Libre», 
«ocio», nos bombardee.

;Qué se encierra tras estas palabras.^ ^Entendemos todos el mismo 
mensaje cuando las decimos o las oímos? No es éste un asunto trivial.
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Tiem po Libre

Las acepciones de «Tiempo Libre» son variadas y diversas. No nos 
entretendremos hoy en su análisis, ya que no pasan de referirse siempre 
a «espacios de tiempo».

Las distintas puntualizaciones que se hacen se deben colocar en uno 
u otro casillero lo que se ha convenido en llamar: actividades del orden 
de la necesidad, actividades del orden de lo conveniente y terceras 
actividades (perdón por lo de terceras) cuyo cajón sería el Tiempo 
Libre.

Un paseo por Dumazedier, Touraine, Friedmann y un largo etcé­
tera, pueden ilustrar al curioso sobre el asunto.

Ocio

Aquí ya nos encontramos con diferencias sustanciales que implican 
posturas de valor.

En torno a tres ejes se mueven las distintas posturas tomadas ante 
el tema. Basten algunos ejemplos:

l. El ocio como «espacio de tiempo».

«Ocio es un tiempo liberado por el trabajo productivo bajo la 
acción conjugada del progreso técnico y las fuerzas sociales, en benefi­
cio de una actividad improductiva del hombre», afirma Dumazedier.
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Ocio es aquí asimilado a «espacio de tiempo» con unas característi­
cas de gratuidad  —aunque sólo a simple vista— y actividad.

2, El ocio como «actividad».

Para Touraine el «ocio es la actividad que se realiza al margen del 
trabajo».

Riesmann viaja en el mismo tren cuando afirma que «ocio es la 
actividad libre, no pagada, que aporta una satisfacción inmediata».

Ocio queda, así, expresado como actividad más que como espacio 
temporal y de nuevo con el carácter de gratuidad al diferenciar las 
actividades laborales y no laborales, pero obligatorias, de las no pro­
ductivas.

Quiero hacer notar aquí que la expresión actividad tiene carácter 
sustantivo, es una tarea, no una cualidad de la misma y esto hace que 
se pueda hablar de ocios «activos» como característica que califica a 
algunas de la actividades ociosas, lo que sugiere también interrogantes 
en torno al mismo concepto del calificativo actividad así usado. Remi­
timos a Fromm —entre otros— para iluminar la dialéctica que esto 
pudiera despertar.

Al identificar los ocios con este tipo de actividades no se hace más 
que poner nombre nuevo —sustrayéndolo a otras situaciones que lo 
tienen de antiguo— a lo que no es más que una civilización de masas. 
Juegos, actividad política, vida económica, consumo —cultural o 
no—  entran en el mismo saldo.

3. El ocio como «actitud».

Pieper nos presenta el ocio «como un estado del alma», es la 
actitud de percepción de la realidad, actitud que, como afirma Herá- 
clito el Oscuro, «tienen los que actúan y cooperan en el acontecer del 
cosmos».

«Las grandes y felices intuiciones y ocurrencias, las que no se 
pueden captar, se le conceden al hombre en el ocio sobre todo», sigue 
diciendo Pieper.

El ocio, así entendido, no se puede identificar con nada abarcable, 
con Tiempo Libre, con actividades de uno y otro estilo... El ocio se 
alimenta de la «afirmación del hombre» y a la vez es su «casa» (la
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morada, el «mos» o el «éthos»), el suelo firme, el fundamento de la 
praxis, la raíz de la que brotan los actos humanos.

El ocio, como actitud fundante del hombre, no se refiere a un 
estrato de tiempo, a una capa horizontal situada entre otras de ocupa­
ción laboral, es algo que atraviesa verticalmente la vida del hombre, 
sus trabajos, sus descansos, sus celebraciones, sus dolores.

Esta actitud ociosa, contemplativa, activa, es un eje necesario a 
toda la vida humana para que ésta sea tal, por tanto, es necesario 
también, como algo constitutivo al trabajador, no sólo en tanto que 
hacedor de trabajo, sino en cuanto «estilo de vida como estado de 
servicio», de construcción de la polis, de participación en lo político. 
;No será que hemos de poner en cuarentena el mismo concepto de 
«trabajo»?

Es la falta de ocio, la incapacidad para él, lo que genera la pereza o 
la actividad desenfrenada de quien no puede acoger en sí el sosiego.

«Sólo puede haber ocio cuando el hombre se encuentra consigo 
mismo, cuando asiente a su auténtico ser.» (Pieper.)
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Nuestra opción

Optamos por un Tiempo Libre que propicie el encuentro con la 
actividad  y la gratuidad, pero una actividad que pase de página en 
nuestra gramática de la cotidianeidad, que no esté en la lista de los 
sustantivos, sino de los adjetivos.

Que la cualidad «activo» sustantive, así, todos nuestros tiempos.
Distinguimos entre estar activo y estar ocupado.
Entendido de este modo el Tiempo Libre, lo consideramos como 

un espacio de tiempo privilegiado y necesario para vivir la actitud de 
ocio.

Y optamos por el ocio como actitud humanizadora básica, que nos 
hace vivir el asombro creciente ante uno mismo, ante los demás, ante 
la creación, ante el Creador y constituye la base de la relación dialéc­
tica que el hombre vive en el permanecer-progresar, eje de todo pro­
ceso formativo permanente.

El ocio, así concedido, ha sido la cuna en la que ha nacido y se ha 
mecido la cultura de Occidente. El ocio (en griego) y la Schola (en
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latín) han propiciado esa actitud «asombrosa» y creadora que más 
tarde la Escuela (en castellano) ha olvidado durante siglos y nos ha 
hecho renegar de nuestra casa y nuestra cultura y salir, como emigran­
tes culturales, a buscarla en otras tierras recorriendo, con la mochila o 
con el deseo, el mundo desde Occidente hasta Oriente.

Una vez dicho lo anterior vamos a llegar a un acuerdo de lenguaje 
que nos facilite la comunicación en tema tan vital. Cuando hablamos 
de «ocio» nos referimos siempre a la ac titu d  ociosa tal como la expresa­
mos unas líneas más arriba y denominamos «ocios» a las actividades.

EL TIEMPO LIBRE Y  LOS OCIOS 
EN LA SOCIEDAD ACTUAL

El análisis de la trayectoria seguida, durante los dos últimos siglos, 
en la conquista del Tiempo Libre, así como del papel social de los 
ocios, nos muestra una línea que va:

—  Desde la identificación ocio-cultura~ trahajo (hasta el siglo XVIII 
aproximadamente);

—  pasando, a continuación, por los ocios-cultura (que no «cultu­
ras») separados del trab ajo  y que siguen manteniendo el califica­
tivo de «activos» para las actividades ociosas, actividad que 
viene dada en sentido de asimilación cultural y de cierta crea­
ción casi siempre reducida a la participación;

—  hasta llegar a los ocios-consumo, pasivos, unidos a la comerciali­
zación de los mismos y que no son más que el ocio de masas. 
Esta pasividad es alimentada por la falta de participación social 
y cultural y a su vez potencia el alejamiento y la relativización.

Desde la postguerra europea, la privatización de la vida ha ido 
tomando cuerpo de modo más o menos consciente y ha ido apare­
ciendo en la sociedad con diversas caras, maquillándose según los 
momentos y el resurgir de las corrientes ideológicas de uno u otro 
signo.

Hoy nos encontramos con un mundo joven que crece con cara de 
anónimo, de despersonalizado, de descomprometido, si bien es verdad
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que, como en cualquier momento de la historia, están también los 
grupos — muy reducidos— participativos, personalizados, comprome­
tidos..., que viven con sentido ocioso su vida y su presencia en la 
sociedad. Unos y otros jóvenes no coinciden con situaciones de trabajo 
parcelario o con ambientes culturales y laborales más creativos, hubo 
un tiempo en que sí y no hace mucho, pero hoy... «la clase media es 
vivero de la nueva delincuencia. No tienen problemas económicos, no 
son fracasados escolares, no viven en ciudades-dormitorio, se llevan 
bien con su familia y se aburren», afirma Martín de Pozuelo (ver «La 
Vanguardia», 4 de octubre de 1983).

Y es que los ocios de masas han trastocado todo orden lógico de 
vivir y entender la vida y la debilidad de las alternativas en un tren 
que no permite ser cogido en marcha, hay que subirse a él desde el 
inicio del viaje, desde que este «homo ludens», que devendrá joven, 
inicia el viaje de la vida.

Hoy, la «retirada cultural», no es una actitud ligada a la margina- 
ción social — aunque sí que conduce a ella— más bien va unida a 
situaciones de dependencia creadas y mantenidas por unos mass-media 
que, a la vez que difunden modelos culturales tradicionales, crea una 
sociedad que, por su propio funcionamiento, destruye esos modelos. 
Contradicción que es difundida por los mass-media en los ocios, así, 
las actividades ociosas en fermento de conducta social contradictoria.

Este proceso de transformación, provocado por el paso de una 
sociedad rural a una «burocrática de consumo dirigido» (ver Lefebvre), 
ha provocado una conducta que marca las relaciones: hombre-trabajo, 
hombre-cultura, hombre-participación, hombre-sí mismo.

Relación hombre-trabajo

El itinerario, en esta relación, ha sido el siguiente:
El trabajo-cultura-ocio formaban una unidad en la vida de los 

hombres y de los colectivos sociales.
El trabajo — el oficio— tenía valores culturales y ritmos festivos.
El trabajo daba sentido a la vida del hombre.
Mas tarde la vida ha tomado importancia fuera del trabajo porque 

éste ha pasado a ser determinado por la organización técnica y no por 
la experiencia personal de quien lo realiza.
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El trabajo se ha convertido en algo «alienante» (de «alienus», estar 
en lo de otro), ajeno a su hacedor, donde el trabajador no tiene que ver 
lo que realiza más que los beneficios económicos y sociales que éste le 
reporta.

El trabajo se ha hecho, asi, dependiente de tales beneficios y no es 
fruto de satisfacción para quien lo ejecuta, pues al ser parcelario y 
regulado por otros pierde toda capacidad de satisfacción.

«El trabajo no da ya todo el sentido a la vida de los jóvenes de 
todo el mundo», afirma Leduvid en el análisis hecho por la Unesco 
sobre los jóvenes trabajadores industriales).
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Relación hombre-cultura

Las fuentes tradicionales de la cultura: la tradición y el trabajo 
— oficio—  han sido destruidas por la nueva concepción de la una y del 
otro.

^$obre el trabajo baste lo dicho.
Sobre la tradición... podría dar materia para muchas páginas el 

análisis de sus alteraciones — sobre todo en el aspecto celebrativo—  y 
las consecuencias piscológicas y sociales que esta mutación ha aca­
rreado.

;Dónde ha ido a parar el clima épico colectivo? ;Y  la conciencia 
histórica personal?, en su lugar está el vacío que dejó una energía 
fontal pérdida.

Relación hombre-participación

Hoy la actividad cultural se define en clave de participación y se 
entona sobre un pentagrama elaborado desde intereses concretos en los 
que no caben las notas de la experiencia vivida individualmente, lo que 
hace abortar la misma participación y, sobre todo, esteriliza para ella.

Estos intereses preconcebidos (económicos o ideológicos) cuentan 
con unos espacios de Tiempo Libre cada vez más amplios para provocar 
la «satisfacción» — mejor dicho, la saturación—  de todo hueco que 
pudiera acoger el interrogante, la duda o la expectativa, llegando a
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ahogar, de este modo, la capacidad de proyecto innata en el ser hu­
mano. Como consecuencia: el «crecimiento» de detrimento del «desa­
rrollo» tanto a nivel personal como colectivo y la indiferencia cívica y 
política porque en el corazón de los hombres, los ocios así programa­
dos, han asfixiado la capacidad de transformación profunda.

12^

Relación hombre-sí mismo

El proceso de cambio social que nos ha conducido a una sociedad 
de masas, ha puesto en crisis algo esencial en el hombre: su singulari­
dad, su unicidad y ha alterado la percepción del sí-mismo como tal 
realidad.

La relación hombre-sí mismo — necesidad específica del hombre— 
queda condicionada por la desfiguración de la propia identidad.

Los elementos constituyentes de esta identidad: el sí-mismo mate­
rial, el sí-mismo social, el sí-mismo espiritual y el yo puro, o sea: lo 
que yo pienso de mí, lo que yo valoro, lo que es mío, con lo que me 
identifico, han hecho quiebra y es la falta de arraigo, de seguridad, de 
transcendencia, lo que impide atraparlos, recuperarlos y reconvertirlos 
en algo dialogante y relacional.

Esta recuperación no es viable desde unos tiempos libres programa­
dos al servicio de intereses ajenos a tal identidad, ni tampoco desde 
posturas laborales alienadas. Solamente desde una actitud ociosa, tal 
como decíamos anteriormente, el hombre podrá recuperar la relación 
consigo mismo y esta actitud ociosa tiene un tiempo privilegiado y 
necesario para surgir: el Tiempo Libre.

EL TIEMPO LIBRE COMO AMBITO DE EDUCACION

Las cuestiones planteadas anteriormente me recuerdan a Sócrates, 
con su vocación de partera, ayudando a dar a luz a la persona que cada 
uno lleva dentro. Si esto es educación — y creo que sí lo es— ;No es el 
Tiempo Libre un ámbito excepcional para la tarea educativa? Mil y 
una experiencias de educación en el Tiempo Libre se van abriendo 
camino en los últimos años, experiencias, todas ellas, sembradas de
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incertidumbre, pero la medida de estas incertidumbres, sobre las que 
reposa nuestra acción educadora, es la medida de nuestra libertad como 
educadores. Nuestra tarea no se mueve sobre evidencias, la única 
evidencia es el niño, el adolescente, el joven... y son justamente la 
evidencia del misterio del hombre.
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Estudio sobre el tabaquismo en los 
educadores de Tiempo Libre

Comisión de Saiud de Escoia de i’Espiai
Barcelona*

El hábito de fumar es, sin duda, una de las más importantes causas 
de enfermedad que podemos prevenir y constituye un gran riesgo para 
la salud. La OMS hace ya algunos años que nos va repitiendo la 
urgencia de combatir eficazmente el tabaquismo, que hoy se ha con­
vertido en uno de los primeros problemas de salud en los países 
industrializados.

Durante el año 1982 la Generalitat de Catalunya elaboró un estu­
dio sobre el consumo de tabaco en Catalunya, llegando a las siguientes 
constataciones:

1. En la población catalana comprendida entre los 16 y los 65 
años:
— 37,6 % eran fumadores habituales.
— 50,2 % indicaban no haber fumado nunca.
— 11,3 % declaraban ser ex fumadores.

2. Los niños o pre-adolescentes hoy comienzan a fumar a los 10 
años, mientras que en la población general el inicio al con-

(*) Isabel Montoya Lahoz, Joan-Enric Torra Bou, Ignasi de Juan-Creix Bretón. 
Colaboradores: Pablo Gálvez y José María Machado.
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sumo de tabaco se sitúa entre los 16 y los 19 años, es decir, 
cada nueva generación comienza a fumar antes que la anterior.

3. Hay un fuerte incremento del hábito tabáquico en las chicas, 
de tal manera que cuanto más joven es la población menos 
diferencias se observan en relación al consumo de tabaco.

Un gran número de estudios confirman que la probabilidad de que 
el niño y el joven comiencen a fumar aumenta cuando los padres son 
fumadores, de la misma forma otros autores han remarcado el papel 
que juegan los hermanos mayores, maestros..., cuando éstos son fuma­
dores.

En este sentido resulta demostrativa la figura 1, que muestra los 
resultados de un estudio sobre los hábitos tabáquicos de los niños y 
jóvenes de Noruega en el año 1975.

Dado que no hay información recogida sobre la actitud, hábitos y 
consumo en relación al tabaquismo de los educadores de tiempo libre; 
la Comisió de Salud de l’Escola de l’Esplai — Formación de Educadores 
de Tiempo Libre—  se propuso hacer un estudio en el mundo del 
Tiempo Libre.

La acción educativa en el Tiempo libre tiene unas características 
bien específicas, como son la estrecha relación con los niños y una 
pedagogía activa que parte de la iniciativa, intereses y vida de los 
niños.

Cualquier circunstancia en el Tiempo Libre es educativa y educa- 
ble; el papel del educador adquiere, pues, una gran importancia para el 
niño y el joven que lo imitan y con admiración reciben de él sus ideas 
y valores. La educación en el Tiempo Libre, como vemos, no es neutral 
y es natural que la imagen del educador deje una huella en el niño.

Reflexionando acerca de la importancia que tiene la imagen del 
educador en el niño, se nos planteaban las siguientes preguntas:

—  <;E1 educador es consciente de la problemática del tabaquismo?
—  <;E1 educador se abstiene de fumar delante de los niños para 

mantener una conducta coherente y dar ejemplo?
—  ;E1 educador es consciente de su «roll ejemplar» para que los 

niños y jóvenes no adquieran el hábito de fumar?
Nuestro propósito era el de determinar si existía alguna relación 

entre el hecho de que un joven desarrollara su labor como educador de
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Tiempo Libre infantil y juvenil y sus hábitos y consumo en relación al 
tabaquismo.

MATERIAL Y  METODOS

Aprovechando la celebración de las Jornadas de Esplai y Colonias 
«JORESCO 83», que organizó el Servei de Colónies i Vacances 
(S.V .C .), de Barcelona, el próximo pasado 6 de marzo; pasamos una 
encuesta a los 378 asistentes, representantes de los 94 centros adheri­
dos a esta Federación (S.V.C.), que fue correctamente contestada por 
el 90 7c de ellos.

Hemos de decir que nuestra muestra no es representativa de toda 
la población de los educadores de Tiempo Libre, pues no fue escogida 
al azar, sino por el acto que allí nos reunía; es por ésto que hay que 
juzgar los datos obtenidos desde una óptica meramente descriptiva y 
no epidemiológica.

La encuesta que se pasó constaba de 22 preguntas de las que las 
4 primeras hacían referencia a la edad, sexo, lugar de residencia y 
profesión del encuestado; las siguientes preguntas eran referentes al 
consumo y actitud en relación al tabaquismo.

RESULTADOS

En la Tabla I se observa que las edades de los educadores encuesta- 
dos oscila entre los 15 y 34 años, pero se puede observar que un 42 7c 
de ellos tienen edades comprendidas entre los 19 y los 22 años y que 
un 34 7c tienen de 15 a 18 años.

TABLA I
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En la Tabla II se observa que el 45 % de los encuestados son 
chicos y que el 55 % son chicas.
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TABLA II

F.
Niños ...............................  145
Niñas ...............................  174

T O T A L  ..............  319

Fr.

0,99

7c
0,45
0,545

45
54,5

99

En la Tabla III se presentan los lugares de residencia de los encues­
tados, observa que un 56 % eran de la provincia de Barcelona, lo que 
nos indica que en la JORESCO estaban representados los diferentes 
centros de la provincia y no sólo los de la ciudad de Barcelona.

T A B L A  III

F. Fr. %

Barcelona (Ciudad) . . . . 137 0,42 42
Barcelona (Provincia) . . 181 0,56 56
Catalunya ........................ 1 0,002 0,3
España ............................... 0 0 0

T O T A L  .............. 319 0,983 98,3

En la Tabla IV se presentan los diversos estudios y profesiones de 
los encuestados, hay que recordar que, hoy por hoy, la educación del 
Tiempo Libre es un trabajo voluntario que reúne mayoritariamente a 
estudiantes, que como se observa en la Tabla son el 61 %.
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TABLA IV

F. Fr. % F. Fr. %

BUP ................ 30 0 ,17 17 Comerciantes . 12 0,11 11
F.P....................... 17 0 ,09 9 Maestros . . . . 34 0 ,3 1 31
COU ................ 34 0 ,19 19 Administrativos 28 0,25 25
Maestros ......... 19 0,10 10 Personal Salud. 8 0,07 7
Personal Salud. 18 0,10 10 Otros ........... 26 0 ,24 24
Otros ................ 55 0,31 31

TOTAL . . 173 0 ,96 96 TOTAL . 108 0,98 98

En el gráfico I vemos la proporción de fumadores y no-fumadores, 
si lo comparamos con la Tabla V, que nos muestra los datos recogidos 
en otros colectivos, observamos que es similar a los maestros y menor a 
los jóvenes entre 16 y 25 años.

GRAFICO l

T A B L A  V

Tiempo Libre

44 9c 
55,9

Población
general

37,6  
50,2 9f

Jóvenes 
¡6 -2 ')  años

61 , 7  
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Maestros

45 ,7 "7 
38
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En la Tabla VI observamos el consumo de tabaco en chicos y 
chicas, constatando que un 35 % de los chicos y un 41 % de las chicas 
consurñen de 6 a 10 cigarrillos diarios.
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T A B L A  V I

N I Ñ O S N I Ñ A S

F. Pr. % F. Fr. %
l a 5 . . . . . .  15 0,26 26 1 a 5 . . . .  17 0,26 26
6 a 10 . . . . . .  20 0,35 35 6 a 10 . . . .  26 0,41 41

l l  a 15 . . . . .  . 8 0,14 14 11 a 15 . . . .  15 0,23 23
16 a 20 . . . . . . 12 0,21 21 16 a 20 . . . .  4 0,06 6
21 a 25 . . . . . . 0 0 0 21 a 25 . . . .  0 0 0
26 a 30 . . . . . . 1 0,01 1 26 a 30 ___ 1 0,01 1
31 a 35 . . . . . . 1 0,01 1 31 a 35 . . . .  0 0 0

En las Tablas VII y VIII se observan las actitudes de los encuesta- 
dos en relación al tabaquismo.

T A B L A  V II

Ñ I Ñ O S N I Ñ A S
F. % F. %

SI ................... . .  24 38 28 40
N O  .............. . . 39 61 42 60

Pregunta 16:

¿Fumes normalment al teu Iloc de treball davant deis nens?
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TABLA VIII

Pr. 18 Pr. 19 Pr. 2 0 Pr. 2 1 Pr. 2 2

SI .................... . 73,5 70,5 70 44,5 65
No ......... .. . 8,5 10,5 14 19,5 16
Indiferente . . . . 15,5 18,5 15 35,5 18

PREGUNTES:
18. Creus que s’hauria de prohibir la publicitat del tabac?
19. Consideres que el personal de Salut hauria de deixar de fumar par donar exemple.^
20. Consideres que els mestres, educadors, monitors, haurien de deixar de fumar per 

donar exemple?
21. Consideres que els personatges amb imatge pública (polítics, artisres, ...) hau­

rien de deixar de fumar.^
22. Creus que tens un paper (Roll — Acció—  Quelcom a fer) a jugar dins de la 

Campanya de Prevenció del Tabaquisme a Catalunya?

CONCLUSIONES

Por los resultados vemos que en el colectivo de educadores de 
Tiempo Libre hay un elevado grado de concienciación sobre la necesi­
dad de una prevención y control del tabaquismo. Se observa que un 
40 % de los chicos y un 38 % de las chicas se abstienen de fumar 
delante de los niños, para dar ejemplo; un 83 de las chicas y un 
58 % de los chicos desearían dejar de fumar, y un 75 considera que 
se habría de suprimir la publicidad del tabaco.

En cuanto a la importancia del «roll ejemplar» un 70 conside­
ran que los maestros, educadores y monitores deberían dejar de fumar 
para dar ejemplo, y un 65 % creen que su labor juega un papel 
importante en las acciones de lucha contra el tabaquismo.

Dado que este estudio se comenzó a través de un acto como es la 
JORESCO, que se celebra anualmente, no ha sido posible seguir el 
grupo. Creemos que este estudio no está acabado y que los datos que 
ofrecemos no son concluyentes, consideramos que sería necesario ini­
ciar un estudio epidemiológico que permita obtener datos fiables.

A pesar de todo, las conclusiones que se extraen de este estudio son 
realmente importantes para considerarlas, por dos aspectos;
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—  En primer lugar, nos encontramos delante de un colectivo que 
está muy motivado por una correcta educación de los niños.

—  En segundo lugar, nos encontramos con un colectivo muy 
receptivo frente a las actividades de lucha contra el taba­
quismo, esta receptividad hemos de matizarla en dos niveles: 
como jóvenes y como educadores.

COMO NOS PROPONEMOS TRABAJAR ESTE COLECTIVO

1. Haciendo un seguimiento de la muestra en las JORESCO y 
intentando ampliar esta muestra a otras actividades como cursos, jor­
nadas técnicas, encuentros... Siguiendo con la problemática del taba­
quismo y ampliando la encuesta hacia otros datos sobre otras toxico­
manías y hábitos de salud.

2. Aprovechando las publicaciones que tenemos a nuestro alcance 
como son «EL COVE», Boletín interno del S.V.C. y ESTRIS, Fichas 
mensuales para monitores y educadores; dando información sobre los 
resultados de la encuesta y nuestro estudio, informando sobre el taba­
quismo general, indicando actividades para una correcta educación 
sanitaria para conseguir ir concienciando al colectivo de educadores de 
Tiempo Libre.

3. Por medio de actividades dirigidas desde la Comisión de Sa­
lud de TEscola de TEsplai:

—  Incidiendo en los cursos básicos de monitores y en los cursos 
de aprofiindimiento para directores y responsables.

—  Por medio de charlas y entrevistas con los responsables de los 
centros adheridos al S.C.V. para establecer una directrices de 
actuación y colaboración mutua.

—  Con la realización de actividades en colonias y campamentos 
para incidir en los niños y monitores.

El espíritu que nos impulsó a iniciar este estudio, y creemos 
haberlo conseguido, era llegar a constatar cómo la educación del 
Tiempo Libre puede ser un lugar privilegiado para la educación de la 
salud y cómo a partir de nuestro estudio los educadores podrán refle­
xionar sobre la problemática del tabaquismo; pero nosotros no quere­
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mos quedamos sólo con esto y consideramos que éste es el punto de 
partida para posteriores actuaciones en el campo de la salud y el 
Tiempo Libre.
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La Naturaleza y el Tiempo Líbre. Situación 
actual y perspectivas

Ramón Oró í Baóía
Departamtnt Nitura E.E. Barcelona

Es un hecho, no por obvio menos irñportante, que el Tiempo 
Libre y la naturaleza están íntimamente relacionados en muchos aspec­
tos. Por ejemplo, cuando afirmamos que nos es difícil comprender un 
Tiempo Libre sin cambio, normalmente interpretamos cambio como 
cambio de actividad, pero a menudo es en realidad cambio de entorno, 
de medio, aunque realicemos las mismas actividades. En colonias y 
campamentos ocurre esto. Uno de los alicientes es precisamente este 
cambio de entorno, enmarcado casi siempre en zonas rurales o foresta­
les, donde la intervención humana aún no es excesivamente intensa.

Por otra parte, y dicho sea de paso, ningún tiempo, por muy libre 
que sea, puede concebirse al margen de un marco físico determinado y 
concreto, portador de unas características propias, que lo condicionan 
en mayor o menor medida. Muchas de las actividades de Tiempo Libre
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pierden su significación fuera de un entorno más o menos naturali­
zado. Es por esto que podemos afirmar que el escenario donde realiza­
mos nuestras actividades lleva en sí mismo la mayoría de contenidos 
objeto de aprendizaje y los elementos de estímulo y motivación para 
acercase a ellos.

Desde nuestro punto de vista, la educación en el Tiempo Libre en 
lo que hace referencia a la naturaleza no es solamente una cuestión de 
técnica, y por ende, la formación de educadores en este campo no 
puede reducirse a enseñar a dominar unas técnicas de acampada o de 
excursionismo, pongamos por caso, como si de aplicar una fórmula 
matemática se tratara.

Existe, ante todo, un elemento clave que radica en la actitud o 
actitudes frente a la naturaleza por parte de educadores y educandos. 
Dicha actitud condiciona de entrada la manera en que la naturaleza se 
reflejará en el planteamiento educativo de las actividades.

A nuestro entender, hay dos actitudes básicas que pasamos a co­
mentar a continuación.

De manera general, cuando nos referimos a la naturaleza estamos 
acostumbrados a entenderla como alguna cosa hacia donde nos despla­
zamos, es decir, la naturaleza es ir a un lugar determinado en el cual 
desarrollamos las actividades. Así pues, desde esta perspectiva, consi­
deramos la naturaleza como algo lejano y externo a nuestra vida y, por 
otro lado, nos consideramos a nosotros mismos como meros espectado­
res de ella, faltos, por tanto, de participación activa y, muy a menudo, 
irresponsables de nuestras acciones frente a ella.

Esta es, al menos, la postura más generalizada en la práctica, en la 
mayoría de centros de Tiempo Libre. Ello conduce a entender la 
naturaleza como algo que está allí, y, o bien no se realizan actividades, 
ignorándola simplemente, o se le dedica un día de la colonia o campa­
mento para la descubiera de turno o la excursión de rigor, cuando no 
se cae en la contradicción de estar más del 80 % del tiempo de la 
colonia realizando actividades dentro del local.

Así no puede existir nunca una toma de conciencia que se refleje 
en un cambio de actitud, objetivo último de toda actividad de descu­
bierta. Esta postura implica, pues, una falta de obertura y de inter­
cambio con la naturaleza.

Sería largo y complejo intentar analizar el porqué de esta actitud y
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sus consecuencias; pero sí quisiera citar algunas de las causas que 
contribuyen a su aparición, tanto a nivel particular de los centros de 
Tiempo Libre como a nivel social general. Sirva esto solamente como 
pautas de reflexión más o menos desordenadas.

A un nivel global no podemos olvidar que existe un proceso social 
de artificialización progresiva en la cual la sociedad es cada vez más 
compleja y difícil de comprender. Muchas veces nuestros chicos y 
chicas viven en un mundo incomprensible, casi mágico, donde las 
cosas, desde los alimentos hasta las máquinas más complejas, aparecen 
o desaparecen por arte de magia. No se conocen de dónde vienen, ni 
los procesos de transformación que sufren, ni el esfuerzo humano y 
energético que necesitan, etc. Ello lleva a valorarlo todo sólo a nivel 
económico, sin tener en cuenta el valor real de las cosas, es decir, en 
función del trabajo requerido por el hombre o por otros seres vivos. 
Y si a esto le añadimos la esquizofrenia existente entre trabajo intelec­
tual y trabajo manual, la desorientación llega a extremos de locura.

A un nivel particular y propio de los centros de Tiempo Libre 
podríamos remarcar que la mayoría de objetivos educativos están 
orientados hacia la sociabilidad y dirigidos hacia el grupo y su activi­
dad. No es que ello lo valoremos negativamente sino que, pensamos, 
condiciona en parte el papel que se le da a la naturaleza. En realidad 
cuando programamos una excursión preocupa más cuál serán las activi­
dades, reuniones o revisiones que se realizarán en la salida, que el lugar 
mismo donde se va a ir y el cómo intentaremos hacer disfrutar a los 
chicos del camino del paisaje. Es decir, la excursión que tiene un doble 
objetivo, de conocer un lugar, descubrir sus características y de convi­
vencia de grupo, siempre se tiende a primar el segundo en detrimento 
del primero. Lo mismo ocurre en colonias y campamentos.

Por otra parte, hay cada vez más monitores con planteamientos 
ecologistas mal o poco asimilados, introduciendo así otro elemento de 
confusión a un tema ya de por sí difícil.

Todo ello contribuye, pues, a tener un concepto externo de la 
naturaleza, como de algo que no va con nosotros aunque hablemos 
mucho de ella.

Frente a esta concepción de entender la naturaleza como ir a opo­
nemos la de vivir en, concepción que nos la hace aparecer como algo 
cercano, algo con lo que estamos en comunión permanente y en donde
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nosotros somos parte activa, actores en ese escenario, abiertos a un 
intercambio y responsables de nuestras acciones. En realidad esto es 
así, la naturaleza es un lugar donde se vive y, sea cual sea nuestra 
actividad de Tiempo Libre, siempre existe en un determinado marco 
natural, más o menos artificializado, en el que se desarrolla y con el 
cual convive.

La meta a alcanzar es, pues, el llegar a crear esta conciencia de 
integración a la vez que aprendemos a adaptarnos al entorno. Una 
aceptación ni sumisa, ni explotadora, sino de dominio, en el sentido 
más positivo del término.

Una auténtica vivencia del entorno facilita el recibir impresiones de 
él; impresiones más o menos confusas que estimulan la curiosidad y la 
observación, y que a medida que se van analizando y comprendiendo, 
cristalizan en expresiones que generan, por tanto, reacciones frente a él. 
Vivir en la naturaleza incide necesariamente en estos tres aspectos 
fundamentales de la persona: obertura, comprensión y acción, tres 
aspectos de una misma realidad al igual que tres caras de un mismo 
objeto.

Este es el eje o la base de toda pedagogía de la naturaleza en el 
Tiempo Libre. Sólo desde este punto de vista puede abordarse un 
planteamiento educativo que tenga en cuenta la naturaleza. Ello nos 
orienta nuestro trabajo en este campo: a partir de vivir en la naturaleza 
debemos incidir en este proceso facilitando impresiones, posibilitando 
expresiones y generando reacciones.

En ello estamos y desde el Departament de Natura de l’Escola de 
TEsplai de Barcelona intentamos trabajar en esta línea, buscando los 
recursos y técnicas que la hagan posible.

1 3 6
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Centrarse en la persona.
La alternativa no directiva 

de la educación en ei Tiempo Libre

Tomeu Barceió 
Gabriel Barceió

E.E. Palma de Mallorca

«Yo te arrancaré los ojos 
y los colocaré en el lugar de los míos, 
y tú me arrancarás los ojos, 
y los colocarás en el lugar de los tuyos; 
y yo te veré con tus ojos 
y tú me verás con mis ojos

Y nos encontraremos.»

J. L. Moreno

1. INTRODUCCION. UNA NUEVA EDUCACION EN EL 
TIEMPO LIBRE

El marco del primer Congreso de profesores de Escuelas de Educa­
dores en el Tiempo Libre nos ha facilitado la oportunidad de aportar 
esta comunicación que pretendemos sirva como pauta de reflexión y 
autocrítica en el trabajo tan apasionante que estamos realizando. Nos 
hemos preguntado si hubiese sido más provechoso para la educación en 
el Tiempo Libre, el presentar un análisis profundo de alguna de las 
experiencias que hemos realizado partiendo del «enfoque centrado en la 
persona». Hemos optado, sin embargo, por una comunicación que, en 
cierta manera, es el resultado de estas experiencias, cuando ya han sido 
racionalizadas, pretendiendo asimismo aportar una base teórica a las 
que en un futuro se puedan vivenciar.

Formamos parte de una sociedad que parece no favorecer medios 
para la facilitación de las relaciones entre las personas y la autorealiza-
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ción personal. A veces incluso, la educación tradicional opta por el 
control de sentimientos. Parece ser que necesitamos una nueva educa­
ción que posibilite un estilo expresivo, una catarsis y un cambio 
personal. Por suerte esta conciencia de cambio en educación existe en 
diferentes campos pedagógicos. Quizá el marco del Tiempo Libre 
pueda aportar estas nuevas pautas de referencia en tanto supone una 
maravillosa experiencia para iniciar el camino de transformación poco 
deseado por las instituciones más tradicionales. La necesidad de una 
educación radical que pueda ayudar a la comunicación y al estableci­
miento de relaciones interpersonales auténticas para afrontar el desarro­
llo del ser humano en plenitud pasó por un marco dinámico y cam­
biante; quizá el tiempo libre pueda ofrecer esta oportunidad.

2. HACIA UNA CONCEPCION EDUCATIVA CENTRADA 
EN LA PERSONA

La educación en el Tiempo Libre parece estar en un proceso de 
divergencias, propio de las nuevas tendencias, consistente en la bús­
queda de su propia identidad. Los educadores nos preguntamos por el 
proceso educativo que protagonizamos, por la finalidad de nuestra 
acción, por los recursos que utilizamos. Pretendemos en última instan­
cia la formulación de unos objetivos reales cuyas características puedan 
resultar específicas es el ámbito del Tiempo Libre. Quizá hayamos 
logrado una lista exhaustiva de valores en los que justificar nuestra 
acción. Realmente realizamos unas programaciones envidiosas con las 
cuales posibilitamos una acción educativa determinada: el Tiempo Li­
bre ya está organizado.

; Sería posible una educación sin objetivos educativos? Ciertamente 
no. Es más, este tipo de actividad carecería de fundamentos, caería en 
el vacío. Sin embargo ello no significa que el planteamiento de objeti­
vos sea lo más esencial, ni siquiera lo imprescindible. Al menos la 
formulación estricta de unas metas, en educación, carece de significado 
real.

Por nuestra experiencia hemos aprendido que olvidamos con cierta 
facilidad los objetivos establecidos; al menos, creemos, que la signifi­
cación de los mismos está situada en un plano ideológico, puramente 
teórico. Creemos que somos educadores porque «nos gusta», más que

138

lO
índice



por «opción vital». Y  hemos comprobado la certeza y significación de 
este hecho.

En los grupos de monitores en que hemos participado, si no 
existían unos objetivos concisos y exigentes propuestos por un respon­
sable, y, a su vez, si estos grupos no formulaban unos enunciados- 
metas a conseguir mediante determinadas actividades con los chicos; 
ha resultado más gratificante la participación en las actividades propias 
del Tiempo Libre.

En este tipo de grupos se producía un clima de comunicación real, 
las decisiones se tomaban con más eficacia, no se señalaban unas metas 
específicas. Este clima favorecía un vivir en libertad, una responsabili­
dad impensable, una educación a los propios intereses, un liderazgo 
distribuido realmente. Al mismo tiempo, esta atmósfera era vivenciada 
por los propios chavales (aun los más pequeños) cuya libertad de acción 
se veía extremadamente ampliada; y ... ¡no necesitaban dirección! 
Paradójicamente se realizaba un aprendizaje visceral, y cada uno iba 
asumiendo su propio proceso valorativo que comunicaba a los demás. 
El grupo, por sí mismo, asumía también sus propios objetivos, no 
formulados, pero basados en el significado profundo de la experiencia. 
En este tipo de grupos cada uno hacía lo que sentía positivo para él, 
aumentaba la eficacia, no existía un lider fáctico que distribuía las 
tareas y responsabilidades. Cada uno se hacía responsable del proceso 
del equipo, confiábamos en nosotros, éramos nuestros propios senti­
mientos en cada momento puntual de la experiencia.

Al no existir unos condicionamientos por parte del monitor, res­
ponsable, etc., los miembros del grupo establecen sus propios objeti­
vos que resultan ser más reales y significativos, más deseables y alcan- 
zables; por lo que se sienten protagonistas de su propio proceso educa­
tivo.

Ciertamente el niño es el protagonista en la actividad educativa 
que todos ejercemos. Quizá el reto pueda estribar en que, además de 
serlo, el niño se perciba y se sienta protagonista real en el Tiempo 
Libre.

De todas maneras, esta perspectiva se basa en una determinada 
concepción. Algunas veces nuestra acción educativa está en contradic­
ción con la visión de persona que, sustancialmente, se inserta en 
nuestro proyecto educativo.
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Si alguien concibe al individuo (aunque sea inconscientemente) 
como un ente sin autonomía propia, por ejemplo; concibirá la educa­
ción como influencia de uno sobre otro, como directriz intachable de 
un camino concreto que lleva a un fin determinado. Por el contrario, 
si se concibe a la persona humana como autónoma, existente en un 
mundo de experiencias constantemente en cambio y del cual es el 
centro (1) se podrá plantear el hecho educativo como fenómeno de 
ayuda y autodirección de sí mismo.

Para nosotros la persona humana es el centro perceptor de un 
mundo de experiencias («experiencing») (2). Posee dentro de sí am­
plios recursos para la autocomprensión, para modificar su auto- 
imagen, sus actitudes, su comportamiento autodirigido, vive en el 
aquí-ahora y queda confirmada y reconocida como realmente es, en la 
medida en que consigue exponerse a los demás. En este caso cada 
persona se siente y se percibe como un organismo total que no necesita 
recurrir a apariencias para que se la tenga por aceptable.

Así pues, la educación facilitará los medios para que sea posible el 
desenvolvimiento de esa persona. Por consiguiente la educación será la 
acción que se deriva de crear un ambiente psicológico de aceptación y 
empatia para facilitar el desarrollo de la persona, en proceso de apren­
dizaje, capaz de autodirigirse y reorganizarse en sus facultades huma­
nas y relaciones interpersonales de tal manera que sea lo que realmente 
es auténticamente.

Muchas veces, quizá demasiadas, manifestamos que debemos par­
tir del interés del niño, que debemos dejar que el niño aprenda, que 
debemos confiar en él. Tenemos que, desgraciadamente, la realidad sea
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(1) En la obra de Cari R. Rogers: La persona como centro, Ed. Herder, Barcelona, 
1981, se encontrará material personal y técnico para ampliar esta concepción, sin duda 
fundada en las investigaciones del autor en psicoterapia y educación.

(2) El concepto de «experiencing» ha sido formulado ampliamente por Gendlin 
en 1955 y, sin duda, constituye una aportación decisiva al enfoque centrado en la 
persona de Rogers, aunando el rigor científico con la filosofía existencial. En el libro 
Experiencing and the Creation o f Meaning, The Press of Glencoe, New York, 1962, 
Gendlin, colaborador de Rogers, define el «experiencing» como un proceso cam­
biante, orgánico, espacio-temporal, una corriente continua de sentimientos y unos 
pocos contenidos explícitos. En realidad el «experiencing» es el proceso de sentimien­
tos que continuamente acontece en el campo fenoménico del individuo.
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bien distinta. Al menos parece que entre lo que pensamos y los méto­
dos que utilizamos existe un gran abismo.

Cuando menos a nivel teórico tenemos convicción profunda en 
algunos postulados, señalados por Rogers (3) que facilitan de manera 
vivencial el aprendizaje de valores. Pensamos que:

—  Si el monitor tiene realmente una confianza en el grupo de 
niños, si cree que el grupo es capaz de avanzar por si mismo.

—  Si el monitor crea un clima de permisividad en el que sea 
posible la expresión de sentimientos y actitudes.

— Si el monitor posee unas actitudes facilitadoras, consistentes en 
ser su sí-mismo auténtico, en comprender empáticamente 
cualquier manifestación de los niños, en considerar respetuosa­
mente a los chavales.

—  Si realmente y gradualmente pierde su poder y distribuye el 
liderazgo.

—  Si pone a disposición de los niños amplios recursos, y él mismo 
se pone a su disposición.

—  Si deja la capacidad de juicio y revisión en manos de los 
propios niños.

Entonces el grupo vive en un proceso educativo gradual, de apren­
dizaje de valores y actitudes, existe un interés profundo para la auto- 
formación, el niño se siente protagonista de su propio proceso, el 
aprendizaje en el cambio de actitudes y comportamiento se realiza de 
una forma profunda y eficaz, y el niño se siente abierto y creativo, 
comunicando sus ideas y sentimientos cuando lo desea.

Por consiguiente el hipotético punto final del desarrollo de esta 
persona (niño o monitor) es este organismo que no teme lo que implica 
la experiencia sino que la acepta con más libertad, como parte de 
sí-mismo. Así pues esta persona que surge, esta visión del hombre 
puede resumirse con unas afirmaciones básicas que, al fin y al cabo, 
serán «nuestros objetivos» si bien surgidos del propio organismo, sin
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(3) Este autor señala la importancia de la creación de un clima de libertad y 
permisividad en la educación del niño, para que éste pueda autorrealizarse según su 
propia «tendencia actualizante». Este clima se crea con las actitudes propias del 
educador-no-directivo que se definen con estos postulados. Véase la obra de R ogers, 
Libertad y creatividad en la  educación, Ed. Paidós, Buenos Aires, 1980.
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teorizaciones, profundamente arraigados en la experiencia comunica­
tiva.

a) Esta persona estará abierta a sus experiencias, va a surgir como 
defensa de su organismo ante vivencias que el sujeto percibe y anticipa 
como incoherentes a la estructura del sí-mismo (selO. Va a ser capaz de 
escucharse en profundidad y aceptación.

h) Esta persona va a vivir de manera existencia, para ella cada 
momento es nuevo, notará en su organismo una ausencia de rigidez 
para vivenciar puntualmente la experiencia presente, asumirá un grado 
de máxima adaptabilidad y una tendencia al cambio (4).

c) Esta persona encontrará en su propio organismo un medio 
confiable de llegar a la conducta más satisfactoria en una determinada 
situación existencial. Hará lo que sienta que es correcto y, para ello eso 
será una guía eficaz y adecuada para su conducta, por consiguiente será 
una persona creativa que confiará en su reacción organísmica total. En 
definitiva este individuo estará comprometido en el proceso de ser 
sí-mismo viviendo totalmente el momento presente sin actitud defen­
siva ni conducta predecible.

Veamos algunas consideraciones partiendo de la experiencia sobre 
el comportamiento de estas personas que van surgiendo con intensi­
dad:

—  Estos individuos, que viven de una forma sencilla, consideran 
la comunicación como un medio de decir las cosas tal y como 
son, transmiten el mensaje mediante ideas, sentimientos, ges­
tos, palabras, expresión corporal.

—  Esta persona rechaza esa cultura hipócrita y desea establecer 
relaciones interpersonales auténticas en las que la comunicación 
real sea completa y no parcial y falsa.

—  En cuanto a las relaciones sexuales prefiere ser franca a llevar 
una vida secreta e hipócrita, es una persona auténtica.

142

(4) Los psicólogos humanistas, y, sobre todo los investigadores del «enfoque 
centrado en la persona» llaman a esta tendencia actualizante. Esto es, una fuerza que 
rodo ser humano posee que actúa de manera positiva hacia el autodesarrollo, hacia la 
autorrealización, hacia la permanencia del organismo. Basta con que se faciliten las 
condiciones psicológicas precisas para la actuación de esta tendencia. Autores como 
Maslow, Rogers, Perls, etc., han realizado investigaciones que parecen reafirmar esta 
teoría.
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Una de las antipatías más fuertes de este individuo son las 
instituciones, se opone a todas aquellas que son demasiado 
rígidas y burocráticas, está convencido de que las instituciones 
existen para servir a las personas y no por lo contrario.
No respeta las leyes por la simple necesidad de tener leyes.
Se opone a todo tipo de rigidez porque no favorece la transfor­
mación personal. Prefiere dejar una institución antes que acep­
tar órdenes que le parecen sin sentido.
Es una persona fundamentalmente indiferente a las comodida­
des y recompensas materiales. La riqueza no es la meta princi­
pal en sus vidas.
Esa persona desconfía de las profesiones asistenciales en tanto 
no tiene ningún interés moralista.
Busca nuevas formas de relaciones interpersonales de tipo emo­
cional y corporal; no permanece demasiado tiempo en un 
mismo grupo y no se siente cercado por la familia y parientes. 
Es una persona capaz de establecer lazos íntimos de comunica­
ción con otras personas en un espacio breve de tiempo, al 
mismo tiempo está preparada para la separación.
Desconfía de toda aquella ciencia que sólo potencia la parte 
cognitiva y tecnológica.
Está dispuesta a conocerse a sí misma, sus sentimientos y 
errores, se autocomunica sin miedos.
Cree que en su interior existen mundos inexplorados y capaci­
dades ocultas; que la fantasía, la imaginación, la intuición, los 
sueños son sólo pequeñas puertas abiertas de un mundo gran­
dioso.
Generalmente cree en la conciencia cósmica, transmisión del 
pensamiento, tiene interés por las religiones trascendentales, 
las prácticas bioenergéticas, etc.
Se siente atraída por la naturaleza en equilibrio, en una especie 
de retorno a lo primitivo.
Desconfía de toda autoridad impuesta. Para ella es válido expe­
rimentar lo que siente en ese momento, aquí-ahora (5), ya que

(5) El enfoque del «aquí-y-ahora» fue prácticamente iniciado por K. Lewin, 
K. Benne y L. Bradford en el verano de 1946 mediante una experiencia en Conneticut
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confía en sí misma para distinguir lo que quiere la autoridad y 
su propia voluntad y deseo.

—  Está decididamente en contra de la ortodoxia y de los dogmas 
de las grandes religiones occidentales.

En definitiva, es el centro para ella de evaluación y decisiones.
Ciertamente estas actitudes representan un cambio en las personas, 

profundo y radical. Asimismo no se debe pretender la potenciación de 
este comportamiento, ni siquiera tenerlo como muestra de una escala 
evaluar i va. Lo más sorprendente es que esta conducta surge por sí 
misma en un clima adecuado y en el transcurso del tiempo, cuando la 
persona es realmente ella, sin máscaras ni prejuicios. Eso mismo será 
para nosotros nuestra finalidad educativa, esto es, crear un clima psico­
lógico en el que sea posible el proceso de autocomprensión, comunica­
ción y cambio, sin inculcar, sin imponer, sin organizar como finalidad 
única .. ., siendo uno mismo en el grupo.

3. EL ESTILO METODOLOGICO NO DIRECTIVO

La tentación de buscar nuevas recetas de aplicación educativa está 
cuando menos generalizada en principiantes, que buscan, comprensi­
blemente, unas técnicas innovadoras para la puesta en práctica inme­
diata.

A nuestro juicio el cambio educativo pasa prioritariamente por un
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(EE.U U .) donde se pretendía el estudio y conocimiento del funcionamiento de los 
grupos. Esta experiencia dio lugar al nacimiento del T-Group que será monopolizado 
durante dos lustros por el N .T .L . (National Training Laboratory de EE.U U.) a partir 
de una segunda experiencia en Bethel en 1947. Posteriormente Fritz Perls desarrolla 
este enfoque y lo introduce en la terapia guestáltica. Véase el libro de Fritz Perls: 
Sueños y  existencia, Ed. Cuatro Vientos, Santiago de Chile, 1974, y El enfoque guestál- 
tico, del mismo autor, Ed. Cuatro Vientos.

El enfoque aquí-ahora (opuesto al de «allá y entonces» en el que la realidad está 
referida a lo que aconteció o al futuro, no existiendo una unidad de referencia entre los 
miembros del grupo); pretende enfatizar aquella conducta que proporcione una expe­
riencia común al grupo y establezca un marco de referencia colectivo. Lo que resulta 
común a los miembros del grupo, en efecto, es el estar ahí todos juntos, en el mismo 
clima y la misma situación, por consiguiente esta es una experiencia juvenil, muy rica 
emocional mente que valora la vivencia y no la historia. Cabe señalar, no obstante, que 
este enfoque ya no es, en absoluto, exclusivo del grupo T.
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progreso personal y un cambio de actitudes. Es evidente que la posibi­
lidad educativa en el ejercicio de una facilitación centrada en la persona 
precisa de una «terapia» personal estimulante. Hemos aprendido que 
el primer paso consiste, sobre todo, en la utilización actitudinal del 
feed-back tanto en nuestras acciones educativas como en nuestras rela­
ciones interpersonales. Esa actitud de estar abiertos a las experiencias 
de crecimiento personal conlleva al interés por ser una persona auto- 
interrogativa, reflexiva, comunicativa, intuitiva que permite y se per­
mite la búsqueda de la auténtica relación con los niños, dejando de ser 
recursista para favorecer la maduración personal y el equilibrio afec­
tivo.

