LA EDUCACION PARA EL OCIO Y SU APLICACION
EN LOS DEFICIENTES MENTALES

por FERNANDO GIL CANTERO

Universidad Complutense de Madrid

Introduccion

Si la unidad constitutiva del hombre no se reduce exclusivamente a
los logros obtenidos en el equivocamente denominado «campo cogni-
tivo», y si la educacién es un proceso que dura toda la vida, entonces
el efecto o producto educativo no debe teéricamente limitarse sélo al
conocimiento de las materias curriculares ni a la destreza de las habi-
lidades basicas [1]. Ese producto debe ir mas alld del rendimiento
académico para dirigirse a componentes mas definitorios de la persona-
lidad como los gustos, los deseos, las iniciativas, etc. Estas adquisiciones
seran méas «educativas» cuando representen intenciones reflexivas y vo-
luntarias dirigidas hacia elecciones mas valiosas, mas ajustadas a lo
estimado como deseable. En este sentido, si cabe habar rigurosamente
de la educacién como proceso que se desarrolla a lo largo de la exis-
tencia. Lo contrario —reducir las mejoras personales y profesionales a
un tiempo de esa vida— sélo proporcionara desajustes constantes, cam-
bios incontrolados y pérdida de una intencién de formacién activa,
que impide que lo califiquemos como auténticamente educativo. Y es
que la intencionalidad de la accién educativa y el valor del modelo
propuesto para su consecucién, no debe reducirse, como implicitamente
se da a entender en ocasiones, a la educacién institucional o a la des-
arrollada por algin agente propuesto para tal fin, sino que la eficacia
educativa se logra sobre todo cuando tales caracteres son asumidos por
el propio educando en su especifico proceso educativo. En otras pala-
bras, que la intencién consciente y el valor de lo deseado, no sélo son
dimensiones