Por otra parte sentimos incesantemente que será preciso un cambio 
profundo en los equipos de monitores. La alternativa no directa en el 
tiempo libre pasa, necesariamente, por la constitución y funciona­
miento de lo que llamamos grupos-educadores (6). El grupo-educador 
será el elemento educativo básico, facilitador, catalizador y sistemati­
zador de la actividad educativa. Este grupo no será ya una suma de 
individualidades, sino un contexto de relaciones afectivas para el creci­
miento personal que se proyectará hacia el grupo de niños. El monitor, 
por consiguiente dejará de ser un protagonista-especialista para conver­
tirse en un facilitador de las relaciones interpersonales. Así pues, la 
importancia del grupo-educador es tan evidente que se hace difícil su 
refutación. «En este enfoque centrado en la persona es de una impor­
tancia fundamental la profunda confianza en el potencial del grupo 
para desarrollar su propia forma de existencia, al mismo tiempo que 
una confianza igualmente fuerte en la habilidad de cada individuo para 
determinar por sí mismo, cómo, cuándo y de qué manera va a partici­
par o no.» (7)

En otro orden de cosas, y apuntando a un nuevo paso metodoló­
gico, será preciso asumir que el grupo-educador necesita como tal unos

14*)

(6) Se encontrará una explicación resumida del concepto y funcionamiento del 
grupo-educador en el artículo de Tomeu B ARCELÓ: E l grupo-educador como alternativa a l  
equipo de monitores, «Revista Monitor-Educador», núm. 7, de FEETLC.

(7) Esta cita corresponde a la transcripción de la conferencia dada por Charles 
M. Devonshire, director del Center for cross-cultural communication (California) y de 
Psychological Services center college of San Mateo (California); en Madrid, el 24 de 
abril de 1976.
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objetivos característicos propios, aprehendidos pero generalmente no 
formulados y no programados para los chicos, que como tales estable­
cerán sus propias metas y finalidades. En este sentido el grupo- 
educador va a satisfacer las necesidades afectivas de sus miembros 
mediante el cambio de actitudes, el reconocimiento de los propios 
sentimientos, la retroalimentación. También favorecerá una relación 
educativa persona a persona con los niños, revitalizará la comunicación 
entre ellos, distribuirá el liderazgo, facilitará la creatividad cierta­
mente este tipo de relación se desarrolla en un «equilibrio inestable» 
y, por esta razón el monitor se sentirá el principio inseguro en la 
educación no-directiva.

Por último, a nivel metodológico, tendrá lugar una nueva fase; 
consiste en la proyección de la situación positiva del grupo-educador 
hacia el grupo de chicos para formar un todo. El educador no-directivo 
tiene siempre presente que el proceso educativo está centrado en la 
persona y por tanto será consciente del poder educativo del grupo.

Parece quedar claro que la educación no-directiva es, en el fondo, 
un tipo de relación entre el educador y el educando. El educador- 
animador-no-directivo se define fundamentalmente por sus actitudes 
personales por las cuales se relaciona. Estas actitudes son las siguientes:

—  Consideración positiva incondicional, una mirada al otro sin­
cera y en ausencia de prejuicios hará que él no me vea como un 
obstáculo. Para ello renunciaremos a la tendencia de juicio, 
recomiendo que el centro de responsabilidad y decisión está en 
el otro, en el niño. Esa es una actitud transparente, de acogida 
incondicional, de aceptación (que no es sinónimo de aproba­
ción), sin intención posesiva. I>jar que el otro actúe según su 
propia experiencia y no por mis expectativas.

—  Autenticidad: Llegar a ser persona es llegar a ser uno mismo. 
Esa actitud precisa desposeerse de las máscaras que todos lleva­
mos, de nuestros propios roles. Presentarse en la relación edu­
cativa siendo como uno es, sin interferencias entre lo que soy 
mi yo-auténtico, y lo que soy mi yo-que-me-gustaría-ser. Esta 
autenticidad o congruencia cubre la experiencia, la conciencia 
y la comunicación. Ser mí-mismo en estos tres niveles en ser 
mi yo-auténtico. Con esa actitud el educador facilita que el
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otro sea más auténtico, sera su propio sí-mismo, inicie el 
proceso de autodeterminación.

—  Comprensión empática: Percibir el mundo subjetivo de la otra 
persona tal como es percibido por ella. Situarse auténticamente 
en el lugar del otro, percibir el significado de lo que expresa 
tal y como ella lo percibe. Comprender y aceptar sin actitud 
evaluativa y dejando de lado otro juicio. Captar y aceptar el 
significado de la experiencia del otro, su mundo subjetivo sin 
reducirlo a mi propio mundo subjetivo.

Quizá la función de este monitor sea la de facilitador: su misión 
principal es proporcionar las condiciones en las cuales los miembros 
del grupo puedan tomar decisiones por sí-mismos. Facilitar la expe­
riencia significa que el animador dará pistas de actuación sólo en el 
nivel de las sugerencias. Facilitar será en cierto modo contribuir en la 
creación de un clima psicológico en el que cada uno pueda sentirse 
libre de ser sí-mismo. En este sentido el facilitador confiará en el 
propio potencial del grupo para establecer su proceso, será objetivo del 
facilitador llegar a ser en el grupo a la vez participante y animador, 
tendrá el deseo de que el grupo establezca su propio camino.

4. ALTERNATIVAS ORGANIZATIVAS

Ciertamente no existe, por suerte, ninguna receta mágica que 
proporcione de una manera inmediata el cambio educativo en nuestros 
centros y escuelas. La tentación de la operatividad y los estímulos 
conductales se hace también presente en muchos de nosotros. Quiza 
se trata de trabajar con ilusión y creatividad, si bien, también es 
cierto que no podemos olvidar el horizonte.

Sentimos, no obstante, que con algunas modificaciones en la orien­
tación de nuestras escuelas, organizaciones y centros se facilitaría nota­
blemente la transformación educativa, considerando fácticamente a las 
personas como tales y no como medios de aprendizaje y acumulación 
de contenidos.

La potenciación y revalorización de la dinámica de grupos en los 
cursos de monitores, desde una perspectiva humanista, facilitando la
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comunicación y las experiencias de crecimiento personal, favorecerían 
notablemente este tipo de educación.

Sería preciso la preparación de facilitadores de grupo para que se 
posibilite la formación de grupos-educadores en los centros de Tiempo 
Libre y el entrenamiento en el campo de las relaciones interpersonales.

Apostamos, también, para mejorar la preparación de monitores, 
más en los aspectos teóricos, en las experiencias educativas que puedan 
sugerir los centros.

Se debería ir hacia la formación de grupos básicos de monitores 
para establecer un clima de experiencia grupal, en contra de los equi­
pos demasiado numerosos y programáticos.

El establecimiento de centros piloto de aprendizaje en la educación 
de niños y adolescentes, con personal preparado para la facilitación de 
grupos-educadores, aportaría a la educación en el Tiempo Libre nuevos 
campos de investigación y experiencia.

Por lo que se refiere a la investigación y trabajo de las escuelas se 
deberían potenciar los departamentos, equipos de profesores, para su 
funcionamiento como grupos de trabajo e investigación, con un entre­
namiento en las relaciones humanas mediante grupos de encuentro en 
los que se establece un clima de cooperación y comunicación.

Partiendo de los medios escasos existentes, buscando una mejora 
de los mismos, creemos que sería preciso replantearse la necesidad de 
algún curso de profesorado para acrecentar nuestra preparación humana 
y técnica.

Las escuelas deberían ser organizaciones dinámicas y en proceso, 
rehuir de las estructuras jerarquizadas y avanzar hacia una dirección 
colegiada, distribuyendo el liderazgo y compartiendo el poder. El 
grupo de profesores, el departamento, sería el poder organizativo de la 
escuela.

Todas estas modificaciones, introducidas paso a paso y sin precipi­
taciones, pero con constancia y voluntad de cambio facilitarían de 
manera notable el proceso cambiante de la nueva orientación educativa 
que ya se va abriendo paso merced a un gran número de personas 
inquietas que, descontentas por la educación tradicional, trabajan 
constantemente para mejorar sus relaciones humanas en favor de una 
comunicación más abierta y fluida, por países de todo el mundo.
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A MODO DE CONCLUSION INCONCLUSA

;Es fácil el cambio? ;Es posible el cambio?
No es fácil, pero es y debe ser posible que el monitor llegue a ser 

un animador enraizado en la dinámica del grupo, en la comunicación 
sin barreras, potenciador de conductas creativas, facilitador de nuevas 
experiencias, investigador, comprometido en las vivencias grupales, 
sensible, inquieto, cercano a la problemática de los niños, sociológica­
mente empático, consciente de su propia experiencia en su ámbito 
existencial ... para iniciar un proceso de cambio profundo en el marco 
de la educación en el Tiempo Libre ... en el marco de la educación del 
hombre.
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Animación y actividades

Caries Masjuan y Caries Armengol
Escola do i’Esplai fBarcelona)

1. ANIMACION Y  TIEMPO LIBRE

1.1. ¿Animación o Educación.^

El concepto de animación se introduce en el mundo de la educa­
ción en el Tiempo Libre, como en la educación en general, traído por 
las corrientes pedagógicas no-directivas y autogestionarias.

Se introduce como sustituto de la palabra «educación». Ya no hay 
educación, ya no hay educadores, sino animadores. Con el cambio de 
nombre se pretende simbolizar el propósito de restar intervencionismo 
y directividad por parte de los educadores. En el caso del Tiempo 
Libre, de los monitores y su tarea en los centros y las colonias.

La defensa del concepto educación como superador de la educación, 
no puede ser sino fruto de una centración. Centración de pensar que el 
grupo, el grupo de niños, es el medio educativo principal, casi el 
único. Si quien educa no es el monitor, sino el grupo, el monitor se ha 
de convertir en un animador del grupo. Las funciones, actitudes, estilo 
de intervención, etc., de los animadores son el objeto referencial de 
estudio en la Dinámica de Grupos aplicada a la educación, 
aportación ampliamente recogida por las tendencias no-directivas de la 
pedagogía.
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Toda esta concepción ha tenido un gran papel de sensibilización 
por las cuestiones referentes al grupo y a las relaciones humanas en la 
educación, así como de cara a una educación distinta, más centrada en 
los chicos y chicas y queriendo huir de excesivos protagonismos de los 
monitores. Es un pensamiento vigoroso y optimista respecto al cambio 
social que también ha sido un empujón precioso por una educación a 
menudo dirigida a una simple reproducción de modelos sociales.

La aportación de esta tendencia a la educación y a la educación en 
el Tiempo Libre en especial — terreno más abonado por innovaciones y 
vanguardias—  ha sido importantísima y aún sigue aportando nuevos 
elementos. A pesar de todo, si estamos hablando de una tarea con 
niños que ineludiblemente es educativa, y no de cualquier acción 
socio-cultural, el reduccionismo del cual parte todo este movimiento 
es totalmente inadmisible — porque es falso— .

Pensar con autosuficiencia de los grupos de iguales como elemento 
educador de los niños es fruto de la ingenuidad, de una centración o de 
valorar muy poco a la educación.

Y  más si tenemos en cuenta que:

—  Se trata de niños, personas en plena maduración y con capaci­
dades no desarrolladas aún, y por tanto con unas posibilidades 
concretas, valiosas pero no ilimitadas de principio.

—  La tarea en el tiempo libre no se realiza en condiciones dema­
siado favorables y que a menudo es una acción a contraco­
rriente.

—  El medio global en donde vivimos es poco estimulante en 
general, y en especial en lo referente a la cooperación, la inte­
gración en grupos, el funcionamiento y el trabajo positivo de 
los grupos y, en general, las relaciones humanas.

El concepto de animación se nos queda muy corto para designar 
toda la tarea que tenemos que llevar adelante. O ampliamos y por 
tanto lo desvirtuamos o volvemos a decir, a la educación, educación, 
que es un concepto mucho más rico y clásico. Sin dejar de reconocer 
que la animación es un elemento importante de la tarea educativa e 
incluso puede representar un cierto estilo.
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1.2. La animación en función del educador

Es dentro del concepto de educación, o de educación en el Tiempo 
Libre en nuestro caso, donde la animación puede encontrar mejor el 
sentido y el lugar. El grupo es un medio educativo muy importante, 
pero también son medios educativos las actividades, la vida de cada día 
o la propia institución «centro de Tiempo Libre» («centre d esplai»), y 
también lo es el monitor, no sólo por su intervención en el grupo (o en 
las actividades, o en lo cotidiano) sino también por la relación personal 
que establece con los niños.

El monitor tiene que asumir una serie de funciones que traspasan 
lo que es animación. El monitor no solamente realiza acciones educati­
vas, las tiene que plantear (hacer el planteo educativo) y evaluarlas. El 
monitor, si pretende un mínimo de eficacia, no sólo está o realiza su 
acción con los niños, sino que tiene un conjunto de funciones a nivel 
institucional del centro, con los demás monitores, con los niños, con 
los padres, con la entidad, con el medio social más cercano, etc. Y, 
aun, el monitor cuando está con los niños, en el momento de la acción 
educativa, tiene que cumplir con una serie de funciones:

—  Las referentes a la relación personal con los niños.
—  Las referentes a la fijación del marco, de la situación que se 

ofrece a los niños y el cuidado de cuestiones organizativas, 
especialmente importantes las que se derivan de la vida coti­
diana de la colectividad niños-monitores.

—  Las referentes a la actuación cerca de niños, conjunto de fun­
ciones propias de la animación de grupos.

—  Las referentes a la actividad, y que podríamos llamar de anima­
ción de la actividad.

La animación aparece, pues, en un doble campo de aplicación: el 
grupo y la actividad; y con un doble sentido:

—  Por un lado designa el conjunto de actuaciones o funciones a 
realizar por los monitores respecto al grupo de niños y a las 
actividades.

—  Por otro lado, la animación es ya un cierto espíritu o concep­
ción de la acción a realizar, presupone una cierta actitud en el 
desarrollo de las distintas funciones.
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Todo esto, enmarcado en un concepto primero y de más abasto: 
la educación en el Tiempo Libre.

1.3. Animación del grupo y animación de la actividad

No se trata de dos funciones independientes. La actividad es una 
expresión del grupo. Los grupos realizan acciones, pero en función de 
la actividad también se pueden generar grupos. La vinculación es 
mutua. Esto no excluye que por razones de análisis, distingamos en 
dos bloques la actuación del monitor en este nivel:

1. Aquellas actuaciones centradas en el grupo, cuidando por un 
clima y unas interrelaciones favorables que estimulen la acción y la 
relación en profundidad y que esto llegue a ser factor de maduración y 
crecimiento personal y grupal. Este conjunto de actuaciones recibe el 
nombre de animación del grupo y es uno de los objetos de estudio, desde 
las distintas vertientes, de la Psico-Sociología y la Pedagogía.

2. Aquellas actuaciones centradas en la actividad, cuidando la 
riqueza y la participación en todo el proceso y para hacer posibles los 
proyectos de cada niño de manera integradora; ayudando a que la 
actividad placentera y fuente de satisfacción (que no quiere decir super­
ficialidad ni escatimar esfuerzos). A este conjunto de actuaciones le 
llamamos animación de las actividades. Es un terreno poco trabajado 
pero tiene que ser una preocupación básica de quien estudia la activi­
dad como vivencia, en sus distintas formulaciones: juego, fiesta, taller, 
exploración o alguna otra actividad cualquiera.
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2. LA ACTIVID AD EN LA EDUCACION EN EL TIEMPO 
LIBRE

De la actividad en la educación en el tiempo libre pueden conside­
rarse dos vertientes: la actividad como contenido y la actividad como 
vivencia. Estas dos vertientes están presentes en cada una de las activi­
dades, aunque las haya que pongan más énfasis en una o en otra.

Por contenido entendemos aquello que hace referencia a aspectos 
más «técnicos», los recursos, a aquello que pide más especialmente un 
aprendizaje. Los contenidos a los que hacen referencia las actividades
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en la educación en el Tiempo Libre son comúnmente contenidos a 
propósito del niño, el medio y de la relación niño-medio. Respecto al 
niño encontramos aspectos físicos — MOTRICIDAD, SALLÍD, .. .— , 
de relación — EXPRESION, COMUNICACION, ..—  y los más 
interiores — FE— . Respecto al medio encontramos la NATURA­
LEZA, la TECNICA, la CULTURA y la SOCIEDAD.

Por vivencia entendemos aquellos aspectos más formales de cómo 
vivimos y realizamos la actividad, pero también muy ligados a la 
finalidad más o menos explícita de la misma. Finalidad no tan ligada a 
los objetivos que pueden tener los monitores sino a la auténtica finali­
dad vivida por el grupo que realiza la actividad. Esta finalidad actuará 
como motivación profunda y real. La vivencia, pues, más referencia a 
la realización de la actividad, a la realización de los proyectos persona­
les y de grupo, y toma habitualmente las formas de: JUEGO, 
FIESTA, EXPLORACION, TALLER, o sencillamente aquello que 
denominamos ACTIVIDAD GLOBAL.

El taller es la forma de actividad más ligada al contenido. A 
menudo es una situación formal de aprendizaje de unas técnicas o 
recursos, pero también puede llegar a ser, por sí mismo, una auténtica 
situación de vivencia, de realización de los proyectos del grupo. El 
taller es la vivencia basada únicamente en el contenido. Si realizamos 
un taller de pintura para hacer la ambientación de un castillo para una 
fiesta medieval, la vertiente de contenido está centrada en el hecho de 
un taller, en el hecho de la pintura y en la de vivencia en la fiesta que 
queremos realizar. Pero si un grupo decide dedicar una tarde a hacer 
un taller de papiroflexia para realizar figuras, el mismo contenido pasa 
a ser vivencia y en este caso es imposible separar ambos conceptos.

Las dos realidades, contenido y vivencia, están íntimamente rela­
cionadas. Si se señalan como dos perspectivas diferentes desde donde 
abordar la cuestión de las actividades es para captar mejor su signifi­
cado, pero no porque se den por separado.

La vinculación es doble. Desde la vivencia captamos más la moti­
vación de la actividad, desde el contenido, el sustrato material de la 
actividad. Así podríamos decir que los contenidos piden una aplica­
ción, y que esta aplicación se realiza en la vivencia; y las vivencias 
requieren la movilización, el aprendizaje o la utilización de unos recur­
sos o de unos contenidos. La vinculación es tal que hay situaciones
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donde las dos realidades se identifican plenamente, como en el caso ya 
comentado de los talleres con finalidad por sí mismos. Esta identifica­
ción total contenido-vivencia en los talleres, quizá se da más en la 
medida que los niños van creciendo y es una fórmula muy propia del 
trabajo con adolescentes, aunque no ha de ser la única.

Esta doble perspectiva ya se hace patente en la denominación de 
algunas actividades. Así tenemos el ejemplo de los juegos —  
vivencia—  que hacemos de Expresión — contenidos de expresión— , 
deportivos — contenidos de motricidad—  de Orientación o de Obser­
vación — contenidos de naturaleza— , etc. También hacemos Fiestas 
— vivencias—  más relacionadas con la Expresión — una velada de re­
presentaciones, . . .—  con la Fe — fiestas de Navidad, .. .— , con la 
Cultura — fiestas inspiradas en la tradición popular— , etc. Contenido 
y vivencia son dos caras de una misma moneda.

Esta distinción nos permite clarificar más cuáles son las funciones 
del monitor por lo que hace referencia a las actividades. Respecto a la 
actividad como contenido, la función del monitor es facilitar los apren­
dizajes necesarios, una función eminentemente didáctica, una función 
de maestro. Es desde la actividad como vivencia que entenderemos al 
Monitor como animador de la actividad.
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3. LA ANIMACION DE LA ACTIVIDAD

La tarea de Animación de la actividad se articula en dos momen­
tos:

1. La iniciativa de la actividad: MOTIVACION.
2. El desarrollo de la actividad: CATALIZACION.

3 .1 . Iniciativa de la actividad

Respecto a la iniciativa hay, en primer lugar, la exigencia del 
interés de los chicos que han de participar en la actividad. En el 
momento de plantear la actividad será necesario responder a este inte­
rés o intereses. Si el planteamiento de la actividad parte del grupo, 
será necesario hacer una tarea de animación del grupo, a fin de que 
éste elabore una propuesta aceptada por todos, decidida por todos, que
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interese a todos en definitiva. Si el planteamiento de la actividad parte 
del monitor, será necesario que sepa oscultar la realidad del grupo y 
captar de ella los intereses y motivaciones para hacer una propuesta de 
ámbito y que pueda arraigar.

Se siga un procedimiento u otro, o cualquier posición intermedia, 
éste es un momento donde la función básica es la de Motivar, es un 
momento de

—  hacer emerger las motivaciones que tienen los chicos,
—  apoyar motivaciones incipientes, y
—  elaborar nuevas motivaciones.
Ligado a este momento hay la posibilidad de tirar centros de 

interés o resituar los centros de interés, que aglutinarán a un conjunto 
de actividades con una vinculación común.

Desde esta perspectiva podemos entender por motivación, por ani­
mar la iniciativa de una actividad:

—  predisponer a la actividad,
—̂ detectar intereses y/o interesar, entusiasmar, y
—  ayudar a tomar una decisión.
Como ya se ha insinuado, si la decisión está centrada en el grupo 

— especialmente en grupos pequeños—  habrá la tarea paralela de ani­
mar al proceso grupal de toma de decisión.

3 .2. Desarrollo de la actividad

Hace falta tener cuidado de tres aspectos en este momento:
—  Mantener el interés.
—  Desarrollar los contenidos y recursos.
—  Conseguir el fin de la actividad con satisfacción — la vivencia 

prevista o proyectada.
Esta es, pues, la tarea de animación de desarrollo de la actividad. 

Para realizar esta tarea, el monitor tendrá que asumir una función de 
catalización de los procesos propios del desarrollo de la actividad. Esta 
función de catalizador se tiene que mantener a lo largo de la actividad 
y desde tres aspectos complementarios, pero diferentes:

—  Ayudar a la organización — haya o no una preparación o 
planificación.

lO
índice



—  Ayudar a la estructuración de la actividad
•  facilitar el paso de los distintos momentos,
•  cuidar el ritmo e intervenir en la corrección de éste, y
•  centrar la atención.

—  Ayudar en la acción ¡acciones inm ediatas y concretas — indi­
vidualmente y al grupo.
•  apoyar,
•  actualizar recursos, y
•  ofrecer nuevos recursos, enseñar, ...

3 .3. Técnicas y recursos

Para animar la actividad son necesarios unos recursos y el dominio 
de unas técnicas. Este es un tema aún hoy muy abandonado al «saber 
hacer» o a las «manitas» de cada uno. Sin presuponer ningún análisis 
ni ninguna valoración, como simple constatación, podemos señalar 
como más utilizados los siguientes recursos:

—  La ambientación, los mensajes subliminares y la decoración
•  en el anuncio, en la representación, en el desarrollo, ...
•  esto incluye recursos sensitivos de todo tipo: visuales (ele­

mentos plásticos, lenguaje escrito, ...), auditivos (música, 
palabra, ...), etc.

—  Elementos que dotan de argumen tal idad a la actividad:
•  objetos, personajes y situaciones — reales o fantásticas—  

imaginados o preparados especialmente para la actividad, y
•  cuentos, leyendas, rondallas, personajes, etc. (de la tradi­

ción, de la literatura, del cine, ...).
—  La presencia formal del animador como un «presentador», di­

rector o encarnando algún otro papel.
—  Y  el recurso siempre sorprendente e inestimable de la improvi­

sación.
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Pautas para una programación 
de las improvisaciones dramáticas

Caries Masjuan
Escola de TEsplai (Barcelona)

;Una programación de las improvisaciones dramáticas? ^Para qué? 
Cuando queramos hacer una dramatización la haremos y basta.

No, no basta. Primero tenemos que saber la edad que tienen los 
niños a los que pedimos que hagan una dramatización. Según la edad 
la motivación será distinta. Y  no sólo la motivación, sino también el 
tema, el argumento, la situación, los conflictos, los tipos de persona­
jes, serán distintos. Para poder improvisar una dramatización, el niño 
ha de tener elementos suficientes sobre los que poderse basar. Estos 
elementos descansarán, en gran medida, sobre los conocimientos ad­
quiridos por el niño anteriormente: No podemos pedir a un niño que 
improvise una acción en una estación de ferrocarril, si nunca ha estado 
en una estación de ferrocarril. «Le sonará a chino».

También tenemos que saber qué es lo que pretendemos en esta 
dramatización. /Queremos centrar el trabajo en las acciones? /En los 
sentimientos? /En las actitudes? /En los gestos individuales? /En las 
respuestas a los conflictos planteados en grupo? /En la voz y sus 
matices?...

Y  todavía nos queda un elemento por analizar y es sobre el que 
queremos tratar en esta comunicación.

Aparte de los elementos anteriores citados antes de proponer a un 
grupo determinado una improvisación dramática hemos de tener moti­
vos suficientes para creer que los niños va a superar «con éxito» la 
improvisación, que el conflicto que les planteamos no es demasiado 
complicado para ellos. Puesto que improvisar no es «hacer cualquier 
cosa», cuado pedimos a los niños que improvisen, les estamos pi­
diendo que hagan una determinada cosa, o mejor dicho, que según 
qué, no lo hagan: que no hagan la primera «patochada» o «characota» 
que se le ocurra, que no hagan tonterías sólo para hacer reír a los 
compañeros, sino que «entren» en la situación que les proponemos y 
que la sepan acomodar a sus personajes y la sepan hacer evolucionar.

lO
índice



;̂Cómo sabemos que los niños están «preparados» para hacer esto y 
no se limitarán a hacer cualquier cosa? Empezando por el principio, 
por lo más sencillo e introduciendo dificultades una a una cuando las 
anteriores ya estén «superadas».

El presente trabajo pretende analizar las dificultades que pueden 
aparecer en una improvisación dramática. El método de análisis ha 
sido el siguiente:

Comparando una improvisación que podríamos llamar «compleja» 
con una que podríamos llamar «sencilla», nos hemos preguntado: 
¿Qué es lo que nos hace decir que la primera es «compleja» y la 
segunda «sencilla»? Un método quizá poco riguroso y demasiado in­
tuitivo, pero que nos ha permitido encontrar nueve elementos que 
pueden defínir o facilitar una improvisación dramática.

Entre estos dos parámetros (menor dificultad-mayor dificultad) 
hemos analizado cada una de ellas:

160

Menor Dificultad Mayor Dificultad

argumento totalmente dado —  acordado por ellos 
previamente —  no acordado individual —  por parejas

—  por grupos de 3 ó 4 —  gran grupo (12 ó 15) dramatización 
de acciones —  de sentimientos —  de actitudes —  situación dada
—  situación acordada —  situación no acordada —  no se habla
—  habla natural —  habla distinta—  lenguaje inventado —  gesto

natural —  gesto forzado —  gesto irreal —  personaje 
interiorizado o trabajado anteriormente —  personaje no 

trabajado escenografía completa y real —  escenografía mínima e 
imaginaria sin público —  el público es el mismo grupo 

—  público exterior

ARGUMENTO

Queremos decir toda la serie de acciones que se desarrollan en una 
dramatización. Lo que representa menos dificultad es, por ejemplo,
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explicar un cuento y luego representarlo directamente. Damos el argu­
mento, las distintas acciones y orden que van apareciendo, así como el 
inicio y el final. Otro ejemplo. Dramatizar una historia que, simultá­
neamente, el monitor va narrando. En este caso, el chico no se ha de 
preocupar de lo que tiene que hacer sino de cómo lo tiene que hacer. 
Ni tampoco de cuándo tiene que hacerlo, ni de si esto es una buena 
idea o no. Cuasi todo ya le viene dado. Sólo tiene que resolver con qué 
gesto representar, con qué distribución en el espacio.

Otro nivel es el del argumento acordado con anterioridad por ellos. 
A partir de cualquier motivación se les hace poner de acuerdo verbal­
mente en un argumento que más tarde dramatizarán. La primera 
dificultad reside en el hecho de tener que ponerse de acuerdo. Por otro 
lado, este acuerdo, forzosamente, será general, determinante, a rasgos 
generales, las acciones más importantes, sin llegar a los detalles. Estos 
se tendrán que ir perfilando y concretando «in si tu» en el momento de 
la dramatización. Esto añade una nueva dificultad, pues el niño, sólo 
tiene que pensar cómo lo hace, sino que, en muchos momentos, qué 
hace, aunque tenga una estructura o un hilo conductor a seguir que le 
ayudará en los momentos que esté más perdido. Este trabajo tanto se 
puede hacer en grupos, pequeños o medianos, como individualmente.

Si lo planteamos individualmente, no hay posibilidad de acuerdo, 
entonces cada uno hará el suyo, pero podemos hacer que cada chico 
concrete interiormente su propia acción. Ejemplo: «Eres un viejecito 
que esta solo en casa haciéndose la comida, cuando de pronto se va la 
luz. ¿Qué haces para córner.  ̂ ¿Cómo es la cocina.  ̂ Dónde tiene el 
armario.  ̂ ¿Qué haces cuando se va la luz.̂  Cómo solucionas la comida?

Después de dejar unos minutos para responder estas preguntas con 
las cuales se concreta el trabajo a hacer, cada uno pasa a realizar la 
dramatización. Los comentarios hechos con referencia al trabajo en 
grupo sirven también ahora, pues el momento de comenzar la acción 
todo el mundo sabe, a grandes rasgos, qué hará, pero falta concretarlo 
en los detalles. Esta concreción se hará sobre la marcha. •

En el tercer nivel la acción se improvisa mientras se va desarro­
llando. Antes de empezar no se sabe qué se hará. Se empieza y ade­
lante. Se puede empezar a partir de una situación, o de un personaje, o 
de un conflicto... e ir creando el argumento. Por ejemplo: con un 
grupo de 10 ó 12 chicos, se les presenta un palo y se les dice:
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«Pensad una acción que podáis hacer con este palo». Quien tiene 
una idea la hace. Los otros interpretan lo que ven y realizan acciones 
complementarias a la del primero. De la interacción de todos los 
personajes y todas las acciones salen de nuevas que crean nuevas situa­
ciones. El monitor también puede hacer evolucionar el trabajo intro­
duciendo él mismo nuevas pautas. Ejemplos: «Empieza a llover».

«Es la hora de ir a comer», «Todos tenéis más de 60 años», 
«Haced la acción a cámara lenta»...

Estos tres niveles no son niveles absolutos sino que quieren repre­
sentar una mayor proximidad a un extremo o al otro de estos dos 
polos: argumento improvisado al momento de dramatizar o argumento 
plenamente conocido antes de empezar.

Número de Participantes

Fácilmente se puede comprobar que siempre es más sencillo reali­
zar una dramatización tú solo que no interrelacionándote con los de­
más. Cuanto más grande sea el número de estos otros, más difícil será 
la dramatización, pues intervienen más relaciones y, por tanto, más 
interdependencias con los demás, a los cuales nos hemos de adaptar 
para que el juego dramático tenga sentido. Ponerse de acuerdo uno 
mismo es fácil. Ponerse de acuerdo dos ya es más difícil. Más todavía 
4 ó 5 y no digamos todo un grupo.

Pensemos también que el ponerse de acuerdo puede ser verbal o no 
verbal. Es verbal si, fuera de la dramatización, quedamos de acuerdo 
sobre qué haremos y qué no haremos o cómo lo haremos o cuál es el 
espacio en el cuál lo haremos y cuáles son y dónde se encuentran los 
elementos principales de la escenografía.

Es no verbal cuando directamente lo hacemos interpretando o 
intuyendo lo que hace el otro adaptamos nuestra acción. Este último 
tipo de acuerdo es, lógicamente, más difícil, aunque seguramente más 
rico.

Acciones-sentimiento-actitudes

Lavar platos, cambiar la rueda de un coche, construir una silla, 
subir una montaña o pintar una pared son acciones concretas. Tristeza,
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alegría, odio, miedo, sorpresa, son sentimientos. Y esto podrían ser 
actitudes: esperanza, acogedora, solitaria, solidaria, humilde, orgu- 
llosa. (No entremos en la discusión de si una de las que nombramos 
como actitudes son sentimientos o al revés.)

En general es más difícil dramatizar una actitud que un senti­
miento pues estos se pueden manifestar con un gesto y aquellos se 
manifiestan sutilmente a través de acciones determinadas. Y todavía 
las acciones son más sencillas que no los sentimientos, ya que las 
acciones, los chicos, las ven diariamente y las realizan, por tanto, se las 
pueden imaginar con facilidad.

Esta dificultad está, también, en función de la edad de los chicos, 
pues los sentimientos no dejan de ser una abstracción y las actitudes, 
además de una abstracción son también una generalización en las 
diferentes acciones.

Con los niños pequeños, hasta ocho o nueve años, trabajamos 
básicamente las acciones y con los adolescentes trabajamos bastante las 
actitudes.

Situaciones

Por situación, queremos decir el marco espacio-tiempo donde se 
desarrolla la dramatización: un bar a las 5 de la tarde, en el tren a las 6 
de la mañana, en una gran fábrica de coches, en una plaza un domingo 
por la mañana, en la sala de espera de un médico, en un mercado, una 
tribu de negros, un pueblo del oeste americano, una ciudad de la Edad 
Media, un monasterio, en la época prehistórica...

A menudo la situación la daremos nosotros pues es un buen ele­
mento de partida para sugerir una dramatización.

Pero también podemos pedir que a partir de unas acciones o 
personajes busquen ellos una situación en la cual se pueda desarrollar la 
escena. Siempre es una dificultad poner a los chicos en situación de 
tomar un acuerdo.

Aquí el acuerdo también puede llegar por dos vías: la verbal y la 
no verbal, como decíamos en el argumento.

El último ejemplo que explicábamos al hablar del argumento sirve 
también como modelo donde la situación es no acordada y que «in
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situ» se establece, obligando a los chicos a interpretar lo que están 
viendo y situándolo en un marco espacio-tiempo. Esta es la primera 
difícultad. La segunda dificultad es que se puede dar el caso (realmente 
es el más probable) que no todos interpreten lo mismo, consecuente­
mente diferentes chicos trabajan juntos pero haciendo referencia a 
situaciones diferentes. (La última que he vivido era así: el primero 
quiso representar un médico en el quirófuio, el otro interpretó que 
estaba haciendo la comida y le ayudó a batir los huevos. Un tercero al 
verlo coser le quiso ayudar a tomar medidas para un vestido. Un 
cuarto, que había interpretado correctamente la operación, al ver que 
tomaban medidas pensó que la cosa había acabado mal y empezó a 
hacer la caja. Dentro de todo fue divertido y el diálogo posterior sobre 
las interpretaciones y juicios que hacen los otros fue interesante.

EL LENGUAJE

Aquel dicho castellano que dice: «por la boca muere el pez» lo 
podemos aplicar ahora en la dramatización.

Una dramatización donde no interviene la palabra obliga a que la 
comunicación se establezca a través de las acciones y de los gestos. Esto 
hace que los diferentes hechos se vayan superponiendo con lentitud, la 
cual cosa permite con más facilidad la acomodación de la misma acción 
a la de los otros. Por otra parte, en una dramatización donde el 
argumento no haya estado acordado previamente, acostumbra a surgir 
una pugna por el protagonismo de la acción. Este intento, de diversos 
participantes, de conseguir el protagonismo hace que cada uno de ellos 
vaya proyectando rápidamente acciones nuevas para intentar llevar a 
cada uno hacia un lugar, la dramatización.

Como que la mejor manera de hacer llevar la acción a los otros es 
la palabra acaba, ésta, siguiendo el único vehículo de comunicación de 
la dramatización, quedando totalmente al margen el gesto y el perso­
naje, la ambientación o distribución del espacio y los posibles disfra­
ces.

Es por esta razón que decimos que es más fácil una dramatización 
en la que no se hable, pues se desarrolla con mucha más lentitud y 
permite un equilibrio en el ritmo que hace posible que todos los 
participantes vayan entrando en las respectivas acciones.
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Mas aún: es necesario saber utilizar la palabra, dar las entonaciones 
necesarias y los matices más adecuados, aparte de encontrar las pala­
bras correspondientes. Y  esta es una última dificultad.

(Sólo decir que a primera vista puede parecer que no utilizar la 
palabra sea una dificultad más que una facilidad y así lo parecería a los 
chicos, pero desde el punto de vista de la riqueza dramática, creativa, 
etc, realmente es al contrario.)

Si los chicos ya están introducidos en el trabajo dramático, la 
palabra da riqueza al juego (teniendo todavía presente las dificultades 
que decíamos antes). La manera de hablar más sencilla, lógicamente, 
es la que el chico utiliza normalmente, lo que podríamos decir habla 
natural. Más dificultad comporta el modificar la voz haciendo que 
suene más grave o m;is aguda, que parezca de niño pequeño o de 
persona grande... Básicamente la dificultad nace en que para mantener 
la misma voz todo el rato hemos de poner mucha atención, con lo cual 
podemos olvidar otros aspectos del pesonaje y del juego dramático 
(gestos, diálogos, movimientos, acciones...).

Y  todavía más complejo es la utilización de un lenguaje inventado, 
a menudo onomatopéyico, pues además de lo que decíamos respecto al 
habla diferente, en este caso el diálogo y la interacción se hace difícil, 
pues se funciona más a nivel intuitivo se hace difícil pues se funciona 
más a nivel comprensivo.

El Gesto

Si el gesto que hacemos, el tipo de movimiento y de expresiones 
de la cara y las manos son naturales, es decir, muy parecidos a los que 

^hacemos normalmente, el trabajo será más sencillo que si estos gestos 
los queremos forzar imitando algún tipo de personaje determinado. 
Por ejemplo: si queremos representar un personaje atlético y muscu­
loso, o un personaje débil y enfermo, todas las acciones his habremos 
de hacer manteniendo este gesto, la cual cosa, además de pedir más 
concentración, limitará muchos de los movimientos que queremos 
hacer.

El tercer nivel de dificultad lo representan los gestos irreales o 
fantásticos. Gestos que quieren representar personajes hechos de algo-
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don, hechos de cristal, de plomo o personajes que quieren representar 
una cuchara, o un reloj, o que quieren representar un tomate, una 
cebolla o una pera.

En este último caso la dificultad está en la formulación misma del 
gesto, como la definición del personaje, como en los movimientos 
adecuados a estos personajes, además de la voz que les puede ser 
propia.

Interiorización del personaje

Si los personajes que queremos representar en un juego dramático 
ya los hemos trabajado antes con otros ejercicios previos (con ejerci­
cios más simples, por ejemplo), ya tendremos definidas las principales 
características de estos personajes: Tendremos definidos los gestos que 
hace, la manera con que hace los principales movimientos y acciones 
como caminar, saludar, reír, sentarse, incluido la manera de enfadarse, 
de manifestar la alegría...

También habremos perfilado algunos elementos de su carácter 
como es la introversión o extroversión, amabilidad en sus relaciones, 
tozudo o flexible, orgulloso, tímido, etc. Todos estos elementos des­
criptivos del personaje ya los tendremos concretados, y todavía, ya 
habremos buscado la manera determinada de manifiestar todas estas 
características.

De esta manera, el enfrentamos delante de la nueva dramatización, 
el personaje ya lo tendremos «por la mano» y, por tanto, podemos 
centrar toda nuestra atención en el desarrollo del juego dramático, 
podemos responder más plenamente a las pautas que nos marcan los 
otros participantes en el juego, de la misma manera que podremos 
incidir mejor en el desarrollo de las acciones, creando así una dramati­
zación mucho más rica y, por qué no, más profunda y madura.

La Escenografía

Puede ser que antes de hablar de las dificultades que puede presen­
tar la escenografía hace fidta precisar qué queremos decir siempre que 
decimos de hacer una dramatización más fácil. Evidentemente lo más
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fácil es que los chicos hagan lo que quieran sin entrar en detalles, 
mejor todavía, prescindir de los detalles. Prescindir de si las acciones 
son coherentes o no, si el personaje se mantiene o cambia de actitud y 
de comportamiento delante de cada conflicto, de si la situación general 
lo es también de coherente, si el espacio lo utilizamos según las 
conveniencias de cada acción sin respetarlo o no. Resumiendo, lo más 
fácil es hacer «una patuchada», no una dramatización.

Hacer que una dramatización sea más fácil quiere decir que mante­
niendo los elementos de la dramatización y su riqueza expresiva y 
educativa, dé facilidades para que los chicos puedan asumirla, puedan 
entrar con las máximas garantías para que puedan salir con éxito todo 
por ahora, también el máximo de exigentes y rigurosos, conseguir un 
buen dominio de las situaciones, de las actitudes, de los gestos, del 
espacio, de la voz, etc.

Desde esta perspectiva, en cuanto a la escenografía, lo más fácil es 
que sea real al máximo, o al menos que esté soportada por elementos 
reales. Si las paredes, puertas, muebles, utensilios, están señalados de 
alguna manera, será más fácil que los niños los tengan presentes, los 
respeten y los sepan utilizar correctamente, y cuanto más señalados o 
representados, mejor.

Cuanto menos los señalemos, más los tendrán que integrar los 
niños, más los tendrán que interiorizar, y, por tanto, habrán de estar 
mucho más concentrados para poder respetarlos y para poder llegar a 
dominar el espacio.

El público

El último elemento que nos queda es el público, el que mira lo 
que está haciendo el niño.

Siempre que estamos haciendo algo y tenemos la sensación de que 
alguien nos está mirando, nos sentimos incómodos, inseguros, inquie­
tos, a no ser que tengamos muy claro lo que estamos haciendo. 
Cuando menos seguros estamos de lo que hacemos, más nerviosos nos 
ponemos.

Aplicando esto a la dramatización, estaremos más tranquilos si 
sabemos que nadie nos mira desde fuera, que nadie está pendiente de
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lo que estamos haciendo. Si sabemos que hay público, pero es gente 
del mismo grupo y que antes — o después—  eran ellos los que actua­
ban mientras nosotros estábamos de espectadores, aunque no sea lo 
mismo, al ñn todo se queda en casa. Los problemas vienen cuando el 
público es externo al grupo. Entonces sí que hay nervios, miedo, 
inseguridad...

Por otra parte, el público representa una responsabilidad concreta, 
pues sabemos que nos criticarán, nos valorarán, comentarán lo que 
hemos hecho, y ante el público no podemos rectificar. Esta responsabi­
lidad, aunque a menudo sirve como elemento motivador, representa 
también una dificultad que los niños se ven obligados a tener que 
superar.
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No hemos analizado estas d if ultades que intervienen en una im­
provisación dramática para poderlas evitar y hacer, de esta manera, 
más sencillo el trabajo, sino que las hemos analizado para que nos 
sirvan de ayuda para poder programar las improvisaciones de una 
manera evolutiva, de tal modo que el niño sólo tenga que enfrentarse a 
una o, a lo sumo, a dos dificultades nuevas a la vez y las pueda ir 
superando poco a poco y, lo más importante, con «éxito», es decir, 
satisfecho, contento de la manera como lo ha superado, contento y 
satisfecho de lo que ha hecho, reconociendo que su trabajo ha sido 
creativo, ingenioso, personal.

Al principio decíamos que improvisar no es hacer «cualquier cosa». 
Si el niño ve que lo que se le propone es demasiado difícil para él, no 
acepta el reto, y abandona haciendo cualquier cosa, cualquier tontería: 
hace una payasada, los amigos se ríen, y a otra cosa, mariposa... Nadie 
se siente satisfecho por haber realizado algo que no le ha supuesto 
ningún esfuerzo, algo que no le haya puesto a prueba, por algo que no 
le haya hecho superarse a sí mismo.
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La Organización y Dirección 
de Servicios en el Tiempo Libre

José Ramón Orcasítas

Esta breve comunicación es la reflexión en voz alta de la experien­
cia de trabajo (12 años) llevada a cabo en el servicio de Tiempo Libre 
de la A.V.P.S.

El punto de partida de esta reflexión será histórico. La Historia es 
a los grupos o movimientos lo que el desarrollo-aprendizaje a los 
individuos, y este nuestro proceso ha sido un proceso histórico grupal. 
Un paso en el que han participado muchos sujetos y se han recreado 
muchos grupos.

I. EL MOMENTO INICIAL

Cuando empieza un grupo su andadura no sabe muy bien lo que 
tiene entre manos y a veces es difícil-imposible hacérselo comprender. 
Se vive interesado-ilusionado este proceso. Proceso que va dirigido 
hacia otros. Los monitores organizamos el Tiempo Libre de otros. Para 
ello hacemos cosas, preparamos la acción. ;Qué haremos esta tarde? 
Llenarla de cosas-enlatadas es acaso nuestra única posibilidad. Esto no 
nos satisface, o reduce nuestra angustia y nos pone en vías de compren­
dernos como grupo diferente al de los otros (los no monitores), como 
grupo de trabajo. En este primer momento de entre los nuestros sur je
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un sujeto que deposita nuestra angustia y nos da confianza-ánimos, es 
el líder. A veces este líder es depositario de una ideología y dado que 
nos lidera, todos formamos parte del movimiento cuya ideología él 
deposita.

Si el grupo avanza en el trabajo, profundiza su «labor», pronto 
comenzará a pensar como actúan «los otros». Inicialmente esta infor­
mación se recoge en forma de anecdotarios llenos de juicios de valor. 
Con el paso del tiempo vamos notando que «los otros» permanecen. 
Que nosotros ya sabemos hacer una tarde. Que aquello que hacemos 
puede servir a los sujetos «otros». Comenzamos una segunda etapa.

II. GRAN DESPLIEGUE IDEOLOGICO-METODOLOGICO

Cuando caemos en la cuenta (porque algunos permanecemos de la 
etapa anterior) que lo que hacemos puede ser útil a los otros, el grupo 
comienza a interrogarse: ^Quiénes son los otros?, ;cómo son?, ;qué 
quieren?, ;cómo estarían más a gusto?, ;qué es lo más útil?, ;eso útil 
se puede lograr desde aquí?..., comienza a plantearse su marco educa­
tivo desde lo que se hace hasta el entorno en lo que se hace. Al ir 
clarificando estas cuestiones y descubrir mejor al «otro» nos decubri­
mos nosotros «educadores». Grandes lecturas y discursos — comienza 
en el grupo la tradición escrita. Las sesiones son preparadas en función 
de los mismos. Si nos hemos reconocido como «educadores» en la 
evaluación se indica ;cómo estuve yo?... De esta manera nuestra cons­
trucción irá paralela a la vida del grupo. Si no caemos en la trampa de 
perdernos en las grandes declaraciones y seguimos profundizando nues­
tra acción caemos en la cuenta, al evaluarla, que van apareciendo 
regularidades (elementos que se tienen en cuenta siempre) y con ellas 
un método básico en nuestro trabajo, actuar/pensar/actuar, base de 
nuestra organización.

Pero bajo estas regularidades que se repiten en la evaluación apare­
cen nuestros puntos de vista. Lo que hoy nos parece importante a 
nosotros. Si lo pensamos así podemos escribir nuestro IDEARIO y con 
él pasar de nuestro mejor hacer habitual, al deber hacer lo que nos 
parece lo mejor (y así lo queremos) esto sella nuestro estilo. El Proyecto 
Educativo surge así como concreción del Ideario al interés actual o 
como reflexión de la evaluación, ;se podría encadenar las sesiones
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haciendo más congruentes nuestras acciones en función de determina­
dos objetivos a lograr? El Proyecto Educativo así parece sólo explicitar 
objetivos, pero en seguida caeremos en la cuenta que también la 
ESTRUCTURA es un elemento fundamental a precisar si queremos 
llegar realmente a cumplirlos. Los medm que tenemos a nuestro al­
cance y, habitualmente utilizamos, congruentes con la estructura ten­
dremos que pensarlos. Por fin los recursos más útiles serán tenidos en 
cuenta también.

De esta manera tenemos un estilo de trabajo, método de evalua­
ción. Ideario, Proyecto Educativo, pero estos elementos que surgen 
históricamente se reajustan hasta hacerse congruentes. Hemos inven­
tado nuestro método de trabajo que ahora será sistemático.

III. Y , SEGURAMENTE CRECEREMOS

Seguramente en este trabajo han pasado algunos años (no los esca­
timemos si queremos crear unos equipos sólidos. El aprender sí ocupa 
lugar)... en esos años hemos ido ajustando nuestra respuesta inicial de 
servicio a las nuevas necesidades y ahora resulta que trabajamos en 
muchas bandas ;cómo entendemos y participamos todos de los proble­
mas y de los caminos de solución.^

Una organización amplia cuya base sea voluntaria, para que todos 
participen activamente, es necesario que se construya en una organiza­
ción social-formal con gestión democrática por objetivos... o al menos 
a nosotros nos fue necesario.

Este paso suele ser difícilmente dado en algunos grupos amplios 
que se organizan generalmente en torno a un responsable-líder, deposi­
tario del ideario... y que exige amigablemente. Pero cuando aparecen 
problemas en el grupo se polarizan en personas a las que no les queda 
otro remedio que defender sus puntos de vista, atacar al responsable o 
irse. Y  el responsable-él, o sale reforzado o tocado un poco..., en 
cualquier caso se desplazan los problemas de trabajo a personas y de 
éstas a un reforzamiento del responsable que será omnipresente, lo cual 
es malo para la gente voluntaria y agotador para el responsable. No 
señalamos más esta situación porque es, desgraciadamente, de sobra 
conocida.

Una organización racional-formal con gestión democrática por ob­

171

lO
índice



jetivos es una organización en la que los objetivos están claros y las 
personas se adhieren a ellos (el Ideario es manifiesto y consensuado), 
supone en cada período de tiempo la selección de objetivos (concreción 
del Ideario) que mejor se ajusten a nuestras necesidades y nos sean 
posibles — elección de Políticas— . De otra parte conlleva una organi­
zación de las personas, trabajos y tiempos racional y se dota de los 
órganos colectivos necesarios como para que sus decisiones de trabajo 
sean consideradas democráticas.

En concreto, esto supone tener explícito-escrito y consensuado: El 
Organigrama, el Manual de organización que incluye la descripción de 
puntos de trabajo, así como el manual de órganos colectivos-colegia­
dos. Con, o materiales: Políticas consensuadas con el Ideario y los 
Proyectos Educativos, con una especificación pública del organigrama 
y el manual de organización tenemos el armazón de nuestra organiza­
ción, de manera que puede funcionar racionalmente. Lo que todavía no 
está asegurada es la gestión democrática.

;Cómo hacer una gestión democrática en una organización com­
pleja?:

1. El Manual de organización ha de ser democrático, para ello ha 
de construirse de manera que los problemas que puedan solu­
cionarse en un nivel no trascienda en su solución al nivel 
superior.

2. Ha de asegurarse la comunicación de todos los miembros 
implicados en la solución de un problema.

3. Todos los miembros, incluido el responsable máximo, ha de 
actuar transparentemente y ser democrático en su gestión.

Estos elementos permiten una gestión democrática en una organi­
zación racional formal. Si los hemos señalado es porque nos parece que 
una organización de estas características hoy es lo que mejor responde a 
los intereses del trabajo y de desarrollo personal de todos sus miem­
bros.

Algunos elementos más, la comunicación tanto formal como infor­
mal debe estar asegurada creando, incluso (si la organización es muy 
amplia), órganos de comunicación-expresión dentro de la propia orga­
nización de interés puntos de vista individuales. Un sistema de incen­
tivos que sea congruente con los méritos personales leídos desde el
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ideario permite una más clara pertenencia y mejor moral en el grupo. 
El trabajo del voluntariado se basa en su responsabilidad, a mayor 
responsabilidad-compromiso personal mayor inclusión-pertenencia en 
la organización. Todos los trabajos son imprescindibles en una organi­
zación. Estos debe mostrarse como claro... suele ser útil a este respecto 
que los miembros con más responsabilidad realicen trabajos en áreas 
concretas no desde su cargo sino coordinadas por otros miembros de la 
organización.

IV. A MODO DE CONCLUSION: EL GRUPO EJE 
DE DESARROLLO PERSONAL Y  REFERENCIA 
DE EVOLUCION-FORMACION EN NUESTRO METODO 
ACCION/REFLEXION/ACCION

El grupo es eje de identificación, inclusión en la sociedad para 
todo sujeto, también monitor. Pero este grupo que se define exterior- 
mente en relación a ese trabajo va creciendo y es capaz de actuar 
pensando y volver de nuevo a la acción desde lo que le parece mejor. 
Encontró un método para ese trabajo. Cuando es capaz de sistematizar 
la información-reflexión de lo hecho cae en la cuenta de lo que quiere 
IDEARIO y cae en la cuenta de su estilo. Esa síntesis le lleva a 
organizar su proyecto — lo que quiere hacer con los sujetos— le sirve 
para dirigir su acción. Pero al crecer tenemos que conectarnos con 
otros grupos que están en nuestra misma tarea, que quieren —se 
optan en nuestro mismo Ideario...— , debemos organizar nuestras re­
laciones siendo congruentes con nuestro estilo e Ideario.

Vemos que éste es el proceso de un grupo que se autorregula con 
los sujetos destinatarios de nuestra acción vale igual... ya que seremos 
congruentes en nuestro modelo.

Ya al finalizar estas bases nuestras indicar que existe un trabajo 
más amplio y detallado, publicado por la E.D.E.J., en el que se 
explica este proceso con los materiales que generamos. También en 
esta línea está la orientación del Curso de Directores tratando de 
apoyar a los nuevos directores en su trabajo real de cara a dar pasos en 
la autorregulación de sus grupos o movimientos.
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Los Cursillos de Monitores ¿formación 
de monitores?

Dionisio de Castro Cardóse
Eteufla CafMlla>Uén

Surge esta reflexión considerando una expresión que cada día 
«suena más» en nuestros movimientos juveniles: «en educación la 
buena voluntad es imprescindible, pero no basta».

Este suena más entrecomillado merece una aclaración. Si en nues­
tros grupos se repitiera la frase en cuestión con el mismo arraigo de 
«no te enrolles Charles Boyer», «vale tío» o «;pero qué passa, co­
lega?», estaríamos ciertamente ante una perspectiva desalentadora.

Afortunadamente, me parece que no es el caso. Podemos asegurar 
que la frase se dice y se entiende porque estamos sonorizados, estamos 
en la onda y no nos negamos a aceptar lo que viene detrás: el COM­
PROMISO de trabajo y profundización sobre aspectos vitales de nues­
tra tarea.

El primer aspecto a destacar sobre el que de ninguna manera puede 
faltar nuestra reflexión — que aquí sólo vamos a apuntar porque no es 
propiamente el tema de estas líneas—  iría enfocado claramente a DE­
FINIRNOS. Es preciso poner las bases donde no quepa la menor duda 
sobre:

—  Que nuestros grupos son educativos.
—  Que tenemos un proyecto educativo — más o menos elaborado, 

más o menos válido, más o menos compartido y vivido por 
todos, ...

—  Que detrás de marionetas, barro, acampadas — por más que 
sea cierto que estas actividades son ya válidas en sí mismas— , 
en nuestros grupos hay algo más, hay un proyecto de vivir en 
un período de tiempo llamado libre, unos valores que modificarán 
todo el tiempo.

... y que esto nos hace ser unos antípodas de «aparcamientos de 
niños».

El segundo aspecto está «cantado». Si enlazamos el inmenso
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campo de trabajo esbozado líneas arriba con la idea inicial de que la 
buena voluntad no basta, no cabe sino aportar lo necesario, y esto tiene 
pocas soluciones que no pasen por la formación de los educadores.

Al interrogante sobre la formación de los monitores, ¿moda o necesi­
d a d? , sólo cabe darle una respuesta.

Como dato aislado, pero suficientemente significativo podría men­
cionar el que a la pregunta sobre «circunstancias que te obligarían a 
dejar el grupo» — planteada en una investigación que estoy realizando 
sobre los monitores de movimientos juveniles de la provincia de 
Salamanca— , una de las respuestas mas frecuentes señaladas ha sido la 
de «descubrir que no sirvo para esta tarea».

Antes de seguir, otra pequeña aclaración. He mencionado «nues­
tros grupos», y estamos hablando de monitores. Intento utilizar no 
sólo conceptos sino también, y en la medida de lo posible, terminolo­
gía común a todos los que trabajamos con niños y jóvenes en el campo 
de la educación en el Tiempo Libre. Por tanto, en grupos puede 
entenderse Escultismo, Júnior, Parroquias, ... y por monitores hacer 
el equivalente de jefes, educadores, responsables, ... Desde este in­
tento de perspectiva común a todos, puede suceder que para algún 
movimiento concreto haya aspectos que no cuadren exactamente, que 
los tengan superados, ... Aunque en el trabajo cotidiano sea preciso 
resaltar la especificidad de cada cual, tampoco me parece que esté de 
más que de vez en cuando fuéramos capaces de resaltar aquello que nos 
une y no tanto lo que nos separa.

Pasando propiamente al núcleo de la reflexión — la formación de 
los monitores— , me parece que cabrían distintas posibilidades de 
acercamiento. La que yo voy a esbozar se configura a partir de tres 
interrogantes sobradamente conocidos por todos nosotros: 

a) ;Qué se le pide al monitor.^ 
h) ;Qué tipo de preparación necesita.^ 
c) ;Cómo lograr esa preparación.^

A) ¿QUE SE LE PIDE AL MONITOR?

Mi respuesta, por supuesto no de receta, porque aunque sea un 
tópico, es verdad que no la hay, sino de simple pista sobre la que
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trabajar, iría por el camino de saber responder, o al menos tener 
planteadas, las siguientes cuestiones:

—  Por qué y para qué.
—  Con quién.
—  Cómo.

Los «modernos» pueden pensar que el tiempo de los ejercicios 
espirituales ya pasó. Para ellos les puede valer la siguiente relación:

—  Con mi trabajo, ^contribuyo a cambiar o a mantener esta 
sociedad.^

—  El modelo de persona y sociedad que se esconde tras nuestras 
acciones, ;es más justo que el actual o eso no tiene nada que 
ver con nosotros?

—  Además de por la talla, ;hay alguna otra característica por la 
que distingamos a los chicos de 7 y 13 años?

—  En nuestros grupos, ^explicamos cosas o vivimos?
—  En nuestro grupo, ; hemos coincidido doce monitores o somos 

un equipo de doce monitores?
Por supuesto que no son 1^ únicas preguntas, y posiblemente ni 

tan siquiera las mejores, pero por alguna había que empezar.

B) TIPO DE PREPARACION QUE NECESITA

Poco nuevo puede decirse también en este campo que no sea 
referirse a los dos ámbitos de formación propias de las personas con 
una tarea educativa, a saber:

—  Formación humana.
—  Formación técnica.

El monitor necesita SER

Se ha dicho que «el recurso más importante del profesor es él 
mismo». Si no hubiera sido por respetar literalmente la cita de McFar- 
land, bien hubiéramos podido poner la palabra monitor. Se entiende 
que si su trabajo está prioritariamente en función de entrar en relación
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con otros, necesite más de ese algo, a veces indefinible, pero ciertamente 
captable por los demás, que podemos catalogar genéricamente como 
categoría humana, que de un cierto tipo de cualificación profesional 
que le pudiera convertir en un «experto introductor al bricolage».

El m onitor debe ESTAR

Desde una lectura superficial y simplista no cuadraría lo expuesto 
líneas arriba con lo que a continuación sigue. Pero en absoluto hay 
contradicción aunque ahora hagamos hincapié en que es necesario, 
absolutamente necesario, que el monitor domine una serie de recursos 
técnicos que posibiliten el que los chicos aprendan a jugar, a hacer 
marionetas, barro, ... Si está claro que nuestra tarea es educativa, lo 
que también resulta diáfano es que nosotros la realizamos desde la 
ACTIVIDAD, desde el juego, desde los talleres.

C) COMO LOGRAR ESA PREPARACION

Aunque teóricamente, si los dos pasos anteriores están claros, este 
punto no debería suponer mayor problema que elaborar un camino, 
una metodología adecuada, la práctica nos dice que éste es un aspecto 
conflictivo.

Yo me inclino a pensar que la mayoría de las veces esta conflictivi- 
dad es reflejo de unas ideas poco claras sobre la pregunta de nuestra 
misión. Pero tampoco podemos olvidar que hay otras causas que, 
aunque ciertamente de menor categoría, influyen decisivamente en los 
resultados de la formación de monitores.

Voy a sintetizar en forma de puntos aquellas cuestiones que a mi 
modo de ver tienen mayor indiciencia en las deficiencias y lagunas que 
ahora mismo observamos en este campo. Por supuesto que no todas 
nos son imputables, pero esta circunstancia no debe impedir el que 
hagamos un planteamiento global que sitúe nuestro trabajo en su justo 
término y que nos posibilite, llegado el momento de circunstancias 
más favorables, el tener detectado todo aquello que necesite de cam­
bio, mejora, potenciación, ... para que, bien directamente por noso­
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tros o por los «estamentos competentes», se aseguren las acciones que 
faciliten la consecución de un «adecuado modelo de formación».

Un largo rodeo para un sencillo deseo: nuestra responsabilidad edu­
cativa no puede quedar hibernada por irresponsabilidades o deficiencias 
de otro tipo o de otros estamentos.

Antes de comenzar con los puntos anunciados, señalar que tres son 
los planos sobre los que inciden: monitores, grupos y escuelas de formación. 
No me parece que sea tan importante señalar ahora cuáles correspon­
den a unos y cuáles a otros. Los ánimos exculpatorios, con la consi­
guiente inculpación de otros, poco nos harían avanzar cuando, por lo 
demás, hay aspectos que corresponden por igual a los tres. Unicamen­
te, y al final, haré una más explícita referencia a las cuestiones más 
directamente relacionadas con el trabajo y planteamiento de las Escuelas.

Vayamos con los puntos:

Poca permanencia de los monitores en los grupos

En general — por supuesto que hay honrosísimas excepciones— , la 
vida media de un monitor es de 2-3 años.

Encontrar pareja, búsqueda de trabajo, cansancio..., son razones 
más o menos válidas, más o menos justificables, pero que están ahí.

Desde esta excesiva «mortandad» es fácil adivinar causas y conse­
cuencias.

Excesiva juventud de los monitores .

Posiblemente bastantes de las personas que ahora mismo sigan 
trabajando en grupos, hayan empezado de muy jóvenes, pero eso no 
anula la reflexión. Y  no tanto por la injusticia — y subrayo lo de 
injusticia no con ánimo demagógico, sino porque realmente lo pienso 
así—  que supondría el «dejar caer» el interrogante sobre ;y qué habrá 
sido de los niños que han pasado por sus manos. ,̂ sino por todos 
aquellos monitores que sin ser peores ni mejores que los que quedaron 
hubieran necesitado 2-3 años más de «cuidados» para ellos mismos.

Ultimamente se van dando pasos en este sentido. Las edades míni­
mas para acceder a los cursos de formación, pensadas más en esta línea
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que en un mero requisito legalista, así lo avalan. Pero en necesario 
seguir insistiendo en que es «monstruoso» obligar a chicos y chicas de 
16-17 años (cuando no de menos) bajo la solapada coacción de que si 
no, a lo mejor, son unos egoístas, a dedicarse a la tarea educativa con 
niños. Porque en el fondo los interrogantes salen solos: dos movimien­
tos juveniles nos estamos preocupando seriamente por ofrecer algo a 
estas edades.^, ;hay responsables para estas edades.  ̂ No siendo que a 
falta de otras respuestas no tengamos más solución que hacerles a ellos 
educadores.

Falta de apoyo a los propios equipos de monitores

La posible realidad estadística que refleja el epígrafe no puede 
hacernos abandonar la idea de que en los propios equipos de monitores 
— como subrayaremos más adelante— debe descansar una parte im­
portante de todo el proceso de formación.

No se trata de entrar ahora en el círculo vicioso de si la necesidad 
de más formación es consecuencia de un trabajo serio de los propios 
equipos de monitores, o de si la constitución y trabajo eficaz de éstos 
es el resultado de una previa formación de los monitores. El proceso 
puede hacerse iniciado por cualquier extremo. Todos tendríamos sufi­
cientes referencias vitales para convencer de ello. Lo que aquí estamos 
propugnando — como dice R. Mendía— y un equipo no se define por­
que se ven muchas veces, ni porque salen juntos como cuadrilla, el 
equipo lo define el trabajo», Las Escuelas deben tener en cuenta esta 
realidad para estructurar sus planes de formación desde, en, por y para 
los equipos de monitores.

Otro aspecto sobre el que nunca se insistirá demasiado, es el de 
que al lado de monitores jóvenes —tengan o no realizados cursillos— 
se hace necesaria la presencia de personas adultas.

Con muchas cosas que hacer

En casi todos los ámbitos supongo que se oirá la misma o parecidas 
frases: «siempre somos los mismos».

No creo que nadie pueda decir que sea malo el que se aprovechen
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las capacidades al máximo, pero el refranero con su correspondiente 
carga de sabiduría dice que «no se puede estar en misa y repicando».

Si en los grupos hay que hacer ecuaciones para encontrar diez 
minutos en que nos podamos ver todos juntos, no hay posibilidad real 
de encarar un plan de formación medianamente serio y coherente.

Cuestiones materiales

Pocas ayudas, falta de espacios, dificultades económicas..., ;para 
qué seguir?

... y a veces ya nos conformaríamos con que sólo fueran deficien­
cias y no trabas directamente contra nuestra labor.

Monitores voluntarios-monitores profesionales

Quizá pudiera decirse que este binomio supone el resumen de 
algunos criterios anteriores.

Desde el sentido común o, mejor dicho, desde el corazón de cada 
uno, salen muchas cosas. Pero es necesario que los grupos vayan 
reflexionando «con los ojos y con el corazón».

Dificultades en la propia planificación y realización 
de la formación

De todo lo anteriormente dicho, ciertamente, también podría ha­
cerse un calco para las Escuelas. Cuestiones materiales, búsqueda de 
momentos para la reflexión de los profesores, ... son realidades sobra­
damente conocidas en las Escuelas.

Puesto que es el aspecto más específicamente nuestro, haré un 
apartado especial para él.

El papel de las Escuelas

Volver a repetir algunas de las ideas ya señaladas: en general se está 
haciendo bastante más de lo que por las condiciones materiales existen-
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tes podría suponerse, algunas escuelas pueden tener ya superadas estas 
cuestiones, ... podría interpretarse como un fácil recurso preparatorio a 
una posterior crítica. Ciertamente no es el caso. A lo mejor «está feo el 
decirlo» — sobre todo teniendo en cuenta que uno es parte intere­
sada—  pero creo que si hay algo elogiable en las Escuelas de la 
Federación, aparte ya de su trabajo en sí, es la actitud de autocrítica, 
revisión y perfeccionamiento de la que hacen gala. No más rodeos. 
Voy a intentar exponer mi reflexión a base de ideas, unas veces en 
forma enunciativa y otras interrogativa, sin una aparente hilazón, o al 
menos sin nexo literario entre ellas, pero espero que sin dispersión 
debido al núcleo común al que apuntan.

Si aceptamos que en educación la buena voluntad es imprescin­
dible pero que no basta para el propio trabajo de las Escuelas, 
esto debe ser de obligado cumplimiento.
Si mantenemos que el monitor ES (formación humana), más 
que TIENE (formación técnica), ;qué papel cumplen nuestros 
cursos en cada una de las dos facetas?
Si en los cursos decimos a los nuevos monitores que lo impor­
tante son los objetivos y que las actividades están en función de 
ellos, ;los propios cursos se constituyen como fin, o están en 
función de ...?
No es lo mismo un curso con bloques de materias entre las que 
hay uno de pedagogía, que un curso «desde» la pedagogía que 
se estructura en distintos bloques de materias.
La actividad formativa no puede reducirse a buscar la adquisi­
ción de una mejor cualificación profesional.
La experiencia se configura como práctica y reflexión sobre esa 
práctica.
Los cursillos de monitores, ;la  formación de monitores?
Si los cursillos son un eslabón dentro de todo el proceso de 
formación permanente de los monitores, ;cómo se está enca­
rando por las Escuelas el resto de la cadena?
Si el trabajo en los propios grupos de monitores es importante, 
;cuál es la relación de las Escuelas con los grupos?, ;desde 
dónde se favorece esta relación?
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—  ;Cómo se favorece desde las Escuelas el proceso personal de 
investigación, lectura, discusión, .. .?

—  ;̂Qué aportamos de específico en los cursos? En el aspecto 
humano, /aportamos algo nuevo que «no traigan ya» los mo­
nitores?

— Si las Escuelas aportan algo no será porque lo tengan en mente 
o en su deseo de buena voluntad, sino porque sepan hacerlo.

—  /Cómo evaluamos nuestro trabajo? .

Acabaría diciendo que las Escuelas deben definir claramente las 
bases conceptuales de su opción y acciones metodológicas que aseguren 
con la máxima eficacia la consecución de estas opciones.

Para lo primero tenemos ya válidos instrumentos de trabajo (Pro­
yecto, Documento de Identidad, . . .)  pero permítaseme parafrasear a 
Unamuno y decir que tenemos que hacer con ellos como con los 
zapatos, es decir, «para hacerlos nuestros, tenemos que destrozarlos».

Sobre el segundo aspecto hay también camino recorrido (progra­
mas, materiales, opciones de monitor, director, especializaciones, ...) .

Llegar a la conclusión de que los cursillos no valen para todos, no 
supone decir que no son válidos. Sería caer en una trampa absurda. 
Pero decir que los cursillos aportan «cosas» no debe hacernos entrar en 
un estado de «idílica autocomplacencia».

Seguir trabajando en esa zona que queda entre la FORMACION y 
los cursillos es todo un reto.
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La Educación en el Tiempo Libre: hacia 
_________una cultura popular*__________

Scouts de Madrid

INTRODUCCION

Scouts de Madrid-mSc, se plantea la formación de Animadores y 
Responsables como una necesidad ineludible para alcanzar los objetivos 
que, como movimiento educativo en el tiempo libre, se tiene fijados, y 
más, al tener en cuenta el carácter voluntario y «amateur» de la 
dedicación de sus Responsables.

Por ello, la Escuela de Formación de Scouts de Madrid-mSc, surge 
para incidir en la formación permanente de Animadores y Responsa­
bles que a través de la educación del chico/a en el Tiempo Libre, van a 
desarrollar y potenciar una nueva actitud social y cultural, colaborando 
en la creación de una conciencia crítica, activa y responsable en el 
chico/a.

Nuestra Escuela potencia la formación de Animadores de Tiempo 
Libre capaces de promover una acción colectiva que permita al chico/a 
y joven de hoy, y ciudadano de mañana, formar su propio criterio y 
descubrir el compromiso de asumir responsabilidades en la transforma­
ción de nuestra sociedad, caminando a través del hecho cultural del 
tiempo libre en la creación de ciudadanos responsables y solidarios con 
su pueblo.

PRINCIPIOS EDUCATIVOS

Tras estos planteamientos previos, dada nuestra condición de Ani­
madores y nuestra aceptación de la Cultura Alternativa, los principios 
básicos del planteamiento educativo de la Escuela de Formación de

(*) Planteamiento pedagógico de la Educación en el Tiempo Libre, de Scouts de 
Madrid.
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Scouts de Madrid-mSc surgen de la fusión entre las alternativas de la 
Escuela o Educación Progresista y los caracteres de un Animador Juve­
nil o Infantil que se halla inserto en el medio en que trabaja, con 
sentido de proceso y en contacto y conexión con grupos Sociales. Así 
pues, los principios educativos que nos mueven son los que siguen:

—  La Escuela de Formación de Animadores ha de ser una Escuela 
evolutiva, una escuela para el cambio, que encamine al hombre 
hacia su transformación personal y con esta transformación la 
de la Sociedad.

—  Ha de potenciar la Democracia Cultural, es decir, asegurar a 
cada uno (individuos, grupos o pueblos), los instrumentos para 
que con libertad puedan desarrollar su vida cultural.

—  Ha de potenciar la cultura de participación y la revolución 
cultural, es decir generar procesos de participación y de forma­
ción de la manera más amplia posible.

—  Entendemos la educación como el desarrollo integral de la 
persona en el conjunto de sus dimensiones, rechazando la edu­
cación parcial o meramente técnica, y desarrollando estas di­
mensiones a través de la formación del animador de Tiempo 
Libre.

—  La educación la dirigimos hacia un hombre enraizado social e 
históricamente, por lo tanto es necesario conocer su pasado, su 
contexto histórico actual, las limitaciones que a una Cultura 
Popular de Tiempo Libre pone una sociedad clasista y con un 
análisis del futuro donde el pueblo será el protagonista de su 
historia.

—  Nuestra acción educativa se dirige a desarrollar personas con 
conciencia crítica, capaces de interpretar y valorar sus experien­
cias como aprendizaje y camino a desarrollar con los demás 
hombres.

—  Pensamos que la función del Animador o Responsable Juvenil 
de Tiempo Libre es la de animar, por lo que debe estimular, 
organizar, sugerir y desafiar, pero no imponer ni manipular, su 
acción no debe quedar en el individualismo como tal anima­
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dor, sino que debe tender hacia una acción educativa en común 
con otros hombres que persiguen unos mismos objetivos educa­
tivos.

METODOLOGIA

Consideramos de vital importancia la participación del alumno en 
el campo de la enseñanza, rechazando de antemano la metodología 
clásica y aceptando, potenciando, la Metodología basada en la «Peda­
gogía Activa», en la que el alumno deja su papel pasivo y pasa a ser 
sujeto activo de su propia formación, investigador en lugar de alumno.

Centrándonos en el cambio del grupo, aceptamos la metodología 
de la Acción-Reflexión-Acción, que asumiendo los principios de la 
«pedagogía del Proyecto», según las circunstancias es el grupo o el 
Animador indistintamente el que propone la opción más idónea o 
eficaz, según el momento.

HACIA UN ESCULTISMO POPULAR

Tras la exposición anterior, es importante señalar que vemos con 
preocupación cómo en muchas situaciones el escultismo se encuentra 
estancado, y cómo le es más difícil acercarse con sus planteamientos al 
chico/a de edades mayores —al joven— , que, en definitiva, es quien 
más necesidad tiene —en nuestra sociedad industrial y técnica— de 
movimientos y asociaciones que le ofrezcan una alternativa a su tiempo 
libre.

Quizá el escultismo tenga que hacerse una fuerte autocrítica de sus 
postulados y en algunos momentos, despojarse de la fuerte carga eli­
tista que ha tenido. Es habitual ver cómo el escultismo se ha extendido 
mucho más en las zonas con mayores medios económicos, que en 
barriadas y suburbios, o zonas obreras.

El escultismo, tiene un gran reto por delante, y éste es el de 
abandonar todo intento de dormirse en los laureles de tiempos pasados 
y hacer que el Proyecto Scout avance con los hombres, hacia un 
modelo de Escultismo Popular abierto a todos, aun a costa de perder
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parte de su carga folklórica y simbológica que no responda a los 
centros de interés del chico/a, con unos Responsables y Animadores 
que sean hombres y mujeres que se preocupen permanentemente de su 
Formación, con un nivel de madurez personal considerable, capaces de 
trabajar en equipo, en comunidad y conscientes de la Transcendencia 
de su misión.

Para caminar hacia ese Escultismo Popular, éste lo hemos de en­
tender como un instrumento liberador de la persona, y para ello le 
debe dar una capacidad de intuir, una análisis-crítica-acción-reflexión de 
la sociedad en que está inmerso, para llegar a ser sujeto y no un objeto 
de ella, siendo realizador y partícipe de su propia historia junto a todos 
aquellos que trabajan por un proyecto de Hombre Nuevo.

Nuestra propuesta a/y por los jóvenes creemos que es válida y 
merece la pena todo el esfuerzo que se pueda hacer para lograr que el 
asociacionismo juvenil sea una realidad y que los jóvenes puedan des­
cubrir caminos y alternativas quizá demasiado apagados en nuestra 
sociedad.

Pensamos que el empuje que podamos dar al campo de la educa­
ción de Animadores y Responsables Juveniles, repercutirá de una ma­
nera directa en la construcción de una sociedad más democrática, más 
justa, en donde el diálogo y el respeto a la persona sea la base del 
entendimiento y el progreso entre todos los pueblos.
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El Monitor como educador

Antoní M. Claret Verdú í González 
Caries Armengol i Siseares

Departament de Padapogia.
Escola da l’Esplai (Barcelona)

1. EDUCACION Y  EDUCADORES

Hay una posible — y para nosotros necesaria— intervención en el 
Tiempo Libre que es la educativa. Desde esta perspectiva la tarea del 
monitor es educar en el Tiempo Libre.

Atendiendo a aquello que es tal y como se nos muestra, la educa­
ción es una relación interpersonal.

La educación en el Tiempo Libre, como educación formal, es la 
relación entre el monitor y el niño. Relación personal y directa y 
relación mediatizada por unas actividades a desarrollar, por uno o 
varios grupos como unidades de relación, por el centro y su entramado 
institucional, etc. Relación internacional y, por tanto, con vistas a 
unas finalidades educativas.

La educación tiene sus técnicas y recursos pero como relación inter­
personal va más allá de estas técnicas y pone en juego a la misma 
persona del monitor, llegando a ser más un arte que una técnica.

2. SER EDUCADOR

Educar no es sólo una tarea o conjunto de tareas, es una donación 
personal. Es en este sentido que podemos afirmar que se es educador y 
que el monitor es un educador.
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La educación implica personalmente al educador. El monitor no 
educa tan sólo por lo que dice ni siquiera por lo que hace, sino por lo 
que es. Es decir, a través de su persona y de sus actitudes básicas.

La relación educativa tiene elementos de mimetismo. El monitor 
puede llegar a ser un modelo para la identificación, una referencia que 
permita al niño construir su propia identidad. Estos modelos para la 
identificación son imprescindibles para impulsar la construcción de la 
propia personalidad del niño.

Para que la identificación sea un proceso positivo, es preciso que el 
monitor tenga una personalidad desarrollada y mínimamente definida.

El monitor no es, a pesar de todo, un modelo para la imitación. El 
monitor — la persona del monitor—  es una mediación entre el niño y 
el modelo de persona — nuestra opción por un tipo de hombre—  de 
nuestros idearios que se encarna en las finalidades educativas de los 
distintos proyectos.

El monitor se va formando, pero como punto de partida o exigen­
cia básica es importante atender a cuatro condiciones o aptitudes:

—  El monitor ha de tener un interes centrado en el tipo de tarea 
que desarrollará, una motivación, por tanto, pedagógica.

—  El monitor ha de impulsar su tarea desde unas finalidades, ha 
de estar orientado por un ideal educativo.

—  El monitor ha de estar capacitado para ser autor, el monitor ha 
de tener autoridad.

—  El monitor educará desde su persona y . según sea ésta, por 
tanto debe alcanzar una madurez personal.

La tarea educativa exige, también, unas actitudes básicas:
—  En el ámbito de lo personal y vital, porque el monitor es un 

modelo para la identificación.
—  En el ámbito de lo relacional, porque la educación es relación.
—  Y  en todo aquello que predisponga a responder a la tarea 

educativa con total rigor y exigencia.

3. HACER DE MONITOR

La educación no es abstracción. El educador de Tiempo Libre tiene 
ante sí un conjunto de tareas que llenan de significado la expresión «hacer 
de monitor».
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Se educa desde la persona y desde la realidad, pero con un pro­
yecto. Proyecto que ilumina, que marca un camino coherente, y que 
lanza una propuesta. Hacer de monitor empieza por vivir un proyecto 
educativo — por encarnarlo— y reactualizarlo a la luz de los signos de 
los tiempos.

Vivir un proyecto educativo implica preparar la acción educativa y 
evaluar sus resultados. La educación es compleja e internacional, vale la 
pena ocuparse del sentido de lo que hacemos —planteamientos pre­
vios—  y, a la vez, de las repercusiones de nuestra acción —eva­
luación— .

Hacer de monitor implica un conjunto de tareas ligado al hecho de 
pertenecer o formar parte de una institución educativa —el centro de 
Tiempo Libre— . Entre estas funciones institucionales, podemos seña­
lar:

— Atender a la organización e infraestructura material del centro.
—  Atender al conjunto de relaciones que el centro ha de mantener 

con los padres de los niños, con entidades, . . .y con la sociedad 
en general.

—  Trabajar en equipo con los otros monitores, de manera, a la 
vez, coordinada y eficaz.

Hacer de monitor implica —y es lo más específico de su 
actuación—  intervenir directamente con los niños y adolescentes que 
constituyen el centro. Desempeñar, por tanto, funciones educativas. 
Entre estas funciones podemos destacar:

—  Funciones relativas a la fijación del marco en el que desenvol­
verse y a la organización: aspectos normativos, de distribución 
del tiempo y del espacio, etc.

—  Funciones de animación de grupos: facilitar la cooperación, la 
comunicación intergrupal, etc.

—  Funciones de animación de las actividades: motivación y ayuda 
en su desarrollo, etc.

— Funciones instructivas: relativas a la facilitación de aprendiza­
jes.

—  Funciones de orientación.
—  Funciones de relación personal.
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4. LA RELACION EDUCATIVA: UN ESTILO

Educar es, en última estancia y atendiendo a aquello más concreto, 
estar con los niños y estar para los niños. Este contacto no es más — ni 
menos—  que una auténtica relación interpersonal. Ante el deterioro 
generalizado de las relaciones humanas no será superfino enunciar algu­
nas características o principios que deberían regir la relación educativa.

Toda relación interpersonal ha de fundarse en el mutuo respeto a las 
personas implicadas. Toda persona — también los niños—  posee una 
dignidad inquebrantable que debe ser reconocida y respetada.

La relación interpersonal es mutua influencia. El monitor ha de 
tener un trato de calidad exquisita y de gran sensibilidad, para que esta 
influencia sea positiva. Calidad que ha de significar riqueza y sencillez 
al mismo tiempo.

El monitor ha de aportar también entusiasmo. Entusiasmo por la 
actividad, entusiasmo por las cosas y por las personas y entusiasmo por 
vivir. El entusiasmo se contagia.

El monitor como marco de referencia ha de actuar con autoridad y 
coherencia. Su actuación ha de tener un sentido y una orientación.

Autoridad y coherencia no han de estar en contradicción con la 
tolerancia. Tolerancia que ha de nacer de la radical aceptación de toda 
persona y de la actitud de no juzgar.

Hablar de relación interpersonal, ha de dar a entender que hay una 
reciprocidad, que los niños participan de esta relación que no es unidi­
reccional, pero esto sin caer en ¿laces consideraciones sobre la igual­
dad. Igualdad que no existe. Ni el monitor es igual que el niño, ni 
este lo percibe y lo acepta como tal.
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Educación en el Tiempo Libre, educación
de actitudes

Francesc Balague 
Caries Armengol

Escola de l'Esplai (Barcelona)

Cuando nos planteamos las finalidades de la educación en el 
Tiempo Libre, o los objetivos generales, topamos con la dificultad de 
escoger o encontrar aquello que sea lo más esencial dentro del conjunto 
de aspectos, ámbitos y dimensiones a educar. Se impone un esfuerzo 
de concreción. Hace falta reflexionar sobre aquello que es más propio 
de la educación en el Tiempo Libre.

Lanzamos, en este sentido, una propuesta, como una invitación a 
plantearnos hasta el fondo el « para qué» educar en el Tiempo Libre.

La educación es humanización, personalización. Las finalidades de 
la educación son las finalidades del hombre. La educación es también 
solicialización. El hombre no se puede considerar como un ser aislado, 
sino como un ser social.

La educación también se puede considerar desde una dimensión 
social. La educación es factor de reproducción y/o cambio de la socie­
dad. Pero la educación es débil, la educación — siendo entendida aquí 
como educación formal y no como conjunto de influencias— tiene un 
poder muy limitado y muy relativo sobre la realidad social frente a los 
auténticos poderes: el económico, el político..,

Que la educación abandone ilusiones vanas es bueno. La educación 
tiene que centrarse en el hombre, buscar la persona. Toda acción social 
de más alcance pasará, forzosa y necesariamente, por el hombre. La 
educación no puede tener demasiadas pretensiones en la transformación 
de la realidad social. La educación tiene que plantearse prioritaria­
mente la acción sobre la persona. Y, aún más, sobre la dimensión 
personalizadora.

Instancias socializadoras hay muchas: TV, entorno social, es­
cuela. .. La educación en el Tiempo Libre, basada en una situación 
específica de la vida de las personas, situación de relativa libertad en la 
ocupación del tiempo —Tiempo Libre— , de actividad gratuita —
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ocio— , de posibilidad de una actitud liberadora, ha de orientar su 
esfuerzo en un sentido personalizador. Las finalidades de la educación 
en el Tiempo Libre se tienen que buscar, primeramente, en el terreno 
de las actitudes.

La finalidad última de la educación, orientadora y síntesis de todas 
las otras, tendría que ser: facilitar y ayudar a todos a ser plenamente.

Ser plenamente, como posibilidad de ser uno mismo y distinto, 
como posibilidad de una autonomía personal — afectiva, intelectual, 
cotidiana...—  como posibilidad de libertad y de una felicidad relativa. 
Posibilidades que no son una finalidad, sino que hace falta vivirlas en 
un proceso continuo de crecimiento.

Este ser plenamente, este proceso de crecimiento, implica:

—  conocerse, ser consciente,
—  búsqueda del sentido de la propia vida, construcción de una 

jerarquía ck valores,
—  valores,
—  un estado tensional entre el yo y el sentido, hacia el cumpli­

miento (k este sentido (entre lo que se es y lo que debería ser),
—  la construcción de una identidad personal, de una coherencia 

personal, aunque provisional y con posibilidad de cambio.

Esta posibilidad no lo es en un sentido de meta, ésta no existe, y 
aunque no fuera así, no sería predeterminante para el hombre ni para 
cada hombre.

Por tanto, no es una finalidad ideal y utópica, sino un marco de 
referencia, una finalidad a tener en cuenta día a día y que ha de tener 
plenitudes diferentes en las distintas etapas de la vida de cada persona. 
Ser plenamente es una voluntad y una manera de crecer, de hacerse 
adulto.

Esta finalidad no se construye en el aire, hace falta una «infraes­
tructura» personal, unas actitudes básicas. Estas tienen que tener en 
común una intencionalidad humanizadora, frente a la disolución de la 
persona que parece ser el camino emprendido por nuestra sociedad.

Como desglose, o como condiciones previas, de la finalidad ex­
puesta, los objetivos generales de la educación en el Tiempo Libre son 
el despertar de estas actitudes humanizadoras y humanizantes, en los
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distintos ámbitos de nuestra presencia activa en el mundo, en los 
dintintos ámbitos de la vida de una persona.

OBJETIVOS GENERALES: ACTITUDES BASICAS

En un primer intento, podríamos destacar como actitudes básicas 
para cada ámbito, las siguientes:
1. Actitudes «hacia uno mismo»

Cuidado del cuerpo:
—  Placer.
—  Gusto por vivir (humor, optimismo).
—  Identificación con el propio sexo.
—  Valoración de la sexualidad.
—  Cultivo del arte, la expresión y todos los lenguajes del hombre
—  Cultivo interior (conciencia):

•  Sensibilidad, sentimientos.
•  Soledad, silencio.

—  Dominio y control psico-somático.

2. Actitudes «hacia los demás»

Ser-tino-para-los-demás
—  Interés por los demás.
—  Comunicación (diálogo).
—  Dar y compartir.
—  Servicio.
—  Amistad y amor.
—  Aprender de los demás

3. Actitudes «hacia el mundo»

—  Simplificación de la vida (sobriedad, austeridad, renuncia al 
«tener»).

—  Participación en la propia cultura.
—  Participación en los proyectos sociales (trabajar, ocuparse de 

política...).
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—  Amor a la vida. Unicidad y armonía con toda forma de vida.
—  Entusiasmo.

4. Actitudes «hacia lo trascendente»

—  Afrontamiento de la muerte y el desenlace.
—  Apertura a lo absoluto.
—  Esperanza religiosa.

5. Actitudes de «integración»

El plantearse como objetivos generales el despertar de actitudes, 
tiene que imponer otros esquemas y procedimientos en el momento de 
trabajarlas.

En todas las edades será necesario tener presentes estas actitudes, 
ya que no son objetivos a conseguir de una manera total, podiendo 
fijar sus límites y condiciones, sino que permiten y pretenden una 
multiplicidad de grados y maneras y una cierta elaboración personal.

Cada edad, cada grupo concreto, en función de sus necesidades, 
capacidades y posibilidades, pedirá matizaciones y una formulación 
propia de prioridades y granos en los objetivos generales.

El despertar de estas actitudes pedirá, en los diferentes momentos, 
trabajar unos contenidos concretos a integrar — en el ámbito de lo 
cognoscitivo— , el desarrollo de hábitos, habilidades, destrezas — en el 
ámbito de lo psicomotriz—  y unas conductas — en el ámbito de lo 
moral.

En el ámbito cognoscitivo o intelectual hará falta atender no sólo 
al desarrollo de la razón formal o a los procesos lógicos de creación y 
sus frases — interiorización, asimilación, integración...— , sino tam­
bién a otras vías de conocimiento como la duda, la ironía, la ignoran­
cia y la imaginación.

BIBLIOGRAFIA

En estos planteamientos se han tenido en cuenta algunas aportaciones, especial­
mente:
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El mecanismo de identificación en ei proceso
educativo

Departamento de Psicología
Escola da l’Espiai (Barcelona)

Somos testigos de una época en la que cada vez más los niños se 
ven en la dificultad de reconocer unos modelos de identificación que 
les sirvan como referencia para ir construyendo su personalidad, es 
decir, para ir construyendo una forma de pensar, unas pautas de con­
ducta, un sistema de valores.

Al hablar de modelos de identificación nos referimos especialmente 
a los educadores; padres, maestros, monitores, . ..a  todos aquellos que 
en un momento u otro de la vida del niño, se convierten para él en 
piedra angular, haciéndose realidad aquello de; «me gustaría llegar a 
ser algún día como tú».

Pero, desgraciadamente, esta frase cada vez se oye menos en boca 
de los niños. Los padres a veces, olvidan que son padres y se convierten 
en «alguien que lleva el dinero a casa». Los maestros a veces, olvidan 
que son maestros y se convierten en «alguien que me quiere hacer 
aprender cosas que no me gusta aprender».

/Y los monitores.^ Los monitores tendríamos que tener cuidado en 
no caer en el error de convertirnos en alguien que únicamente elabora 
buenos programas educativos, pero que permanece inaccesible porque
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«esto no estaba previsto en el esquema». Esto es lo que nos sucede en 
ocasiones cuando creemos que es suficiente el hecho de llevar a término 
al pie de la letra todos los pasos del planteamiento educativo.

La eficacia del planteamiento educativo dependerá del interés, 
como persona, que el educador despierte en el niño, de lo atractiva que 
llegue a ser para el niño la figura de su monitor, de las ganas que 
tenga este niño de parecerse a él. Dependerá, en resumen, del grado de 
identificación niño-monitor que se haya conseguido. La experiencia 
nos demuestra cómo un planteamiento educativo llevado a término por 
una persona puede resultar un éxito, y cómo el mismo planteamiento 
educativo llevado a término por una persona diferente, puede ser un 
rotundo fracaso. En gran parte, todo dependerá del grado de identifi­
cación obtenido.

Visto esto, creemos que es necesaria una revisión de algunas formas 
de entender la educación. Pensamos que la educación entendida, como 
formación de la personalidad, no se limita únicamente a la elaboración 
y realización de un correcto planteamiento educativo, sino que además 
hay toda una serie de factores y fenómenos en la relación niño- 
monitor, que juegan un papel igualmente importante y que son en 
gran parte de carácter psicológico.

Si analizamos las características que aparecen en el proceso de 
identificación observamos lo siguiente:

—  Es un proceso que se desencadenare forma inconsciente, tanto 
por parte del monitor como del niño.

—  El monitor ha de ser consciente de la posibilidad que tiene de 
convertirse en modelo de identificación, dándose el caso que 
muchas veces transmitirá toda una serie de valores en su rela­
ción personal con los niños que ni él mismo podría sospechar.

—  Otra condición es que la personalidad del monitor resulte 
atractiva para el niño. Esto acostumbra a suceder cuando la 
personalidad del monitor es más o menos estable y definida, 
pero eso no es suficiente; es necesario que se dé una relación de 
proximidad afectiva que haga posible que el niño se sienta 
aceptado y valorado por el monitor.

—  Sería inútil querer hacer una lista de las características que 
debería presentar el monitor ideal como modelo de identifica-
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ción. No todo puede preveerse. Pensamos que el monitor no 
debe provocar este mecanismo, sino que ha de manifestarse 
natural y espontáneo al máximo, en su relación con el niño. Su 
postura a ofrecer será el resultado de una preocupación y un 
esfuerzo por crecer como persona.

—  Otro aspecto importante es el hecho de que no existe un 
modelo favorito o más adecuado para identificarse. Cada niño, 
en función de su historia personal (de otros modelos que ha 
tenido con anterioridad o de la falta de éstos, sus propios 
rasgos de personalidad...) presentará unas demandas particula­
res que le singularizan en relación a otros niños.

Evidentemente, al identificación que se puede producir será dis­
tinta, según la edad del niño. Entre 6 y 7 años y la pubertad, la 
atención del grupo está centrada en el monitor que ocupa el lugar de 
«padre» para la mayoría de los miembros de su grupo.

En este caso el niño se identificará con su monitor porque es un 
adulto que se acerca a los niños, los acó je y cuida de ellos.

La identificación se producirá según el sexo, niño-monitor/niña- 
monitora.

El caso de los adolescentes es totalmente distinto. El centro de 
atención es el grupo y el monitor es uno más, que acompaña y semi- 
dirige a los muchachos. La identificación ya no se producirá tan masi­
vamente como hace años. El adolescente se identificará por el monitor 
por el que se sentirá atraído, independientemente de su sexo. Para 
ello, deberá establecer una relación estrecha entre ambos, depositando 
el adolescente una confianza casi absoluta en el monitor.

Con esto queremos hacer constar que lo primero que ha de hacer 
un educador sea cual sea el ámbito de su labor, es procurar crecer 
como persona y así poder manifestarse en una relación vivencial y ser 
testimonio de unos valores humanos que el niño pueda captar y vivir a 
partir de la relación que con él mantendrá.

Educar no sólo con técnicas, sino también con el testimonio di­
recto, cotidiano y personal.
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MESA REDONDA

Planteamientos educativos de los 
Movimientos de Tiempo Libre

Los Movimientos educativos han sido una especie de pioneros y testimonios de que la 
finalidad última de la educación habría de ser ayuda a ser plenamente hombres.

—  Conocerse, ser consciente.
—  Busca del sentido de la propia vida, construcción de una jerarquía de valores.
—  Una «tensión» entre lo que se es y lo que sería necesario ser.
—  La construcción de una identidad personal aún que provisional y con posibili­

dad de una coherencia personal de cambio.

Los Movimientos educativos:

—  Hacen una tarea educadora de los niños y adolescentes.
—  Si bien también es de suma importancia el papel y la formación de los 

responsables y monitores.
—  El objetivo fundamental es la formación integral de los niños y de los adoles­

centes en el tiempo libre.
Porque el tiempo libre es un marco privilegiado para el desarrollo integral de la 

persona.

Según esto:
— ; Cuáles son las intuiciones y las convicciones de estos movimientos 

educativos.^
— <Qué evolución, estructuración, crisis, superación han sufrido?
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JO AN  MUNTANE (Gx>rdinadora de Colonias dTsplai y Casals 
de Estiu).

La Coordinadora desde hace tiempo se ha fijado en su proyecto una 
educación integral de la persona, una educación que abarcando todas 
sus dimensiones, la lance a la aventura de ser un hombre libre, o en 
otros términos, un hombre Nuevo. Educación integral que vaya facili­
tando al niño y adolescente la adquisición libre de un estilo de vida, de 
una forma de ser y actuar con pleno sentido para su ser hombre, en la 
sociedad en que se mueve.

Estamos firmemente convencidos de que nuestra educación en el 
Tiempo Libre tiene que posibilitar que lo que tiene que ser libre no es 
el tiempo, sino el hombre. Un hombre dueño de su tiempo, dueño de 
su vida, dueño de su «ser hombre». En definitiva, un hombre que viva 
su vida cotidiana siendo él mismo.

A nivel pedagógico creemos que las aportaciones de la pedagogía 
activa son fundamentales para conseguir este proyecto. Una pedagogía 
activa en la que el niño y adolescente, partiendo de su propia realidad 
aprenda a valerse por sí mismo, a actuar libre y conscientemente y a 
contar con los demás. Pedagogía activa que parta de la forma espontá­
nea de actuar del niño y adolescente y responda a sus deseos-necesidad. 
Pedagogía activa que tenga como centro al niño y adolescente. Peda­
gogía activa en la que niños y adolescentes vayan asumiendo responsa­
bilidades de acuerdo a su proceso madurativo.

200

Evolución

El movimiento de colonias de Cataluña surgió hace más de cien 
años. Los Ayuntamientos de aquel tiempo crean unas colonias para 
llevar a cabo una tarea educativa en aspectos que la que la escuela, a 
veces, no asumía también en aspectos sanitarios que en aquellos tiem­
pos no se habían conseguido aún. Era ocasión para hacer campañas de 
vacunación y demás. Durante los años de la guerra se siguió con este 
sistema. Hacia los años cincuenta las juventudes de Acción Católica 
fueron organizando colonias en el verano y también con este mismo 
carácter asistencial. Cáritas ayudaba a estos grupos en la organización
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del aspecto material canalizando así la ayuda americana (leche en 
polvo, queso, literas, colchones, tiendas de campaña, etc...).

Cuando las J . A.C. entran en crisis, y esta se agudiza, el servicio de 
colonias de Cáritas, que hasta entonces sólo había promocionado la 
organización de la ayuda material, asume también la tarea de la orga­
nización de la totalidad de las colonias.

Las colonias en este tiempo se organizaban en verano, cada año. 
Los niños y monitores que asistían a las colonias, sienten añoranza de 
lo vivido allí y de esta forma surgen los centros juveniles-infantiles, 
con la idea de prolongar durante el año lo vivido en la colonia de 
verano. Y así van surgiendo diferentes centros de Tiempo Libre.

La federación de Centros nace de la unión de 6 ó 7 centros o bien 
constituyéndose como tal un centro que organizaba colonias para niños 
de pueblos o parroquias cercanas.

Hacia los años 70 se crea el Secretariado Interdiocesano de colonias 
que más adelante toma el nombre de «Coordinación Catalana», que 
lleva adelante toda la coordinación entre los diferentes centros de 
Cataluña, tanto a nivel de trámites, como de profundizar en el plan­
teamiento educativo y en el proyecto educativo.

Actualmente estamos en plena superación de una tarea meramente 
de coordinación hacia una coordinación y proflindización del plantea­
miento y proyecto educativo.

La Coordinación Catalana engloba a Escuelas de Monitores y Fede­
raciones, pues no se entiende una sin la otra.

FRANCISCO JAVIER GARVI GARCIA (De la Organización 
Juvenil Española).

La Organización Juvenil Española, nace en el año 60 dentro del 
régimen político de Franco y como consecuencia de unas circunstancias 
políticas concretas. Hacía el año 55, cuando se comienza a ver las 
perspectivas de la tecnología, el cambio de la política nacional y 
cuando el Régimen comienza a flaquear, Franco ve que la política de 
juventud, que hasta entonces se estaba llevando, no era válida, estaba 
anquilosada en una política de postguerra. Y así planteándose la nece­
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sidad de renovar el Frente de Juventudes, surge hacia el año 60 la 
ORGANIZACION JUVENIL ESPAÑOLA (O.J.E.).

La O.J.E. nace con un espíritu más abierto que el Frente de 
Juventudes, que las anteriores organizaciones juveniles y que las «Fa­
langes Juveniles de Franco» (que admitía jóvenes mayores de dieciocho 
años que quisieran comprometerse políticamente), la cual nace parale­
lamente a la O.J.E. y que pronto desaparecería. .

El objetivo de la O.J.E., es el de realizar una formación integral 
del joven, con menor vinculación a los principios que inspiraban el 
Régimen.

En sus comienzos la O.J.E., nace tutelada por el régimen y casi 
podríamos decir que al servicio del mismo. Poco a poco la O.J.E. va 
asumiendo su propia historia, va siendo más protagonista de su propio 
quehacer y a través de sus órganos va planteándose los mismos cambios 
que la sociedad española iba viviendo. De esta historia es testigo los 
estatutos del año 68, que después de muchas discrepancias con la 
Delegación General de la Juventud y otras instancias oficiales, corrigen 
los primeros que datan de la fecha de su fundación. Es en el año 74 
cuando la O.J.E. consigue plena autonomía.

A raíz de esta independencia, la O.J.E. decide admitir chicas, que 
pasan a integrarse dentro de la organización, como cualquier otro 
miembro (anteriormente se tenían relaciones con chicas, pero a modo 
de relación con la Sección Femenina o como colaboradoras, no con 
pleno derecho).

En el año 77 al desaparecer la estructura de la Dirección General 
de Juventud, la O.J.E. pasa a ser una asociación con total automonía 
de cualquier organismo oficial.

A lo largo de este tiempo, la O.J.E. ha ido avanzando y configu­
rándose como movimiento educativo en el Tiempo Libre.

Hoy nos presentamos como tal, con una filosofía propia. Pretende­
mos realizar una transformación de la sociedad consiguiendo unos seres 
responsables y más libres. Para ello nuestra metodología se basa en el 
trabajo en grupos pequeños de muchachos, pues pensamos que si 
queremos una sociedad mejor, la clave será ir aprendiendo a vivir unos 
con otros, y ello con un componente de educación personalizada.

La O.J.E. pretende conseguir en niños y jóvenes un fuerte espíritu 
juvenil caracterizado por el desinterés, la alegría, la participación y la
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exigencia personal, y de esta manera, preparar al joven para integrarse 
en esta sociedad, no para que la acepte con sus defectos, sino para que 
sepa insertarse críticamente en ella (esto es lo que desde el comienzo ha 
pretendido la O .J.E ., aunque los medios han ido variando a lo largo 
de los años) para lo cual nos apoyamos en el ocio, la expansión juve­
nil, etc.

El carácter de la O.J.E. lo definimos como interclasista universal, 
con su autodirección y autosostenimiento.

La O .J.E. en cuanto a sus fines, tiene unos fines generales, especí­
ficos y personales en sus afiliados, que se consigue a través de una 
pedagogía basada en los factores «Palabra», «Detalle» y «Actividad», 
todos ellos por separado y combinados.

«Palabra» porque pensamos que para la vida social la comunica­
ción es lo más importante. Así en los pequeños grupos de jóvenes con 
sus dirigentes y monitores promueven un sistema de comunicación 
formal e informal. Grupos que actúan en el ambiente. Actuación que 
no tiene como fin sólo el hacer grandes cosas (Vgr: que un campa­
mento salga perfecto o que sea muy bonito), sino que cuide los peque­
ños «detalles» que son ios que van haciendo la vida del muchacho y lo 
que verdaderamente va conformando su personalidad. Y la «Activi­
dad» (aprovechando la tendencia de la persona de «hacer») no como un 
«hacer por hacer» sino como medio de conseguir una formación inte­
gral. ’

Las edades que comprende la Organización Juvenil Española, es 
desde los siete hasta los veintiún años. Como cada edad requiere una 
pedagogía, planteamiento y educación distintos, estas edades quedan 
divididas en grupos pequeños que denominamos «Unidades». La 
O .J.E ., como entidad de carácter nacional, tiene unos programas y 
métodos generales para toda la Organización. Los monitores tienen la 
delicada misión de adeícuar a cada chaval, a cada momento y cada 
circunstancia, los planteamientos generales de la Organización.

Nuestra pedagogía se basa en la educación activa. Tratamos de que 
cada muchacho participe en su propio proceso de formación, mediante 
una responsabilización progresiva que se va adquiriendo con el tiempo, 
las experiencias y la participación.
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Monitores
En cuanto a los monitores, distinguimos diferentes niveles de 

monitor:
El nivel inferior o dirigentes menores, que son una serie de respon­

sables que realizan la labor de monitores en los grupos pequeños.
Otros dirigentes que se dedican al asesoramiento pedagógico de los 

anteriores así como a la gestión y promoción asociativa.
Y  los especialistas que trabajaban en actividades concretas. Dentro 

de este nivel, según las edades de los chavales existen otros cuatro 
niveles.

Los muchachos y sus especialidades

El muchacho que tiene de siete a diez años y adquiere su pequeño 
nivel de especialización en su actividad, recibe el nombre de «Proel».

Los que tienen entre once y quince años, cuando se especializan en 
alguna actividad reciben el nombre de «Timonel».

Y  cuando entre los quince y los veintiún años, tienen una inicia­
ción y perfeccionamiento en las actividades como especialistas, adquie­
ren el papel de asesorar a cada monitor en esa especialidad concreta.

El Monitor recibe una serie de conocimientos generales de técnicas 
y actividades, pero, como es lógico, no puede dominarlas todas. El 
especialista tendrá la misión de asesorarle. Y  así este especialista ade­
más de ser un auxiliar técnico es un educador.

Organización

Siendo lógicos con el proceso evolutivo del muchacho, los grupos 
se dividen en muchachos de siete a diez, de once a catorce, de quince a 
diecisiete y de dieciocho a veintiún años.

Para cada nivel existe un sistema de funcionamiento distinto.
En los muchachos pequeños nos basamos en el grupo de juego, el 

cual está dirigido por un muchacho mayor (de dieciseis a diecisiete 
años), como monitor.

Los de doce a catorce años trabajan en grupos pequeños de 5 a siete 
miembros, y está dirigido por uno de ellos. Estos grupos están coordi­
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nados en otra agrupación superior, aunque la agrupación protagonista 
es pequeña.

En los niveles superiores trabajamos por grupos especializados en 
cuestiones concretas.

A nivel territorial, los centros se denominan «Hogares». Los «Ho­
gares» pueden ser exclusivamente para un grupo de edad, o bien puede 
abarcar los cuatro grupos de edades que abarca la Organización. Esta se 
integra en «Consejos» que existen en los distintos niveles.

Misión del Monitor

La misión del monitor es diferente según las edades de los mucha­
chos con los que trabaja.

Para los monitores de muchachos de siete a diez años, es la de «dar 
la mano».

Para los monitores de muchachos de once a catorce años, es «dar 
ejemplo».

Para los monitores de muchachos de quince a diecisiete años, es 
«proporcionar una llamada», llamada a su conciencia y a una motiva­
ción profunda.

Y en el nivel superior es el «Compromiso». No sólo un compro­
miso hacia la propia Organización, asumiendo una responsabilidad de 
dirección, sino también un compromiso personal cara a la sociedad en 
la que se desenvuelve.

Formación de dirigentes

La formación de dirigentes se realiza en primer lugar en campañas 
supervisadas a nivel nacional.

A nivel provincial existen unos servicios de formación y unos 
centros de capacitación, dedicados a continuar el perfeccionamiento, 
reciclaje y conocimiento de las personas que asisten a los cursos.

Como complemento, y a nivel nacional, existen las Escuelas que se 
encargan de puntos concretos en la formación de nuestros monitores. 
(Estas escuelas también funcionan en algunas Comunidades Autóno­
mas).
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CARMEN CARRAMIÑANA (Movimiento Júnior)
Historia y evolución

El Movimiento surge de la rama general de Acción Católica. Niños 
por un lado y niñas por otro formaban parte del Aspirantazgo, que 
más tarde pasaban a Jóvenes de Acción Católica y posteriormente a 
hombres o mujeres de Acción Católica.

En un segundo momento, se convierte en un movimiento especia­
lizado. Su especialidad consiste en el trabajo con niños. Como tal, 
tiene un método concreto de trabajo y una identidad propia. El niño 
entra en el Movimiento y termina en el mismo, optando por incorpo­
rarse en aquello que le parezca más conveniente y no incorporándose 
automáticamente por la edad en otro movimiento.

El Movimiento Júnior, al convertirse en movimiento especializado 
siente la necesidad de encontrar un método de trabajo. Método que se 
basa en la psicología del niño y en la acción.

La evolución, en cuanto al método, ha pasado de lanzar unas 
campañas de acción a nivel de todas las provincias y en las que todos 
los niños realizaban aproximadamente lo mismo, a entender que cada 
niño tiene unos centros de interés concretos en los lugares en los que 
vive, en definitiva, que cada niño tiene una problemática y realidad 
concreta que tiene que atenderse. Hace ocho años, surge lo que llama­
mos la «campaña de iniciación de niños», que intenta respetar, potenciar 
y valorar todo lo que los niños van viviendo en sus centros; abandonán­
dose la campaña institucionalizada y general.

Hace seis años, se da otro paso importante al plantearse como la 
pieza clave de la educación que los monitores no pueden actuar cada 
uno según, le parezca, sino que para realzar un plateamiento educativo 
coherente y partiendo de la propia identidad del movimiento, era 
necesario realizar la «Iniciación de educadores».

En estos momentos estamos profodizando en todo lo referente a la 
formación de educadores, recogiendo toda la experiencia acumulada en 
estos últimos años sobre la «campaña de iniciación» y evaluándola.

Otro sector en el que estamos trabajando es en el aspecto de la fe. 
El Movimiento Júnior es un movimiento cristiano, pero no un movi­
miento catequético. El Movimiento Júnior es un movimiento de ac­
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ción en el que no se dan contenidos de fe, como se dan en catequesís. 
Se trata de que los niños vivan su propia fe y a la medida de su edad.

Problemas
Un problema serio que se nos presenta es que los niños cuando 

entran en el movimiento poco a poco van construyendo su propia 
organización y precisamente cuando la consiguen, se han hecho mayo­
res y tienen que abandonar el movimiento. Entran otros pequeños y 
tienen que volver a empezar, pues los dos anteriores no les vale. Es la 
sensación de estar comenzando constantemente.

Otro problema que se nos presenta es la salida de los adolescentes a 
los catorce o quince años. Estos adolescentes no encuentran grupos de 
gente más adulta en otros movimientos, ni en las parroquias, ni en 
otros lugares que les acompañen dentro de una línea de acción similar 
a la que han llevado hasta ese momento.

Identidad
El movimiento Júnior se define como un movimiento de niños y 

preadolescentes, el que se trabajan jóvenes y adultos. Es un Movi­
miento organizado, de acción transformadora y evangelizadora. Un 
movimiento comunitario y autogestionario que opta por los más mar­
ginados.

Los niños son los protagonistas del movimiento y son ellos los que 
están haciéndolo. Si no hay niños, queda claro que no hay movimiento. 
Entendemos al niño como persona, con una serie de viviendas y 
valores propios. Como a una persona activa y creativa, capaz de actuar 
en equipo y capaz de acoger y comunicar a Cristo. Entendemos que los 
niños, como personas que son, establecen con los educadores una 
dinámica en la que ambos son educadores y educandos.

Como movimiento de relación, vemos que el niño vive en una 
familia, en la escuela... Pues bien, en estos ambientes creemos que 
está bastante explotado. El niño es aprovechado por la sociedad de los 
adultos a la vez que marginado por la misma. El niño vive en un 
mundo organizado y pensado por y para adultos en el que el niño no 
tiene nada que decir, ni es tenido en cuenta para casi nada. Siempre ha 
de «bailar al son del adulto».

El Movimiento Júnior trata de ayudar al niño para que se libere de
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todo este tipo de ataduras (unas propias y otras impuestas), así como 
de colaborar para que la sociedad vaya aceptando en su seno al niño 
como una persona con pleno derecho.

En el Movimiento Júnior el niño se organiza en grupos de amigos 
que son la célula básica de funcionamiento.

Los Educadores

Los educadores son gente joven y adulta que posibilitan la madu­
rez, consolidación y avance del movimiento. Los educadores jóvenes 
tienen bastantes problemas cara a su trabajo educativo, por la dedica­
ción que les supone sus estudios o su trabajo, debiéndose desplazar 
frecuentemente a lugares lejanos de su núcleo de vida, lo que le impide 
poder actuar con plena dedicación, tanto al movimiento como a su 
integración en su medio para transformarlo, así como el tener varios 
frentes de actuación comprometida: estudios, trabajo, dedicación al 
mundo infantil, a zonas marginadas, delincuencia...

En muchos de ellos, la motivación principal para acercarse al mo­
vimiento suele ser que les gusta trabajar con los niños, o quizá descu­
bren que lo que hacen no les llena del todo. Pero la mayoría de ellos, 
no se han planteado su propia opción como adultos de transformar o 
incidir en la transformación del medio en el que se desenvuelven. Por 
ello será necesario organizar una formación de educadores que responda 
a este punto crucial, así como a un análisis del mundo infantil. Será 
necesario a su vez estudiar lo relacionado con la tarea educativa y el 
cómo se entiende en el movimiento la educación, así como conocer y si 
es caso optar por el movimiento... De esta forma se van formando o 
integrándose en ellos una serie de equipos de educadores en los que se 
revisa y comparte la vida, en los que se pueda revisar y planificar el 
trabajo educativo con los chavales.

Este equipo de educadores organiza una formación permanente 
respecto a su ambiente, a su ser cristiano y al mundo infantil.
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Movimiento

El Movimiento Júnior se define como movimiento cristiano y 
como movimiento especializado en la acción católica. Somos un movi­
miento de Iglesia que pretende que el niño conecte con la palabra de 
Dios, vivencie en su vida la fe (de su grupo) y comience a vivir la 
comunidad en la que comparte y tiene sus responsabilidades. A través 
de sus acciones va madurando como persona y descubriendo los valores 
del Reino presentes en el mundo. A la vez el movimiento facilita que 
la voz de los niños se deje oír en la Iglesia de forma real (consejos 
parroquiales, diócesis, etc...).

El Movimiento Júnior es un movimiento que se define comunita­
rio y cogestionario. Tomando como centro a la persona, entendemos 
que el trabajo fundamental se hace en grupo y en comunidad, tanto 
niños como educadores. Comunidad y cogestión que se vive, partiendo 
de las «pandillas» de chavales donde se organizan hasta la organiza­
ción internacional de la que formamos parte (MIDADEN) y que in­
cluye a un buen número de movimientos infantiles de todo el mundo.

El Movimiento Júnior, como movimiento de acción transforma­
dora y evangelizadora, tiene como fin ayudar a la liberación de la 
persona, entendiendo que es la persona la que libera las estructuras. Y  
siempre bajo el marco referencial del estilo de Jesús de Nazaret. Esta 
teoría, la llevan adelante los mismos niños en el mismo ambiente en el 
que se mueven en las escuelas, con sus amigos, en el Tiempo Libre, 
con su familia, etc...

Decimos que el Movimiento Júnior lleva adelante una acción 
transformadora y evangelizadora. Estas dos ideas no se pueden separar, 
pues la transformación, como decía antes, la hacemos al estilo de Jesús 
de Nazaret, que es nuestro marco de referencia. A medida que los 
niños van actuando, se va dando el proceso liberador de Jesús en las 
personas y en las estructuras.

El proceso de elección de la acción tiene varios apartados que se 
enmarcan dentro de la revisión de vida. Al ver, juzgar y actuar, los 
niños van descubriendo los problemas y ambientes que les rodean, los 
analizan, y consecuentemente, programan lo que van a realizar y lo 
realizan. Lo hacen ellos e invitan a otros niños y personas a colaborar 
en sus acciones. Después de la acción revisan las actitudes, los objeti­
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vos perseguidos, cómo han actuado, cómo han colaborado otras perso­
nas y lo que han conseguido y así, de esta forma, celebran desde la fe y 
desde la fiesta todo lo realizado.

El papel del educador en todo este proceso es el de motivar las 
acciones, acompañar a los niños a conseguir lo propuesto y el llevar 
hacia delante todos los objetivos educativos propuestos.

Dentro de la acción evangelizadora, los niños van conociendo la 
presencia de Dios en todo lo que hacen; van optando por unos deter­
minados valores y van revisando sus actitudes a través del Evangelio.

El Movimiento Júnior es un movimiento educativo y se mueve 
dentro de la educación liberadora propuesta por Paulo Freire. Se trata, 
en definitiva, de que el niño vaya liberándose y liberando a los demás, 
de forma que vaya surgiendo la persona nueva de que habla el Evange­
lio, de forma que el niño vaya adquiriendo un camino, un estilo de 
vida. El movimiento educativo que opta por una educación liberadora, 
implica lógicamente respetar el protagonismo del niño y evitar el 
activismo, es decir, comprender que tiene un fin y se organiza y realiza 
por algo, nunca simplemente por hacer.

Y, por último, sólo decir que el Movimiento Júnior es un movi­
miento organizado: Creemos que la organización es importante cara a 
conseguir los objetivos marcados. Es una organización que surge desde 
la base, es decir, desde los propios niños que tiene como finalidad, 
precisamente, los mismos destinatarios: los niños.

MIGUEL JORGE FERNANDEZ (Cruz Roja de la Juventud)

Para poder entender la situación actual de la Cruz Roja dê  la 
Juventud, me vais a permitir que empiece contando la evolución de la 
Cruz Roja y, dentro de ella, la evolución de la Cruz Roja de la Ju ­
ventud.

La Cruz Roja es un movimiento internacional creado en el siglo 
pasado (más concretamente en el 1868) y conocida por los famosos 
«Convenios de Ginebra», que regulan la actuación de la Cruz Roja en 
casos de conflicto y fundamentalmente, y por desgracia, conflictos 
armados o producidos por desastres naturales, en definitiva situaciones 
de emergencia.
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El origen de la Cruz Roja de la Juventud no es paralelo a la 
fundación de la Cruz Roja a nivel mundial. Su primer balbuceo como 
movimiento juvenil se produce como consecuencia del primer conflicto 
europeo en la guerra mundial de 1914. Sin embargo, ya desde el 
comienzo del siglo existían en algunos países, y entre ellos España, 
algunos intentos de Cruz Roja de la Juventud: en un comienzo, a 
niveles escolares e inspirados por los propios profesores o maestros de 
los chicos, que ven en la Cruz Roja un fundamento educativo relacio­
nado con la salud y con la higiene.

Durante la guerra del 14, los dirigentes de la Cruz Roja Mundial 
se percibieron de la actuación de unos grupos de jóvenes (que pertene­
cían al Movimiento Scout Europeo y en particular al movimiento scout 
francés) que se dedicaban en los campos de batalla a trasladar heridos y 
a realizar pequeñas ayudas a los soldados (llevar paquetes de cigarrillos, 
vendajes, curas, etc.).

Teniendo presente este hecho y una vez pasada la primera guerra, 
consideraron que la juventud podía tener una importancia fundamental 
en el desarrollo de la Cruz Roja como institución adulta. De esta 
suerte, se produjeron algunas organizaciones en EE.UU. y Canadá que 
fueron el origen de lo que posteriormente se denominaría la Cruz Roja 
de la Juventud.

En el Estado, a partir de 1922 y en base al trabajo educativo en los 
centros de enseñanza en el que los maestros enseñaban a los chavales a 
cuidar de su propia higiene, su propia salud y atender sus pequeñas 
heridas, van apareciendo una serie de grupos juveniles, que posterior­
mente se llamaron: Cruz Roja de la Juventud de la Cruz Roja Espa­
ñola.

Con la guerra civil esta iniciativa, como en todas las acciones 
educativas juveniles, quedaron ahogadas por las consecuencias políticas 
de la guerra, así como por el hegemonismo político del Régimen 
durante esta época.

Es a partir de 1970 cuando vuelve a resurgir esta iniciativa como 
actualmente está organizada, teniendo esta fecha como la del comienzo 
organizado de la Cruz Roja como movimiento juvenil en España.

De 1970 hasta 1978, se considera la primera etapa. Es la etapa de 
consolidación de la estructura de la Cruz Roja de la Juventud dentro 
de la Cruz Roja Española. Por supuesto, con planteamientos pedagógi-
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eos y líneas de actuación muy apoyadas (aunque de forma paternalista) 
por la Cruz Roja adulta.

En 1978, en una Asamblea General de la Cruz Roja Española se 
plantea lo que hoy es la Cruz Roja con su versión más moderna y 
dentro de ella, la Sección Juvenil de la Cruz Roja Española, con 
estatutos, reglamento y representación en el Consejo Nacional de la 
Juventud.
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Ideario y proyecto educativo

Al ser una sección de una entidad adulta, tenemos que asumir, 
lógicamente y con carácter voluntario, los principios de la propia 
institución Cruz Roja. Así pues, el sustento ideológico, educativo y el 
propio ideario se formula en los siguientes principios de la Cruz Roja: 
Humanidad, imparcialidad, neutralidad, independencia, carácter vo­
luntario, unidad y universalidad. Estos son los siete principios que 
mueven toda la actividad de la Cruz Roja y que, lógicamente, la Cruz 
Roja de la Juventud asume.

Unido a estos siete principios, la Cruz Roja de la Juventud desa­
rrolla su propio proyecto educativo en base a tres fines fundamentales y 
que son determinantes de la Cruz Roja de la Juventud:

1. ® Incorporar a los jóvenes que quieran a ese ideario. Asumién­
dolo, pero conociéndolo y adaptándolo a sus niveles de edad. Sobre 
todo, difundiendo el principio de humanidad y a través de él potenciar 
y fomentar la paz a ultranza. Esta asunción ha supuesto incluso la 
muerte de varios voluntarios en partes conflictivas del mundo, concre­
tamente, Centroamérica.

2 . ® Promover, orientar y aprovechar el Tiempo Libre que el 
propio joven tiene, primero en su propia formación como joven y 
luego en una edad posterior como proyección e integración en la Cruz 
Roja Adulta. Pretendemos que el joven aproveche su Tiempo Libre, lo 
disfrute, se eduque en ese proceso juvenil que dura hasta los 18 años, 
para posteriormente incorporarase a los servicios de la Cruz Roja.

3 . ® Capacitar a estos jóvenes para un trabajo de voluntariado 
social en las áreas del país donde existen problemas de estructuras 
económicas, sociales o políticas y que organizaciones oficiales no
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cubren. Hemos de tener en cuenta que la Cruz Roja realiza una labor 
subsidiaria de las Administraciones Públicas.

Objetivos

Los objetivos fundamentales del periodo juvenil de la Cruz Roja 
que comienza su tarea a los 8 años y dura hasta los 21, si posterior­
mente no es dirigente, directivo o realiza una labor de responsable, es 
la protección de todo lo que tiene relación con la salud y la vida. 
Trabajar con solidaridad humana la paz y el medio ambiente, desarro­
llando la ayuda mutua y la comprensión internacional. Temas muy 
politizados últimanente, que nos hacen andar con «pies de plomo» 
para superar nuestro principio de independiencia o confesionalidad, 
tanto en el aspecto político como en el religioso. Resulta un caballo de 
batalla para nosotros, delimitar dónde acaba lo político y dónde co­
mienza lo social, para ser fieles a nuestros principios y no mermar las 
propias labores de la Cruz Roja.

Estructura

La Cruz Roja de la Juventud está organizada en grupos de afiliados 
por niveles de edad, a partir de los 8 años, de 8 a 10 años y de 11 a 
13- Este es el nivel de menores. El nivel intermedio abarca las edades 
de 14 a 16 años. Este es un nivel básico para nosotros, porque es en 
ese nivel durante el cual se proyecta la labor educativa que podemos 
llamar de especialización o elección de camino como monitor, como 
voluntario social.

A partir de los 17 años, sin olvidar su vinculación a la Cruz Roja 
de la Juventud, ya pueden participar en actividades de la Cruz Roja 
Adulta, siguiendo con el proceso formativo. En esta situación están los 
soldados de la Cruz Roja. Estos son jóvenes que realizan el servicio 
militar en la Cruz Roja y pertenecen en un 99 por 100 a la Cruz Roja 
de la Juventud y por un convenio con el Ministerio de Defensa realizan 
su servicio militar con carácter voluntario durante 18 meses destinados 
por la Sanidad Militar a la Cruz Roja.
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A partir de los 18 años se integran en las estructuras adultas 
realizando la labor del voluntariado social y de proyección social en la 
comunidad española.

En otro aspecto de estructura existen, a nivel local y en pequeñas 
poblaciones, las «Asambleas Locales de la Cruz Roja», dentro de las 
cuales están las secciones juveniles. En la «Asamblea Provincial» existe 
una «Dirección Provincial», con una serie de directivos y dirigentes 
que llevan adelante las actividades. A nivel nacional existe la «Asam­
blea Nacional de la Cruz Roja», con un departamento nacional de la 
Cruz Roja de la Juventud, y con una sene de directivos dedicados 
profesionalmente al tema. Comparativamente es el sector más minori­
tario con respecto a los servicios de la Cruz Roja. Esta Asamblea 
Nacional tiene una dirección nacional y una coordinación de activida­
des y de programas. De la coordinación de programas dependen las 
Escuelas de Aire Libre y de Tiempo Libre que se denominan «Escuelas 
de Formación de Cuadros», dependientes de la estructura nacional y 
que realizan su actividad fundamentalmente a nivel provincial.

El carácter de las actividades que organiza la Cruz Roja es abierto y 
participativo, es decir, las actividades que se organizan no son sólo 
para los miembros de la Cruz Roja, sino para todos aquellos jóvenes 
que deseen participar. Quizá el programa más concreto es el de soco­
rrismo, que se difunde a todos los niveles y por todos los movi­
mientos.

Dentro de la estructura de la Cruz Roja Española, la Cruz Roja de 
la Juventud tiene su propio reglamento y estatutos que la determinan 
como un movimiento juvenil. Tiene una estructura independiente 
aunque con las dependencias lógicas de ser una sección juvenil. Tiene 
su Asamblea general que se reúne anualmente y en la que están repre­
sentados todos los directivos provinciales, el Comité Nacional, donde 
participan representantes de las diferentes comunidades autónomas.

A nivel internacional, existe la sede internacional de la Cruz Roja, 
localizada en Ginebra, llamada «Liga de Sociedades de la Cruz Roja». 
En esta liga está incluida la «Oficina de la Juventud», que es la que 
directamente se entiende con los departamentos de Juventud de todas 
las sociedades nacionales de la Cruz Roja.

La Cruz Roja de la Juventud, al estar formada por jóvenes y 
precisamente por el carácter de éstos, es quien a veces «canta las
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cuarenta» en las instancias adultas de la Institución, lo que provoca, a 
veces, tensiones que se resuelven en la propia evolución de la Cruz 
Roja.

Proceso educativo y formativo

El proceso educativo y formativo de los jóvenes afiliados a la Cruz 
Roja de la Juventud se realiza en dos vertientes;

Una, como joven que es, con una educación en la que se pretenden 
dar unos conocimientos básicos, así como la forma de trabajar con la 
sociedad. Esta formación es una formación integral y pretende extraer 
los futuros dirigentes, directores, responsables o monitores.

La otra es un segundo proceso de formación más especializado. 
Lógicamente, como organización juvenil, la Cruz Roja tiene unas labo­
res de trabajo social que realizan los jóvenes mayores de 17 años. Se 
trata de capacitarlos, dentro de esa gama de actividades de Tiempo 
Libre, hacia esa futura integración en la Cruz Roja Adulta. Esta inte­
gración en la Cruz Roja Adulta, aunque la pretendamos, no se da en el 
100 por 100 de los casos. Muchas veces por discrepancias ideológicas o 
diferentes planteamientos, los jóvenes no se integran en la organiza­
ción adulta. Esta formación consiste en cursos monográficos, que van, 
desde la actuación en casos de emergencia por terremotos, inundacio­
nes, accidentes, etc., hasta la preparación en acciones sociales como 
trabajo con drogadictos, asistencia a marginados en todas sus gamas 
(físicos, psíquicos, etc.).

Una de las grandes labores de proyección que tiene la Cruz Roja de 
la Juventud es la realización de colonias, campamentos y actividades 
extraescolares con jóvenes disminuidos físicos y mentales, así como la 
Escuela de Aire Libre, que es la que capacita y forma especialistas del 
Aire Libre. Pero siempre en la doble finalidad de educar en el Tiempo 
Libre para después poder ser útil a la sociedad.

JOSEP ROBERT (Movimiento Scout Católico)

En la práctica totalidad de los países del mundo hay escultismo.
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Y  todos ellos están asociados en la organización internacional de Escul- 
tismo cuya sede está localizada en Ginebra.

A este nivel estatal, además de otro escultismo, existe el M.S.C. 
(Movimiento Scout Católico). Tiene una estructura federal, es decir, 
que M.S.C. es la coordinación federativa de una serie de delegaciones o 
pequeñas sumas de delegaciones, cada una de ellas con entidad propia.

A nivel de planteamientos pedagógicos, M.S.C. parte del método 
que en su día propuso Badan Powel y que posteriormente ha ido 
evolucionando. Este método tienen unas dinámicas básicas que son:

—  Vida en pequeños grupos.
—  Una ley y una promesa.
—  El juego institucional.
—  El progreso personal.
—  La pedagogía del proyecto.

La vida en pequeños grupos, porque posibilita la responsabilidad 
personal de un grupo pequeño, así como una educación en la que cada 
persona es más protagonista de su propia acción.

Una ley y una promesa. La primera como punto de referencia y la 
segunda como el compromiso de acción que surge desde lo profundo 
del hombre que es consciente del sentido de su propia vida.

El juego institucional. En los grupos de edades (7-10-, 11-14, 
1 5 - 1 7 y l 7 y l 9  años), los propios sujetos establecen su organización y 
forma de funcionamiento que básicamente responde a los poderes de 
una sociedad democrática: ejecutivo, judicial y legislativo, organizados 
por los mismos chavales en los que cada uno a la vez es parte activa y 
receptiva.

El progreso personal. El chico y chica que entra en el escultismo va 
viviendo una serie de etapas, marcadas todas ellas por unos objetivos 
que le van posibilitando el llegar a ser el hombre que en su ideario 
propone M.S.C. Progreso personal dirigido y basado, lógicamente, en 
cada una de las personas que conforman cada grupo.

La pedagogía del proyecto. Basada en el «juego» en la primera 
etapa, en la «aventura» la segunda, en la «empresa» la tercera y en la 
disposición al servicio y al compromiso la última etapa. Pedagogía del 
proyecto en la que el chaval, a su nivel, y a partir de las que quiere ir 
realizando (contrastadas con su pequeño grupo), va descubriendo su
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papel, no sólo en el grupo, sino en la vida social. Por el eso el fin de 
escultismo se formula como «ser ciudadanos activos».

M.S.C. tiene también tres opciones concretas;
Una opción educativa: M.S.C. es un movimiento educativo de coe­

ducación que utiliza la pedagogía activa que parte de la forma esponta­
nea de actuar del niño o del joven, que tiene como centro al niño o 
joven, y en la que el niño o joven va asumiendo sus propias responsa­
bilidades.

Una opción de fe: M.S.C. en su oferta educativa trata de ofertar a ios 
chavales por medio de los monitores, una visión creyente de la reali­
dad, con la intención de que cada chaval al final de su proceso educa­
tivo pueda libremente dar una respuesta positiva o negativa, con fun­
damento, a su dimensión trascendente y religiosa.

Y  por último una opción de país: los chavales y jóvenes que pertene­
cen a M.S.C. viven en un pueblo concreto y se integran en un pueblo 
concreto. Su misión será la de conocer profundamente las realidades 
socio-económicas y culturales de su pueblo para poderse, posterior­
mente, comprometer en él.

Crisis del movimiento

Entre las que merece la pena resaltar están: la crisis provocada por 
el crecimiento desmesurado del movimiento, que provoca un gran es­
fuerzo a nivel de formación de monitores. Y por otro lado la crisis en 
el 77-78, motivada por el paso de bastantes monitores a actividades de 
tipo político. Situaciones ambas subsanadas.

En otro punto de mira, interesaría decir, la próxima crisis que 
intuyo y será la provocada por la nueva ley del servicio militar, que 
adelanta la edad de incorporación a filas. Esto tendrá como consecuen­
cia que los monitores no podrán serlo hasta que después de acabar el 
servicio militar, lo cual comportará un aumento del elemento feme­
nino como monitor en esta edad media más frecuente en los equipos 
de monitores.
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FELIX AZURMENDI (Federación de Escuelas de Tiempo Libre)

No es momento para extenderme en mi exposición, pues a lo largo 
de todo el congreso se han ido viendo todos los planteamientos ideoló­
gicos de la Federación y volver a repetirlo aquí, se haría bastante 
pesado. Por eso, sólo dos palabras:

Primeramente decir, que la Federación no es un Movimiento Edu­
cativo, sino que más bien está al servicio de los movimientos. En 
algunas escuelas los distintos movimientos participan de la gestión 
total de la escuela.

Y  por otro lado señalar cómo en el origen de la Federación está 
cada una de las escuelas que forman parte de ella, cada una con su total 
autonomía, y respondiendo a una realidad social y política muy con­
creta. Ninguna escuela es sucursal de nada ni de nadie. Desde estas 
historias diversas surge la voluntad de coordinación y de búsqueda de 
unos mínimos comunes que realmente nos ayudarán a mejorar nuestra 
calidad educativa, la calidad del servicio que realizamos a los movi­
mientos educativos, a los grupos y a los monitores. Me parece impor­
tante resaltar cómo cada uno, a la vez que vive una automonía total, va 
a la búsqueda de ayuda y calidad de coordinación con las demás 
escuelas.
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M ESA REDONDA

Importancia de la Educación en el 
Tiempo Líbre y Política de Juventud

La mesa redonda * se plantea sobre estas dos cuestiones:
•  ;Cómo ven las Instituciones la política de juventud de la Admi­

nistración en lo que se refiere a educación en el Tiempo Libre?
•  ;̂Cómo ve la Administración la iniciativa y la labor de las enti­

dades?

ESPERANZA LINARES

Haciendo un poco de historia, sería justo decir que con el tiempo, 
ha habido un salto cuantitativo en la política de juventud que se ha 
realizado. Cuantitativo en cuanto que las instalaciones y el presupuesto 
dedicado a la juventud, ha pasado de ser para una sola asociación 
juvenil, a realizarse un cierto reparto entre más entidades.

* Están presentes y participan en la mesa redonda: ENRIC PUIG: Director Gene­
ral de la Juventud de la Generalitat. ALFONSO RUBIO: Funcionario de la Comuni­
dad Autónoma de Murcia. BRAULIO RODRIGUEZ: Funcionario de la Dirección 
General de Juventud (Ministerio de Cultura, Madrid). ESPERANZA LINARES: 
Servicios Centrales de Cáritas. ANTONIO RAMOS: Coordinador de la Mesa y Presi­
dente de la Federación de Escuelas de Tiempo Libre.
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Cuantitativo también, porque desde el año 78 se ha ido aumen­
tando el capítulo dedicado a subvenciones y a actividades juveniles, 
aunque sigue siendo una mínima parte dentro del capítulo de Cultura, 
cuyo Ministerio recibe una mínima parte de los presupuestos del Es­
tado.

Estos pequeños datos nos resaltan la «importancia» que se da al 
tema de juventud desde la Administración.

Decía que ha habido un avance cuantitativo. Desde mi punto de 
vista, resulta insuficiente. Insuficiente porque la cifras, las cantidades 
y las actividades que se han hecho o dedicado, creo que no abarcan en 
absoluto las necesidades serias, graves y urgentes que en el terreno de 
la juventud están planteadas en nuestro país. Desde la Administración 
pienso que se está dando un avance que se plasma en una oferta 
múltiple de actividades de Tiempo Libre. Digo concretamente de 
Tiempo Libre, porque vistas éstas desde la óptica de educación en el 
Tiempo Libre, que hemos estado debatiendo aquí estos tres días, no 
creo que se pueda hablar en absoluto de educación en el Tiempo Libre. 
Tampoco sé si es la Administración la que tiene que hacer esta educa­
ción en Tiempo Libre. Personalmente pienso que no.

Desde la Administración se está dando una oferta de actividades de 
Tiempo Libre para llenar el Tiempo Libre de los jóvenes principal­
mente. Aquí entramos en otro tema en el que tropezamos. Desde la 
Dirección General se contempla la juventud con los haremos europeos 
(de 14 a 30 años más o menos), lo cual significa que las actividades 
realizadas con niños menores de esta edad no están contempladas, 
aunque sí de «facto» en la acción de la Administración, porque al 
subvencionar a una asociación se supone que se subvenciona el con­
junto de actividades de la Asociación, pero no porque haya un departa­
mento específico o una parte específica, digamos, dedicada a la protec­
ción a la promoción de actividades desde los 7 años. Esto no está 
contemplado en la Ley de Asociacionismo Juvenil que conocemos. 
Otra cosa es que los consideramos oficialmente, pero no existen. Los 
niños, hasta los catorce años no existen para la Administración.

La Administración tiene dos grandes líneas de política, una diri­
gida por vía de subvenciones a las organizaciones existentes, otra por 
vía de las actividades que realiza o promueve directamente.

En las subvenciones, ya he mencionado que ha habido un aumento

220

lO
índice



y que no están contemplados los niños de 14 años para abajo. Debo 
añadir que no ha habido una transparencia en esta distribución de 
subvenciones: por más que hemos pedido que hubiera una publicación 
y que se conozca públicamente las cantidades recibidas (creo que debe 
ser este un tema de dominio público, por transparencia y para poder 
contar todos los números reales). En estos momentos, por los datos 
dados «bajo cuerda», se van consiguiendo los datos de las subvenciones 
recibidas, de cuya comparación pueden traducir claramente los diferen­
tes criterios partidistas de distribución.

En cuanto a las acciones que promueve directamente la Adminis­
tración, hay una oferta múltiple, de actividades para llenar el Tiempo 
Libre, al menos desde mi punto de vista. Creo que son actividades 
tremendamente pasivas, de contemplación, de asimilar. Es decir, se 
está repitiendo el sistema consumista de ofrecer cosas para llenar el 
tiempo, pero sin más. También, porque imagino que al final del año 
hay que rellenar unas hojas diciendo lo que se ha hecho. Además, son 
unas actividades muy concentradas en el tiempo, normalmente en el 
tiempo de verano. Cuando nuestros jóvenes adolecen de infraestructura 
en los barrios (quizá me estoy refiriendo en estos momentos a Ma­
drid), de lugares donde el muchacho pueda reunirse con los otros 
chicos del barrio o donde pueda ir a hacer algo de deporte (que es una 
de las necesidades más sentidas). Cuando esto está ocurriendo, se 
gastan grandes sumas en cosas concentradas en una época, en vez de 
estar potenciando cosas más pequeñas o menos vistosas desde el punto 
de vista político, pero más efectivas y continuadas a lo largo del año 
(como, por ejemplo: p>equeños campos de trabajo permanentes en los 
barrios durante todo el año para arreglar el barrio, que buena falta hace 
en muchos casos).

Por último, creo que ha sido una política dispersa en cuanto a 
temas. Se están haciendo cosas sueltas sin esa continuidad que se decía, 
sin dar una respuesta a la globalidad de los que yo creo son los 
problemas graves de la juventud.
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Cuando hablo desde la Administración, evidentemente, hablo
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desde la Administración Autonómica de Cataluña, y lo que diga es 
aplicable a la política que se sigue en Cataluña.

Desde el actual gobierno de la Generalitat, la aportación de las 
asociaciones juveniles se ve como imprescindible. Imprescindible, por­
que responde a la filosofía que ha inspirado, que inspira la política que 
desarrolla la Dirección General. Nosotros estamos convencidos que el 
país no lo hacen los partidos políticos, no lo hacen los políticos, sino 
que el país lo hace la sociedad civil. El país es, será, lo que sea su 
tejido social, y de ahí pues, que lo que pretende la política de juven­
tud del Gobierno Autónomo es fortalecer este tejido social. Y  nosotros 
sabemos, que este tejido social hoy, tiene, por usar el lenguaje gráfico 
del tejido, algunos agujeros, pero sabemos, estamos convencidos, tam­
bién, que cubrir estos espacios vacíos que presenta el tejido social, sólo 
se puede hacer desde el mismo tejido social. Sólo se regenera el tejido 
social desde el propio tejido social. De ahí que nosotros creamos que la 
potenciación del asociacionismo es fundamental, máxime cuando en 
Cataluña se ha demostrado que la identidad nacional de Cataluña 
durante los cuarenta años del régimen anterior, la tuvo y mantuvo el 
tejido social, los grupos, las asociaciones, los ateneos, los centros 
parroquiales, etc. Todos esos grupos son los que han mantenido la 
identidad de nuestro pueblo.

Por tanto, nosotros llevamos a cabo una política que lo que pre­
tende es fortalecer este tejido social y fortalecerlo desde dos acciones: la 
potenciación de las realidades existentes a través de todo lo que supone 
este trabajo de potenciación: que en ningún momento caiga en el 
dirigismo y que desarrolle una tarea de promoción. De promoción de 
infraestructura, albergues, ludotecas, centros para jóvenes, etc., es 
decir, dar infraestructura para que los jóvenes puedan realizar sus 
actividades y al mismo tiempo organizando actividades, Pero teniendo 
muy claro, y lo digo retomando unas palabras de Esperanza Linares, 
que cuando nosotros organizamos actividades, lo estamos haciendo 
sabiendo que nos estamos saliendo de nuestra propia filosofía. De ahí 
que sólo hayamos organizado actividades que o bien fomenten la parti­
cipación en general, como pueden ser las muestras de artes plásticas, 
certámenes literarios o bien concursos de teatro, etc., es decir, activi­
dades de participación abiertas, nunca de control del movimiento aso­
ciativo, o bien organizando actividades para sectores poblacionales que
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presentán déficit, como son los mayores de quince años. En este 
terreno o en esta clase de terrenos, nosotros sí hemos entrado, pero 
con la clara conciencia de que en el momento que en Cataluña haya 
entidades que se dediquen a estas edades o a trabajar en territorios 
donde haya un déficit en algún aspecto de política de juventud, 
cuando surjan de este tejido social, de la misma sociedad civil estas 
iniciativas, la Administración ha de pasar a la 1 ínea de actuación 
anterior, a potenciar esas realidades.

Esta sería pues, y en resumen, la postura del Gobierno Autónomo 
ante el asociacionismo juvenil, creemos en el asociacionismo juvenil 
como creador del tejido social y, por tanto, como fortalecedor de la 
sociedad civil.

ANTONIO RAMOS

Hablar de política es hablar de poder. Esto es una cosa que me 
parece que no se debe olvidar. Cuando los políticos dicen; nuestro 
partido tiene vocación «de no sé qué», esto quiere decir que quieren 
encaramarse en el poder. Y esto también hay que tenerlo en cuenta.

Esto quiere decir que desde la política es normal que se potencie lo 
político y, por tanto, que cuando en un país funciona una política de 
partido, lo normal es que desde el Gobierno, desde la Administración, 
se potencie lo que referente a juventud tenga que ver con el partido.

Entonces, primera cosa que hay que entender: no nos podemos 
llevar bien. Esto desde el principio, porque las asociaciones trabajamos 
en una postura de servicio, al menos yo desde la Federación de Escue­
las, y en todas las que conozco se trabaja en una postura de servicio y 
no desde un punto de vista de poder. Ahí existe una dialéctica irreduc­
tible, inconciliable, que siempre tendrá que existir. Y es en este 
sentido en el que digo que no nos podemos llevar bien.

En segundo lugar esto se demuestra por la diferencia, iba a decir 
escandalosa, pero una vez dicho lo borráis, de tratamiento por parte de 
la Administración a las asociaciones y a los grupos políticos. A la hora 
de traducirlo en dinero de subvenciones, a lo mejor la diferencia no es 
tan grande y digo a lo mejor, no digo que no lo sea, no es tan grande 
porque, claro, las asociaciones son muchísimas, sumadas todas quizá el
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dinero sume igual y digo también quizá, pero la diferencia de trata­
miento en cuanto al modo, en cuanto a los caminos y en cuanto a la 
potenciación es bastante notable. Todo el proceso de constitución del 
Consejo de la Juventud de España, que ha sido no sé de cuantos años 
(por lo menos seis o siete); ha sido para todos lo que hemos participado 
en eso, una escuela fenomenal de aprender a navegar en todos los 
mares y de ver que una cosa son las intenciones declaradas y otra es el 
interés por la realidad de lo que está pasando. Refiriéndome en con­
creto al programa de juventud que nos ha sido presentado en una 
reunión de las preparatorias del Consejo de la Juventud en la 
A.E.J.E .S., estaba el director general, y allí mismo dijimos que en el 
programa no encontrábamos ninguna diferencia con los programas tan 
criticados del régimen anterior, salvo la diferencia del signo. El plantea­
miento viene a ser más o menos el mismo.

Aplicado esto a la realidad concreta de los distintos sitios donde no 
hay una política autonómica fuerte, donde se sigue una política esta­
tal, esta se traduce, efectivamente, en un predominio de las juventudes 
de tipo político o en unas condiciones que favorecen a las juventudes 
de partidos políticos.

Dicho esto, también tengo que decir que entiendo que la política 
de la Administración tendría que ser una política de subsidiaridad. Es 
decir, es el tejido social el que se constituye y se regenera, como dice 
Enric Puig, esto lo entiendo así y esto que está aprobado en Congresos 
de partidos políticos y en programas electorales, pues bien, a la hora 
de la . realidad no se aplica y explícitamente se dice, pero cuando se 
interpela a la genta cara a cara, en privado, por supuesto, se dice que 
no se quiere aplicar.

Dicho esto pasamos ahora al Tiempo Libre y la Administración. Al 
decir Administración entiendo aquí dos cosas distintas, de una parte 
los gobernantes y de otra los funcionarios. Los funcionarios normal­
mente se ven constreñidos a hacer las normas directivas del gobierno 
en el poder «Tienen que hacer». Los funcionarios ven muchas veces las 
cosas de otra manera, pero tienen que cumplir con su obligación. Creo 
que esta matización es importante. En el asunto de Tiempo Libre, 
nuestro principal problema con la Administración, el gran dilema 
hasta ahora ha sido «aire libre»-«Tiempo Libre». Todavía está muy 
lejos de resolverse, aunque parezca que no. Veis que aquí en el Con­
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greso se ha hablado de educación en el Tiempo Libre. Este tema 
planteado así, en muchas instancias de la Administración, normal­
mente no se admite: unas veces porque no se comprende, otras veces 
porque aún comprendiéndose los textos legales existentes hasta el mo­
mento, impiden que se pueda reconocer así. Que yo sepa en los textos 
legales apenas si empieza a aparecer ahora la figura del monitor como 
tal. Por tanto, no se puede hablar de qué es un monitor, qué estatuto 
tiene, qué tipo de reconocimiento tiene en la sociedad, cuando ni 
siquiera está reconocido por la Ley.

Esta es, pues, la primera gran dificultad. Las Escuelas reconocidas, 
estamos reconocidas como Escuelas de Aire Libre. El trabajo que esta­
mos haciendo, en la mayoría, no es un trabajo de Aire Libre.

El segundo gran problema es el tema de «Infancia-Juventud» que 
antes ha apuntado Esperanza Linares. Una política de Infancia no es lo 
mismo que una política de Juventud. La política de Infancia pone, por 
supuesto, el acento más en lo escolar que escapa a nuestro propósito 
aquí, pero normalmente una política de Infancia y Juventud tendrían 
que ir unidas, porque el trabajo que los jóvenes están haciendo desde 
los centros de Tiempo Libre de las escuelas, es un trabajo que revierte, 
fundamentalmente, en los niños.

Ahí hay una diferencia, un bache difícil de salvar, porque a veces 
las Direcciones Generales, incluso los entes correspondientes son dis­
tintos y a veces radicados en diferentes Ministerios, lo cual crea una 
serie de complicaciones.

Finalmente, el otro problema grave que creemos que no ha sido 
tratado aún, es el problema de la normativa legal. Hablo desde el 
punto de vista de las Escuelas. Y sé que en Cataluña se han tenido que 
adelantar a dar una serie de normas en cuanto a las Escuelas, en cuanto 
a las Colonias, en cuanto al funcionamiento de estas cosas, porque en 
el resto del Estado aún no hay una normativa general actualizada y que 
responda a las necesidades que experimentamos. Van apareciendo pe­
queñas normas en las distintas autonomías, lo cual es mucho, pero 
porque están apareciendo desde diversos puntos de vista, a veces en 
franca contradicción.

Los temas de educación en el Tiempo Libre presentan un panorama 
absolutamente alucinante. Por ejemplo: la Escuela de Tiempo Libre de 
Zaragoza depende de la Consejería de Trabajo de la Diputación Gene­
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ral de Aragón. Pensar un poco. En Murcia no sé cómo lo dicen, pero 
por otra parte luego te enteras que la Consejería de Educación y 
Cultura va a organizar un curso de Monitores, no sé dónde, no sé 
cuándo. Por todo esto para mí uno de los problemas graves en este 
momento es la normativa. Conozco un poco lo que se ha hecho o se 
está intentando hacer en Andalucía, algo de lo de Extremadura y cada 
uno está funcionando por su lado. Yo veo como necesidad urgente, no 
sé si es el momento de decirlo ahora, un primer acuerdo desde aquí. 
Pero un primer acuerdo del Gobierno Central que tenga presente el 
acuerdo de subsidiaridad, porque si pretende hacer desde el Gobierno 
lo que estamos haciendo los ciudadanos, entonces preferiría que no se 
dijese nada.

BRAULIO RODRIGUEZ

En este momento me toca a mí el asumir el papel de la Adminis­
tración y, por supuesto, responder que a la escueta pregunta de cómo 
se ve desde la Administración, en este caso la Administración Central, 
la política de Tiempo Libre, diré que se ve bien y se ve problemática. 
Se ve necesaria y positiva, como se ha dicho reiteradamente. También 
que deseamos llevarnos bien y que en alguna medida creo que nos 
estamos llevando bien o al menos tratamos de hacerlo. Sin embargo, 
aquí sí cabe que yo tenga que hacer alguna matización, forzosamente. 
Seguramente muchas de las preguntas que se han formulado y que 
vosotros formularéis yo no las podré contestar (salvo que me salga de 
mi condición de funcionario), puesto que tendría que implicar a una 
audición política por mi parte y después una respuesta política y 
ninguna de las dos cosas me siento legitimado para hacerlo. Aunque 
naturalmente tampoco soy un «sin opinión» y, a veces, plantearé 
opiniones de carácter personal.

Bien, en todo caso en el tema del Tiempo Libre, hay varias cues­
tiones que pueden acotar este tema: parece claro y no solamente por­
que la Constitución, los Estatutos de Autonomía y las realidades jurí­
dicas del país lo digan. Una política de Tiempo Libre o si queréis una 
acción de Tiempo Libre, una acción de promoción sociocultural de la 
juventud, se debe realizar allí donde los jóvenes están y con la mayor 
proximidad posible a ellos. Esto no tiene «vuelta de hoja». Con inde­
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pendencia de cualquier regulación jurídica o de competencias o de 
deslindamientos jurídicos, esto es indudable y la Dirección General lo 
asume. Efectivamente, está claro que en la proximidad al joven es 
donde se plantean los problemas y naturalmente sus respuestas, bien 
en los niveles municipales o en los niveles autonómicos. Y estos nive­
les deben ser concurrentes, sin establecer jerarquías o pirámides de 
ningún tipo, por lo menos en la política de juventud. Además debe 
funcionar y así se plantea la oferta de la Dirección General de la 
Juventud su acción: como un principio de subsidiaridad. Y así se 
plantea toda la actividad o toda la oferta de carácter estatal que se 
hace, tanto en algunas acciones que son concurrentes y se coordinan a 
nivel autonómico, como los certámenes de carácter artístico y las 
actividades que son más de Tiempo Libre, por llamarlas de alguna 
manera, aulas de la naturaleza, encuentros de juventud, etc. Pero, 
efectivamente, la Administración Central, que bien por razones de 
algún déficit, bien sea por coordinación o bien porque falta ese plan­
teamiento por parte de otras instancias, está acometiendo y asumiendo 
este tema.

También decir que el tema del Tiempo Libre está ciertamente 
cercado por una serie de grandísimas dificultades. Alguna de ellas ya 
no son tan graves porque efectivamente, salvo que se nos complique la 
vida y compliquemos las cosas y comencemos a hablar de normativas 
que emanan de la Constitución, etc., en cuyo caso la cuestión se 
complica mucho m ás..., las normas de carácter estatal, en las que se 
basa el asociacionismo juvenil no son y esto es cierto, ni promociona- 
doras, ni alentadoras del mismo, sino más bien coartadoras. Un 
simple y elemental detalle; plantear a una asociación juvenil que para 
existir tiene que pasar por un notario, me parece que es bastante 
alejado de la realidad juvenil y de los deseos de los jóvenes. Esto es así 
y está reconocido, no es que me lo invente yo, por quedar muy bien 
demagógicamente, sino que ciertamente es así.

Problemas de otro tipo, por supuesto que los hay: son los inconve­
nientes y problemas de carácter económico, a los que se ha aludido ya 
reiteradamente. Incluso se ha aludido en cuanto a la proporción y al 
reparto. Es un tema que posteriormente y no desde el punto de vista 
de opinar, aunque sí de informar, podré decir alguna cosa.

En cuanto a lo que decíais de ausencia de política de Juventud, en
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el sentido de que no estuviese explicitada, tengo que decir que sí se ha 
explicitado. Poco o muy poco en algunas ocasiones, pero creo que sí 
está explicitada en un documento, que puede ser o no admitido o 
asumido por todos, pero que legítimamente el que tiene el poder en 
este momento tiene el poder de plantear su propia política de juven­
tud. Esta política de juventud tiene tres puntos que no voy a entrar a 
desarrollar: uno de ellos es la política integral, es decir, la política que 
trata, no de solucionar desde el ámbito de la Administración, el Mi­
nisterio de Cultura y, mucho menos, desde la Dirección General, la 
problemática de la juventud, pero sí tratar de coordinar desde lo que 
se hace desde la Administración Central, los distintos departamentos, 
para que la problemática de juventud vaya desde el paro hasta la 
escolarización. Es decir, tener unos ámbitos de tratamiento común, 
que luego se planteen a los diversos departamentos ministeriales. Esto 
es, en definitiva, una comisión de carácter interministerial. Dentro de 
este ámbito de la política integral también está la coordinación que se 
está haciendo y se está realizando concretamente con las comunidades 
autónomas: la coordinación en un plano de horizontalidad, de inter- 
canbio con las administraciones autónomas y la Administración central 
y otra serie de cosas en ese sentido que quiero pasar muy rápidamente.

Después hay una política de servicios que cada vez es menor desde 
la Administración Central, porque la Administración no tiene por qué 
tener casi competencias en materia de servicios. Estos han de estar en 
las comunidades autónomas, que es allí donde se da la problemática. 
Pero es importante que la Administración Central coordine algunas 
áreas como pueden ser la orientación e información de carácter juvenil, 
pongo por ejemplo, que debe ser fluida y desde la Administración 
Central puede llevarse más centrada.

Y, por último, he citado una política integral, donde se plantea la 
problemática del joven en su totalidad, en su universalidad. Una 
política de servicios, necesaria como medio para desarrollar una pro­
moción sociocultural y una promoción juvenil, y una política de parti­
cipación que tiene dos puntos básicos y concretos: una parte, el Con­
sejo de la Juventud de España, que está en su penúltimo tramo, es 
decir, esperamos que a primeros de abril esté constituida la Comisión 
gestora que luego tenga dos o tres meses, para la inscripción de los 
futuros miembros del Consejo y la promoción del asociacionismo juvenil
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a través de los medios que la Dirección General tiene, que en este caso 
son fundamentalmente las subvenciones y el apoyo técnico o las presta­
ciones de toda índole.

Y, por último y para terminar, dentro de otro tipo de cosas: sí que 
hay una preocupación y debe ser preocupación de todos y no sólo de la 
Dirección General de la Juventud o del Ministerio de Cultura, ni 
siquiera del Gobierno, sino de toda la sociedad y, principalmente del 
Estado, y cuando hablo del Estado no hablo de la Administración 
Central, es que estamos viviendo en un país que arroja un lamentable 
índice de asocianismo juvenil, es decir, que andamos allá por el 6 ó 8 
por 100, si es que llegamos a esta cifra, y esto no es que sea malo 
solamente porque los jóvenes no tengan nada que hacer en su Tiempo 
Libre, es malo porque es un indicador de que estamos en una sociedad 
muy poco vertebrada, muy poco integrada y que naturalmente si no 
hay un tejido social que regenere, si no hay un tejido social receptivo 
que sea capaz de protagonizar una serie de demandas y actividades 
sociales, nos encontraremos como siempre, es decir, con que hay seño­
res que están en la cumbre, que es la Administración y es la que 
convoca, la que plantea o la que realiza, y hay otros señores que se 
apuntan, que son los administrados, cuando normalmente una socie­
dad medianamente constituida e integrada no se mueve en esa dialéc­
tica de poder de los que mandan a los que obedecen, sino que hay un 
tejido social intermedio que es capaz de protagonizar todo esto. Para 
que la haya también a nivel de adultos parece necesario y conveniente, 
y esto aquí, en este Congreso de Educadores de Tiempo Libre, no hay 
porqué recalcarlo porque está suficientemente claro, tiene que haber y 
debe haber un asociacionismo juvenil más potente. Y este es un tema 
que a todos nos atañe y a todos nos preocupa y que de alguna manera 
habrá de hincarle el diente.
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ALFONSO RUBIO

Hablo como funcionario y no represento ninguna facción política. 
Nosotros en la Comunidad Autónoma de Murcia lo centramos todo en 
dos puntos básicos: Participación y Potenciación.

Tratamos de que los jóvenes participen, se sientan partícipes de la
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construcción de su propia comunidad. Por otro lado, el número de 
asociaciones es muy bajo, sobre todo en asociaciones de tipo juvenil, 
como Escultismo o Júnior.

Tratamos de entrar en contacto con la juventud para detectar sus 
problemas y necesidades, compartirlas y darles solución.

Como medida primera, cara a la participación nos estamos plan­
teando la creación del Consejo de la Juventud de Murcia, con una 
participación de asociaciones, concejalías de Juventud de Ayuntamien­
tos y jóvenes individualmente considerados.

Cara a la potenciación del asociacionismo juvenil hemos organizado 
la «campaña de promoción de asociacionismo juvenil». Una campaña 
itinerante de la Escuela de Educadores de Tiempo Libre de la Comuni­
dad Autónoma, para potenciar monitores que puedan crear grupos en 
sus ayuntamientos y en sus barrios.

Otro de los problemas que vemos es el de las inversiones. En la 
Comunidad Autónoma de Murcia no hay prácticamente ninguna insta­
lación de Aire libre. Antes de invertir queremos ver inquietudes y 
después apoyar esa inquietud a través de inversiones y de subvencio­
nes.

Otra de las realizaciones es la creación de cuatro oficinas de infor­
mación juvenil, incluso en Ayuntamientos pequeños.

En cuanto a la política integral de Juventud, tenemos en estudio 
celebrar próximamente un Consejo de Interconsejerías para tratar de 
interrelacionar los problemas que hacen referencia a la Juventud.

2 3 0

DEBATE Y EN EL SE HACEN UNA SERIE DE PREGUNTAS

FRANCISCO CABALLERO (de la Escuela de Dirigentes 
Juveniles de Barcelona)

P.— Me dedico a la promoción y dirección de Campamentos Juve­
niles y me encuentro con el siguiente problema: al solicitar emplaza­
mientos juveniles para la realización de campamentos solemos tener la 
dificultad de que han sido previamente solicitados por Entidades Ofi­
ciales. Pienso que Entidades Oficiales y Ayuntamientos deben cubrir
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áreas donde el cuerpo social alcance como, por ejemplo, aeronáutica o 
submarinismo, etc ., pero no las que otras asociaciones pueden cubrir.

El que esto de hecho sea así crea problemas, y aparte del ya 
apuntado hay otro importante y es cómo esas entidades oficiales no 
tienen sus cuadros de Monitores, y recurren a la contratación de los 
mismos, lo cual contribuye a crear una distorsión en la naturaleza del 
propio monitor, pues hasta ahora el monitor trabajaba, prestaba sus 
servicios sin ninguna contrapartida económica. Esto provoca un afán 
de lucro que desnaturaliza la función del monitor.

ENRIC PUIG

R .— En Cataluña existe una comisión que es la que adjudica las 
instalaciones. Es posible que en el caso que usted plantea se cometiese 
un error, una injusticia no priorizando a las entidades juveniles por 
encima de la Administración. La política está clara al respecto: la 
Generalitat no realiza colonias ni campamentos. Creo que eso es com­
petencia de la sociedad civil. Ahora bien, hemos de ofrecer las instala­
ciones a cualquier entidad pública o privada que nos las pida. La 
Dirección de Juventud no tiene poder ejecutivo sobre las actividades 
que organizan los Ayuntamientos, aun cuando no esté de acuerdo con 
lo que estos organizen, sólo en cuanto a la preparación de sus dirigen­
tes y a las medidas de seguridad de que disfrutan los muchachos.

ENRIC PUIG

Quisiera replicar aparte de la intervención de Antonio Ramos por­
que me ha parecido que sobre el ambiente se vislumbra una LOAPA 
sobre el «Tiempo Libre». Eso me parece que sería muy peligroso. Yo 
creo que la construcción del Estado de las Autonomías comporta acep­
tar todos los riesgos subsiguientes y evidentemente el riesgo de hoy es 
tener esta disparidad de legislaciones. Las materias de competencia 
exclusiva de las Comunidades Autónomas son irrenunciables en todos 
sus aspectos. Yo estoy de acuerdo en que el Director General de la 
Juventud del Estado nos reúna para que cada uno explique lo que va a 
hacer y que allí nos diga todo lo que va a hacer, pero cuando,cada uno
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regrese a su comunidad deberá realizar lo que crea debe realizar en su 
Comunidad. Y  esto no es óbice para que entremos en franca colabora­
ción, pero no se puede renunciar a la competencia exclusiva que el 
Estatuto de Autonomía reconoce.

Acepto que estamos en una situación un poco difícil y que puede 
resultar conflictiva, pero hay que buscarle solución sin necesidad de 
igualar lo que se hace en todas las comunidades autónomas. Una cosa 
es coordinarse antes de que cada Comunidad Autónoma saque su nor­
mativa y otra sería sacar una normativa para todo el Estado, y por ahí 
creo ya que podemos pasar. Estoy de acuerdo en que ahora hay proble­
mas porque hay dos Comunidades Autónomas que accedimos antes a la 
Autonomía, que la misma presión social nos ha obligado a dar pasos 
como el Decreto que modifica el Decreto de Asociacionismo Juvenil, 
el Decreto del 74 de realización de actividades en Cataluña, el Decreto 
de Escuelas, la fijación de niveles de formación o programas mínimos, 
etcétera. Esto es una realidad y la construcción del Estado de las 
Autonomías debe aceptar que unos vayan por un camino y otros vayan 
por otro, aunque intentemos coordinarnos, pero yo no estaría de 
acuerdo en una palabra que me ha asustado «una normativa general 
para las actividades».

ANTONIO RAMOS

Antes de acabar esta mesa redonda quisiera formular tres peticio­
nes:

Primera: Que las Administraciones a las que corresponda eliminen 
de una vez la discusión «Tiempo Libre», «Aire Libre». Que enten­
diendo lo que significa «Tiempo Libre» eliminen el término de «Aire 
Libre».

Segunda: Que se considere en su justa categoría el trabajo que se 
está haciendo en el Tiempo Libre como «Trabajo educativo en el 
Tiempo Libre» y esto no porque se reconozca en un papel o en un 
decreto, sino porque de verdad se reconoce que trabajar en la Educa­
ción en el Tiempo Libre no es «sacar niños o jóvenes a pasear», no es 
«entretener a nadie» (en el sentido más común de la palabra).

Tercera: Que a la hora del reconocimiento de Escuelas de Educado­
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res en el Tiempo Libre, no se pongan dificultades administrativas 
camufladas en burocracia, por otra parte nos parece un flaco servicio al 
país la proliferación de escuelas sin ningún tipo de criterio de servicio 
serio a la educación en el Tiempo Libre. En estos momentos existen 
escuelas reconocidas cuyos títulos de Monitor o de director no son una 
verdadera garantía, ni tan siquiera para la salud de los muchachos.
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MESA REDONDA

Marginación y Tiempo Libre

Miembros participantes:

GABRIEL HUELDE: Sociólogo de la Subdirección General de Servicios Sociales 
de la Diputación Foral de Navarra. PABLO GONZALEZ: Sociólogo. Director del 
Servicio de Tiempo Libre de la Asociación Vizcaína Pro-Subnormales. LUIS CHOYA: 
Pedagogo. Profesor de la Escuela Diocesana de Educadores de Juventud de Bilbao. 
Profesor de E.G.B. en el Colegio «San José Artesano», de Luju (Bilbao), de la Junta 
de Protección de Menores. JOSE MARIA VILORA: Educador del Centro de Observa­
ción y Clasificación «Santo Cristo», Bilbao.

En sus intervenciones, los participantes abordaron las posibilidades del Tiempo 
Libre en la actuación con los sujetos marginados. Tres de los participantes hacen 
referencia al campo de la marginación social y el otro referido a los disminuidos 
psíquicos. Los cuatro parten de instancias educativas distintas, enriqueciendo así la 
aportación conjunta sobre el tema. Se incluye aquí la comunicación presentada por 
Peré Cortada y otros sobre «Un club de Tiempo Libre en un poblado gitano».
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I. Tiempo Libre y marginación: una posibi- 
iidad de integración (1)

Gabriei Huelde Urralburu

A) PROBLEMATICA DE LA JUVENTUD

En esta reseña de la juventud marginada no se pretende jerarquizar 
los problemas. Sencillamente quiero dar algunas cifras que puedan 
aproximarnos a las realidades complejas de esta juventud.

El paro

(En Navarra sobrepasa ya el 20 por 100 del total de jóvenes de 
15-21 años, alcanzando al 55 por 100 de los que no estudian. Por otra 
parte, hay un número muy significativo de jóvenes que siguen estu­
diando porque no tienen nada que hacer.) La gran mayoría de jóvenes 
parados buscan un primer empleo.

( l)  C A M P O  DE TRABAJO : La presente comunicación está basada en los si­
guientes trabajos sobre la juventud efectuados a través de la Fundación Bartolomé de 
Carranza.

—  Delincuencia juvenil manifestada en las instancias de control (Tribunal Tutelar 
de Menores) de Navarra en los años 1975-79 (1980).

—  Agolpam ientos y bandas juveniles en la aglomeración urbana de Pamplona
( 1981).

—  Estudio sobre la inadaptación escolar grave en la segunda etapa de E .G .B . (sin 
publicar).

—  Encuesta a la juventud navarra sobre situación, comportamientos, aptitudes y 
valores en lo relativo a la familia, educación, trabajo, religión, sexualidad, 
política, ocio y tiempo libre, drogadicción y delincuencia (1983).

—  Imágenes de los adultos relativas a la realidad juvenil (sin publicar). Igual­
mente en ella se traduce el trabajo en el área de prevención de la inadaptación 
como promotor y responsable de la evaluación de una experiencia de preven­
ción de la inadaptación y delincuencia juvenil en dos barrios de Pamplona, 
realizada en concierto con el Ayuntamiento, y de otra, en dos municipios 
periféricos de la ciudad concertada también por la Fundación con la Dirección 
General de Acción Social y el Ayuntamiento correspondiente.
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Inadecuación de la institución educativa a la realidad de los 
jóvenes

La institución escolar funciona a alto nivel de selección, estigmati- 
zación y etiquetamiento, generando gran número de inadaptados.

En Navarra, con cifras sensiblemente inferiores a las ofrecidas por 
el informe FOESSA a nivel estatal, el retraso escolar afecta a más del 
20 por 100 de la población escolarizada en la E.G.B., siendo más del 
7 por 100 el número de escolares que ofrecen un retraso institucional 
igual o superior a los dos años.

Según las manifestaciones de los jóvenes actuales de 15-21 años, en 
el conjunto de Navarra, el 30 por 100 de ellos suspendió en la E.G.B. 
algunas asignaturas y el 8 por 100 repitió al menos dos cursos.

Entre los seleccionados para niveles posteriores a la E.G.B. (F.P. y 
B .U .P .), sólo el 25 por 100 sigue sin problemas, el 58 por 100 
suspende alguna asignatura, repiten curso en torno al 8 por 100, el 
2,5 por 100 dice no estudiar porque no les interesa y otro 7 por 100 
dice que ya intenta estudiar pero que rinde muy mal.
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Insuficiencia e inadecuación de instituciones alternativas

Los correctivos institucionales al fracaso escolar y al paro, tales 
como enseñanzas profesionales no regladas, pretalleres-escuela (tam­
bién granjas-escuela), son todavía experimentales, excesivamente 
orientados hacia la «normalización» educativa, insuficientes en su nú­
mero y limitados en su duración.

Fuerte pérdida de la capacidad de socialización de la familia

La propia experiencia familiar fue negativa durante la infancia, con 
relaciones de sumisión, temor, indiferencia, incomprensión, distancia, 
enfrentamiento, para el 14 por 100 (con el padre) y el 11 por 100 (con 
la madre). Entre los jóvenes de 15-21 años, tal tipo de relación nega­
tiva alcanza el 21 por 100 (con el padre) y el 15 por 100 (con la 
madre).
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En torno al 49 por 100 de los jóvenes de 15-21 años les gustaría 
formar un tipo de familia como la suya, siendo el 28 por 100 el 
número para los cuales la propia familia no es la referencia normativo- 
institucional.

En conclusión, puede decirse que en unos aspectos más que en 
otros, la familia ha perdido y sigue perdiendo su fuerza de socializa­
ción.

Progresiva incidencia de la droga

Se constata una progresiva incidencia de la droga a partir de edades 
tempranas, una fuerte incidencia de las drogas tradicionales (alcohol y 
tabaco), que siguen siendo tipo de bebida alcohólica y de los días 
laborables o festivos (mayor consumo en los festivos).

El aumento de las drogas no tradicionales (convencionales) es pro­
gresivo; en junio de 1982 el contacto (a lo largo de un año) con las 
mismas pasa del 34,2 por 100 para los derivados del «cannabis», al 
3,4 por 100 para la cocaína y al 1,8 por 100 para la heroína.

El consumo reciente (en el mes que precede al estudio) es del orden 
del 17 por 100 para los derivados del «cannabis», del 1,3 por 100 
para la cocaína y del 0 ,8  por 100 para la heroína.

G>lonízación consumista del Tiempo Libre de los jóvenes

Los jóvenes navarros gastan de media a la semana 1.150  pesetas, 
siendo las desigualdades muy fuertes según los sexos, edades y clases 
sociales. El gasto medio más elevado se produce en bares y cafeterías, 
consumo de alcohol, asistencia a discotecas y cines. (Teniendo en 
cuenta sólo a los consumidores, el gasto medio más elevado se produce 
lógicamente en la compra de drogas.)

El Tiempo Libre disponible de los jóvenes de 15-21 años se cifra en 
4,7  horas diarias/media (5,6 horas/día los varones y 3,9 horas/día las 
mujeres). Lógicamente, también hay fuertes desigualdades en cuanto 
al Tiempo Libre disponible.

En la familia y con los amigos es en donde más tiempo «consu­
men» los jóvenes de 15-21 años (11 ,6  y 11,4 horas/semana de media).
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La televisión (6,1 horas/semana) ocupa el tercer lugar en el tiempo 
libre de los jóvenes y el cuarto lugar los bares y cafeterías (5,3 horas 
/semana).

Ante un dinero inesperado, los jóvenes lo destinarían preferente­
mente a viajar, comprar libros, discos y ropa. Si dispusieran de un 
Tiempo Libre inesperado, lo dedicarían preferentemente a practicar de­
portes, lectura, viajar, estar con amigos/as.

Aum ento de la delincuencia juvenil

Este aumento es claro en lo que atañe a la delincuencia socialmente 
construida y posible tratándose de la delincuencia real.

Ciertamente las detenciones, juicios y privaciones de libertad son 
cada vez más numerosas entre los jóvenes. El aumento en los últimos 
años de la población carcelaria es fundamentalmente un aumento de la 
población joven (16-25 años), que en la actualidad puede aproximarse 
al 50 por 100 de toda la población penal. (Aproximadamente el 15 por 
100 de dicha población son jóvenes de 16-20 años.)

El aumento de la delincuencia desde las estadísticas oficiales, en 
principio no implica otra cosa que el aumento de la actividad de 
control, control que se ejerce especialmente sobre la juventud. Sin 
embargo, parece ser que existe aumento de la delincuencia de jóvenes.

En Navarra, preguntados los jóvenes mediante diversas cuestiones 
sobre seis tipos de delitos diferentes, sólo el 39 por 100 no había 
cometido ninguno de ellos a lo largo de un año. Al lado opuesto, el 20 
por 100 había cometido dos o más tipos de delitos, con modalidades y 
frecuencias diferentes. Los más frecuentes de los delitos múltiples en 
un mismo individuo eran orden público, seguridad en el tráfico y 
propiedad.

Teniendo en cuenta el tipo de delito, los jóvenes manifestaron 
cometer:

—  En el 18,0 por 100, infracciones contra la seguridad del tráfico 
(entre ellas, conducir después de beber en exceso).

—  En el 24,0 por 100, hurtos de dinero, objetos y cosas (no 
vehículos).

— En el 2,8 por 100, robos de dinero, objetos y cosas (no 
vehículos).
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—  En el 3,8 por 100, hurto de uso y hurto y robo de vehículos 
de motor.

—  En el 11,5 por 100, daños contra la propiedad.
—  En el 19,0 por 100 ,hechos contra la integridad personal (parti­

cipar en peleas o broncas o riñas).
—  En el 1,2 por 100, hechos contra la libertad sexual (abusos 

sexuales).
—  En el 3,5 por 100, hechos contra la salud pública (venta de 

drogas).
—  En el 33 ,0  por 10 0 ,hechos contra el orden público (manifesta­

ciones ilegales).

Como ya se ha señalado, algunos jóvenes acumulan dos, tres y 
hasta más tipos de delitos.

A lo largo de su vida, los jóvenes han sido objeto de la reacción 
social de las instancias de control en la siguiente proporción:

—  En el 1,8 por 100, fueron llevados al Tribunal Tutelar de 
Menores.

—  En el 7 ,6  por 100, fueron detenidos por la policía o guardia 
civil.

,—  En el 1,4 por 100, fueron llevados a los Tribunales sin ser 
juzgados.

—  En el 1,0 por 100 fueron juzgados.
—  En el 0,7  por 100, estuvieron en la cárc^como preventivos.
—  En el 0,3 por 100, estuvieron en la cárcel condenados.

Es evidente que sólo unos pocos son seleccionados para colgarles la 
«etiqueta» de delincuentes y constituirlos en chivos expiatorios de la 
delincuencia juvenil (realmente muy generalizada) y de la inseguridad 
ciudadana, hoy en aumento.
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Bandas reaccionales segregadas

En el área de Pamplona fueron censadas, a primeros de 1981, 49 
bandas con 850 jóvenes de 14-21 años. (Algo más del 3 por 100 del 
total de jóvenes de dicha edad.)
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En la  en cu esta  de jóven es (trab a jo  de cam po en m ayo  de 1 9 8 2 ) ,  
d esp u és  d e  n ava rro s  m a n ifes ta ro n  p e rten ece r a o tro s  a g ru p a m ien to s  
m ás esp o n tán eo s  y  d ife ren tes .

Los g ru p o s  «n o rm a liz a d o s»  de N a va rra  tien en  la s ig u ien te  in c id e n ­
cia:

—  1 0 , 4  p o r  1 0 0 ,  de jóven es en g ru p o s  de fo rm ació n  en la fe o 
ca teq u esis .

—  6 , 1  p o r  1 0 0 ,  d e  jóven es en  g ru p o s  de fo rm ació n  y  T iem p o  
L ib re  ( t ip o  « s c o u t» , e tc .) .

—  6 , 0  p o r 1 0 0 ,  de jóven es en g ru p o s  m usica les.
—  5 , 4  p o r 1 0 0 ,  de jóven es en g ru p o s  de danzas.
—  4 , 1  p o r  1 0 0 , de jóven es en c lu b s c u ltu ra l-re c re a r i vo s, g ru p o s  

ju v e n ile s .
—  1 , 6  p o r  1 0 0 ,  de jóven es en  o rg an izacion es p o lítica s .
—  0 , 7  p o r  1 0 0 ,  de jóven es en org an izacion es s ind ica les.
—  2 1 , 4  p o r  1 0 0 ,  de jóven es en a g ru p acion es d ep o rtiva s .
—  1 1 , 6  p o r  1 0 0 , de jóven es en a g ru p acio n es recrea tivas  (peñas).
—  4 2 ,0  por 100, de jóvenes d icen  no es ta r en nada.

S in  e m b a rg o , h ay  q u e  señ a lar q u e a p a r t ir  de los 1 6  años, en  el 
área  d e  P a m p lo n a , las bandas ju ven ile s  tien en  p arec id a  in c id en cia  q u e  
to d o s  los  o tro s  g ru p o s  con ca rác te r fo rm a r i v o -e d u c a tiv o , ya  sean éstos  
d e c a rá c te r  re lig io so , p o lít ic o , o m ás o m enos a u tó n o m o  (con c o n n o ta ­
c io n es y  re lac io n es va ria n te s , de ca rác te r h u m an ista , re lig io so  y  p o lí ­
tico ).

Los jó ven es o rg an izad o s  en bandas son en su m a yo ría  varon es ( 8 9  
p o r  1 0 0 ) ,  p re d o m in a n d o  los de 1 6 - 1 8  años ( 6 6  p o r 10 0 ) .  S u  n ive l de  
e s tu d io s  es b a jo : e l 4 5  p o r  1 0 0  no te rm in ó  la E .G .B . y  el 3 8  p o r 1 0 0  
o b tu v o  e l G ra d u a d o  E scolar y  no p ro s ig u ió . P ro ced en  en su p rác tica  
to ta lid a d  d e  los e s tra to s  m ás bajos de las clases d ich as p o p u la res.

En lo  re la t iv o  a la  ocu p ac ió n , e l 1 1  p o r  1 0 0  s igu en  es tu d ia n d o , 5 6  
p o r 1 0 0  es tán  p arad o s , 5 p o r 1 0 0  tien en  la p ro fesió n  « c a m e llo » . La 
c a te g o ría  p ro fe s io n a l de los q u e  tra b a ja n  es la  m ás baja  en lo  re la tiv o  al 
p re s t ig io  socia l y  re m u n erac ió n  eco n ó m ica  de su o fic io  (ap rend ices, 
p eo n es , p in ch es , m acas, e tc .) . D e l c o n ju n to  de  p arad os, la  g ra n  m a yo ­
r ía  n o  co n ocen  n in g u n a  p ro fes ió n  n i han  tra b a ja d o  nunca.

P rá c tic a m e n te  tod as las bandas analizadas rea lizan :
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—  Acciones contra la propiedad. Estas acciones son en mayor medida 
lucrativas (93 por 100) y en menor proporción destructivo- 
lúdicas (8 por 100).
También consumen en su mayoría drogas, funcionando la venta 
de las mismas en bastantes bandas. El mayor consumo es el de 
los derivados de «cannabis» (93,5 por 100); la heroína es 
consumida en menor medida (26 por 100 de las bandas). En la 
venta, es lógicamente mayor la de los derivados de «cannabis» 
que la heroína (30 por 100 por 18 por 100 de las bandas).

—  La mayoría efectúan peleas o broncas con otros grupos. Los más 
jóvenes son más provocadores (40 por 100 de la bandas provo­
can) y los mayores participan casi exclusivamente cuando son 
provocados y como defensa. En tales riñas participan el 80 por 
100 de las bandas. Las agresiones físicas o sexuales a personas 
ajenas a las bandas apenas tienen relieve numérico.
El abundante Tiempo libre de que disponen, lo dedican preferen­
temente a diversiones, oír música, pasear, jugar a cartas (89,6 
por 100 de las bandas). También es importante la asistencia a 
bailes y salas de fiestas (65,5 por 100). En menor medida 
practican deportes (27,6 por 100 de las bandas) y efectúan 
trabajos manuales (13,8 por 100) relacionados, por lo general, 
con la mecánica, electricidad o chapistería, existiendo gran 
afición por la posesión, dominio y conocimiento de los vehícu­
los de motor. A pesar de estas últimas aficiones, tienen ten­
dencia clara a ocupar el tiempo en cosas que no requieren 
trabajo o esfuerzo especial, tanto físico como psíquico o inte­
lectual.

Faltan políticas positivas de juventud y más todavía hacia 
la juventud marginada

Tal ausencia de políticas positivas implica la existencia de políticas 
negativas de construcción social de la realidad juvenil como inadap­
tada, pasota, drogadicta, delincuente... Si bien las imágenes y repre­
sentación de los jóvenes no son homogéneas en las diferentes clases e 
incluso estratos y grupos sociales, sí es común la generalización y 
ampliación de lo más negativo de la misma.
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Se es tá  c o n stru y e n d o  so c ia lm en te  un a rea lid ad  de la  ju v e n tu d  en la  
q u e  ésta  es c o n s titu id a  c h iv o  e x p ia to rio  de la  in seg u rid a d  ciud ad an a, 
h á b ilm e n te  cread a  y  m a n ip u la d a  en estos m o m en to s  de cara a le g it i ­
m a r p o lít ic a s  de c o n tro l y  de re d e fin ic ió n  de m ayorías  para  el so sten i­
m ie n to  d e l estad o  en cris is . H o y  m uch os ad u lto s  se sien ten  en em ig os  
d e los jó ven es  de la  m ism a  clase, y  m uch os jóven es es tu d ia n tes  y  
tra b a ja d o re s , en em ig o s  de sus com p añ eros de clase p arados, a los q u e  
h a y  q u e  e v ita r  p a ra  no « c o n ta m in a rse » .
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B) EL TIEMPO LIBRE EDUCATIVO: ¿UNA ALTERNATIVA 
PARA LA INTEGRACION DE LOS MARGINADOS?

Los « h o b b ie s» , a sp irac io n es, em p leo s  de t ie m p o  y  d in e ro  son m u y  
v a ria d o s  e n tre  los jóven es «n o rm a liza d o s»  y  los m arg in ad o s . D e hech o, 
e l T ie m p o  L ib re  es d ife re n te  p ara  las d iversas  edades de los jóven es, los  
d iv e rso s  sexos, ocu p acion es y  los d ive rso s a g ru p a m ien to s  o fa lta  de los 
m ism o s ; en  e l fo n d o  es d ife re n te  p ara  las d iversas  clases sociales qu e  
a tra v ie sa n  eso q u e  de m o d o  g en era l d en o m in a m o s edad jo ven . N o  es 
ig u a l e l T ie m p o  L ib re  d e l ad o lescen te  con 1 3 - 1 4  años q u e  está  m ás o 
m en o s in te g ra d o  y  e l d e l d esad ap tad o  ai s istem a  esco lar (con fu gas, 
au sen cias  esco lares y  m u y  b a jo  re n d im ie n to  escolar). T am p o co  son  
s im ila re s  estos tiem p o s  lib res  al d e l jo ven  q u e fin a liza  el B .U .P  o la  
F .P . o  se ha in ic ia d o  en la  U n iv e rs id a d , al de l joven  tra b a ja d o r o al d e l 
p a ra d o  q u e  d isp o n e  p ero  no  d is fru ta  de  to d o  el T ie m p o  L ib re . Lo qu e  
p a ra  a lg u n o s  p u ed e  ser p ro lo n g a r  en e l T iem p o  L ib re  la  fo rm ació n  q u e  
re c ib e n  en  la  in s titu c ió n  e d u c a tiv a , p a ra  o tro s  es descansar, evad irse  y  
rec rea rse  d e  la  a lien ac ió n  d e l tra b a jo , y  para  o tro s  el tie m p o  de a p ren ­
d iz a je  d e  las técn icas  p ro fesio n a les  d e l v iv i r  (m ed ia n te  la banda) com o  
t rá n s ito  a la  u n iv e rs id a d  de la  v id a  d e lin c u e n te  (la  cárcel).

A s í  pu es, e l T iem p o  L ibre del m arg in ad o  es un  tiem p o  c u a n tita tiva  
y  c u a lita t iv a m e n te  d ife re n te  al d e l jo ven  in teg ra d o  y  n o rm alizad o  en la  
fa m ilia , escuela  o trab a jo . Y o  no d ir ía  qu e  no tiene T iem p o  L ibre, com o  
se ha  a firm a d o  p o r  a lg ú n  p o n en te , s ino  q u e  su t ie m p o  lib re  es d ife ­
re n te  y  re q u ie re  op c io n es, m éto d o s  y  actuaciones d ife ren tes  para  es ta ­
b le c e r  la  re lac ió n  e d u c a tiv a  en  el m ism o . M ás to d av ía  d ada la  l im ita ­
c ió n  d e  recu rsos con  q u e  se cu en ta  y  de la im p o sib ilid a d  p rác tica  de
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ofrecer un servicio generalizado (interclasista) de educación en el 
Tiempo Libre, la opción por los marginados (alguien diría acertada­
mente opción de clase articulada en la opción de pueblo) es un impera­
tivo previo si de verdad nos cuestionamos la integración de los margi­
nados mediante la educación en el Tiempo Libre.

Sin embargo, esta opción no es suficiente para resolver todas las 
cuestiones previas que la pretensión de la integración de los marginados 
mediante la educación en el Tiempo Libre plantea. Otras cuestiones no 
menos importantes son las referentes al «adónde» y «cómo» se inte­
gra. En nuestra sociedad plural y de clases las respuestas concretas a 
tales cuestiones no dejan de ofrecer dificultades. Estas dificultades, que 
no se aprecian apenas cuando la oferta real educativa es burguesa para 
burgueses, es mayor cuando a los estratos populares se oferta «educa­
ción burguesa», y todavía mayor, cuando a los marginados sociales se 
pretende hacer una oferta de cultura obrera y popular; la hegemonía de 
la clase y cultura burguesa, los pocos efectivos y la escasísima experien­
cia al nivel obrero y popular están a la base de estas dificultades.

El escalonamiento de objetivos que a veces se efectúa permite en el 
terreno práctico aplazar, pero no resolver la gravedad del problema. 
Creo no traicionar el trabajo múltiple y complejo de los educadores 
de la Fundación Bartolomé de Carranza en las experiencias de preven­
ción si digo que en dicho trabajo se centran (intencionalmente aunque 
no materialmente) en los jóvenes aislados y, sobre todo, en los organi­
zados en grupos o bandas reactivas y que sus objetivos prioritarios 
(variados según los grupos) podrían definirse como restablecimiento de 
vínculos rotos (relacionándolos con grupos de jóvenes normalizados, 
actividades, talleres-escuela, etc.; ofeta de cuadros adultos referenciales 
normalizados (en primer lugar el propio educador y posteriormente 
muchos adultos comprometidos en su propio entorno); acogida y 
apoyo a iniciativas y actuaciones individuales (desarrollando la con­
fianza en sí mismo, la capacidad individual, etc.). Diríase, en un 
ejemplo manido en el mundillo, que en el río en que todos somos 
arrastrados, los educadores se preocupan en una primera fase de sacar a 
la superficie y enseñar a nadar a los que sin saber defenderse son 
arrastrados en el fondo de las aguas. Sin embargo, este joven que 
aprende a flotar y nadar, puede todavía nadar con la mayoría a favor de 
la corriente (incluso subirse a la máquina que «machaca» en el agua).
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sa lirse  fu e ra  d e  la  riad a  y  «p asar»  de e lla , o ponerse so lid a riam en te  con  
o tro s  a n a d a r c o n tra  c o rrie n te  in te n ta n d o  in c lu so  ca m b ia r el curso  de la  
h is to r ia . V a lg a  el e je m p lo  s iq u ie ra  p ara  seña lar q u e en e b líc i to  escalo- 
n a m ie n to  de o b je tiv o s , s iem p re  deb e es tar p resen te  el m o d e lo  de socie­
d ad  e in te g ra c ió n  a la m ism a  q u e se p re ten d e , si b ien  s iem p re  ta m b ién  
h ay  q u e  se r g en ero so s para  acep ta r o tras  opciones d ife ren tes .

N o  so la m e n te  es p rec iso  esc la recer a lg u n as op ciones p rev ias  qu e los 
q u e  han  te n id o  la  o p o rtu n id a d  de la  edu cació n  en la fa m ilia , en la  
escu e la , en  e l t r a b a jo .. .  p u ed an  acceder a la edu cació n  en el t ie m p o  de  
q u e  d isp o n e n  a b u n d a n te m e n te . T a m b ién  es p rec iso  esclarecer la  e s tra ­
te g ia  d e  las escuelas y  o rg an izacio n es ded icad as a las tareas ed u cativas  
en  es te  T ie m p o  L ib re . T a l e s tra te g ia  de  t ip o  id e o ló g ic o -p o lític o  está  en  
m u y  es trech a  re lac ió n  con las op ciones p rev ias  p reced en tes ap u n tad as y 
p u ed e  en la  p rá c tica  im p e d ir la s , fru stra n d o  a través  de la m ed iac ión  
in s t itu c io n a l m u ch as op cion es y  vocaciones p erson ales hacia la  m a rg i-  
n ac ió n .

H o y  la  id e o lo g ía  de la  seg u rid ad  es asu m id a  y  a rticu la d a  p o r el 
p o d er: la  seg u rid a d  de l E stado y  la seg u rid a d  c iu d ad an a  aparecen  com o  
dos o b je tiv o s  d e  la  p o lít ic a  de o rd en  p ú b lic o  del E stado, s ien d o , en  
re a lid a d , la  cara y  cruz de la  m ism a  m on eda. M ás c la ra m en te , el 
o b je t iv o  c e n tra l es la  d efensa  d e l E stado y  de sus clases h egem ón icas y  
h acia  e llo  se re o rie n ta  y  su b o rd in a  la  lla m a d a  p o lít ic a  de segu rid ad  
c iu d a d a n a  q u e , sin  e m b a rg o , es p resen tad a  com o p o lít ic a  au tó n o m a  
con  fin es  p ro p io s  (la  seg u rid a d  p erson al). La tá c tica  es la  u tiliz a c ió n  de  
la  a la rm a  socia l. En un  c o n te x to  de crisis  eco n ó m ica  s o c io -c u ltu ra l, 
id e o ló g ic o -p o lít ic a , q u e  no son nu nca analizadas com o crisis  de h eg e ­
m o n ía , se hace así s e n tir  la  c r im in a lid a d , y  d e n tro  de e lla , de m anera  

re le va n te , la d e lin cu en cia  ju ven il, com o una alarma social, en un pu esto  
d e m a sia d o  a lto  en la  escala  de p ro b lem as sociales. (Es ya  b ien  co n o ­
c id o , s in  em b a rg o , q u e  esta  d e lin cu en c ia  ju v e n il y  ta m b ién  la d e lin ­
c u en c ia  c o m ú n  ocasiona  m iles  de veces m enos d año a la  sociedad qu e  la  
d e lin c u e n c ia  lla m a d a  d e  c u e llo  b lan co  — eco n ó m ico -fin an c ie ra , fisca l, 
e c o ló g ic a , e tc .—  q u e  no son p erc ib id as com o agen tes de in seg u rid ad  
g e n e ra d o re s  d e  a la rm a  so c ia l.)

E sta  a la rm a  es m a n ip u la d a  y  en fa tizad a  a través  del em p leo  de  
e s tra te g ia s  técn icas y  de p ro p ag an d a  (C a ta lu ñ a  no es a jen a e llo  con su  
re c ie n te  h u e lg a  g en era l de p eq ueños com erc ian tes), s ien d o  un o  de los
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objetivos de esta alarma (independientemente de la rentabilización de 
votos en unas inmediatas elecciones en el caso apuntado) evitar los 
efectos de una crisis de legitimidad que amenaza al sistema político 
buscando la agregación de mayorías silenciosas para sostener un sis­
tema de poder en crisis de consenso en la comunidad.

Así, con los jóvenes delincuentes y con la delincuencia en general 
como chivos expiatorios, se están provocando alianzas a favor del estado 
y sus clases dominantes, y prohibición de alianzas con los que son 
definidos enemigos de la comunidad. Por supuesto que los inadaptados 
y delincuentes (y dentro de ellos los juveniles) son definidos como 
enemigos a quien no hay que aliarse y en muchos casos como enemigos 
a los que hay que destruir y, en todo caso, de los que hay que 
protegerse.

Las escuelas y organizaciones de educación en el Tiempo Libre pueden 
verse envueltas en esta estrategia político-ideológica. El discurso legiti­
mador puede ser más o menos el siguiente: ante la crisis de la sociedad y 
la invasión del consumismo, hay que aprovechar el Tiempo Libre para 
educar en la libertad, salvando lo salvable de la juventud y arrojando a 
la hoguera (cárcel) lo que ya está perdido y es un peligro. Similar 
connotación ideológica tuvo la reforma penitenciaria del año 1979: 
dado el mal funcionamiento de la cárcel, se dijo reformarla en función 
de la reinserción social, recuperando a los que aceptaban el tratamiento 
y apartando «aniquilando» a los otros en los pabellones y cárceles de 
máxima seguridad. (La Ley fiie aplaudida por Gobierno y oposición y 
quedó sin apenas otros logros que la creación de pabellones y cárceles 
de máxima seguridad.) Aunque aparentemente dispares y opuestos, la 
cárcel y el Tiempo Libre tienen muchas similitudes y entran dentro de 
la misma estrategia de control.

Las escuelas y organizaciones de Tiempo Libre tendrían que velar 
para que las promesas de reconocimientos, protagonismos, apoyos y 
ayudas oficiales, no sean el falso metal, precio de la venta para el 
«sacrificio» de los jóvenes marginados. Sería lamentable desde el 
punto de vista cristiano (dentro del cual son los preferidos de Jesús los 
menos favorecidos y marginados) que se negase a los jóvenes margina­
dos esta posibilidad de educación cuando ya se les ha negado las otras 
oportunidades y que, por otra parte, se cargara sobre ellos los pecados 
de una sociedad, en la cual más que culpables son víctimas.
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E x is ten  o tro s  p ro b le m a s , im p líc ito s  en la p ro p ia  rea lid ad  de los 
m a rg in a d o s  q u e  d if ic u lta n  u n  proceso  e d u ca tiv o  de los m ism os. Los 
m a rg in a d o s  lo  son no só lo  p o rq u e  «n o  reciben  en la m ed id a  de sus 
necesid ad es y  no p u ed en  d a r en la m ed id a  de sus p o sib ilid ad es»  (desde  
esta  ó p tic a  la  m a y o ría  som os m arg in ad o s), sino  ta m b ién  p o rq u e  sobre  
e llo s  y  su  d ife re n c ia  pesan procesos rea c tivo s , c lasificac ion es, y e tiq u e -  
ta m ie n to s  de a tip ic id a d , d esap rob ació n  e in c lu so  en em ista d  y  castigo  
q u e  en g ra n  m ed id a  crean  la  d esviac ió n  m arg in ad a . Las actuaciones  
e d u c a tiv a s  d eb en  te n e r  en cu en ta  estos procesos reactivos gen erad ores  
d e m a rg in a c ió n , b u scan d o  ca m b ia r la d in ám ica  de los m ism o s en la 
c o m u n id a d  y  en  los g ru p o s  afectados. En este sen tid o , es im p o rta n te  
q u e  la  c o m u n id a d  no  c u lp a b ilic e  la «d ife ren c ia »  y las in fracciones de  
las leyes  p o s it iv a s , m ás to d a v ía , qu e no p erc ib a  com o en em ig o s a los 
q u e  así son  y  se co m p o rta n  (de hecho, los e tiq u e tad o s  d e lin cu en tes  no  
son  « d ife re n te s »  de la g en era lid ad ). P o r o tra  p a rte , hay qu e señalar  
q u e  es m ás fác il y  eficaz la actu ac ió n  p re v e n tiv a  q u e  la  re in sertad o ra  
(p re v e n c ió n  de seg u n d o  g rad o ); qu e  es m ás « re n ta b le »  no d e ja r co n su ­
m a rse  e l p ro ceso  d e  m a rg in a c ió n , estab lec ien d o  actuaciones ed u cativas  
c u a n d o  e l p ro ceso  re a c tiv o  y  seg reg ac io n is ta  están  en sus in icios y no se 
ha co n so lid a d o .

En lo  re fe ren te  a los jóven es ag ru p ad os en band as, es im p o rta n te  
te n e r  en  cu en ta  no só lo  su d in ám ica  rea c tiva  y  seg reg ac io n ista  ya  
señ a la d a , s in o  ta m b ié n  su fu n c io n a lid a d , ya  qu e  la  band a satisface las 
necesid ad es a fec tiva s , fo rm a tiv a s , lab ora les y lúd icas qu e se les han  
n eg a d o  a los jó ven es en o tras in s titu c io n es  sociales ( fa m ilia , escuela, 
e tc .) .  E l h ech o  de q u e  la  p ro p ia  a firm a c ió n  en la  band a se exprese  
m e d ia n te  la  n eg ac ió n  y  el rechazo de la  a u to rid a d , los a d u lto s  y  la  
n o rm a lid a d  e x te r io r ,  hacen m u y  d if íc il la  p en e trac ió n  de la  m ism a  y  la  
a c e p ta c ió n  p o r p a rte  de sus co m p o n en tes  del ed u cad o r, q u e será p e rc i­
b id o  co m o  u n  rep resen ta n te  de la a u to rid a d . Es pues d if íc il y  len to  el 
e s ta b le c im ie n to  de la  re lac ió n  ed u cativa .

P e ro  h ay  m ás d ific u lta d e s  to d av ía ; es im p o sib le  estab lecer procesos  
e d u c a tiv o s  sin  re feren cias  a la  n o rm a lid a d , sin  la  ex is ten c ia  de p la ta fo r­
m as n o rm a liz a d a s , hacia  las cuales y  desde las cuales ex is ten  rechazos 
m u tu o s . El p ro ceso  es c o n flic tiv o  y  req u ie re  en el ed u cad o r g ran des  
d o sis  d e  d es treza  y  « m a n e jo » , ta n to  hacia el g ru p o  com o hacia la  
c o m u n id a d  n o rm a l y  sus p re v is ib le s  reacciones. E v id e n te m e n te , p a rte
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de estas dificultades no existen cuando la actuación educativa es orien­
tada a jóvenes aislados; en tal caso, el esfuerzo adicional se centra en la 
captación de esos jóvenes dispersos y problemáticos, esfuerzo que habi­
tualmente no se da, dado que la clientela normalizada habitualmente 
está garantizada para la educación en el Tiempo Libre.

Sin embargo, dada la funcionalidad de la banda para sus integran­
tes, hay que constatar las limitaciones e insuficiencias de la acción 
educativa en el Tiempo Libre como instrumento de integración de los 
marginados. Los problemas personales, familiares, escolares, laborales, 
no se pueden resolver sin completar la acción en el Tiempo Libre con 
otro tipo de actuaciones. La experiencia de los educadores trabajando 
en la prevención de la inadaptación y delincuencia, testimonia esta 
limitación, que se puede traducirse en sensaciones de impotencia ante 
casos de drogadicción, paro, ambiente familiar altamente conflictivo, 
etc.

En conclusión, la educación en el Tiempo Libre de los marginados y 
la prevención de la marginación mediante la educación en el Tiempo 
Libre, es una exigencia ética cristiana que implica opciones previas 
coherentes, frecuentemente olvidadas en la práctica; es difícil y de 
limitada eficacia si no se complementan otras actuaciones y políticas y, 
finalmente, puede verse frustrada en aras de las estrategias de control y 
legitimación del poder.
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II. Deficiencia mental y Tiempo Libre * •
Pablo González

Encuadrar el problema

•  Cómo se puede enfocar esta situación en el campo de Tiempo 
Libre.

•  Incidencia del Tiempo Libre en el aspecto de integración.
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Q u ie ro  ac la ra r q u e  m i ex p erien c ia  d e n tro  de la m arg in ac ió n  com o  
sab é is, se c e n tra  en el cam p o  de la d efic ien c ia  m en ta l y  m ás co n cre ta ­
m e n te  en  e l a sp ecto  de T ie m p o  L ibre  con d e fic ien tes  m en ta les. S in  
p e rju ic io s  de lo  q u e  pu eda ser el d eb ate  in ten ta ré  ex p o n er las g ran des  

lín eas.

249

1. Deficiencia mental

H istó ric a m e n te , e l co lec tivo  de defic ientes m enta les ha estado m a r­
g in a d o , desd e  ju stifica c io n es  m u y  d iversas , a las cuales ha co rresp o n ­
d id o  « u n a  id e o lo g ía »  del tra ta m ie n to . S in  em b a rg o , p o d ríam o s resu ­
m ir  en  tres  las ca rac te rísticas  q u e  d e fin en  la m arg in ac ió n  del c o lec tivo  
d e d e fic ie n te s  m en ta les:

a )  Es un  g ru p o  q u e padece una M A R G I N A C I O N  E X T E R N A :  
no es e l g ru p o  e l q u e  co n sc ien tem en te  rechaza un  m o d e lo  social esta ­
b le c id o , s in o  q u e  al c o n tra rio , es la sociedad la qu e  estab lece los 
l ím ite s  de rechazo.

b) E ste rechazo a p rio r ís t ic o , p ro vo ca  una A V A L O R A C IO N  S O ­
C I A L , es d e c ir , e l c o le c tiv o  de D efic ien tes  no tien e  n in g ú n  peso social.

c)  E sta a va lo rac ió n  so cia l, se da de una m anera  IN T E G R A L , esto  
es, ab arca  tod os los órd enes de la v id a  del d e fic ien te  m en ta l: lab o ra l, 
fa m ilia r .  T ie m p o  L ib re ...

L ó g ic a m e n te , to d o  e llo  tien e , com o antes ap u n táb am o s, una serie  
de m e d ic io n e s , ju s tifica c io n es  c ien tíficas  qu e dan com o resu ltad o  un  
co n cep to : D e fic ien c ia  m en ta l =  es a q u e lla  p erson a  con un  co e fic ien te  
in te le c tu a l in fe r io r  al p ro m e d io  y  una d if ic u lta d  de ad ap tac ión  social.

H a b ría m o s  de in te n ta r  a n a liza r estos dos aspectos y  nos d aríam os  
rá p id a m e n te  cu en ta  de cuán  d ific u lto so  y  poco fiab le  re su lta  la medi­
ción d e  am b o s asp ectos.

En ta n to  en  c u a n to  hacen re feren cia  a un a  p o b lac ió n  socia l, y  qu e  
en  re lac ió n  a ésta  su p o n e no h ab er rebasado c ie rto  l ím ite  q u e  in ic ia l­
m e n te  es a rb itra r io , p ero , ju n to  a e llo , está  la  d ific u lta d  de d e fin ir  la  
in te lig e n c ia . Q u e , y  esto  es im p o rta n te , N O  ES E S T A T IC A , S IN O  
D I N A M I C A , si la  e n ten d em o s com o la  capacidad  de a d ap tac ió n  la 
m ed io .
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Sin embargo, a pesar de todo lo dicho hasta ahora y a pesar 
también de que esté en la mente de todos, sí conviene aclarar que por 
encima de todo, el deficiente mental es una persona, y que ser persona 
supone siempre una capacidad de crecimiento, así pues, el deficiente 
mental es una persona, en construcción.

Con ello hemos llegado a la pregunta clave: ¿cómo podemos 
enfocar nuestro trabajo para que sea útil a todas las personas y también 
al deficiente mental? Será necesario definir la UTILIDAD, nosotros la 
entendemos como UTIL para su crecimiento como persona, en todos 
sus aspectos y especialmente en su relación social.

El Comunicante ha recogido diversos momentos, en su trabajo 
con deficientes, que corresponden a otras tantas situaciones y que 
pensamos que han sido necesarias y que nos han ido acercando al 
objetivo final, esto es, la INTEGRACION.

1. Reconocimiento de la existencia.
2. La pertenencia: estamos en lo mismo-nos identificamos.
3. La participación: hacemos.
4. OPINION: toma de postura.
5. Regulación.
Los cinco grandes pasos lo son de un proceso de grupo, que es la 

materia básica de nuestro trabajo en tanto en cuanto que se centra en 
la relación; y que es en realidad la materia básica de la construcción de 
todo individuo, es decir, junto a otros hombres.

Por tanto, debemos de poder hacer grupos en los que tengan 
cabida todas las personas y se trabaje desde las necesidades de cada uno, 
que a cada cual se le exija según sus posibilidades y se le dé según sus 
necesidades.
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III. El Tiempo Libre como ámbito de 
prevención y tratamiento

Luis Choya Alm araz

A) SUJETOS EN PROCESO - PELIGRO Y DIFICULTADES

F re n te  a un  c o n ju n to  de d en o m in acio n es qu e  tien d en  a separar a 
los su je to s  con  p ro b lem as de in ad ap tac ió n  social del co n ju n to  del to d o  
p o b la c io n a l y  de la  raíz de su co n d ic ió n  p ro b lem ática : P ro p o n em o s un  
m a rco  c o n cep tu a l con  una d o b le  in ten c io n a lid a d : N o e tiq u e ta r  e in te ­
g ra r lo s  en  el c o n ju n to  de to d a  la p o b lac ió n  y p a r t ir  de l proceso de 
so c ia liza c ió n , co m o  d e te rm in a n te  de su con d ic ión . Para e llo  p ro p o n e­
m os la  s ig u ie n te  p rem isa :

Un niño, un adolescente, es un ser social en evolución.

1) C o n s id e ra rlo  com o ser social sign ifica :
a) Recibe:
-—  El m arco  de va lo res  qu e o rien ta n  su v id a .
—  Los ap ren d iza jes  para  ac tu ar y a rticu la rse  con los o tro s  

m ie m b ro s  de la sociedad.
—  El s o s te n im ie n to  a fec tivo  para  p o d er e s tru c tu ra r su p erso­

n a lid a d .
—  El s o s te n im ie n to  m a te ria l (a lim e n to , e tc .) , para e v o lu c io ­

nar co m o  un ser b io ló g ico .
b) Da:
—  E lem en to s  m an ten ed o res  de l co n te x to  social y m o d ificad o res. 

La dialéctica  D A R -R E C I B IR  can tid ad / calid ad , p ro vo cará  un  p ro ­
ceso p o s it iv o  o n e g a tiv o  de in teg ra c ió n  social y  socia lización . «S eg ú n  
lo  q u e  se rec ib a  se d a , y  v ic e v e rsa » .

D e  to d o  e llo  deducimos:
—  C u a n d o  no  está  g a ra n tiza d o  el p ro ceso  de R E C IB IR  se corre  el 

Peligro  d e  no p o d er e v o lu c io n a r (b io ló g ica -P sico ló g ica -S o c ia l) , 
seg ú n  la  caren cia  a q u e  esté exp u esto . H ab larem os en to nces de  
Infancia en peligro.
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—  Si la forma de dar no le permite una articulación ni mantene­
dora ni modificadora del contexto social, sino lo que le pro­
duce es un RECHAZO del grupo social, entonces el niño 
estará en dificultades de relación social, pues al no poder esta­
blecer los procesos de interrelación será marginado y hablare­
mos de: Infancia en dificultades.

—  Cuando está bien establecida la dialéctica de DAR-RECIBIR, 
la consecuencia es que al niño se le garantiza que forme parte 
del proceso social del grupo y hablaremos de: Infancia en PRO­
CESO.

2) Considerarlo como ser en Evolución significa:
a) Reconocer estadios ordenados y progresivos en la persona, de 

forma que no es posible acceder a uno superior sin haber superado el 
inferior.

h) Según la riqueza del estadio inferior, mejor se aprovechará la 
etapa superior.

c) Cada estadio tiene una función específica en la constitución de 
la personalidad (aprendizajes específicos).

La clasificación de estadios ha sido ha sido profusamente tratada 
desde diferentes lecturas y poniendo el acento en diferentes aspectos 
(Erickson, Wallon, Piaget, etc.).

3) Considerarlo como ser social en evolución, significa:
a) Cada etapa tiene: Unos mecanismos reguladores de la persona­

lidad. Estos mecanismos son estimulados desde el exterior. La riqueza 
de la estimulación influye en dichos mecanismos = enriquece la etapa 
y la personalidad del niño.

h) La personalidad del niño estimula a sus estimuladores. Se crea 
una red de intercambios. La riqueza de unos y de otros afecta a la 
composición de la misma red.

Infancia «en proceso»: Se refiere a los niños denominados «norma­
les». Es decir, aquellos en los que a lo largo de su evolución se ha 
mantenido una buena dialéctica entre el «dar-recibir» con respecto a su 
medio social (familia, escuela, amigos, calle, comunidad...)

Infancia en peligro: Serían los niños clásicamente tipificados en 
«protección». Es decir, aquellos que en un determinado período de su 
evolución, no tienen garantizado el «proceso de recibir» de su medio
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so c ia l lo  necesario  para  p o d er evo lu c io n a r b io sico so c ia lm en te  de una  
fo rm a  p o s it iv a .

Infancia en dificultades: E staría  re fe rid o  a los m enores tra d ic io n a l­
m e n te  d e n o m in a d o s  «d e lin c u e n te s» . D esde n u estra  p ersp ec tiva  serían  
a q u e llo s  n iñ o s y  jóven es cu ya  « fo rm a  de d a r» , es d ec ir, su co n d u cta , 
sus m a n ife s ta c io n e s ... no les p o s ib ilita  un a  a rticu la c ió n  p o sitiv a  con el 
m e d io  socia l en q u e  se d esen v u e lven .

El p ro ceso  e v o lu tiv o  d e l n iñ o  pu ede p ara lizarse  o d e te rio ra rse  en  
c u a lq u ie ra  de sus etapas d ep en d ien d o  de q u e se m an ten g a  o no la  
d ia lé c tic a  co rre sp o n d ie n te  e n tre  lo  q u e él tien e  qu e re c ib ir  de su m ed io  
(en  lo  b io ló g ic o , so c ia l, a fe c tivo  y é tico ), y e n tre  lo  q u e tien e  que  
p o d e r  d a r  a d ich o  m ed io  socia l.

El reco n o cer al n iñ o  co m o  u n  ser social y en proceso  im p lic a  q u e la  
A c c ió n  S o c ia l d ir ig id a  a la in fan cia  no p u ede ser in d isc rim in ad a , sino  
q u e  h a y  q u e  te n e r en  cu en ta  las necesidades p ro p ias  de cada etapa  
e v o lu t iv a ;  adem ás d ich a  acción  social ha de ser p lu r id im e n s io n a l, es 
d e c ir , a b a rca r los d is tin to s  aspectos del n iñ o  y  m u ltid ire c c io n a l, o sea, 
d ir ig id a  a to d o  lo  q u e  c o n stitu y e  el e n to rn o  social del n iñ o  (fa m ilia , 
escu e la , c a lle , co m u n id a d , in s t itu c io n e s .. .)

B ) O B J E T I V O S  Y  L IN E A  D E  E D U C A C I O N  
P A R A  L A  I N F A N C I A - J U V E N T U D  
E N  P R O C E S O -P E L I G R O -D I F I C U L T A D E S

1 .  ® Reforzar el proceso evolutivo de los niños y  jóvenes ( in d iv id u a l y 
c o le c tiv a m e n te )  p a ra  q u e  su fo rm ació n  m ejo re  la ca lid ad  p síq u ica  y  
so c ia l d e  los fu tu ro s  ad u lto s .

E sto  se fu n d a m en ta :
a)  En la  p ro p ia  capacidad  e v o lu tiv a  qu e  tien en  los n iñ os, ta n to  a 

n iv e l p s ic o ló g ic o  co m o  a n iv e l social.
b) En la  p o s ib ilid a d  de m e jo ra r la ca lid ad  de las personas si se les 

o frecen  m ed io s  (serv ic io s) y  ocasiones para  a s im ila r  estas m ejoras.
2 . ® Modificar las condiciones psicosociales que pueden bloquear, retardar 

o deteriorar la evolución del menor.
E sto  se apoya:
a) En la  c o n sta ta c ió n  de q u e n in g ú n  n iñ o  pu ede evo lu c io n a r ni 

so cia l n i p s ic o ló g ic a m e n te  al m argen  d e l proceso  de socia lización .
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h) En el papel fundamental que la comunidad, el barrio, el cole­
gio, la familia, etc., tienen en este proceso socializador y la constata­
ción de actuaciones cualitativamente distintas en el proceso, según 
posibiliten un desarrollo óptimo, o por el contrario pongan al niño en 
peligro de no poder estructurar su personalidad. Estas condiciones 
cualitativamene distintas, van ligadas a fenómenos infraestructurales: 
económicos, paro, hábitat, etc.; a fenómenos supraestructurales: cul­
tura, ideología, etc.; y sobre todo, a fenómenos estructurales o tipo de 
relaciones que se establezcan entre adultos y menores.

c) En las posibilidades que posee toda comunidad, institución, 
grupo, etc., de evolucionar para mejorar, tanto en los aspectos estruc­
turales como en los infra y supraestructurales antes citados.

3.® Resolver o paliar en lo posible los efectos negativos que han actuado 
en el niño, que vive en un medio social inadecuado o incapaz de socializarle 
óptimamente.

Esto se justifica:
a) Cuando el grupo humano próximo o alejado ha perdido la 

capacidad de socializar, de regular las conductas de sus miembros, esto 
repercute en los niños creándoles dificultades para estructurar su perso­
nalidad, al mismo tiempo que las conductas de los menores crean 
dificultades en el grupo social.

b) Para detener la desestructuración del niño como ser social, se 
le debe dar una respuesta específica. Dicha respuesta será sustitutiva 
del grupo social, en tanto que los Trabajadores Sociales asuman la 
función referencial que el grupo no es capaz de hacer, y que será 
temporal, durará mientras el niño no tenga capacidad de referenciarse 
con el grupo social.

c) También se justifica en la plasticidad que el niño presenta para 
la reeducación o la socialización.

2 5 4

Criterios para la actuación respecto a la infancia-juventud 
«en proceso, en peligro y en dificultades»

Teniendo en cuenta, por un lado, las carencias observadas en las 
actuaciones que se están llevando a cabo con los menores objeto del 
presente estudio y, por otro, las orientaciones de los expertos en la
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materia y de los organismos internacionales que abordan el tema; 
pueden establecerse una serie de criterios de actuación para con dichos 
menores.

C ) N IV E L E S  D E  A C T U A C I O N  R E S P E C T O
A  L A  I N F A N C I A - J U V E N T U D  E N  P R O C E S O ,
E N  P E L I G R O  Y  E N  D I F I C U L T A D E S

Primario: Actuación en la comunidad.

•  La c o m u n id a d  p u ede ser un  recurso  m ás para  el tra b a jo  social. 
R e q u is ito s :

—  La c o m u n id a d  no traslad e  al e x te r io r  sus p ro b lem as (dep o site  
su  re sp o n sa b ilid a d  en  agen tes ex te rio res : e l E stado, la A d m i­
n is tra c ió n , e tc .)

—  N o  se p ie rd a  en acciones in d iv id u a les .
—  N o  sea seg reg a tiva .

•  La acción  socia l a este n iv e l está  o rien tad a :

—  A  la  in fo rm a c ió n .
—  A  la  asociación  e n tre  sus m iem b ro s.
—  A  la  to m a  de co n cien cia  de su p ro ta g o n ism o  social.
—  A  la  so lid a rid a d  con  o tras  co m u n id ad es q u e tien en  p ro b lem as  

s im ila re s .

•  En el tem a  q u e nos co m p ete  la  actu ación  a n iv e l p rim a rio  
a b arcaría :

a) La dirigida hacia los adultos:
—  C o n o c im ie n to  de la rea lid ad  in fa n ti l- ju v e n il  e im p lica c ió n  en 

los p ro b le m a s  q u e tien e  la  in fa n c ia - ju v e n tu d .
—  S o lid a r id a d  y  co lab o rac ió n  en la bú sq u ed a  de respuestas.
—  P a rtic ip a c ió n  en sen sib ilizac ió n  de o tras co m u n id ad es.

T o d o  ésto  se a rt ic u la  m ed ian te :

—  C am p añ as in fo rm a tiv a s .
—  P o te n c ia n d o  las in ic ia tiva s  de la  co m u n id ad  (c lu b s, zonas v e r ­

d es, e tc .) .
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—  Mediante la animación comunitaria (Técnicos de animación 
socio-cultural).

—  Campañas localizadoras ante problemas muy concretos,
b) Dirigidas hacia los chavales:
—  Promoviendo actividades de socialización y desarrollo de todos 

los niños-adolescentes.
—  Pensando en los niños en peligro se dirige hacia los grupos 

sociales (barrio-calle-familia), con objeto de ayudarles a descu­
brir sus necesidades y buscar respuestas a sus problemas.

—  Introducirse en los grupos (jóvenes en dificultades) operando 
en sus dinámicas para mejorar su articulación social.

—  Iniciar contactos personalizados con aquellos individuos que 
más problemática presenten debido a sus dificultades de articu­
lación social.

Todo ésto se articula mediante:
—  Figuras de los educadores de calle.

Secundario: Nivel de actuación en las Instituciones.

•  La institución se genera socialmente como una forma 
normalizada para dar respuesta a un determinado problema.

•  Las instituciones son un recurso y hacia ellas se pueden 
orientar ciertos problemas que presenten los niños-adolescentes 
o jóvenes.

•  En una comunidad: -► Crear nuevas instituciones
cuando no las hay. 
Transformarlas cuando sean 
inadecuadas, para adaptarse a 
las necesidades del grupo so­
cial para el que están ac­
tuando.

El mayor peligro de las instituciones es la INSTITUCIONALIZA- 
CION o pérdida de la capacidad autónoma del niño, debido a un 
proceso de aprendizaje en la dependencia de la Institución.

Para evitar ésto:
—  Dinamizar las relaciones entre sus miembros.
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—  Implicar a los adultos en las actividades de la institución.
— El protagonismo de sus miembros es el motor y la base de la 

institución.
—  Aprovechar al personal de distintas instituciones para resolver 

problemas que son comunes.
La gama de instituciones pueden ser:
a) Instituciones dirigidas a la promoción educativa de ocio y  Tiempo 

Libre: Clubs, asociaciones deportivas, culturales, etc. Escuelas.
b) Instituciones dirigidas a sustituir de forma temporal o permanente a 

la fam ilia :  Centros de acogida y observación, familias sustitutas, hoga­
res funcionales, pisos abiertos.

c) Instituciones dirigidas a l apoyo directo del menor evitando su separa­
ción d el medio fam ilia r  - soluciones intermedias. Talleres ocupaciones, cen­
tros abiertos, escuelas puente.

d) Senados especializados: Toxicomanía, cooperativas agrícolas, la­
borales, etc.

e) Otras: Escuelas de Padres.

Terciario: Actuación respecto a los usuarios.

•  La actuación a este nivel comenzaría por dar a conocer a los 
miembros de la comunidad los servicios sociales existentes y motivar­
les a su utilización y participación.

•  El trabajo respecto a los usuarios es múltiple:
— Información, orientación y diagnóstico.
—  Tratamiento directo.
—  Derivación hacia otros servicios más adecuados para tratar la 

problemática de los casos.
— Seguimiento de la evolución posterior al tratamiento.
— Fomentar grupos de ayuda mutua entre personas con proble­

mas similares.
—  Promover asociaciones de afectados.
En nuestra problemática concreta:
a )  Averiguar lo que al niño le pone en situación de peligro: 

investigar la familia, la escuela, y acordar con las partes interesadas un 
proceso de tratamiento.
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b) Averiguar las pautas de conducta que crean dificultades al 
niño = establecer los programas compensatorios necesarios.

¿Cómo se articula esta atención a nivel terciario?

•  A través de los Servicios Sociales de Base:
—  Son el soporte organizativo básico de la política de acción 

social.
—  Son centros de carácter general: tercera edad, disminuidos, 

infancia-juventud, marginados, promoción familia, etc.
—  Es la entidad que a nivel de municipio o barrio, promueve el 

bienestar social de los ciudadanos.
—  Es el punto de referencia a donde acudir para cualquier asunto 

relacionado con los sectores señalados, para orientarse, bús­
queda, servicios, etc.

—  Coordinado con Diputaciones (servicios más especializados) y 
Comunidades Autónomas.

—  Atendido equipo multidisciplinar.

•  Cuando las necesidades de la zona lo demanden, este centro 
polivalente se puede diferenciar para:

—  Lograr una mayor atención a la problemática presentada =
S.A.I. (Servicio atención a la infancia).

Este S.A.I. de cada zona es el encargado de coordinar la actuación 
a los tres niveles indicados:

—  Primario.
—  Secundario.
—  Terciario.
Un modelo de articulación de lo expuesto está planteado en el 

cuadro adjunto.
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ARTICULACION OPERATIVA DE LOS SERVICIOS SOCIALES 
PARA LA INFANCIA-JUVENTUD

Centros de 
rehabilitación 
de alcohólicos 
y toxicómanos. 
Cooperativas.

Centros de 
Tiempo Libre. 
Clubs. 
Servicios 
de colonias 
y vacaciones.

Talleres 
ocupacionales. 
Centros abiertos 
escuelas puente.

Familias 
sustitutas. 
Adopciones. 
Centros 
de acogida 
y observación. 
Hogares puente. 
Hogares 
funcionales. 
Residencias 
para jóvenes. 
Pisos abiertos.
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D) EL TIEMPO LIBRE COMO AMBITO 
DE PREVENCION Y  TRATAMIENTO

Desde ei encuadre presentado en los puntos anteriores, el Tiempo 
Libre, la educación en el Tiempo Libre, se conforma claramente como 
un ámbito de prevención y tratamiento de la indaptación social de 
menores.

El Tiempo Libre, ámbito educativo, constituye un claro instru­
mento para conseguir los objetivos y línea de actuación para la 
infancia-juventud señalados en el punto segundo de esta comunicación:

—  Refuerzo del proceso evolutivo de los niños y jóvenes.
—  Modificación de las condiciones psicosociales que pueden blo­

quear, retardar o deteriorar la evolución del menor.
—  Resolver o paliar, en lo posible, los efectos negativos que ya 

han actuado en el niño-joven, que le han deteriorado un proceso 
de socialización óptima.

Esta instrumentalización de la educación en el Tiempo Libre, se pre­
senta como evidente en los sujetos denominados en Proceso (primer 
objetivo) desde la concepción de educación en el Tiempo Libre que 
tiene la Federación. Y  esta instrumentalización aparece como «necesa­
ria» para los sujetos en Peligro y Dificultades; en estos sujetos lo que 
varía es la consideración sobre el Tiempo Libre, dado que en muchos 
casos su actividad diaria es la «ociosidad obligada».

El Tiempo Libre como ámbito educativo puede ser articulado a los 
tres niveles de actuación señalados y, sobre todo, a los dos primeros:

—  En el nivel primario, respecto a la información que sobre la 
infancia-juventud y el Tiempo Libre puede articularse dirigida 
hacia las comunidades concretas, a través de campañas de in­
formación y toma de conciencia (tanto dirigidas a los adultos 
como a los chavales).

Las figuras del animador socio-cultural para los sujetos en 
proceso y del educador de calle para los sujetos en peligro y 
dificultades, son claves en la actuación a este nivel, y entran de 
lleno en el ámbito de Tiempo Libre.

—  En el nivel secundario, su incidencia aparece aún más clara. Los 
Clubs de Tiempo Libre y las asociaciones culturales y recreati­
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vas de todo tipo, afectan de lleno en la consecución del pn??ier 
ohjetwo señalado y a los sujetos denominados en proceso. Ade­
más constituyen un recurso a ofrecer, en su momento, a los 
sujetos en peligro y dificultades. Esta oferta implica una 
«buena disposición» por parte de estas entidades. Cabría pre­
guntarse si en nuestros Clubs y grupos de Tiempo Libre se da 
tal buena disposición y cuál ha sido nuestra experiencia al 
respecto.

Otro tipo de instituciones (en el sentido propuesto en párrafos 
anteriores) como talleres ocupacionales, escuelas puente, etc., constitu­
yen vías intermedias entre la educación en el Tiempo Libre en el 
sentido «clásico» y una educación formalizada escolar o profesional. 
Estas vías intermedias están orientadas a los sujetos en peligro y difi­
cultades.

IV. Centro de observación y clasificación 
 «Santo Cristo»______________

José María Viioria Raimundo

1. El centro en el que me encuentro trabajando es un colegio de 
chicos dependiente del Tribunal Tutelar de Menores y a la vez de la 
Junta de Protección de Menores.

El marco de éste es claramente institucional, al que la mayoría de 
los chavales llegan obligados por una orden de ingreso de los dos 
organismos de los que depende el centro.

La realidad con la que contamos son una serie de chavales inadap­
tados y marginados socialmente, la mayoría con problemas delictivos y 
muy maleados por las calles.

El chaval no ingresa en el centro la primera vez que ha incurrido 
en un hecho delictivo o conductual grave, ya que los padres en los
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primeros momentos asumen hasta cierto punto esas actuaciones de su 
hijo.

Cuando esto ha ocurrido varias veces, el Tribunal le hace saber que 
de seguir produciéndose estos actos puede llegar a internarle. Estos 
avisos se hacen varias veces, hasta que el Tribunal, por su cuenta o 
previa consulta a los padres, según el caso, deciden internarle.

Analizando por encima este proceso, nos ponemos dar cuenta que 
en el momento que el chaval ingresa, lleva ya un cierto período de 
inadaptación con una serie de hechos conocidos y otros que se descono­
cen totalmente, que han hecho que durante este período el muchacho 
esté gravemente maleado por la calle.

De aquí que se podría hacer una crítica a los organismos que no 
tienen ninguna función en el campo preventivo.

El chaval con el que trabajamos tiene una serie de características 
comunes en la mayoría de los casos. Suelen tener una grave carencia 
afectiva debido a que las familias, en la mayoría de los casos, de bajo 
nivel, tanto cultural como económico, no prestan la debida atención a 
sus hijos, lo que hace que éstos poco a poco vayan desligándose de ella 
y buscando en la calle aquello que su familia no les ha aportado.

El hecho delictivo en sí, para muchos de nosotros inexplicable, lo 
podemos valorar desde el punto de vista de las experiencias y la viven­
cia de estos chavales. Nosotros somos capaces de programar nuestro 
futuro, unas vacaciones, una salida al monte el fin de semana, porque 
nuestro pasado tiene una serie de experiencias positivas que nos hacen 
ver el mundo de una manera agradable y con opciones que podremos 
realizar a largo plazo.

Si tenemos en cuenta que el pasado de estos chavales es nefasto y 
con muy pocas experiencias aprovechables, podemos entender que ellos 
no pueden programar su futuro y viven exclusivamente en el presente. 
Si a esto unimos que la adolescencia es una edad en la que el chaval es 
un acumulador de experiencias y de aventuras excitantes, nos encontra­
mos ante un presente muy movido y en que cuenta solamente lo que 
se está haciendo en aquel instante y no preocupa en absoluto aquello 
que pueda venir después.

Si tenemos en cuenta también el nivel económico de estos chavales 
y sus necesidades, podremos entender sus actuaciones. Ya no es el 
hecho de que roben para comer, que es una necesidad primaria, que en
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la mayoría de los casos la tienen solucionada. Son otro tipo de necesi­
dades no tan graves, pero que desde su punto de vista sí lo son. Si su 
vecino que disfruta de una mejor situación económica tiene un magne­
tofón que sus padres le han comprado, él también desea el magnetofón 
y sus padres no pueden comprárselo, por lo tanto, la única manera 
factible de conseguirlo es robándolo. No es malo que él desee el 
magnetofón, tendríamos que echar la culpa a la sociedad que permite 
que unos lo tengan y otros no puedan tenerlo.

Refiriéndonos al tipo de barrio de procedencia en un nivel muy 
alto, nos encontramos con barrios de un nivel económico muy bajo, 
deficitarios en la mayoría de los aspectos. Ultimamente ha habido una 
afluencia bastante considerable de muchachos de barrios ricos, cuyo 
principal problema era el consumo de drogas. Este hecho había mos­
trado a estos chavales el camino del atraco para conseguir dinero para 
sus necesidades, cuando los padres llegaban al punto de no querer 
satisfacer sus necesidades económicas.

Es muy cuestionable la presencia de estos muchachos en el centro, 
ya que de principio éstos no están tratados como enfermos, que es lo 
que realmente son, esto sin contar con lo negativo que es una convi­
vencia entre estos muchachos con otros que desconocen su «mundo».

2. El centro se denomina Casa de Observación Clasificación, las 
funciones que teóricamente tendría que hacer este centro serían las de 
observar y diagnosticar a los muchachos internados para posterior­
mente integrarles en centros, pisos, granjas..., según el tratamiento 
educativo que necesiten.

La realidad con que contamos es muy distinta, ya que al no 
disponer de salidas adecuadas, los chavales permanecen en el centro 
bastante más tiempo del necesario para una observación.

En cuanto al método de trabajo que se lleva en el centro está 
controlado en gran parte por la institución religiosa que lo dirige 
(Terciarios Capuchinos), con una metodología muy concreta e inamovi­
ble que no responde a las necesidades actuales de hoy en día.

Esta metodología educativa ha podido ser muy válida hasta hace 
unos años, pero se ha estancado sin avanzar en el tiempo, lo que lleva a 
una contradicción muy fuerte entre los valores que ésta aporta y la 
realidad que suelen vivir en la calle estos muchachos.

lO
índice



Dentro del centro se investiga profundamente sobre el muchacho, 
pero nunca a nivel educativo.

En cuanto a la prevención como centro tenemos muy poco que 
hacer, ya que los chavales que tenemos están ahí precisamente por la 
falta de ésta. Las instituciones, bien por falta de medios, bien porque 
no se lo han tomado demasiado en serio, tampoco ofrecen ninguna vía 
de solución a nivel preventivo.

El tratamiento es muy distinto de un chaval a otro, ya que a pesar 
de las características comunes antes apuntadas, son personas y como tal 
distintas y con una problemática específica en cada caso.

Este tratamiento choca muchas veces con la barrera que supone el 
control de la institución religiosa.

Este tratamiento podría ser más válido si después de él hubiera un 
seguimiento del muchacho, lo que de hecho no existe, por no haber 
personal dedicado exclusivamente a esto.

Ante esta realidad descrita aquí nos podemos plantear dentro del 
centro un departamento de Tiempo Libre. Este lleva funcionando ya 
dos años. Trata de llevar en los ratos libres unas actividades similares a 
las que tendría un centro de Tiempo Libre, llevando también un 
planteamiento pedagógico desde el punto de vista de la Educación en 
el Tiempo Libre.

Es un momento en que los chavales pueden optar, tomar sus pro­
pias decisiones y constatar sus preferencias y opiniones, lo que en otros 
momentos, debido al planteamiento pedagógico del centro, no pueden 
hacer.

Se realizan las siguientes actividades: Talleres de cerámica, mim­
bre, marquetería, mecanografía, manualidades varias, jardinería, foto­
grafía y música. Periódico mural, ensayo de canciones, disco-fórum, 
cine-fórum, juegos de exterior e interior, salidas al monte y acam­
padas.

En cualquier centro de Tiempo Libre estarían encantados de contar 
con el material que tenemos para la realización de estas actividades, 
pero nosotros estaríamos encantados de realizar esta experiencia de 
Tiempo Libre en un internado con chavales motivados. Algunas veces 
nos planteamos la «incongruencia pedagógica» de plantear unas activi­
dades de Tiempo Libre en un tiempo que realmente para ellos no es 
libre, ya que tienen que estar allí a la fuerza, pero a pesar de todo
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seguimos manteniéndolo, pues es quizá en estos momentos donde los 
chavales no están excesivamente tensos y sin una motivación total, 
pero hacen algo que dentro de las limitaciones, pueden elegir y plas­
mar en estas actividades algo de lo que no pueden hacer en otros 
momentos.

Si bien esta experiencia no es más que un parche, pensamos que es 
válida para que nos demos cuenta que este tipo de chavales ofrecen al 
Tiempo Libre un campo de trabajo a relizar.

Esto claramente es una experiencia en un marco que no es el ideal 
para el Tiempo Libre, pero éste tiene una gran importancia exterior- 
mente en los diferentes barrios en los que abundan este tipo de niños.

El Tiempo Libre en zonas marginales y de inadaptación social 
puede ser una salida muy viable para todo este tipo de muchachos con 
problemáticas tales que les alejan de la formación a nivel escolar y 
familiar y que desde muchos aspectos la Educación en el Tiempo Libre 
puede suplir.

Hacer un planteaminto teórico de todo esto sería muy difícil para 
adaptarlo a cada caso, pero creo que es muy positivo y posible un 
planteamiento en zonas marginales en las que además de todo lo que 
aporta la Educación en el Tiempo Libre, nos da unos grandes pasos en 
una labor preventiva de estos muchachos.

V. Un Club de Tiempo Libre en el poblado 
gitano de Son Riera: seis meses 

de experiencias

Peré Cortada y otros
C«ntre d’EstudIs de TEspIsi (Mallorca)

En el mes de septiembre pasado, la Concejal de Servicios Sociales 
del Ayuntamiento de Palma aprobó el proyecto de Club de Tiempo
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Libre del Poblado-Albergue Gitano de Son Riera que, presentado por 
el «Centre d’Estudies de TEsplai» contemplaba el encargo de la puesta 
en marcha de una serie de actividades diarias durante dos horas, reali­
zadas por tres monitores (dos chicos y una chica).

Esta comunicación quiere ser el reflejo de nuestra experiencia de 
trabajo en el mundo de la marginación; dar a conocer en pequeños 
rasgos de la vida y el pensamiento gitano. Teniendo en cuenta la 
dificultad de generalizar, ya que los ambientes tan diferentes donde 
viven otros grupos de esta minoría étnica, provocan otros tipos de 
reacciones.

En primer lugar, queremos aclarar lo que nosotros entendemos por 
esplai o Tiempo Libre.

Creemos que todos nos pondríamos de acuerdo que el Tiempo 
Libre no es solamente un tiempo de descanso, es también un tiempo 
educativo, tiempo donde se pueden hacer actividades liberadoras y que 
los niños se «realicen». Siempre dentro de un ambiente de libre elec­
ción por parte de los niños.

Ahora bien, si el tiempo libre nace dentro de una sociedad indus­
trial y desarrollada como un nuevo espacio educativo, podemos encon­
trar varios tipos para llevar a la práctica la concepción teórica citada 
según a qué gente y más directamente a la clase sociocultural a quien 
va dirigida:

a) Los niños de clase media y alta, gente bien escolarizada en los 
objetivos educativos, se fundamentaría en una lucha contra el aburri­
miento. Es el Tiempo Libre más corriente y conocido para todos.

b) El segundo caso, se da sobre todo en las barriadas de los 
suburbios donde los niños y jóvenes que nos encontramos están marca­
dos por el fracaso escolar y por su futuro incierto. Sus necesidades de 
subsistencia les obligan a cometer pequeños actos delictivos. Aquí el 
Tiempo Libre nace como alternativa que la sociedad da al joven para 
realizar alguna actividad productiva. El modelo cooperativista está en 
el sustrato teórico.

c) Finalmente, al caso anterior de las necesidades de subsistencia, 
añade como un problema más de minoría étnica no integrada en 
nuestra sociedad: los gitanos.

Una gente que encontramos agrupada en ciertas barriadas, o bien 
en un getto como Son Riera, con una estructura familiar de tipo clan.
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La gran mayoría analfabetos. Sin muchas costumbres higiénicas. Y de 
unas reacciones emotivas primarias, juntamente con unas normas está­
ticas.

Desde esta tercera perspectiva enfocamos nuestra actividad y la 
función a desarrollar en el tiempo libre.

La primera tarea fue nuestra integración y la consiguiente acepta­
ción por parte de los habitantes del poblado; una nueva gente venía a 
romper la quietud de las tardes.

La actitud de sorpresa y expectación era grande por el hecho de que 
una gente estuviera diariamente con ellos, a hacer una serie de trabajos 
y juegos divertidos sin más.

La gente aglutinada en un primer momento, fue más numerosa, se 
estableció entonces un continuo probarnos a los monitores con el juego 
inconsciente de decir «nosotros estamos en casa y vosotros aquí sois 
unos extraños». Es el acostumbrarse a nueva gente, a un nuevo local, 
la dificultad mayor a superar. En otras palabras, la institucionalización 
del Club del Tiempo Libre.

La dificultad para introducir nuevas pautas, se manifiesta sobre 
todo en el campo educativo.

La escuela y el Club de Tiempo Libre son los encargados de iniciar­
los en unas costumbres y reglas determinadas a las que todos nos 
hemos de someter (además de la alfabetización, tarea principal de la 
escuela).

La coordinación entre ambos es algo vital. De hecho, el club reliza 
principalmente tareas que difícilmente tienen cabida en la escuela, 
como deportes, juegos y talleres (sea por falta de tiempo o de presu- 
pueso).

Al comenzar a desarrollar la5 actividades, con la particularidad de 
que son ellos quienes las eligen y las hacen si quieren, creemos que les 
ofrecemos por primera vez en su vida la oportunidad social de decidir 
por sí mismos.

Ya que la rígida estructura jerárquica familiar y machista hace que 
los chavales actúen bajo la motivación del palo, esta pequeña libertad 
de elección ha resultado ser de gran valor. Y más aún respecto a las 
niñas.

Esta «revolución» provocó una oportunidad para adquirir un nuevo 
rol en el grupo, reflejada por el continuo discutir. Actitud reforzada
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por su carácter agresivo, debido entre otros motivos, a la condición de 
ghetto en que viven. Teníamos que canalizar la violencia aunque fuese 
agotándolos físicamente.

Ahora bien, rechazaron ellos mismos los juegos más violentos, que 
nosotros hemos interpretado como prueba de cobardía al encontrarse 
en solitario.

Una vez superada esta etapa, y a pesar del abandono de algunos, se 
consigue un clima de distensión. Pero queremos reflejar aquí nuestra 
decepción al ver la poca solidaridad que existe entre ellos, contraria­
mente a los que se suele decir. Es otro tema en el que tenemos que 
iniciarles.

Encaminados hacia una actitud positiva, no ha faltado por parte de 
algunos, aisladamente, acciones destructivas contra el local (no así 
contra los monitores).

Las primeras actitudes que intentamos educar fueron las de respeto 
y conservación del material, así como el sentido comunitario que ésto 
tiene. Si bien nosotros hemos aprendido a racionarles el material, para 
no malgastarlo, existe un respeto que se traduce en no robarlo o 
buscarlo si desaparece.

Otra actitud necesaria era la de dar importancia a su esfuerzo, ya 
que si nunca han boicoteado ninguna propuesta en unos primeros 
momentos, las realizaban y «ya está», una vez hecha la actividad no 
tenía ningún valor para ellos.

La organización representa para el cerebro del gitano la dificultad 
más grande. Como ya hemos dicho anteriormente, la adquisición de 
hábitos nuevos no entra dentro de su pensamiento racional.

De esta manera la introducción de juegos nuevos ocasiona muchas 
problemas de confusión. Por lo cual se comenzó con los juegos que ya 
sabían, sobre todo los deportivos e intentando aplicar progresivamente 
las reglas más complejas.

Finalmente, señalar la importancia que supuso para su formación 
las salidas de cualquier tipo: excursiones, visitas, teatro o competicio­
nes deportivas contra otros niños. Aparte del interés que ellos demues­
tran, es el contacto con otra gente y más si son de su edad, en este 
caso, es muy positivo, ya que descubren un mundo nuevo, otras 
formas de vivir. Aunque se sientan inseguros o inferiores, no dejan de 
mostrar su carácter extrovertido.
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En definitiva, existe un pueblo, existe una cultura pero ambos en 
decadencia, el querer romper con el ghetto y salir de allí, el desconoci­
miento cada vez más grande de tradiciones y.costumbres, la ignorancia 
del leguaje «caló», el interrogante del fanatismo religioso (secta evan­
gelista) y hasta la autoridad jerárquica, hace al joven una gente desa­
rraigada, pero nos hace pensar en un futuro mejor.

No obstante, la integración debe ir acompañada de una formación 
que les permita la satisfacción económica. Para ello tenemos programa­
dos la realización de talleres productivos.

Quemada una etapa por nuestra parte, se trata de estabilizar la 
asistencia e iniciar ya un seguimiento personal en vista de la elabora­
ción conjunta con todos los que trabajamos allá en el proyecto educa­
tivo social que nos permita una integración gitana dentro de la socie­
dad paya como objetivo final.
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La Federación de Escuelas 
de Educadores en el Tiempo Libre 

Cristianas
Antonio Ramos

Presidente de la FEETLC

«En estos momentos de cambio, Cá- 
ritas, que intenta ser una comunidad de 
creyentes apasionados por la tarea de en­
gendrar la nueva sociedad, desea diri­
girse humildemente a todos aquellos 
que están empeñados en la misma em­
presa, para aportarles lo que ve desde su 
fe cristiana».

(De la Declaración de la XXXI 
Asamblea Nacional de Cáritas Española)

COMO NACIO

La primera mitad de los años setenta, conoció un endurecimiento 
de las condiciones para realizar actividades de aire libre con jóvenes. 
Distintas disposiciones emanadas de la Presidencia del Gobierno, insis­
tían en la necesidad de poseer el título de Jefe de Campamento para 
poder dirigir tales actividades. En realidad, se trataba únicamente de 
controlar los campamentos y colonias, ante el hecho de haber aparecido 
en los últimos veranos algunos grupos pertenecientes a partidos prohi­
bidos y legalmente inexistentes.

Efectivamente la supresión de partidos y asociaciones juveniles a 
raíz de la guerra civil, hizo que durante varios años (hasta principio de 
los 50) no hubiese actividades de colonias y campamentos, salvo los 
estatales o municipales.

Al amparo del Concordato entre el Estado Español y la Santa Sede, 
la Iglesia lleva a cabo una labor de suplencia, con un protagonismo 
forzado, que perjudica a veces la identidad de sus instituciones.
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Entre 1952 y 1956, se ponen en marcha distintos campamentos y 
colonias diocesanos, promovidos por la Acción Católica y las Cáritas, 
con intenciones — respectivamente—  apóstolicas (al uso de la época) y 
asistenciales. Son también los años en que lentamente empieza a po­
nerse en marcha el escultismo: asociaciones antiguas y movimientos 
nuevos. Al comienzo de los setenta, el número de colonias y campa­
mentos que se celebran cada verano es grande.

Al tener que elegir entre el movimiento oficial o las instituciones 
de la Iglesia como única alternativa, muchos Centros de Tiempo Libre 
ven alterada su identidad por una fuerte politización. Los jóvenes 
animadores convierten a veces estas instituciones o centros en platafor­
mas políticas.

El cambio de situación política en 1975, viene a clarificar las 
cosas. Los grupos de la Iglesia comienzan una decidida tarea de recupe­
ración de su identidad. El número creciente de centros de Tiempo 
Libre, demanda una formación de sus animadores. El estado de desa­
rrollo del país (los años de vacas gordas) ha hecho evolucionar las 
colonias asistenciales hacia centros de convivencia, influidos por las 
nuevas corrientes pedagógicas (coeducación, autogestión,...) aunque 
sin un proyecto pedagógico claro.

En aquellas diócesis donde el — por llamarlo de algún modo—  
movimiento de colonias es más fuerte, el esfuerzo de las Cáritas ha 
evolucionado de promover colonias, a preparar animadores, en una 
clara decisión de desarrollo.

Así es como en 1975, nos encontramos con centros de formación 
de monitores, con una carga de experiencia en la organización de 
actividades de Tiempo Libre, aunque sin unos programas muy defini­
dos de formación, pues se lo han tenido que ir inventando todo. Estos 
centros van conociéndose y relacionándose entre sí.

En los dos años que van hasta 1977, hay un trabajo muy impor­
tante de reuniones e intercambios, de intentos de constituir un servicio 
territorialmente más amplio, de presiones — un tanto tímidas—  ante 
la Administración, para que tenga valor legal la formación que en estos 
centros (Escuelas) se está dando. Poco a poco, todas estas gestiones 
alcanzan sus resultados. A partir de 1977 van siendo reconocidas las 
Escuelas, legalizando su trabajo, que en algunos casos se remontan a 
muchos años atrás.

Y  juntamente con esto, la preocupación por la calidad de la forma-
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don y por ofrecer una alternativa cristiana a la educación en el Tiempo 
Libre, lleva a las Escuelas a iniciar un proceso de reflexión conjunta. La 
reunión de Barcelona, 3 y 4 de diciembre de 1977, es el principio de 
la Federación.

SU REALIDAD ACTUAL

En este momento, la FEDERACION DE ESCUELAS DE EDU­
CADORES EN EL TIEMPO LIBRE CRISTIANAS está compuesta 
por trece escuelas miembros de pleno derecho, y cinco observadores 
(por faltarles aún algún requisito de los que se requieren para la 
admisión).

De estas dieciocho escuelas, al menos trece han surgido desde 
Cáritas, aunque en este momento algunas ya no dependen de élla. Hay 
otras Escuelas en funcionamiento dependientes o promovidas por insti­
tuciones de la Iglesia, que no mantienen relación habitual con la 
Federación. La discrepancia — incluso profunda.— con alguno de los 
planteamientos de su «Proyecto Educativo» puede ser la causa, en 
ciertos casos.

La pertenencia a la Federación supone la aceptación del proyecto 
educativo y el compromiso de ir adecuando al mismo las tareas educa­
tivas. Así como el sostenimiento de la Federación mediante una apor­
tación económica proporcional al volumen y movimiento de cada es­
cuela. Existe también un programa mínimo que cada Escuela adapta a 
sus circunstancias, pero nunca rebajándolo. Este programa contiene, 
por supuesto, los temás obligatorios según las normas de la Adminis­
tración para reconocer las Escuelas. Pero va mucho más allá en número 
de horas y planteamiento educativo.

Cada escuela conserva su personalidad, y de algún modo su espe- 
cialización. Muy por encima del mínimo, los cursos de «monitores» 
van desde ochenta a doscientas cincuenta horas reales de trabajo (según 
las escuelas) y se realizan en uno o dos años. Lo mismo ocurre con el de 
directores, siendo común a todas las Escuelas de la Federación exigir el 
curso de monitores para matricularse en el de Directores, con excepcio­
nes que hay que justificar en cada caso.

La formación se desarrolla normalmente mediante cuatro tipos de 
cursos:
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—  Cursos de iniciación (de veinte a cien horas) para jovenes de 
diecisiete años al menos. Es una ojeada rápida sobre el problema del 
Tiempo Libre, y el acceso elemental a unas técnicas y actividades.

—  Cursos de monitores (de ochenta a doscientas cincuenta horas): 
Un análisis del Tiempo Libre en nuestra sociedad, de los problemas de 
los jóvenes, de las instituciones educativas en el Tiempo Libre, del 
funcionamiento y organización de estas instituciones, así como el 
aprendizaje de los recursos que permiten traducir en actividades los 
planteamientos educativos.

—  Cursos de directores (de cien a doscientas cincuenta horas): 
Conocimiento de la realidad juvenil y los recursos sociales que le 
atañen, metodología educativa, organización y planificación de los 
centros, inserción en el propio pueblo y país, dirección de un equipo, 
aspectos administrativos, legales y sanitarios.

Y  en todos los casos: cómo se plantea la educación de la fe desde el 
ámbito propio del Tiempo Libre. Es ésta quizá la aportación más 
peculiar de las escuelas de la Federación.

—  Cursos monográficos: De educación y metodología muy va­
riada, van desde técnicas de animación o aire libre, hasta temas de 
psicología o relaciones humanas.

Las Escuelas organizan también seminarios, encuentros y conviven­
cias.
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TAREAS

La puesta en marcha de esta Federación, ha supuesto la elaboración 
de cuatro documentos básicos:

1) Los estatutos, donde además del aspecto legal, se declaran las 
intenciones y propósitos: entre otros, trabajar por la calidad de la 
educación en Tiempo Libre; ser interlocutores de la Administración; 
concienciar a la Sociedad y a la Iglesia sobre la importancia de la 
educación en Tiempo Libre; dentro de una sociedad plural, presentar 
una alternativa en la educación en el Tiempo Libre, y en las soluciones 
a la problemática juvenil; promover Escuelas en las zonas y regiones 
donde no existan; ser lugar de comunicación e intercambio.
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2) El programa mínimo, del que ya hemos hablado.
3) El proyecto educativo, que se puede encontrar en este mismo 

volumen.
4) Orientaciones para la educación de la fe desde el ámbito del 

Tiempo Libre.

Estos documentos suponen una aportación importante como bases 
de trabajo, no sólo para las Escuelas de la Federación.

El camino de cada día se va realizando hasta ahora en diversos 
frentes:

—  La presencia en medio de las entidades juveniles, a través de la 
A .E .J.E .S ., en el proceso constituyente del Consejo de la Juventud de 
España. Así como la presencia de las Escuelas en los Consejos de las 
Comunidades Autonómas. Junto con Cáritas, formó la Comisión del 
Tiempo Libre de la A .E .J.E .S., que organizó un seminario sobre 
«Tiempo Libre: criterios educativos con visitas a un ordenamiento 
jurídico (El Escorial, febrero 83).

— El trabajo de formación de profesores como el curso organizado 
en Mallorca, y los encuentros por áreas, con ocasión de las Asambleas, 
dos veces al año: expresión corporal, naturaleza, psicología,...

— Las mismas Asambleas, con un tema de estudio sobre los 
problemas de fondo en los que se mueve la educación en el Tiempo 
Libre: Identidad del monitor, especificidad de la educación en el 
Tiempo Libre, educación de métodos y contenidos a la realidad que 
constantemente cambia...

— La publicación de una revista («MONITOR-EDUCADOR») so­
bre tema de educación en Tiempo Libre, gravosa para una entidad que 
se financia a partir de las aportaciones de los mismos que trabajan en 
ella.

—- La promoción de Escuelas en zonas que no las tienen, mediante 
cursos, desarrollados hasta ahora en Madrid, La Rioja, Galicia, Anda­
lucía y Castilla-León.

— Las relaciones con los entes públicos, la Administración y la 
jerarquía de la Iglesia, así como las gestiones y representación por 
cuenta de las Escuelas.

La última tarea importante llevada a cabo, la organización del 
Congreso de Profesores.
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PERSPECTIVAS

Estamos asistiendo a un «boom» de la Educación en el Tiempo 
Libre en España, que se traduce en un gran número de actividades de 
aire libre, y en una proliferación de escuelas de educadores.

Las razones de esta proliferación hay que buscarlas en el descubri­
miento de la educación en el Tiempo Libre, y el consiguiente interés 
por ella — hecho al que no es ajeno nuestro acercamiento a Europa y 
las nuevas corrientes pedagógicas—  en la nueva situación político- 
social — libertad democrática y comunidades autónomas— , y en el 
intento de politizar la educación — consecuente con la filosofía de la 
vida de los distintos partidos.

Esto plantea un problema de calidad, pues mantener una escuela 
con cierta altura supone unos equipos, unos medios y una dinámica de 
actividades, una infraestructura que mantener, y, desde luego, un 
número de personas matriculadas cada año. Si cada grupo quiere tener 
su Escuela, por el prurito de tenerla, será, con toda seguridad, legí­
timo, pero no muy sensato.

La Federación ve con optimismo el futuro de la Educación en el 
Tiempo Libre, sin que se le oculten los problemas a los que constante­
mente tiene que enfrentarse.

Sus proyectos de trabajo más inmediatos, además de seguir en las 
tareas arriba descritas, van por estas líneas:

—  Partiendo de la experiencia de algunas Escuelas, buscar cami­
nos para atender más especialmente a los grupos marginados, y ahon­
dar en el tema de la educación en el Tiempo Libre como prevención de 
la delincuencia juvenil.

—  Ayudar a que se descubran las posibilidades de la educación en 
el Tiempo Libre en el trabajo pastoral con jóvenes, y a que se encuen­
tre el lugar justo de las Escuelas en los planes de esa pastoral.

—  Organizar de manera más continuada y consistente la forma­
ción de profesores.

—  Revisar los contenidos de la formación impartida actualmente 
en las Escuelas, para que respondan a las necesidades que manifiestan o 
se aprecian en los grupos sociales.

—  Preparar cursos de formación diferenciados, para monitores que 
apunten a ios diversos grupos donde van a trabajar: colonias, campa­
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mentos, clubs de Tiempo Libre, adolescentes, niños, jóvenes, deficien­
tes. ..

Todo esto no puede realizarlo sin tener en cuenta a los otros 
muchos que trabajan en este terreno. Por esta razón, la Federación está 
atenta a las aportaciones de todos, al mismo tiempo que ofrece su 
experiencia y sus hallazgos, con el talante abierto de siempre.
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Proyecto educativo

Federación de Escuelas de Educadores 
en el Tiempo Libre Cristianas

INTRODUCCION

Siendo formadores de educadores, no podemos limitarnos a trans­
m itir unos contenidos puramente técnicos, sino que debemos propor­
cionar a los educadores todos aquellos elementos teóricos y prácticos 
que están en la base de la acción de todo educador. Por ello, la 
Federación necesita tener y transmitir su visión sobre:

— el concepto de Tiempo Libre y de educación en el T.L.;
—  el tipo de persona y de sociedad que intenta crear su opción 

educativa;
—  la concepción de fe que quiere transmitir y el tipo de Iglesia 

que quiere ayudar a construir;
— el estilo de educación en que se expresa su opción;
— la acción y el tipo de relación educativa que se establece en sus 

Escuelas;
— sus relaciones con las demás instancias sociales y eclesíales.

Este Proyecto Educativo es una instancia dinamizadora que, desde 
su propio interior, va haciendo que las opciones fundamentales se 
desarrollen paulatinamente. No es cerrado y exclusivista sino que está
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abierto a su propio perfeccionamiento. No es algo acabado sino que 
trata de ser respuesta al aquí y al ahora, al ahora y al mañana, me­
diante una reflexión progresiva.

En este sentido, la Federación se someterá periódicamente a una 
revisión crítica de su actividad, de la adecuación entre su Proyecto 
Educativo, sus estructuras y sus resultados, así como de la coherencia 
de este mismo Proyecto. Está abierta a la crítica interna y externa y a 
las exigencias de cambio que imponga la evolución de nuestra socie­
dad.

280

1. NUESTRA OPCION POR LA EDUCACION 
EN EL TIEMPO LIBRE

1.1. El Tiempo Libre es el marco educativo para el cual las 
Escuelas de la Federación preparan educadores.

1.2. Consideramos el Tiempo Libre como aquel espacio de 
tiempo, más allá de las necesidades y obligaciones profesionales, fami­
liares y sociales, en el que el hombre, dentro de sus posibilidades, 
actúa según su interés.

1.3. La posibilidad de ese espacio de tiempo se ha incrementado 
como fruto de la sociedad industrial y de la automatización de la era 
técnica que, juntamente con las reivindicaciones de la clase trabaja­
dora, han dado lugar a una disminución de la fornada laboral. Sin 
embargo, a causa de la manipulación de la libertad humana, que en la 
sociedad tecnológica, ejercen las empresas capitalistas, este supuesto 
Tiempo Libre se ha convertido en un tiempo pasivo y de consumo. La 
manipulación del Tiempo Libre forma parte indispensable de la misma 
estructura de la sociedad técnica y capitalista: se trata fe fomentar el 
consumo para mantener el equilibrio económico basado en la produ- 
ción como fuente de riqueza. Así se han creado toda una serie de 
necesidades artificiales que no responden a necesidades vitales del hom­
bre ni a su propio desarrollo, sino cuyo único fin es la comercialización 
del Tiempo Libre en función de intereses de tipo económico y el 
encadenamiento del hombre a su trabajo para aumentar su capacidad 
adquisitiva, completando así el ciclo producción-consumo-producción.

1.4. Consideramos la actividad como un requisito fundamental
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para la educación en el Tiempo Libre. Actividad no retribuida a la que 
el hombre dedica una atención especial durante su Tiempo Libre por­
que le satisface y que puede, a su vez, favorecer el desarrollo de su 
personalidad. Debemos ser críticos, no obstante, ante el sentido de 
muchas de las actividades realizadas en el Tiempo Libre y promociona- 
das por la misma sociedad de consumo: ocios clasistas, verdaderos 
comercios del Tiempo Libre, a los cuales sólo tienen acceso las clases 
privilegiadas; ocios alienadores que llegan a hacer olvidar los propios 
problemas y a evadirse de los compromisos que todo hombre debe 
asumir para la transformación de la sociedad en una comunidad más 
justa; ocios despersonalizadores que fomentan una visión competitiva 
de la sociedad y que niegan el valor de los ocios genuinos y tradiciona­
les de las comunidades humanas y sus valores de relación y conviven­
cia, provocando el individualismo, la agresividad y el empobreci­
miento cultural.

1.5. En nuestra sociedad, el Tiempo Libre se ha convertido en 
un tiempo de consumo y un tiempo de evasión. Esta es la primera 
razón por la que creemos que el Tiempo Libre debe ser un tiempo de 
educación.

1.6. Consideramos también que en potenciación educativa del 
Tiempo Libre reside la posibilidad de crear una actitud liberadora: una 
manera de vivir el Tiempo Libre por la cual el hombre lo convierte en 
un tiempo liberador para él y para los demás.

Esta actitud liberadora no es exclusiva del Tiempo Libre, pero 
puede surgir más fácilmente en él porque el hombre no está sujeto a 
obligaciones y necesidades, no está atado al proceso productivo y 
puede liberarse más fácilmente a pesar de los condicionamientos, de las 
cadenas del consumo y de la alienación.

1.7. Desde esta óptica constatamos que, hoy en día, el Tiempo 
Libre tiene unas posibilidades que difícilmente se dan en otras situa­
ciones de la vida. En este sentido destacamos que:

1.7.1. Puede convertirse en un tiempo liberador.
1.7.2. Potencia el crecimiento de las relaciones humanas y la 

capacidad de comunicación.
1.7.3. Engrandece la expresión y la creatividad del hombre, en 

cuanto le hace forjador de nuevas obras y configurador de nuevas 
situaciones.
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1.7 .4 . Ofrece al hombre creyente un tiempo propicio para vivir 
y celebrar su fe.

1.7 .5 . Puede convertir el derecho a la participación social y polí­
tica en un hecho real mediante la toma de conciencia de los propios 
problemas y la respuesta activa y comprometida .

1.7 .6 . Permite educar en el respeto a la vida a través del con­
tacto y la relación con la naturaleza.

1.7 .7 . Puede educar en la valoración de las acciones gratuitas y 
actitudes que tienen valor por sí mismas.

1.7 .8 . Puede educar en la crítica del consumo y de las necesida­
des ficticias y crear un equilibrio necesidad-consumo.

1.7 .9 . Posibilita la configuración de la personalidad a través de 
la asimilación de valores.

1.8. A pesar de ello, lo más importante no es el Tiempo Libre 
en sí, sino que estas actitudes trasciendan a todas las demás situaciones 
de la vida, transformándola globalmente. No es el Tiempo Libre lo 
que debe ser libre, sino el hombre. Y  esta es la finalidad esencial de la 
educación en el Tiempo Libre.

1.9. Nuestra opción es por una educación en el Tiempo Libre 
frente a educación fragmentada que podríamos llamar educación del 
Tiempo Libre. La educación del Tiempo Libre pretende que el hombre 
sepa utilizar su Tiempo Libre prescindiendo de los factores que lo 
condicionan.

La educación en el Tiempo Libre pretende una educación integral a 
través del Tiempo Libre. Intenta abarcar totalmente al ser humano 
dando acogida, orientación y sentido a toda su vida. Esto, que es una 
finalidad de la educación en general, tiene uno de los mejores marcos 
para su realización en el Tiempo Libre.

1.10 . Creemos que esta propuesta educativa en el Tiempo Libre 
debe llevarse a cabo en el «Centro de Tiempo Libre», dada la necesi­
dad de un marco educativo (espacio-tiempo) y dados los condiciona­
mientos sociales que impiden una utilización liberadora del propio 
Tiempo Libre.

Somos conscientes de que el Centro es una respuesta limitada a 
esta posibilidad educativa. Creemos, por ello, que su planteamiento no 
debe reducirse al Centro mismo sino que debe procurar que otros 
ámbitos educativos, como la escuela y la familia que también procla­
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man una educación integral, colaboren en la consecución de los objeti­
vos propuestos. También creemos que nuestra acción debemos inscri­
birla en el marco general de una actitud de transformación personal y 
estructural.
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2. NUESTRA OPCION POR UN TIPO DE HOMBRE 
Y  SOCIEDAD

2.0. Somos conscientes de que no existe educación neutra. No 
hay teoría pedagógica exenta de un concepto de hombre y sociedad.

2.1. Así pues, aspiramos a un TIPO DE HOMBRE:
2 .1 .1 . Con vocación a ser, más que a poseer; que actúe y sea 

reconocido como sujeto.
2 .1 .2 . Situado en un proceso de construcción personal y de con- 

cienciación progresivo y permanente.
2 .1 .3 . Crítico y reflexivo, que analice en profundidad la realidad 

que vive.
2 .1 .4 . Situado en un proceso de liberación personal y estructu­

ral; que conozca, acepte y supere sus propios condicionamientos, y que 
se comprometa en el cambio y construcción de una nueva sociedad.

2 .1 .5 . Para el cual la liberación de los demás sea el punto de 
referencia de la suya propia.

2 .1 .6 . Que sea sujeto de la Historia en lugar de ser arrastrado 
por ella.

2 .1 .7 . Solidario, enraizado en su comunidad inmediata que da 
sentido a su personalidad y a su lucha, que le permite la construcción 
de relaciones de igualdad y reciprocidad con los demás y a partir de la 
cual es creador de cultura.

2 .1 .8 . Que sienta y profundice su llamada a la trascendencia.
2 .1 .9 . Comprometido en un estilo de vida por el que ha optado 

libre y conscientemente a partir del Evangelio y de los valores que la 
historia humana va descubriendo como creadores de persona y comuni­
dad.

2 .1 .10 . Intimamente unido con la Naturaleza, consciente de su 
poder de transformarla pero con una actitud vital que impida su 
destrucción.
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2.2. Pensamos que PERSONA y SOCIEDAD son dos realidades 
i n terrelacionadas:

2 .2 .1 . Optamos decididamente por tipo de hombre sujeto de la 
Historia, agente de su propia vida, y, dentro de una opción más 
global, por un tipo de sociedad cuyas estructuras políticas, económicas 
e ideológicas vayan encaminadas a la realización de las personas que la 
integran.

2 .2 .2 . Creemos que el dilema que suele plantearse entre cambio 
de estructuras o de personas es falso, pues ambos aparecen ligados en la 
práctica. Pensamos por tanto que, junto a la lucha por la transforma­
ción estructural, es necesario iniciar un cambio de valores, una revolu­
ción cultural, una transformación de las mentalidades y de las perso­
nas.

2 .2 .3 . Estimamos que ya podemos optar por un tipo de hombre 
nuevo, trasformado, liberado, que anticipe, en su persona o grupo los 
rasgos de esa sociedad nueva por la que optamos desde ahora.

2.3. Aspiramos a una sociedad en la que no existan clases socia­
les, la esclavitud a la producción, al consumo, al interés del capital así 
como a los valores que la sociedad occidental ha impuesto de manera 
dominante: individualismo, superficialidad, utilitarismo, hedonismo, 
mentalidad mercantilista, pasividad, cientifismo, etc.

2.4. Conscientes de esto, queremos trabajar por una SOCIEDAD:
2 .4 .1 . Con unas estructuras justas y democráticas que permitan 

y promocionen los derechos y valores de la persona, su responsabiliza- 
ción y perfeccionamiento, tal como se especifica en la Declaración 
Universal de los E>erechos Humanos.

2 .4 .2 . Que facilite al hombre el acceso y los medios necesarios 
para el desarrollo integral de sus capacidades en todos los terrenos: 
cultural, político, social, religioso, etc.

2 .4 .3 . Que reconozca el pluralismo político e ideológico y las 
libertades colectivas y personales.

2 .4 .4 . Que lleve a una transformación de las actuales estructuras 
sociales, renovando las formas de vida y de convivencia, suprimiendo 
cualquier tipo de represión y discriminación personal o colectiva.

2 .4 .5 . Con una estructura económica socializadora de los medios 
de producción y una equitativa participación en los bienes colectivos.

2 .4 .6 . En la que todos los países, naciones y pueblos tengan una
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auténtica posibilidad de estructuración social y política según los de­
seos de sus miembros.

2 .4 .7 . Que reconozca y promueva el derecho de participación en 
la vida pública y en gestión de la sociedad.

2.5. Lograr esta sociedad, que deseamos establecida a nivel de 
toda la humanidad, sólo es posible si trabajamos por ella y si lo 
hacemos a partir de nuestro contexto social más inmediato.

2 .6. Las Escuelas de la Federación subrayan la necesidad de inte­
grar y potenciar todas las dimensiones de la existencia humana 
— trabajo, amor, cultura, política, religión . . .— desde una perspec­
tiva liberadora que rechace toda forma de manipulación. De esta forma 
las Escuelas optan por crear las condiciones que permiten el que se 
vayan formando personas críticas solidarias con la colectividad en lucha 
por su liberación.
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3. NUESTRA OPCION POR UN TIPO DE FE Y  DE IGLESIA

3.1. A la realidad humana y social de la educación y a nuestro 
enfoque de la educación en el Tiempo Libre —que quiere ser una 
educación para la globalidad y para el sentido de la vida— se añade 
nuestra condición de creyentes y de miembros de la Iglesia.

3.2. Creemos que la fe es una respuesta. Como tal implica una 
opción global en la que uxla la persona entra en diálogo con Jesu­
cristo.

3 .3. Creemos que el contenido esencial de nuestra fe es una 
llamada a la plena libertad del hombre. Creemos que la esencia de 
nuestro cristianismo es un camino hacia la liberación personal y estruc­
tural. Para nosotros la liberación pasa por Jesús de Nazaret, quien le 
da un pleno sentido humano y trascendente. Con su vida, Jesús nos 
invita al compromiso y a la renovación, y nos descubre una realidad y 
un amor nuevos y profundos: la persona de Dios Padre.

3.4. Creemos que nuestra fe tiene autonomía con respecto a las 
realidades humanas, pero las asumimos y las vemos potenciadas por 
una realidad superior que les da un pleno sentido: la humanidad 
nueva, el Reino de Dios. Nosotros, cuando con todos los hombres de 
buena voluntad — creyentes y no creyentes— trabajamos por un
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mundo más justo y más fraternal, por un hombre más libre, queremos 
trabajar para la construcción definitiva de este Reino, pues allí donde 
alguien trabaja por un hombre y un mundo nuevos, actúa el Espíritu 
de Dios, y el Reino se construye. Creemos que esta lucha por el Reino 
es nuestra tarea esencial como cristianos.

3.5. Jesucristo es el centro de esta lucha mediante su Espíritu 
que la anima, una vez que ha sido constituido Señor del Universo y de 
la Historia en su Resurrección. Unidos a Jesús, intentamos vivir nues­
tro compromiso en el mundo como respuesta a la llamada del Padre, 
que nos invita a convertirnos, a encarnarnos y a dar nuestra vida, 
esperando la realización definitiva del mundo Nuevo. Por ello, el 
seguimiento de Jesús nos mueve a la conversión de nuestras actitudes y 
acciones y a la lucha contra las realidades estructurales y acciones de 
los demás hombres cuando van contra el Reino de Dios.

3.6. Porque somos solidarios y hermanos de Jesús en esta tarea, 
intentamos acercar a los hombres a su conocimiento, para que partici­
pen también ellos de la Palabra definitiva del Padre, en quien creemos 
que reside la salvación radical para los hombres. Creemos que nuestra 
vida debe abrir a los demás hombres a Dios: que descubran en nuestro 
compromiso esa dimensión y que ellos les interpele. A ese esfuerzo le 
llamamos evangelización, y es una respuesta a la palabra de Jesús: «Id 
y proclamad la Buena Noticia a toda la Creación».

3.7. En este compromiso, somos miembros de la Iglesia, comu­
nidad que vive y celebra su fe en Jesús en el corazón de la vida, 
continuando su lucha en la Historia. Somos conscientes de que la 
Iglesia ha convertido en muchas ocasiones su presencia en soporte de 
dominio, privilegio y manipulación.

Dentro de ella queremos ejercer una labor crítica y de transforma­
ción: la conversión a su verdadero origen y misión, abandonando todo 
aquello que la ha desfigurado históricamente: el poder, el privilegio, la 
influencia, la riqueza, el clericalismo, etc.

3.8. Creemos en una Iglesia cuya única referencia es Jesucristo
encarnado, muerto y resucitado. Encarnación, crítica y profecía consti­
tuyen así las tres características decisivas para precisar su misión y 
función en el mundo. *

3.8 .1 .  Encamación: El valor de la plenitud humana de Jesucristo 
hecho hombre, «encarnado» entre los hombres, da visualización y
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presencia a su enraízamiento en la realidad humana. Su opción por los 
pobres, manifestada sobre rodo en las Bienaventuranzas, y la nueva 
fraternidad, comprendida a la luz de Dios Padre, revelan el sentido de 
su encarnación: es el hombre para los demás.

3 .8 .2 . Crítica'. El memorial de la cruz de Jesucristo estimula a 
considerar cómo el compromiso liberador tiene el riesgo de conside­
rarse absoluto, exhaustivo. Jesucristo, liberador de la muerte, asume 
en sí toda la experiencia de contradicción y de situación de pecado y de 
muerte y hace al creyente consciente del límite de todo compromiso, 
que es el no poder conseguir nunca el Absoluto, Dios, que sólo se nos 
da por gracia.

3.8. 3. Profecía'. La esperanza del Reino, atestiguada por la resu­
rrección de Jesucristo, pide ir más allá de la encarnación y de la crítica 
para crear nuevas realizaciones liberadoras que sean anticipación en el 
presente de la liberación del hombre. Aquí está el mensaje sorpren­
dente de la resurrección de Jesucristo: superación de todas las expecta­
tivas y utopías humanas, profecía-promesa-esperanza de la creación de 
un Reino y un hombre nuevos y definitivos. La fe cristiana es, pues, 
esperanza creadora y profecía fehaciente de que es posible un futuro 
cualificativamente nuevo.

4. NUESTRA OPCION POR UN ESTILO DE EDUCACION

4 .1 . Entendemos la educación como una ayuda al crecimiento de 
la persona:

4 .1 .1 . Para que vaya desarrollando sus potencialidades.
4 .1 .2 . Para que vaya asumiendo el protagonismo en su propio 

proceso de crecimiento.
4 . 1.3. Para que llegue a ser capaz de opciones adultas y libres.
4 .2 . Inscribimos el proceso educativo en un camino de liberación

que lleve a la persona a una actitud abierta, crítica y comprometida. 
En este sentido pretendemos:
4 .2 .1 . Que los niños y adolescentes lleguen a ser conscientes de 

lo que viven, sienten, piensan . . . ,  es decir, que sepan interiorizar su 
experiencia.

4 .2 .2 . Que hagan un descubrimiento de su propio ser que les
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conduzca a una afirmación de la personalidad y que se manifieste en 
una expresión y una creatividad.

4 .2 .3 . Que aprendan a usar y desarrollar su capacidad de análisis 
crítico.

4 .2 .4 . Que aprendan a usar y desarrollar su capacidad de autova- 
loración y autocomprensión.

4 .2 .5 . Que lleguen a asumir a través de la acción y la reflexión 
individuales y colectivas, su papel en la transformación de la realidad.

4 .2 .6 . Que crezca su conocimiento, interés, amor y participación 
en su barrio, pueblo, comunidad y país.

4 .2 .7 . Que se enraicen en el país del que forman parte, como 
base para un compromiso social más amplio.

4 .2 .8 . Que se despierte en ellos un auténtico amor por la cultura 
y la civilización.

4 .2 .9 . Que se promocione su conocimiento, respeto y amor a la 
vida y a la Naturaleza.

4 .2 .10 .  Que, una vez superadas las etapas de maduración, el 
chico posea los elementos necesarios para adoptar una opción y un 
compromiso activo y responsable y para asumir su propio protago­
nismo en un proceso de desarrollo permanente.

4 . 2 . 11 .  Que descubra la persona de Jesús y la Buena Noticia del 
Evangelio como pleno sentido de la existencia y aproximación a la 
plenitud que es Dios.

4 .3 . El estilo educativo utilizado no es una cuestión neutra. Por 
ello optamos por una PEDAGOGIA:

4 .3 . 1 . Integral. Creemos que la persona es una global idad que 
necesita crecer en todas sus dimensiones. Entendemos la educación 
integral como aquella:

4 .3 . 1 .1 .  Que intenta abarcar totalmente al hombre, dando aco­
gida, orientación y sentido a toda su vida.

4 .3 .1 .2.  Que intenta facilitar la adquisición de unas actitudes y 
valores que permitan compartir la vida con los demás en un proceso 
personal y colectivo de maduración.

4 .3 . 1 .3 . En la que están presentes las preguntas fundamentales 
por el sentido de la vida, la persona, la Historia y los acontecimientos; 
aquellas sobre las que construimos nuestra actuación y que interrogan
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a la totalidad de nuestra vida; en definitiva, las preguntas sobre el 
amor, la muerte y el futuro.

4 .3 .2 . Liberadora. Nuestra visión del hombre y de la sociedad 
nos lleva a optar por una educación que libere, no que adapte y 
domestique. Esto obliga a una revisión total y de fondo de los sistemas 
tradicionales de educación y de la relación entre el educador y el 
educando.

4 .3 .2 .1. La educación liberadora requiere superar la contradic­
ción educador-educando. El educador es también educando, y el edu­
cando, educador; y ambos, mediatizados por el mundo, ejercen sobre 
él una reflexión crítica y una acción transformadora.

4 .3 .2.2. La educación debe reconocer la capacidad y el derecho 
de elección y de su ejercicio y ayudar al individuo a descubrir los 
elementos coactivos de aquélla y a poner en juego sus posibilidades 
personales de liberación.

5 .3 .3 . Misiones y actitudes del educador en el Tiempo Libre:
5 .3 .3 .1. Es responsable, junto con otros educadores (padres, 

maestros, etc.) del desarrollo del niño.
5 .3 .3 .2 . Esta responsabilidad le exige:
—  una formación permanente;
—  una planificación y una revisión de su tarea;
—  ser capaz de trabajar en equipo;
—  ser consciente de la repercusión social de su tarea y del papel 

que la educación en el Tiempo Libre debe jugar en la sociedad 
futura; y

—  ser consciente de que sus actitudes repercuten directamente 
sobre el comportamiento de los niños.

5 .3 .4 . No concebimos al educador como un simple espectador, 
ni tampoco encasillado en unos nioldes preestablecidos, sino plena­
mente presente, transmitiendo honestamente sus ideas y valores, acep­
tando que su persona se proyecte ante los niños, pero no anulando la 
personalidad de estos.

5.4. Como consecuecia de sus opciones, se define la RELACION 
EDUCATIVA que las Escuelas deben suscitar con sus alumnos:

5.4,1.  Somos conscientes de que el tipo de relación educativa 
que se establece dentro de la Escuela determina el tipo de educación 
que los educadores van a reproducir en su trabajo concreto.
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5.4.2.  Asumimos la necesidad de caminar hacia unas Escuelas de 
educadores en las que se tome como punto de partida la propia expe­
riencia de los participantes, potenciando al máximo su participación en 
el desarrollo del proceso educativo.

5.4.3. Así, proponemos un tipo de relación educativa, en la 
formación de educadores en el Tiempo Libre, en la que deben supe­
rarse las relaciones opresoras educador-eduando; en la que, tanto el 
grupo como el educador, tratan de descubrir sus auténticos intereses, 
siendo el educador un animador del grupo, no el profesor clásico, ni 
simplemente el transmisor de conocimientos, el informador; en la que 
el educador facilite al grupo el descubrimiento de las razones de sus 
intereses y las causas de sus problemas, el análisis de los mismos y la 
búsqueda de soluciones válidas.

Por lo tanto, proponemos una relación educativa centrada en el 
grupo que haga posible el descubrimiento en grupo, mediante la 
utilización de todo tipo de elementos que puedan favorecerlo: diná­
mica de grupos, técnicas de expresión, «mass-media», etc.

5.4.4.  Siendo conscientes de los planteamientos anteriores, cree­
mos que los Equipos Directivos de las Escuelas deben estar constitui­
dos por los especialistas de las distintas áreas formativas y estar presen­
tes, de alguna forma, los grupos educativos a quienes sirven (movi­
mientos, grupos, clubs, colectivos pedagógicos, ...) en la realización 
del proyecto educativo y líneas de acción, creando una dinámica partici- 
pativa en la que se recojan las iniciativas de los alumnos y se potencie 
su participación en los procesos de programación y evaluación.

6. LAS RELACIONES DE LAS ESCUELAS CON LA SOCIEDAD 
Y LA IGLESIA

6.1.  RELACIONES ESCUELA-SOCIEDAD
6.1 . 1 .  La cuestión educativa no puede plantearse sin situarla en 

el contexto de los problemas de la sociedad y del hombre, pues está 
inserta en una sociedad concreta y dirigida a unas personas determina­
das, histórica y socialmente condicionadas, en un marco espacio- 
temporal.

6 .1 .2 .  En este sentido, no podemos ignorar que las Escuelas del 
Tiempo Libre desarrollan un trabajo educativo en el ámbito de las
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distintas nacionalidades del Estado y que por lo tanto tienen como su 
marco de referencia natural las mismas. Por eso, se hace una inequí­
voca apuesta por la potenciación de la cultura de los países y nacionali­
dades, así como la utilización de las lenguas que les son propias.

6 .1 .3 . Asimismo, nos creemos en el deber, dentro de la tarea 
educativa, de facilitar el encuentro de los miembros de la Escuela con 
las tradiciones históricas, culturales y sociales de los distintos pueblos 
donde se sitúan las distintas Escuelas insertándolas y enriqueciéndolas 
en la realidad actual.

Conscientes de que los distintos países, nacionalidades o regiones 
del Estado padecen diversas formas de opresión, tanto a nivel de 
nacionalidad como de clases sociales, las Escuelas de educadores en el 
Tiempo Libre Cristianas asumen la tarea de esforzarse en responder, en 
su ámbito educativo, a las exigencias de una plena liberación de las 
personas y de los pueblos.

6 .1 .4 . Las Escuelas estarán presentes, como palanca educativa, 
en los distintos entes autonómicos, y, federativamente, en los órganos 
competentes del Estado, participando en el planteamiento y gestión de 
los programas y alternativas de la política de Infancia y Juventud, 
especialmente en el ámbito de la educación en el Tiempo Libre.

6 .2 . LAS RELACIONES DE LAS ESCUELAS Y LA IGLESIA
6 .2 .1 . Aunque el nacimiento de la FEDERACION DE ESCUE­

LAS DE EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE CRISTIANAS ha 
sido potenciado por la Iglesia, existe, sin embargo, una autonomía en 
los planteamientos ideológicos y en las acciones concretas, escuchando 
y valorando debidamente las iniciativas que la Jerarquía pudiera hacer.

6 .2 .2 . En consonancia con nuestra línea ideológica creemos que 
nuestra FEDERACION debe ser un elemento crítico que sensibilice a 
la Jerarquía y a los creyentes de las distintas comunidades eclesiales en 
todos los aspectos relacionados con la educación de la infancia y la 
juventud y especialmente en el ámbito del Tiempo Libre.

6 .2 .3 . Por otra parte, conviene significar que la FEDERACION 
y las Escuelas constituyen un servicio abierto a la sociedad y a los 
medios educativos en el Tiempo Libre, servicio avalado por una verda­
dera competencia científica. Desde esta competencia ofrecemos nuestro 
PROYECTO EDUCATIVO, en el que debe estar presente de forma 
insoslayable la dimensión de fe cristiana.

lO
índice



l O
índice



Relación de Escuelas de «Aire Libre»

1. JUNIOR DE ASTURIAS (Oviedo).
Dependiente del Movimiento Júnior de Acción Católica de Oviedo. 
Sede Social: San José, 5, 2.® izquierda. Teléfono 21 23 62.

2. SERVICIO DE AIRE LIBRE (Zaragoza).
Dependiente de Cáritas Diocesana.
Sede Social: Plaza de la Seo, 6. l.°  Teléfono 39 79 04.

3. FERNANDO SOTO (Madrid).
Dependiente de la Organización Juvenil Española.
Sede Social: Poeta Esteban Villegas, 12. Teléfono 433 99 61.

4. ESCOLA DE L’ESPLAI (Barcelona).
Dependiente de Cáritas Diocesana.
Sede Social: Numancia, 149-151. Teléfono 230 l6  06.

5. ESCOLA DE L’ESPLAI (Palma de Mallorca).
Dependiente de Cáritas Diocesana.
Sede Social: Seminario, 4, l.°  Teléfono 21 44 79.

6. E.TE.LL. (Educadors Temos Lliure) (Valencia).
Dependiente de Cáritas Diocesana.
Sede Social: Jorge Juan, 18. Teléfono 351 81 81.

7. JESUS ROMERO (Valencia).
Dependiente de la Universidad Laboral de Valencia.
Sede Social: Carretera de Cheste a Valencia, s/n. Teléfono 251 00 11.

8. DIOCESANA DE EDUCADORES DE JUVENTUD (Bilbao). 
Dependiente del Obispado de Bilbao.
Sede Social: Banco de España, 3, 2.° Teléfono 4 l6  03 67.
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9. M O N ITO R ES DEL S .C .V . (Lérida).
Dependiente de Cáritas Diocesana.
Sede Social: Plaza San José, 2. Teléfono 26 93 07.

10. M O V IM IE N T O  SCO U T C A TO LICO  (Barcelona).
Dependiente de la Asociación Scout Católica.
Sede Social: Lauria, 7. Teléfono 318 59 91.

11. ESCOLA DE L’ESPLAI (Gerona).
Dependiente del Obispado de Gerona.
Sede Social: Plaza del V i, 2. Casa Carlos. Teléfono 20 27 91.

12. ESCOLA DE L’ESPLAI (Castellón).
Dependiente de la Asociación Cultural «Aladre».
Sede Social: Enseñanza, 4. Teléfono 23 01 57.

13. C .E .O .P .S . (Madrid).
Dependiente de la Fundación Centro de Estudios, Orientación y Promoción 
Sociocultural.
Sede Social: Costanilla de los Angeles, 15, 2.® izquierda. Teléfono 241 12 31.

14. H E N R Y  D U N A N T  (Madrid).
Dependiente de la Cruz Roja de la Juventud.
Sede Social: Eduardo Dato, 16. Teléfono 419  73 50.

15. C E N T R O  DE ESTUDIOS DE L’ESPLAI (Hospitalet de Llobregat, Barcelona). 
Dependiente del Patronato Municipal de Cultura del Excmo. Ayuntamiento de 
Hospitalet de Llobregat.
Sede Social: Plaza del Ayuntamiento, 11. Teléfono 338 16 08.

16. ESCOLA DE L’ESPLAI (Tarragona).
Dependiente de la Delegación de Enseñanza y Catequesis del Arzobispado de 
Tarragona.
Sede Social: Avenida de Cataluña, 13, 4.°

17. D .Y .A . (Zaragoza).
Dependiente del Patronato-Asociación D .Y .A .
Sede Social: Plaza de la Seo, 6, 3.° Teléfono 39 72 93.

18. H E ZK ID E (San Sebastián).
Dependiente de la Delegación Diocesana de Pastoral Juvenil del Obispado de 
San Sebastián.
Sede Social: Zabaleta, 5. Teléfono 28 50 00.

19. D IO C E SA N A  DEL TIEM PO LIBRE (Alava).
Dependiente de Cáritas Diocesana del Obispado de Vitoria.
Sede Social: Olaguibel, 2. Teléfono 23 28 50.

20. IN SIG N IA  DE M A D ER A  (Madrid).
Dependiente de la Asociación Scouts de España-Exploradores de España.
Sede Social: Embajadores, 106-108. Teléfono 230 28 49.

21. M IRALL (Barcelona).
Dependiente de la Asociación «Centro Marista de Escouts».
Sede Social: Condes de Bell-Lloch, 149. Teléfono 239 78 65.
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22. ALCALA (Alcalá de Henares, Madrid).
Dependiente del Instituto Marista y de la Escuela Universitaria del Profesorado 
de E.G.B. «Cardenal Cisneros», de Alcalá de Henares.
Sede Social: Cuesta del Teatino, s/n. Apartado 126.

23. MONTES DE TOLEDO (Toledo).
Dependiente de la Asociación Cultural Montes de Toledo.
Sede Social: Zocodober, II.

24. MULHACEN (San Sebastián).
Dependiente de la Asociación Comunidad Cristiana Mundo Nuevo.
Sede Social: Amara, 12. Correspondencia Director: Arroca, 3.

23. TRAC (Barcelona).
Dependiente de la Societat Cooperativa d ’Estudis I Servéis Culturáis Associats 
(ESCA).
Sede Social: Cervantes, 5. Teléfono 317 94 54.

26. BADEN POWELL (Madrid).
Dependiente de la Asociación Scouts Badén Powell de España.
Sede Social: Donados, 4, 1.^ D. Teléfono 248 00 26.

27. LA SALLE (Madrid).
Dependiente de la Escuela Universitaria San Juan Bautista de la Salle de los 
Hermanos de las Escuelas Cristianas de Madrid.
Sede Social: Avda. de la Salle, s/n. (Aravaca, Madrid-23) Teléfono 207 11 01.

28. BONA GENT (Valencia).
Dependiente de la Entidad «Bona Gent» Amigos del Deficiente Mental.
Sede Social: Garrigues, 1, 3.° (Valencia). Teléfono 321 43 60.

29. SAGRADOS CORAZONES (Cantabria).
Dependiente de la Entidad «Congregación de las Religiosas de los Sagrados 
Corazones» de Torrelavega (Cantabria).
Sede Social: Sierrapando, 508 (Torrelavega). Teléfono 89 28 43.

30. CENTRE D ’ESTUDIS DE L’ESPLAI D’ESCOLTES DE MALLORCA (Baleares) 
Dependiente de la Entidad «Asociación Juvenil Escoltes de Mallorc» de Palma 
de Mallorca.
Sede Social: Imprenta, 1, principal 2.^ (Palma de Mallorca). Teléfono 22 32 9 9 ­

31. ESCUELA DE AIRE LIBRE DE CARITAS DE MADRID (E.A.L.C.M.). 
Dependiente de Cáritas Diocesana de Madrid-Alcalá.
Sede Social: Martín de los Heros, 21 (Madrid). Teléfono 247 14 03.

32. CENTRO DE ESTUDIOS PARA EL TIEMPO LIBRE Y LA JUVENTUD 
Dependiente del Excmo. Ayuntamiento de Málaga.
Sede Social: Avda. Cervantes, 4 (Málaga). Teléfono 22 86 00.

33. ESCUELA DE AIRE LIBRE «MISION JUVENTUD».
Dependiente de la Comunidad Misión Juventud.
Sede Social: Antimonio, 11 (Madrid). Teléfono 796 20 59.

34. ESCUELA DE AIRE LIBRE Y  RECREACION.
Dependiente del Consejo Oficial de Profesores de Educación Física.
Sede Social: Comandante Zorita, 55 (Madrid). Teléfono 253 92 08.
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35. ESCUELA DE AIRE LIBRE. Servicio de Aire Libre de Cáritas (SALAC) 
Dependiente de Cáritas Diocesana de Santiago de Compostela.
Sede Social: Plaza de la Inmaculada, 5. Seminario Mayor (Santiago de Compos­
tela, La Coruña).

36. ESCOLA A LM O G AVERS (Barcelona).
Dependiente de O .J.E .
Sede Social: Baixa de Sant Pere, 16, principal (Barcelona-3).

37. A U IA  D ’ESPLAI DE VALLES (Barcelona).
Dependiente de GES «Group d ’Esplai de Sabadell».
Sede Social: Major, 70 (Sabsulell) Teléfono 725 14 32.

38. F O N C A  (Barcelona).
Dependiente de Escoltes Catalans.
Sede Social: Cervantes, 5 (Barcelona-2). Teléfono 317 94 54.

39. ESCUELA DE D IRIG EN TES JUVENILES (Barcelona).
Dependiente de la Asociación Española de Jefes de Campamento.
Sede Social: Consell de Cent, 383 (Barcelona-9). Teléfono 318 50 97.

40. ESCOLA DE FO RM ACIO  DE M IN Y O N S ESCOLTES I GUIES SA N T  JO RD I 
DE C A T A L U N Y A  (Barcelona).
Dependiente de Minyons Escoltes i Guies Sant Jordi de Catalunya.
Sede Social: Lluria, 7 (Barcelona-10). Teléfono 301 71 95.

4 1. ESCOLA D ’EDUCADORS EN EL LLEURE DE L’AJUNTAM ENT DE G IRON A 
Dependiente de Educació i Cultura Ajuntament de Girona.
Sede Social: Plaza del V i, 1 (Girona). Teléfono 20 14 00.

42. C E N TR E  D ’ESTUDIS DE L’ESPLAI DE B A D A LO N A .
Dependiente de Ajuntament de Badalona.
Sede Social: Germá Bernabé, s/n. (Badalona, Barcelona). Teléfono 380 56 41.

43. IN ST ITU  M U N ICIPA L D ’A N IM A C IO  I ESPLAI (Barcelona).
Dependiente de Ajuntament de Barcelona.
Sede Social: Ciutat, 11 (Barcelona-2). Teléfono 301 42 10.

44. CE N TR E  D ’ESTUDIS DE LLEURE (Barcelona).
Dependiente de la Escuela Deportiva Brafa.
Sede Social: Artesanía, 75 (Barcelona-33). Teléfono 359 03 50.

45. C E N TR E  D 'ESTUDIS DE L’ESPLAI DEL BO IX LLOBERAT (San Feliu de 
Llobregat).
Sede Social: Prac de la Torre Blanca.

46. ESCUELA D IO CE SA N A  DE ED U CAD ORES EN EL TIEM PO LIBRE.
Sede Social: Magdalena, 153» 2.° izquierda. Apartado 106 (El Ferrol, La Coruña).

47. ESCUELA CASTILLA-LEON.
Contacto: Dioni de Castro Cardosa. Pedro Mendoza, 2, ático E (Salamanca).
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48. ESCUELA DIOCESANA DE TIEMPO LÍBRE.
Sede Social José Alonso, 1 (Pamplona).

49. ESCUELA DE TIEMPO LIBRE ANDALUZA.
Contacto: Concha Vidal Vidal. Calle U, esc. l, pta. B, Polígono Puche (Alme­
ría).

Estas Escuelas están reconocidas por la Dirección General de Juventud y Promo­
ción Sociocultural, con capacidad para titular directores y monitores de Campamentos, 
marchas, albergues y colonias y jefes de acampaña juvenil.
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N O T A  A  L O S  L E C T O R E S

En el n ú m e ro  a n te r io r  de D O C U M E N T A C IO N  S O C IA L  (5 4 ) ,  
d e d ic a d o  a «D e m o c ra c ia  eco n ó m ica  y  p a rtic ip a c ió n » , y m ás co n cre ta ­
m e n te  en e l a r t íc u lo  p r im e ro  t itu la d o  «D em o crac ia  y  P a rtic ip a c ió n . 
S e c u la riz a c ió n  d e l p en sa m ien to  y  cam b io  de v a lo re s» , (páginas 9 - 3 4 )  se 
su ced ie ro n  e rra ta s , ausencias de con ju n c io n es sa lto  de p árra fos, e tc . ,  
q u e  nos han  o b lig a d o  a re p e tir  su ed ic ió n  de n u evo  com o ún ica  fo rm a  
d e c o r re g ir  los fa llo s  y  t ra n s m it ir  c o rrec ta m en te  el tex to  d e l a u to r.

R o g a m o s , p u es, q u e  p erd o n en  estas m o lestias , a n u len  en su n ú ­
m ero  5 4  e l te x to  señ a lad o  y  lo  su s titu y a n  p o r el q u e  a c o n tin u a c ió n  y  
d e fo rm a  m ás p resen ta b le  se ofrece. M uchas gracias.
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Democracia y Participación. 
Secularización del pensamiento 

y cambio de valores 
en la sociedad española

José Sánchez Jiménez
Profesor de Historia Contemporánea 

Universidad Complutense. Madrid

INTRODUCCION. LA DESIGUALDAD COMO BASE 
Y  COMO JUSTIFICACION SOCIAL.

La p ro fe s ió n  de «d em o cra c ia»  aparece y re su lta  c lara  cuand o  se está  
lu c h a n d o  p o r  su co n q u is ta . D esde unos p resu p u esto s  g lo b a les  en los 
q u e  q u ed en  a b so lu ta m e n te  n egadas, aun a n iv e l teó rico , la  lib e rta d , la 
ju s t ic ia  y  la  lu ch a  p o r  la ig u a ld a d , el idea l democrático es una e s tra teg ia , 
u n a  fo rm a  de d e c ir  « n o » ,  o, m e jo r  d ic h o , de lu ch a r in ten s iv a  y  e x te n ­
sa m e n te  c o n tra  la  d e s ig u a ld a d , la in ju s tic ia  y  la  coerc ió n  (1) .

El p ro b le m a  es d is t in to  cu an d o  la  au to crac ia  cae, o cesa, y es 
n ecesa rio  d e te rm in a r  y  rea liza r — q u e s iem p re  es m ás co m p licad o —  la 
igualdad , y  la  ju sticia : cu an d o  resu lta  ig u a lm e n te  co m p le ja  la d e f in i­
c ió n , la  d e lim ita c ió n  co n cep tu a l y  básica de sus co n ten id o s.

El p r im e ro  y  p r in c ip a l p ro b le m a  en este se n tid o  está  o reside en la 
permanencia de desigualdades: o , si se q u ie re  en la im p o sib ilid a d  de los 
g ru p o s  h u m an o s  p ara  m a n ten erse  de fo rm a  p ro g res iva  d iá fana  en la  
c o n stru c c ió n  de lib e rta d es  desde la red u cción  y  su p resió n  de fo rm as de  

d e s ig u a ld a d  d ive rsa s . Casi con tod a  seg u rid ad  p o d ría  de en tra d a  a fir-

(1) G. A lmonD y S. V erba , The C in c  Culture, Princenton Univ. Press, 1963, 
Cap. 9 . Tb L. Pye S. V erba, Pohtical Culture and  Polttical Development, Princenton 
Univ. Press, 1965, Conclusión.
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marse que la desigualdad es causa y resultado del resto de carencias que 
todos los grupos humanos padecen.

Ciertamente las desigualdades humanas, a lo largo de la historia, 
han sufrido mermas notables a partir de cuantas influencias dieron 
lugar al mundo moderno. Pero al mismo tiempo surgieron o se man­
tuvieron nuevas distancias que permiten todavía hoy en cualquier tipo 
de sociedad real y durable la presencia de separaciones y hasta enfrenta­
mientos aparentemente ligados a las expresiones rico/pobre, podero- 
so/humilde, culto/ignorante o dirigente/dirigido (2).

De esta manera la desigualdad se presenta y se justifica como un 
fenómeno histórico, variable según las comunidades y los tipos de 
asociación de sus gentes (3).

También es verdad que momentos y períodos cercanos al presente 
testifican de manera más contundente la reducción de desigualdades, el 
acercamiento de los grupos, la adquisición por parte de las clases 
subordinadas de un conjunto de derechos económicos y políticos que 
permitieron una más segura participación y el logro de ciertas garan­
tías de libertad. Aunque no es menos cierto que la disminución de 
desigualdades en ciertos ámbitos supuso la permanencia de otras dife­
rencias o el nacimiento y refuerzo de desigualdades anteriormente no 
constatadas. Cuando Tocqueville hacía su análisis de la democracia en 
América, aparte de alabar e insistir en la aproximación intergrupal que 
podía hacer posible el igualitarismo social, tuvo buen cuidado en 
avisar que ese igualitarismo en desarrollo soportaba y aun protegía o 
potenciaba nuevas formas de desigualdad (4).

(2) K . Davies y W . Moore, Some Principies o f Stratification, dentro de la obra 
dirigida por R. Bendix and S. M. Lipset, Class, status and Power, Free Press, 
N . Y ork, 1966 (hay trad. cast. de Euramérica, Madrid).

(3) S. G iner, «Clase, poder y privilegio en la sociedad corporativa», en Papers, 
Revista de Sociología (20), Península, Barcelona, 1983, pp. 14-26 especialmente. 
Tb. S. Moore, Crítica de la dmocracia capitalista, Siglo X X I, Madrid, 1974.

(4) I. Tocqueville, La democracia en América, trad. esp. en Guadarrama, Ma­
drid. Esta obra consta de dos partes y se publica en dos momentos, en 1835 la primera 
parte, en la que estudia la influencia de la democracia en las instituciones, y en 1840 
la segunda, especialmente dedicada al análisis de las instituciones sobre las costum­
bres. Su concepción de la democracia aparece cargada de dudas, y sabe separar la 
libertad, la legalidad y el respeto al derecho de la influencia que la propiedad ejerce en 
la relación humana. En su juicio sobre los sucesos parisinos en febrero de 1848 destaca
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o  d ic h o  de o tra  fo rm a , la  red u cció n  de d esig u a ld ad es, de c ie rto  
t ip o  d e  d e s ig u a ld a d e s , es c o m p a tib le  con  la  a p aric ió n  de fo rm as n u e­
va s , m ás c o m p le ja s  y  qu izás d ifu sas , pero  no m enos g raves y  d is to rs io ­
n a n tes .

La d e s ig u a ld a d  rea l, p u e s , com o con secu encia  de un o rd en  econ ó­
m ic o , p o lí t ic o  y  c u ltu ra l ta m b ié n  d es ig u a l, es m a n ten id a  y  p o ten c iad a  
cu a n d o  se ju s tific a n  p ap e les , p o stu ras , co m p o rta m ie n to s  y , en d e fin i­
t iv a ,  p r iv i le g io s  an e jos  a fo rm as  de p o d e r, de a u to rid a d , de p re s tig io ,  
p ro p ie d a d  e in g reso s (5).

En la  n u eva  e s tra tif ic a c ió n  socia l, a q u e lla  qu e p erten ece  a un ca p i­
ta lis m o  m a d u ro  y  q u e  p arece  h ab er su p erad o  el co n cep to  de «clase  
s o c ia l» , se p e rp e tú a n  las d es ig u a ld ad es, p re d o m in a n te m e n te  a través  
d e la  n u e v a  o rd en a c ió n  o cu p acion a l y de la in teg ra c ió n  social en las 
n u eva s  e s tru c tu ra s  co rp o ra tiv a s  (6). E stas, en d e fin it iv a , no son o tra  
cosa q u e  asociaciones organ izad as je rárq u ica m en te  con una in teg ra c ió n  
in te rn a  y  con  unos o b je tiv o s  con cretos qu e pasan 'h a b itu a lm en te  p o r la  
co n secu c ió n  de  los m áx im o s resu ltad os.

I . D E  L A  D E M O C R A C I A  A  L A  P A R T I C I P A C I O N :
L A  L U C H A  P O R  L A  I G U A L D A D .

La ex p res ió n  d e m o c rá tic a  rec ib ió  g io b a lm e n te  su espald arazo  a lo  
la rg o  d e l s ig lo  X I X ;  p ero  su en carn ació n , su rea lizac ión , s iq u iera  
m ín im a , en  la  so c ied ad , con el in te n to  de ab arcarla  p le n a m e n te , es un  
fe n ó m e n o  y  u n a  asp irac ió n  q u e  se va  rea lizan d o  a lo  la rg o  del s ig lo  
X X ,  al m en o s en u n  d e te rm in a d o  n ú m ero  de p a íses , y  d e n tro  de sus 
p ro p ia s  fro n te ra s , p u esto  q u e  a n ive l in te rn ac io n a l este  ideal co n tin ú a  
in m a d u ro  y  le ja n o  (7).

 ̂1 i

aquella afirmación suya atenta a las diferencias provocadas por la propiedad privada: 
«La propiedad se había convertido en una especie de fraternidad para quienes gozaban 
de ella».

(5) A. To u rAINE, L a súcieté post-inciustrielle. Denoel, París, 1969, pp. 241 y ss.
(6) S. G iner y M. P é r e z  Y r u e l a , La sociedad corporativa. Centro de Investiga­

ciones Sociológicas, Madrid, 1979, passim.
(7) R. G iraULT, Diplomatie européenne et Impérialismes, 1 8 7 1 - 1 9 1 4 , T. I, Masson, 

París, 19 7 9 . Tb. W . J. M o m s e m , La época del imperialismo, Europa 1 8 8 5 - 1 9 1 4 ,  Si­
glo XXI, Madrid, 197!
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El siglo XIX, básicamente en Occidente, elevó a slogan, preñado 
de ideales honestos, el lema de la «libertad» y la «igualdad»; pero 
logró a la vez contenerlo dentro de los estrictos límites de la propiedad 
privada, sin determinar en momento alguno su justificación ni su 
ética.

El doctrinarismo liberal supo ligar la igualdad a las diferencias, la 
igualdad jurídica a las desigualdades económicas y sociales; y consiguió 
institucionalizarla a nivel constitucional a través del voto o de la 
distinción entre votantes e incapacitados o no hábiles para el ejercicio 
de este derecho (8). El voto pues, expresión de la voluntad y de la 
soberanía popular, se limitó o identificó con los que gozaban de pro­
piedad para ejercerlo; y la representación de todos quedó ligada a la 
práctica política de unos pocos que eran además los que veían y pro­
yectaban, en cuanto al ejercicio del sufragio lo permite, el futuro de 
un pueblo desde un prisma interesado en la defensa de sus propiedades 
o de sus capacidades para poseer y mandar.

El paso, evolutivo o drástico, del sufragio censitario al sufragio 
universal supuso y exigió, en el intermedio, por la participación, la 
defensa de unos derechos, los más vitales, los derechos económicos, 
cifrados en un salario capaz para la supervivencia y todavía muy . lejos 
de conseguir un nivel vital y de justicia idóneo.

A partir de aquí el proceso asociativo del mundo del trabajo, 
reafirmado y potenciado mediante la acción global y estratégica del 
movimiento obrero, abrió pistas primero para la ampliación del sufra­
gio, y más adelante para su conversión en sufragio universal.

En España se implanta el sufragio universal en 1890. Pero esto no 
supone la realización del ideal democrático de igualdad. La política

312

(8) L. D iez del Corral, El liberalismo doctrinario, Instituto de EE. Políticos, 
Madrid, 1956, 2.^ ed.^esp. el capítulo VIL Cfr. J. Solé Tura y E. Aja , Constitucio­
nes y  períodos constituyentes en España (1808-1936), Siglo X X I, Madrid, 1977. La 
aplicación de los principios del doctrinarismo, en el sentido apuntado, queda precisa­
mente recogida en este resumen de Solé Tura y Aja: «En resumen, el régimen 
moderado se consolida porque concede a la oligarquía agraria y financiera las riendas 
del poder, permite a la burguesía, que mantiene un segundo plano dentro del Estado, 
una acumulación de capital segura gracias a la regulación estrictísima del orden 
público y a la represión sobre el movimiento obrero, así como a ciertas mejoras en la 
infraestructura económica» (pág. 45).
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caciquil continuó actuando; y la acción de sus recursos económicos y 
de su dominio psicosocial permitió mantener los mismos objetivos de 
control legal y gubernativo mediante el engaño, el soborno, el fraude 
electoral acostumbrados. A decir verdad, y según expresión de la 
prensa conservadora de la época, la gran propiedad y la nobleza confia­
ron — y lograron— que el sufragio universal les continuase favore­
ciendo:

Curiosamente — y corno Cánovas predijera— el hinchar el sufragio 
aplicándolo con las reglas del sistema no traía democratización, sino 
otras formas de caciquismo en que el poder económico ganaba posi­
ciones en relación a las que tenía con el sufragio censitario (9).

Sin embargo, la causa o explicación de la no participación electoral 
de la distorsión de la misma no reside únicamente en el viciado sis­
tema caciquil o en la preocupación de las clases dirigentes por el 
control de la vida pública. Está o radica en algo más profundo y 
preocupante: en la escasez o carencia de opinión: en la imposibilidad de 
participar cuando no se goza todavía de la conciencia de igualdad o de 
la posibilidad y necesidad de lograrla.

En una España predominantemente rural el sistema caciquil tiene 
su explicación y su juego. De hecho, ley y realidad conviven en oposi­
ción; y el grupo dominante local, los «notables», respaldado por con­
diciones especialmente ventajosas, no necesitará domeñar o someter la 
ley a sus intereses y caprichos, sino que las posibilidades de dominio se 
reparten entre grupos aparentemente opuestos y siempre acordes en la 
complementariedad y potenciación de personales y grupales intereses u 
objetivos. Podía existir una ley con objetivos de mayor honestidad; 
pero ésta no estorbaba los presupuestos ni los fines de los grupos 
locales dominantes.

De esta manera caciquismo venía a significar una oligarquía rural 
local constituida en grupo político dirigente, a veces sin proponérselo 
de una forma consciente, que acumulaba en sus manos cargos adminis­
trativos, profesiones liberales, acceso a la capital y a los responsables de

(9) J. VARELA O r t e g a , L os amigos políticos. P artidos, elecciones y caciquismo en la  
R estauración  ( 1 8 7 5 - 1 9 0 0 ) ,  Alianza, M adrid, 1977 , p. 4 2 1 .
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la política provincial, etc. A veces, y con harta frecuencia, resultaba 
innecesario el propio fraude, puesto que dominaban, como lo más 
normal, la ignorancia, la apatía, la indiferencia y el escepticismo. 
Cuando Maura quisó más adelante acabar con el caciquismo e imponer 
la moralidad por decreto debió acudir a la penalización de las absten­
ciones como forma o intento de atraer a los electores hacia las ur­
nas (10).

La trascendencia del movimiento obrero en favor del cambio de la 
democracia, de su extensión a sectores antes no protagonistas de la 
misma, y de su conversión de liberal en social, no ha sido todavía 
suficientemente valorada ni siquiera estudiada o interpretada. La 
puesta en práctica del sufragio universal y la necesidad de contar con el 
voto de las masas para acceder a los órganos del poder obligó por un 
lado a los partidos políticos burgueses a promocionar en sus programas 
electorales y en sus organigramas de partido los derechos sociales, las 
reivindicaciones laborales y la importancia del trabajador en la configu­
ración de la sociedad; y permitió, por otra parte, la actividad política 
de organizaciones sindicales, la creación de partidos políticos obreros y 
la lucha por la conquista de escaños que permitiera en un primer 
momento la presencia en los parlamentos de intereses o carencias pro­
letarios, y más adelante, si fuera posible, la práctica del gobierno por 
vía parlamentaria, esto es, como consecuencia de mayorías parlamenta­
rias que permitieran la formación o participación en los gobiernos.

Solamente entonces, y ciertamente de forma muy reducida, la 
democracia pudo cambiar de apellido — que no de nombre—  y lla­
marse «social» en atención y como respuesta a los ideales o reivindica­
ciones sociales propuestos. En los programas políticos burgueses co­
menzó a aparecer la obligación de referencia a un conjunto de derechos 
y reivindicaciones sociales ciertamente; pero también comenzó; a detec­
tarse la diferencia entre programa y realidad, la preocupación por lo 
social en las fechas próximas a las elecciones, y, loi que es más grave, la 
confusión o cambio de la libertad por el bienestar. Ello era a la vez el 
resultado de la nueva cultura y de las maneras de hacer en el cambio de 
la política y de la convivencia social de los hombres, instituciones e 
ideas nacidos o acuñados en esa época de desarrollo técnico, de concen-

(10) R. Carr , España  ̂ 1808-1973, Ariel, Barcelona, 1982, pp. 353-64 y 
456-68.
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tración económica y de valoración de lo concreto que justifica e identi­
fica a la llamada «generación de materialismo» (11).

Estos fueron los frutos —̂es una forma de hablar— del liberalismo 
o, si se quiere, de la democracia liberal, que no puede entenderse en este 
contexto como la pura expresión de una forma de hacer política y de 
organizar la convivencia; sino como el resultado de una «lucha por la 
existencia» que comenzó primero revolucionando una estratificación 
social antigua, de connotaciones estamentales; siguió dando el prota­
gonismo a una burgesía revolucionaria que supo afincarse en el poder 
mediante el control y dirección del tener, de la riqueza, y consiguió 
dominios propios que llegaron a identificarse con las propias esencias 
nacionales. Y cuando las fronteras territoriales quedaban cortas sabía 
recurrir al control de otros medios geográficos y políticos por vía del 
comercio, de las guerras o de cualquier otro sistema o método de 
distribución y redistribución colonial (12).

Como resultado, pues, de la participación no surge la igualdad, 
sino nuevas y más profundas diferencias y desigualdades. Cuando el 
capitalismo crece y se convierte en gran-capitalismo, se están echando 
las bases para una nueva estructura mundial que sabe traducir a un 
nivel internacional las diferencias, las desigualdades, las estratificacio­
nes típicas de cualquier nación de Occidente que supo y pudo lograr 
su revolución industrial y su modelo capitalista. He aquí, pues, el 
haber de este liberalismo en su rnarcha hacia la civilización y el pro­
greso, tal como lo resume en una lograda síntesis Cari ton J . H. Hay es:

«Todo este liberalismo, dondequiera que florecía, tenía caracte­
rísticas comunes; solicitud por la libertad personal, especial­
mente por la libertad de prensa, culto casi religioso a la ciencia y la 
enseñanza secular, robusto anticlericalismo, curiosa especie de na­
cionalismo y sublime confianza en los grandes beneficios de prosperi­
dad material, que podría conseguirse gracias al Gobierno parlamen­
tario y la práctica rigurosa del liberalismo económico» (13)

(11) Garitón H. H AVES, Una ^meración de materialnmn (1871-1900). Espasa- 
Calpe, Madrid, 1946, espec. los capítulos III, IV y V.

(12) J. M. V id a l  V il l a , Teorías del imperialismo. Anagrama, Barcelona, 1976. 
J. M.^ JOVER, 1898. Teoría y  práctica  de la redistribución colonial, Fund. Universitaria 
Española, Madrid, 1979, passirn.

(13) C a r l t o n  J. H. H a y e s , Op. cit., p. 78.
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1. Democracia y representación política: La «democracia sin el
pueblo».

Aunque teóricamente la democracia se concibe como una expresión 
de convivencia y se piensa en ella deseando encontrar el ideal humano, 
en su todavía reciente pasado se identificó durante mucho tiempo con 
una forma de gobierno concorde, como acaba de indicarse, con un 
determinado tipo de sociedad: la sociedad capitalista industrial desa­
rrollada (14). En este contexto fue donde la democracia encontró su 
gestación, su nacimiento y su desarrollo a través de determinadas 
instituciones políticas y otras formas de permanencia y estabilidad.

Ciertamente que el punto de partida existió; y el paso del cuadro 
monárquico y aristocrático al de la representación nacional debió ma­
durar mucho y en profundidad hasta hacer plenamente posibles los 
rasgos definitorios de estas democracias liberales; representación popu­
lar basada en elecciones libres, separación de poderes como garantía del 
control parlamentario sobre los gobiernos; creación y ordenación de 
normas jurídicas basadas en la legalidad y en la igualdad. En síntesis, 
siempre se trataba de salvar lo más temido: un poder político dema­
siado fuerte, capaz y proclive a contrarrestar las libertades ciudada­
nas (15).

El primero de los rasgos citados, el de la representación popu lar, es 
uno de los más definitorios teóricamente hablando. Se hace práctica­
mente posible mediante la elección; pero la teoría y la práctica liberal de 
las elecciones testimonian riesgos y generan vías complejas de realiza­
ción política. Como mediadores entre los electores y los elegidos se 
desarrollan los partidos políticos; y como manera de evitar los inconve­
nientes de la representación, por temor sobre todo a las masas popula­
res, se generan teorías capaces de ocultar referencias políticas divergen­
tes y aun opuestas. Y  así desde la representación fraccio n ad a, ya admitida 
por J . J . Rousseau en su «Contrato social», hasta la representación 
n acio n a l tan querida para la burguesía liberal enemiga de la aristocracia 
y ajena a las masas populares, pasando por todas las tentativas para
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(14) M. Duverger, Instituciones políticas y  derecho constitucional, Ariel, Barcelona, 
1970, p. 70 de la 5.^ ed. en castellano realizada sobre la 11.^ francesa.

(15) J. Ferrando BadÍA, Democracia frente a autocracia, Tecnos, Madrid, 1980, 
págs. 185 y ss.
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restringir el derecho del voto, o por la práctica de diferentes sistemas 
electorales que dosifican la representación conforme a complejos datos 
de proporcionalidad, se anduvo a la vez luchando y procurando, a 
partir de ideologías e intereses divergentes, la defensa de derechos 
individuales adscritos a unas formas de propiedad, la posibilidad de 
acceso al voto a grupos sociales cada vez más amplios e informados de 
la realidad política nacional, o la necesidad de atraer a los amplios 
sectores populares cuyo voto significaba en primer lugar una presencia 
en la vida política y un compromiso que iba más allá del pago de unos 
impuestos.

En este sentido la maduración de la democracia, o su conversión de 
liberal en social, supuso, sociológicamente hablando, una «democracia 
con pueblo»; pero a un nivel muy rudimentario y mínimo que podría 
concretarse en la pura expresión de unas opiniones políticas. Quedan en ese 
caso muy importantes parcelas de «autocracia» casi siempre ligadas al 
poder económico, a los cuadros de la burocracia administrativa y fun- 
cionarial, y a las luchas de intereses, preferencias y conquistas en el seno 
de los propios partidos políticos. Esto último, sobre todo, es lo que 
más directamente ha influido en esa llamada «apatía de las masas», 
«apatía democrática» que va más allá del descontento, de la ignorancia 
y de la pura abstención electoral (16).

Debería, por tanto, hablarse, según la expresión de S. Giner, de la 
«larga marcha hacia la democracia», que ha debido superar la primera 
etapa de representación y voto restringidos, la segunda de ampliación 
del sufragio y olvido, o no apoyo, de los intereses y derechos de todos, 
para luchar por una nueva, amplia, participativa, cuyo objeto básico y 
potenciador esté en la conquista de «mayores espacios de poder para 
los ciudadanos» (17).

^17

(16) F. M o r il l o , Estudios de Sociología Política, Tecnos, Madrid, 1970, 
pp. 35-50. Tb. W . A b e n d r OTH y K. L e n k , Introducción a  la  ciencia política, Ana­
grama, Barcelona, 1971, pp. 49-90.

(17) S. G i n e r , Democracia, participación y cambio social, en DOCUMENTACION 
SOCIAL (50), enero-marzo de 1983, pp. 7 y ss. Esencial para la consideración del 
tema en su dinamismo y desarrollo no exento de conflicto tanto teórico como práctico, 
la obra de C. PATEMAN, Participación and Democratic Theory, Cambridge, 1970.
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2. Política democrática y participación.

El auténtico problema, incapaz por otra parte de una solución 
definitiva, es la extensión de la democracia y la cada vez más perfecta 
consecución de sus objetivos. Y  ello es así porque sigue vigente la 
necesidad de pasar de una forma de gobierno que tuvo su punto de 
partida en la ilusoria preocupación por la igualdad, a la identificación 
de la democracia con una forma de vivir y convivir; un régimen de 
libertad política cuya ordenación y distribución del poder logren abolir 
el autoritarismo, la intolerancia, el abuso, la injusticia y la violencia 
entre sus miembros.

De entrada, pues, la nueva política democrática exige o conlleva 
un cambio en el sentido de la democracia; esto es, la «democracia 
gobernada» de ayer, en la que el pueblo abandona su soberanía, — o la 
cede a sus representantes constituidos en poder político, es — o deber 
ser—  sustituida por la «democracia gobernante», por la participación 
ciudadana: la única y eficaz garantía frente al abuso hegemónico esta­
tal, frente al complejo mundo de los partidos y frente a los poderes y a 
las presiones reales que condicionan, complementan o sustituyen la 
acción de parlamentarios, gobernadores y jueces (18).

La política democrática lleva a, o exige, la participación, y no sólo 
a la hora o en el momento del voto o cada vez que sus representantes 
actúan en la creación, aplicación o defensa de cualquier principio legal. 
Y  una definición de democracia dejará de ser estable o de contentarse 
con la conceptualización fría y teórica. En el «Diccionario de las 
Ciencias Sociales» se ofrece una definición abierta, creadora, en perma­
nente perfeccionamiento si se aplica y se proyecta como una exigencia 
en desarrollo, como un punto de partida en progresiva construcción:

«Las posibilidades con que cada ciudadano cuenta de actuar 
libremente, sea como individuo, sea agrupadamente, en la toma de 
decisiones que van a afectar su existencia» (19).

Los escollos básicos para la puesta en práctica de los contenidos de 
esta definición pueden ser dos: que se dificulten las posibles formas de
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(18) G . Bordeau, La ciémocratie, E. du Seuil, París, 1966, passim.
(19) Diccionario de las Ciencias Sociales. Trad. española de la Edit. AguilaAguilar, Madrid.
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participación libre, o que domine la «apatía política» y el mismo 
pueblo renuncie a un derecho y un deber que resultan vitales para la 
misma convivencia. O una combinación de ambos, en cuya composi­
ción tienen especial relevancia el autoritarismo en sus más variopintas 
manifestaciones, y la consiguiente evasión o «conformidad automá­
tica» colectiva de que habla E. Fromm cuando analiza las razones del 
«miedo a la libertad» (20).

Una democracia orientada hacia la madurez y segura en su estabili­
dad debe renunciar a los escollos indicados; y ha debido igualmente 
buscar, proyectar y edificar sus propios cauces de socialización (21). Y 
ésta no puede renunciar, a la hora de concretarse y reafirmarse en la 
sociedad, a ser «democracia gobernante», participativa, antipasiva y, 
si se quiere, verdadera y eficazmente «politizada».

En este sentido parece oportuna la definición que ofrece S. Giner 
como completa y eficiente:

«Participación es toda acción individual o agrupativa que pre­
tende estar presente y tom ar parte sobre la marcha de los aconteci­
m ientos políticos o de la organización global de la sociedad, ya sea a 
nivel local o nacional, para in flu ir en la elección y control de los 
gobernantes, en la actividad política o adm inistrativa y, en defini­
tiva, en las decisiones que se vayan a tom ar m ediante una serie de 
procedim ientos legalm ente reconocidos y aceptados por los propios 
gobernantes» (22).

Se trata, pues, de un proceso más que de una institución; y trata de 
ganar progresivamente terreno, de modo que el poder sea cada vez más 
eficaz en cuanto más apoyado y controlado desde sus propias bases. Un 
ideal en suma, de construcción permanente.

3. La participación política es necesaria, aunque insuficiente.

Sin democracia política no hay siquiera cauce para la convivencia 
libre de los ciudadanos. Esto es tan patente que la condena de dictadu-

^19

(20) E. Fromm , E l miedo a  la  libertad, Paidos, Buenos Aires, 19 7 1 , pp. 177 y ss.
(21)  F. M u r il l o , Oh. d t . ,  pp. 26  a 30.
(22) S. G iner, Oh. a t . ,  pág. 29.
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ras, regímenes autoritarios y otras formas de atentar contra la libertad 
resultan hoy, de forma más o menos global, drásticamente condena­
das. Y  hasta tal punto la preocupación o la moda democrática es 
natural que los propios sistemas, instituciones o personas que ejercen o 
actúan autoritariamente justifican sus comportamientos en aras de una 
mejor y más amplia libertad.

No obstante, un dato — más aún, un proceso— va resultando cada 
vez más claro en las sociedades contemporáneas cuando se enjuician los 
resultados de la acción política, se sopesan los puntos oscuros en el 
desarrollo de los problemas y se observan la lentitud o la inoperancia 
de la participación política indicada. Este proceso podría sintetizarse 
así:

1. Ciertamente que es menos malo un funcionamiento democrá­
tico; naturalmente preferible a otro que no lo sea.

2. La democracia política, con todos sus fallos y lastre, ha permi­
tido un desarrollo de la convivencia comparativamente mejor que cual­
quier otro sistema ensayado.

3. La democracia política no supone una norma y global partici­
pación en el sentido más arriba indicado, sino que es concorde y 
compatible con situaciones de desigualdad, de injusticia y de arbitra­
riedad, que ha permitido a ciertos pensadores y no precisamente reac­
cionarios concluir que las democracias hoy continúan siendo «poliar­
quías» aun en el sentido y en el contexto puramente político.

4. El esfuerzo sociopolítico realizado a lo largo de los dos últimos 
siglos para lograr la igualdad jurídica y política ha sido eficaz; pero se 
mantienen o aparecen, y cada vez más, diferencias y desigualdades que 
hacen inviable hoy una convivencia democrática eficaz y progresiva; a 
lo mejor por su connotación idealista.

Quizá ello se deba a uso predominantemente político del término y 
a la preocupación por hacerlo realidad en países y situaciones que ni 
siquiera han alcanzado — o perdieron—  este umbral.

Ciertamente — y en ello la literatura marxista tuvo un protago­
nismo eficaz—  la democracia política necesita para ser eficiente de una 
democracia económica', una democracia cuyo fin político primordial pase 
por una mejor y más equitativa distribución de la riqueza junto a una 
progresiva nivelación de las oportunidades económicas. Desde esta
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p e rs p e c tiv a  m a rx is ta  y a n iv e l teó rico , la d em o cracia  p o lític a  carece de 
v a lo r  en  sí m ism a  de no c o n v e rtirse  en cauce y acicate para la n iv e la ­
c ió n  eco n ó m ica  y  social in d icad as. S in  esta  p reo cu p ación  no pasaría  de  
ser u n a  « su p e re s tru c tu ra  de la e x p lo ta c ió n  c a p ita lis ta » , que reduce la 
d e m o c ra c ia  p o lít ic a  a una d em o crac ia  ca p ita lis ta  y bu rgu esa.

N o  q u ie re  d e c ir , s in  e m b a rg o , q u e  la  p rá c tica  d em o crática  h is tó ­
rica  n o  h aya  su p u esto  un avan ce  hacia la a p ro x im a c ió n ; p ero  no, p o r  
su p u e s to , hacia  la  n iv e la c ió n . El m ism o  T o c q u e v ille  se m a ra v illó  del 
a sp e c to  socia l d e  la  d em o crac ia  n o rteam erica n a ; p e ro  desde su c o n tex to  
y  su  im a g e n  eu ro p eo s . Y  esto  fue lo q u e  le in c itó  a bu scar la exp resión  
n u e v a  d e  «d e m o c ra c ia  so c ia l» , tan  p ro fu sa  y d esva íd a m en te  em p lead a  
d esd e  las p r im e ra s  ap licac io n es del su fra g io  u n ive rsa l.

P e ro  ta m b ié n  esta  ex p res ió n , «d em o cra c ia  so c ia l» , p e rd ió  su e fica ­
c ia  p o r  razones de in te rés  p o lít ic o  o p o r causa de su p o la rizac ió n  
in d u s tr ia l ;  es to  es, cu an d o  v in o  a s ig n ific a r  la «d em o crac ia  en la fá ­
b r ic a » , e l a u to g o b ie rn o  de los trabajadores de icada in d u stria , que se 
p la n tea b a , d e n tro  de las ilusiones de un socia lism o co rp o ra tivo , com o  
un a rea lid ad  q u e d eb ía  perfeccionarse y  coronarse a n ive l nacional en una  

« d e m o c ra c ia  fu n c io n a l» . Era un  deseo, un  ideal a lic o rto , q u e acabó  
s ie n d o  d e s tro z a d o , sob re  to d o  despu és de la segu n d a G u e rra  M u n d ia l, 
p o r  u n a  n u e va  con cep c ió n  d e l m u n d o  in d u s tr ia l, y  de la v id a  en  
s ín te s is ,  s u s t i tu í  iv a  de a q u e lla  en  la  q u e  la  im agen  de l h o m b re  era el 
s u je to  a b s o lu to  cu ya  rea lizac ió n  e x ig ía  los va lo res  su p rem o s de razón, 
l ib e r ta d  y  sa lva c ió n .

La n u eva  co n cep ció n  ofrece una v is ió n , o m e jo r un a d e fin ic ió n , 
d e l h o m b re  m ás in s tru m e n ta l: un  s u je to -o b je to  de o rg an ización  
q u e  d e c id a  su  e x is te n c ia  m ás a llá  de su p erso n a l v o lu n ta d  (2 3 ) .  En esta  
n u e v a  socied ad  ha c rec id o , d ir ía se  q u e  en « t ie r ra  de n a d ie » , la  realidad  
tecnocrática . A  la  d iá le c tic a  d e  las id eo lo g ía s , ca p ita lis ta  o so cia lis ta , ha  
su c e d id o  la  p o lít ic a  de p o ten c ia s  y  de b lo q u es. Se ha p re c ip ita d o  una  
c ris is  d e  la  p o lít ic a ,  y  se ha in s ta la d o , fin a lm e n te , en la  v id a  econ ó­
m ic a , p a ra  tra scen d erla , la « re v o lu c ió n  g e re n c ia l» , d esp lazan do al

(23) J . G a lBRAITH, E l nuevo Ejtado industrial, Ariel, Barcelona, 1970. 
Tb. M. G a r c ía -P e l a  YO, Burocracia y  Tecnocracia, Alianza, Madrid, 1974, esp. pági­
nas 36 y ss.
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poder y a la misma ciencia hacia fines económicos y políticos conjunta­
mente (24).

Nace así, se impone, sin posibilidad de duda, la tecnología, la 
organización racional (burocracia), la programación y la planificación. 
La misma investigación científica, en razón de los medios que utiliza y 
de los resultados a que llega, posee un cariz económico, social y 
político incuestionables. Y  por su ligazón con la activiad empresarial 
que utiliza sus resultados y los convierte en beneficios crecientes (25), 
contribuye a crear una comunidad de intereses entre el Estado propia­
mente dicho y los sistemas industriales públicos y privados (26).

Según las conclusiones de García Pelayo, estamos abocados a una 
estatalización de la sociedad, pero también a una socialización de 
Estado; y como consecuencia, a la difuminación de límites entre ambas 
realidades. Sistema industrial y sistema estatal resultan ser partes inte­
grantes de un sistema general más complejo: un metasistema.

El juego, pues, de la democracia en la organización de la conviven­
cia queda en cierto modo en entredicho cuando se pone en peligro, en 
cuanto imposible, la misma participación más arriba señalada. La má­
quina del poder en la organización de la convivencia plantea muchas 
situaciones como dadas, y parece obligar — y no se trata de una 
postura cínica—  a la apatía e indiferencia políticas como la normal 
forma de evitar la frustración de expectativas entre los ciudadanos (27).

La participación, en consecuencia, no sólo dehe ser una característica 
de la democracia política, sino un camino hacia la igualdad social. Sólo 
así, y desde estos condicionamientos económicos y sociales, la demo­
cracia puede generar estabilidad y progreso. .

(24) M. GarcÍA-PelayO, Ob. á t . ,  concretamente el epígrafe «Civilización tecno­
lógica», en las páginas 34-54, Tb. C. Moya, Burocracia y  sociedad industrial, Edicusa, 
Madrid, 1972, esp. p. 269. H. Marcuse, E l hombre unidimensional, Seix Barral, 
Barcelona, 1970, pp. 64 y ss.

(25) En este sentido era en el que D. Packard, presidente de la norteamericana 
«Helwett Packard Company», reconocía que cada dólar aplicado a la investigación se 
recupera ampliamente multiplicado.

(26) M. GarcÍA-PelAYO, Las transformaciones del Estado contemporáneo. Alianza, 
Madrid, 1980, pp. 157-66.

(27) J . M.̂  ̂ M aravall, La política de la  transición, 1 9 7 3 - 1 9 8 0 ,  Taurus, Madrid, 
1982, p. 107.
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II. MODERNIDAD Y  SECULARIZACION 
DEL PENSAMIENTO.

La co n fo rm a c ió n  d em o crá tica  de cu a lq u ie r país, en la ya larga  
h is to r ia  d e  este  p ro ceso  en O c c id e n te , ha  su p u esto  la ru p tu ra , e v o lu ­
t iv a  o d rá s tic a , con  el p eso  d e  un a  re p e tic ió n  a co stu m b rad a  a qu e  se ha  
s o lid o  l la m a r  tra d ic ió n . E sta ha sido  co n sid erad a  en el caso esp añ o l, de  
fo rm a  p e rm a n e n te  y  so b re  to d o  en épocas o c o yu n tu ra s  p o lítica s  co n ­
se rv a d o ra s , c o m o  u n a  p ru e b a  de v e rd a d , de o b je tiv id a d , de re c titu d  y  
a c ie rto . D e  es ta  m a n era  y  p u esto  q u e  las c o yu n tu ra s  con servad oras han  
s id o  las m ás u su a les , se ha d ad o  un  especia l p ro c liv id a d  a la  p e rm a n e n ­
c ia  y  a la  re p e tic ió n .

P e ro  la  v id a  es p ro g re so  a u n q u e  el pasado co n tin ú e  e x is tien d o  en la  
p re se n te . Es m ás; si p o r  u n  azar e l pasado — la tra d ic ió n —  quedase  
a n u la d o , d e ja r ía  s im u ltá n e a m e n te  de ser p o sib le  el p ro g reso . Las m is ­
m as re v o lu c io n e s  son en este  sen tid o  m ás trad ic io n a les  de lo  q u e se 
a c o s tu m b ra  a c ree r, p u e sto  q u e  p u ed e p ro b arse  h is tó ric a m e n te  u o b ser­
v a r  en  e l h o y  q u e  los in te n to s  de ca m b io  d rá stico  q u e  en c ie rran , se 
in se rta n  en  u n  p ro ceso  m ás a m p lio  y  re su ltan  ser ex p resió n  d el co n ­
f l ic to  q u e  e l p ro p io  ca m b io  en g en d ra  es co n stras te  con los in tereses de  
la  p e rm a n e n c ia  (2 8 ) .

1. La tradición como peso y como recurso.

U n a  d e  las p r im e ra s  co n clu sio n es de la  p s ico lo g ía  ap licad a  a la  
c o m p re n s ió n  y  ex p lic a c ió n  d e  las co lec tiv id ad es  lle v ó  a K . G . J u n g ,  
d esp u és de rep e tid o s  e x p e rim e n to s , a a firm a r qu e  «n eg a r e l pasado y  
no te n e r  co n c ien c ia  s in o  d e l p resen te  sería  p u ra  m e n tira » , p u esto  que  
lo  q u e  en el p re se n te  tien e  se n tid o  só lo  es a q u e llo  q u e  perm an ece  e n tre  
el ayer y  el mañana. El h o y  es, pues, un  proceso ; y  co n sig u ien tem en te  
e l re s u lta d o  de  u n a  tra n s ic ió n , de un cam b io .

S in  e m b a rg o  e l recu rso  a l pasad o , e l re fu g io  en é l parece d o m in a r y  
v o lv e rs e  m ás v i ta l  cu an d o  la  soc ied ad , o los h o m b res  d e n tro  de e lla .

^23

( 2 8 )  R . D a h r e n d o RF, Sociedad y  libertad, T ecn o s, M a d r id , 1 9 6 6 ,  C ap . V . 
T b . L. COSSER, Nuevos aportes a la teoría del conflicto social, A m o rro r ru ,  B u en os A ire s ,  
1 9 7 0 ,  e sp . la  te rc e ra  p a rre .

lO
índice



vive la crisis, el fracaso, la impotencia o la &lta de satisfacción que lo 
conseguido engendra. En estos momentos es cuando la tensión hacia el 
futuro intenta contraerse y la búsqueda del propio pasado intenta 
sustituir cuanto suene a cambio y mudanza. A ello se le llama 
«refugio en la tradición».

Ciertamente la autoamcmcia de ttadiciin opera en el hombre actual, 
quizá como contraposición dialéctica a la tensión de futuro que le 
viene impuesta, y genera una lucha interna, de manifestación colec­
tiva, testigo de que el poder del pasado sobre el hombre subsiste aun en 
el caso de la más radical revolución. Y así la búsqueda actual de una 
salida hacia nuevas perspectivas frente a la homogeneidad cultural y 
estructurante de hoy intenta recuperar los valores primeros de la liber­
tad, ese libre albedrío que ilusiona a un hombre cuando desea verse 
mínimamente condicionado.

La fuerza de la tradición y el conocimiento del pasado tienen fuerza 
de presente; y en este sentido actúa y se manifiesta como un pesoy como 
un modelo para el presente. Influye condicionando y sancionando mo­
dos de hacer y de vivir; crea sistemas de trabajo y formas de comporta­
miento; impide la celeridad del cambio mediante mecanismos de Un­
ción o de presión social; y lo que es más importante, se fúnda en una 
«religión, con todo el peso y el lastre que ello supone y con toda la 
lucha por la permanencia que el orden jerárquico establecido exi­
ge» (29).

El problema surge cuaiKlo se impone la confusión; cuando el re­
cuerdo del pasado queda ahí, aislado, como un teamo para evitar los 
nuevos esfwrzos que la Captación al cambio siempre suponen.

El precipitado cultural que la tradición crea viene a corroborar su 
permanencia y mediante apoyos del más variado tipo, racionales, emo­
cionales o trascendentes, pretende generar en costumbre, en uso, 
asegurando así el paso a la estabilidad, a la permanencia, al no- 
cambio. Tiende a crear en el inconsciente colectivo definiciones, defen­
sas, justificaciones que abusan del recurso al derecho, natural o divino, 
para imponer sus tesis. No es otra cosa que la expresión de Thomas

324

(29) J. Caro BarOJA, E sim ctu fa  y  tm d k ü n : dm  m a h iit í  m ua ies m  tas cm c ia s  
an trop o ló g ica s y en «Revista de Dialectología y Tradiciones Populares» (XXVII), 1970, 
pp. 27 y ss.
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cu a n d o  a firm a b a  la  frecu en c ia  con  q u e  natural a to d o  a q u e llo
a lo  q u e  estam o s acostumbrados. Si se in te n ta  lu eg o  m ás c rític a m e n te  
p ro fu n d iz a r  en  la c o s tu m b re  y e x p lic a r su in ic io  — la ida al pasado  
c o m o  señal y  te s tim o n io  de ve rd ad —  se d em u estra  q u e  esa «ép oca  
in m e m o r ia l» ,  ese « s ie m p re -se -h iz o -a s í» , esa «d im en s ió n  a n cestra l»  de  
la  t r a d ic ió n .. .  es m u ch o  m ás co rta  de lo  qu e se p re ten d e ; e incluso  
a rra n c a  d e  fech a re la tiv a m e n te  m o d ern a  (3 0 ) .

C u a n d o  así sucede la tra d ic ió n  ha d e jad o  de ser un peso, un p a tr i ­
m o n io ; y  se c o n v ie rte  en recurso, en fraude, desde el q u e se consagra  y 
t ra ta  d e  ju s t if ic a r  u n a  m an era  de ac tu a r o de v iv i r  q u e , ba jo  la p u ra  
« a u to r id a d  d e l p a sa d o » , p re te n d e n  res istirse  a un  ca m b io , a un  p ro ­
g re so , c u y a  rea lizac ió n  p e rm ite  y  s ig n ifica  la  seg u rid ad  de q u e el g ru p o  
h u m a n o  y  la  soc ied ad  en q u e  se in serta  v iv e n , p ro g resa n , p ro yec tan  y  
c o n s ig u e n .

T én g a se  fin a lm e n te  en cu en ta  q u e  cuand o  la tra d ic ió n  se o frece o 
se tra d u c e  co m o  recu rso , o co m o  las tre ; v ien e  a s ig n ifica r  reacción: y  
s ig n ific a  y  c o m p o rta  a lg o  m ás co m p le jo  y  re s isten te  q u e  la p ro p ia  
ru t in a  a la  q u e  con  ex cesiva  frecu en cia  se le da el m ism o  co n ten id o  
s e m á n tic o  ( 3 1 ) .

2. Convergencia y sincronía entre modernidad y secularización.

D esd e  la  seg u n d a  m ita d  d e l s ig lo  X V I I I  se v ien e  ab u n d an d o  so b re ­
m a n e ra  en  u n  e n fre n ta m ie n to  de m an ifestac ion es id eo ló g icas , p o lítica s  
y  lite ra r ia s  e n tre  lo  v ie jo  y  lo  n u evo , lo  co n servad o r e in n o va d o r, lo  
t ra d ic io n a l y  lo  re vo lu c io n a rio  o ren o va d o r, lo  fie l o re lig io so  fren te  a 
lo  im p ío  o d esc re íd o .

La lu ch a , e l e n fre n ta m ie n to  a d u c id o , se m a n ifie s ta , en ese m o ­
m e n to , co m o  c o n flic to . U n  co n flic to  e n tre  el A n tig u o  R ég im en  y  la  
soc ied ad  m o d ern a , e n tre  a b so lu tism o  y  d em o cracia , en tre  a u to rid ad  y  
p o d e r  y  d erech os h u m an o s. E ra, segú n  la  exp resió n  de J .  H erre ro , «e l 
p ro p ó s ito  d e  reem p la zar la  v io le n c ia  p o r m étod os racionales y  de • red u -

( 3 0 )  J. C a r o  B a r o j a , Op. a t . ,  p. 2 9 .
(31) J. H e r r e r o , L os orígenes del pensamiento reaccionario español, E d icu sa , M a d rid ,  

1 9 7 1 ,  I n tro d u c c ió n  d e  e x tra o rd in a r io  in te rés  en  el se n tid o  a q u í a p u n ta d o .
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cir a discusión parlamentaria las decisiones políticas previamente efec­
tuadas por el poder absoluto del monarca» (32).

Si se mira desde una lejanía, de siglos ya, el choque entre lo viejo 
y lo nuevo, se puede perfectamente concluir la bondad de la moderni­
zación social y política que se exige; una modernidad con base en la 
razón y en los plurales mecanismos persuasivos que permitan el mejor 
vivir, y con apoyo en una ética encerrada ahora en esa expresión secula­
rizada de la caridad entre los hombres que es la solidaridad, la igual­
dad, la voluntad general expresada en el voto y condicionante de 
cualquier interés no recto. La bondad y la ética de los planteamientos y 
soluciones rousseaunianas parecen fuera de toda duda.

Y  sin embargo la reacción terminará maldiciendo, cuando no persi­
guiendo, a esta razón y a esta ética, bien en nombre de principios 
divinos bien mediante la condena de las mismas como inspiración de 
Satán.

Se crea, como mecanismo emocional, el mito; se estructuran sus 
elementos y se le montan sus cauces de difusión hasta lograr su 
triunfo mediante la victoria que supone la contrarrevolución,? la re­
pulsa, el anatema religioso y la condena y exilio políticos. Lo ha 
sintetizado a la perfección J. Herrero en la obra más arriba apuntada:

«El m ito  fun dam ental, a cuyo alrededor se agrupa la constela­
ción  de im á g en e s  qu e  form an el argu m ento p r in c ip a l... es el de la 
existen cia  de una conspiración universal de las fuerzas del M al contra 
el B ien . Esas fuerzas, cuyo ú ltim o  origen  es Satán, se organizan en 
el s ig lo  X V II I  en una trip le  conspiración: la conspiración de los 
filósofos, q u e , adorando la Razón, la u tilizan  para destruir la Fe y de 
esta form a entregarse al inm undo libertin aje, que es un verdadero 
fin; la conspiración  de los jansenistas que se proponen llevar el 
satánico ideal de libertad  a la Iglesia  m ism a .. .;  finalm ente la conspi­
ración masónica, qu e se propone la ejecución  práctica de esos p erver­
sos p rin cip ios de razón, derechos humanos y  lib ertad ...»  (33).

Obsérvese detenidamente la trilogía contra la que montan el mito 
y la condena: razón, libertad, derechos humanos. Y, aunque sea sólo a 
título de anécdota, recuérdese cómo en Roma so rp re n d ió  el lema revo-

326

(32) J. H errero, Oh. cit., p. 23.
(33) J. H errero,
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lu c io n a r io  francés q u e  con  sus p re ten sio n es  de lib e rta d , ig u a ld ad  y  
f ra te rn id a d  tra ta b a  de a tacar el «o rd en  n a tu ra l q u e rid o  p o r D io s» .

N e c e sa ria m e n te  h ab ía  de p ro d u c irse  en el s ig lo  X I X  de m anera  
casi g e n e ra liz a d a  la p ro g res iva  co n verg en c ia  — y hasta  s in cro n ía  en su  
c o n q u is ta —  de m o d ern id a d  y secu larización .

En este  su p e rfic ia l y  rá p id o  paso p o r  los cauces de la m o d ern id a d  
en  c o n tra s te  con  la  reacción , y  m ás a d e lan te  con las p o stu ras  in te g ris -  
ta s , d esta can  los e n fre n ta m ie n to s  de la Ig lesia  con el E stado (3 4 ) ,  la  
p ro p a g a n d a  a n tic le r ic a l y  las luchas de m uch os eclesiásticos co n tra  el 
l ib e ra lis m o  ( 3 5 ) ,  la  a lian za  de l T ro n o  y  el A l ta r  p o s te r io r  al T rie n io  
ju n to  con  el deseo de res tab lecer la In q u is ic ió n , a b o lid a  en 1 8 2 0  (36).

T ras  d iv e rso s  «a ffa ires su rg id o s  en los in ic ios del segu n d o  te rc io  
d e l s ig lo  X I X ,  co m o  la d esa m o rtiza c ió n , la ru p tu ra  de relaciones  
d ip lo m á tic a s  con  la  S an ta  Sede a p u n to  de ser coronadas con un cism a, 
se o b se rv a , ya  en  p le n a  década  m o d erad a , un  a m b ie n te  de co m p ren sió n  
y  d e  to le ra n c ia  q u e  resp on d en  ta n to  al ca rác te r m ás co n servad o r y  m ás 
t ra d ic io n a l de la p o lít ic a  co m o  al ta la n te  de P ío  IX  en la p r im e ra  etapa  
d e  su p o n tif ic a d o , en  la  q u e  se h izo  p o sib le  fin a lm e n te  el C o n co rd ato  
d e la  S a n ta  Sed e  y  E spaña en 1 8 5 1 .  P o rq u e  después se van  a suceder, 
en  e l m is m o  P o n tific a d o , tres  m an ifestac io n es en las q u e teó rica  o 
p rá c tic a m e n te  q u e d a ría n  con denadas las p rin c ip a les  lib ertad es  m o d e r­
nas: la  e n c íc lic a  Quanta Cura, el Syllahus y la  cé leb re  « C u estió n  
ro m a n a »  q u e , en ex p res ió n  d e l p ro feso r J . P ab ó n , «co n ce rtó , d u ­
ra n te  u n  c ie rto  t ie m p o , to d o  el d eb ate  re lig io so -p o lít ic o  español del 
s i d o  X I X »  (3 7 ) .

( 3 4 )  M . R e v u e l t a  G o n z á l e z , Política religiosa de los liberales en el siglo XIX. 
Trienio constitucional, C o n se jo  S u p e r io r  de In v e s tig a c io n e s  C ie n tífic a s , M a d rid , 1 9 7 3 .  
T b . L. DEL M o r a l  R u iz , Hacienda y Sociedad 1820-1823. Ins. de E stu d io s F iscales, 
M a d r id ,  1 9 7 7 .  I g u a lm e n te  A .  G il N o v a l e s , Las sociedades patrióticas (1820-23 ). Las 
libertades de expresión y de reunión en e l origen de los partidos políticos, T ecn o s, M a d rid ,

1 9 7 3 .  ^
( 3 5 )  I. M . Z a v a l a , Masones, comuneros y carbonarios, S ig lo  X I X ,  M a d rid , 1 9 7  1. 

T b . la  o b ra  d e J .  A .  F e r r e r  B e n im e l l i so b re  la m aso n ería .
( 3 6 )  L. A l o n s o  T e j a d a , Ld ocaso de la Inquisición en los últimos años del reinado de 

Fernando VIL Ju n ta s  Apostólicas, Conspiradores realistas, M a d rid , 1 9 6 9 .
( 3 7 )  J .  P a b ó n , España y la «cuestión romana», M . y  C ré d ito ,  M a d rid , 1 9 7 2 .  

J .  M . C u e n c a  T o r IBIO, Sociología de una élite de poder de España e Hispanoamérica 
contemporáneas: la  jerarquía eclesiástica (1789-1965), C ó rd o b a , 1 9 7 8 .
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Las tres épocas de la historia española en las que la secularización 
del pensamiento y las propuestas de modernidad han mantenido mayor 
concordancia ofrecen características diversas y han resultado también 
temporalmente diferentes. La primera coincide con el Sexenio revolu­
cionario (1868-74) y supuso, concretamente en 1869, nuevas reticen­
cias por parte de la Iglesia a una Constitución que garantizaba el 
ejercicio privado y público de cualquier otro culto religioso, amén de 
un matrimonio civil concorde con la libertad religiosa (38). La se­
gunda coincide con los años de la II República, la más radical apuesta 
por la modernidad de nuestra historia contemporánea hasta el mo­
mento, que llevará igualmente a una tensión profunda cuando se bus­
que el reconocimiento de la separación de la Iglesia y el Estado. En 
diciembre de 1931, y como respuesta al texto constitucional, los 
obispos publicaban una carta colectiva que denunciaba el laicismo del 
Estado, la supresión del presupuesto y la disolución, en peculiares 
condiciones, de determinadas órdenes religiosas (39).

La tercera época, la actual, exigiría un estudio más profundo y 
detenido. Los presupuestos de modernización del concilio Vaticano II 
han pesado en muchos prelados; la situación de la Iglesia española es 
hoy más compleja, crítica y plural; y las resistencias colectivas por 
parte de la Jerarquía a cambios legales, orientación del voto, juicio 
sobre educación y enseñanza, etc., conocen, y presentan, junto a afir­
maciones y decisiones individuales y partidistas, una dosis de respeto, 
critica y colaboración dignas de tenerse en cuenta.

Hasta aquí puede dar la impresión de que se liga en exceso la 
modernidad a lo profano y la tradición o reacción a lo eclesiástico. No 
fue, sin embargo, realmente así, al menos en su totalidad.

Lo que sí parece deducirse porque así ha sucedido, y en parte

(38) A . C a r r o  M a r t ín e z , La C onstitución  española d e  1869, Madrid, 1952. 
L. SÁNCHEZ Po r t e r o , «Matrimonio civil en España. Pasado, presente y futuro», en 
R azón y  F e (188), 1973, pp. 373 y ss.

(39) V. M. A r b e lo a , La Semana T rágica  d e  la  Iglesia  en España (1931) ,  Barce­
lona 1976, Tb. V. M. A r be lo a , A quella  España C atólica , Sigueme, Salamanca, 1975, 
V. J. C ár c e l  O r t iz , La II R epública y  la  gu erra  c iv i l , dentro de la obra dirigida por 
R. G a r c ía  V íLLOSLADA, H istoria  d e  la  Ig les ia  en  España, BAC, Madrid, 1979.
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continúa, es la religación entre religión y verdad, práctica o concep­
ción religiosas y anquilosamiento, búsqueda en la trascendencia de auto­
ridad y verdad para posturas y comportamientos cambiantes de por sí. 
Casi podría afirmarse que la tradición entendida como lastre, como 
reacción, buscó el apoyo en lo religioso, en el dogma, que siempre 
presupone un punto de llegada, un fin, más que un punto de partida y 
de búsqueda.

^29

3. Presupuestos para una secularización 
del pensamiento.

Sociológicamente hablando —y de ello se trata ahora— se entiende 
por secularización un proceso mediante el cual una estructura social, 
habitualmente aislada, normalmente sacralizada, se transforma en otra 
abierta, accesible, no sagrada (40).

Es un proceso; y por consiguiente un camino, siempre abierto, 
dinámico, en gestación. En esto coincide con el normal desarrollo de la 
ciencia, de la técnica; y no conoce más reglas, entiéndase en su desa­
rrollo mismo, que las propias y las del entorno en que se sitúa. Se 
trata, pues, de un proceso consciente, que se apoya en la capacidad de 
atención y captación de una élite con función de liderazgo que ha 
sabido liberarse de ataduras de pasado y al mismo tiempo permanece 
integrada en su mismo medio.

A partir de este intento de definición podría con cierta premura 
concluirse que esta secularización de por sí no supone ni exige posturas 
anticlericales, antiteístas o ateas más que cuando el clérigo, la insti­
tución eclesiástica o los defensores del dogma se empeñan fanática­
mente en confundir religión y ciencia, sociedad terrena y mundo so­
brenatural , dando carácter definitivo a todo el ropaje cultural con que 
habitualmente las diversas religiones y creencias acogen o envuelven su 
complejo mensaje (41).

(40) Ver el término en el Diccionario de Ciencias Sociales, ya citado.
(41) P. H o NINGSHEÍM, Conocimiento de la  religión, en í. L. HOROWITZ, Historia y 

elementos de la  sociología del conocimiento, Eudeba, Buenos Aires, 1968, pp. 211 y ss.
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Por el contrario, la secularización presupone:

a) El respeto y  el apoyo en un principio de libertad, sin más límites 
que los que puedan surgir de la razón, de la objetividad, de la demos­
tración.

b) La movilidad mental, consiguiente o concorde con el mismo 
avance de la ciencia o de la demostración en que se apoya.

c) Una mentalidad científica, racionalizadora y analítica, capaz de 
llevar y conseguir una conocimiento científico de la realidad.

d) La suficiente capacidad de planificación, concorde con la compleja 
manifestación de la ciencia, optimista con los resultados del proceso 
científico, humilde para aceptar la ayuda desde otros medios, procesos 
y sectores, abierta a la duda, a la colaboración, a la crítica y al cam­
bio (42).

De tenerse en cuenta la crítica realizada en la primera parte de este 
ensayo a las formas de expresión democrática actuales y al olvido que la 
democracia política tiene de las exigencias económicas y sociales para 
su permanente y progresiva construcción, debe igualmente inferirse 
que expresiones como «secularización», «religión», «tradición», etc., 
pueden hoy aplicarse a procesos de cambio y de modernidad que 
lucharon por abrirse camino en la nueva sociedad, que más adelante se 
instalaron en la misma hasta generar control y hegemonía, y que hoy 
con frecuencia practican políticas de dogmatismo, de intolerancia a 
nuevas ideas, movimientos, anhelos de cambio y apertura. La tenta­
ción de intolerancia continúa; se ha sido y se es intolerante cuando se 
han superado las etapas de permisión, aceptación e imposición científi­
cas, técnicas, sociales o culturales.

III. CONCLUSION: HACIA UN CONSTANTE CAMBIO DE 
VALORES SOCIALES

Lo que no supone ciertamente una relativización de los valores es 
su cambio, su dinamismo en el sentido más arriba indicado.

En nuestra reciente democracia, según ha escrito J . M. Maravall, 
hay un doble componente cuya conexión, entendimiento y hasta con-

330

(42) D. NÚÑEZ RuiZ, L a mentalidad positiva en España: desarrollo y  crisis, Túcar, 
Madrid, 1975.
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flicto han supuesto una maduración de la convivencia bastante satisfac­
toriamente lograda. En él se suman y cabría decir que se potencian las 
reformas hechas y mantenidas desde arriba, y las progresiones, surgidas y 
activadas desde abajo (43).

Obsérvese, por otra parte, que la presión de abajo se reduce desde 
el momento en que se obtienen, y con cierta prisa, reivindicaciones 
dura y permanentemente mantenidas primero en clandestinidad y más 
tarde en los momentos del desconcierto social inherente el mismo 
cambio.

El cambio fue antes nacional que regional o local, y mantuvo una 
fragilidad clara, concretada en las dificultades para un gobierno estable 
al menos hasta 1979. La democratización del Estado antecedió a la de 
la sociedad; y la aplicación de la democracia a la vida municipal no 
llego hasta el mes de abril de 1979.

;Cuándo acaba, finalmente, una transición política?.
No parece existir todavía, más que accidentalmente, la posibilidad 

de una respuesta descargada de emociones o desprovista de prejuicios.
En este sentido es en el que aquí se habla de «constante cambio», 

porque una democracia social, según el juicio de Maravall antes citado, 
exigiría, de entrada al menos de forma drástica, y más adelante de 
manera progresiva y hasta dialéctica, esos tres objetivos:

a) La puesta en práctica de las condiciones para una democracia 
política estable y madura; esto es, la desaparición, la imposibilidad de 
cualquier tentación involucionista. Posiblemente deberá ser, por su 
peso negativo en la posible convivencia, la más urgente y mantenida 
preocupación de un poder político que además de mandar debería 
insistir en convencer al ciudadano de la honestidad de la vocación y de 
la práctica políticas.

b) La consolidación de unas opciones sociales abiertas capaces de 
aglutinar democracia y participación, reforma e igualdad, bienestar y 
educación en libertad.

c) El apoyo a los movimientos sociales reivindicativos y a las 
posiciones ideológicas de los individuos en general (44).

3 ¡̂

(43)  J. M .^ M a r a v a l l , Oh. a t .. Cap. I.
(44)  J. M a r a v a l l , IhiJem.
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En la vida práctica y corriente de esta democracia, nacida en medio 
de una crisis mundial, de una conflictividad interna y de una fiJta de 
modelo a imitar, puede darse el peligro o la tentación de creer logrado 
el objetivo. Cabría el convencimiento de que han desaparecido muchas 
condiciones y fectores de conflicto. Podría aun decirse y creerse lograda 
la igualdad política entre los españoles.

Sin embargo, esta sociedad moderna, democrática, simpatizante o 
realmente abierta a la «tecnoestructura» (Galbraith), a la masiflcación 
del bienestar, continúa siendo — y a veces incrementa— una sociedad 
desigual, unas veces de forma crasa, y otras de manera estructurada, 
jerárquica. Cuando se han logrado leducir determinados niveles de 
desigualdad típicos de la división en clases, ha ido aumentando una 
desigualdad nueva, jerarquizada en sus planteamientos y traducida a la 
realidad mediante «redes ocupacionales» que actúan como nuevos cri­
terios de «cierre y acceso al poder», «privilegio e ingresos» (45). 
Aunque la sociedad entera aparezca algo más abierta, las instituciones 
corporativas, los grupos o colegios profesionales, las escalas diversas de 
educación, salarios, participación política, etc., generan escalas nue­
vas, desigualdades que se traducen en una nueva gradación económica 
y social pese a la presunción de igualitarismo a todas luces repetida.

El carácter dinámico de cualquier tipo de sociedad obliga a tener 
siempre en cuenta las divergencias entre el ideal de la igualdad y la 
creciente jerarquización profesional y ocupacional aludida. Esta última 
resulta ser efecto de la misma complejidad humana, de la especializa- 
ción y multiplicación de funciones sociales necesarias, de modo que en 
la nueva sociedad postcapitalista volverá a repetirse, con otras palabras, 
lo que la sociedad tradicional defendía y apoyaba: la igualdad va «con­
tra naturam»; supone y genera la injusticia, la negación del esfuerzo, 
el premio a la inacción y la vagancia.

El cambio de valores más arriba indicado no supone ni lógicamente 
exige la relativización y la transitoriedad de los comportamientos. Por 
el contrario, lo que el dinamismo social plantea para no morir ni 
engañar es la negación de la permanencia, la insatisfección con lo conse­
guido, la renuncia a posturas decisorias de poder o la creación de 
desigualdades de rango o partido, de monopolio del poder.
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(45) S. G iner  d e g r a d o , Clase, poder,,., ya cit., p. 39.
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La nueva sociedad — la sociedad corporativa estudiada recientemente 
por Giner y Pérez Yruela (46)— encierra en su identidad esta contra­
dicción entre valoración de la igualdad y continuación de las desigual­
dades consecuentes con los diversos mecanismos o imperativos de je- 
rarquización, la inflación burocrática y hasta la reglamentación decisiva 
de la vida ciudadana.

Se superaron y hasta desligitimaron múltiples formas de desigual­
dad; pero, por encima de la justificáción del mérito, de la especializa- 
ción científica y técnica como expresiones de una complejidad y diver­
sidad sociales, surge una expresión nueva de dominación de clase cuyo 
conocimiento y crítica exige la duda perenne, o mejor aún, la renuncia 
a aceptar como definitivos valores del presente que no pasaban, hace 
unos años o varios lustros, de resultar ideales.

El relativo acercamiento de clases y grupos sociales no ha acabado 
con una reproducción clasista todavía hoy intensa, del mismo modo 
que continúa la acumulación de riqueza en reducidos grupos de ciuda­
danos y se siguen cultivando relaciones de amistad, colaboración y 
potenciación mutuas entre las altas escalas de profesiones liberales, 
m ilicia o alto funcionariado. No se ha superado, pues, sino un modo 
concreto, histórico, cambiante, de estratificación y de lucha de clases.

Por ello urge evitar el conformismo procedente de cierto «conser­
vadurismo social» que pretende autoconvencerse de que resulta impo­
sible lo que sólo es no deseado y no querido.

Como somera conclusión a cuanto se ha desarrollado, y de modo 
sencillo y directo en pro de una mejor compresión y más eficaz re­
cuerdo, cabría repetir:

1. ̂  La permanencia actual de desigualdades hace imposible la 
creencia firme en una democracia progresiva y duradera.

2 . ° La democracia política es necesaria, pero no suficiente para 
una lucha contra las desigualdades y una aproximación a la igualdad,

3 . ® Los sistemas dominantes de propiedad privada y de poder sin 
autoridad desvían la preocupación y la consecución de una sociedad 
libre e igual.

(46) S. G in e r  y M. P é r e z  Y r u e l a , L a sociedad corporatna . Centro de Investiga­
ciones Sociológicas, Madrid, 1979.
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4 .   ̂ La nueva sociedad postcapitalista, corporatizada, encierra pe­
ligros sociales desestabilizadores que amenazan un porvenir humano.

5 . ® La sumisión ciega al progreso, a la técnica, a la superproduc­
ción, a la acumulación de material bélico, significan la nueva depen­
dencia de la fuerza frente a la razón y la libertad.

Permítasenos, por fin, y con el único motivo de dejar abierto el 
interrogante, la duda o la sorpresa, repetir la inquietud expresada por
S. Giner en su citado análisis de la desigualdad y el conflicto social en 
el mundo de hoy:

«Es injustificable aplazar la solución de la injusticia de clase, 
del privilegio y del poder sin autoridad con la excusa de que los 
otros problemas son más apremiantes, pues está claro que los últi­
mos son en muy gran medida consecuencia de los primeros. Menos 
justificable es abrazar el neoconservadurismo pseudocientífico de los 
sociobiólogos, economistas antiigualitarios y de pesimistas filosófi­
cos para argumentar en favor de la desigualdad injusta. Lo que 
parece perentorio en cambio es mantener el énfasis sobre las dificul­
tades estructurales reales que halla la sociedad moderna para evolucionar 
hacia un universo tan libre como igual (47).

(47) S. G i n e r , Clase, poder..., Conclusión, pp. 56-57. El subrayado es nuestro.
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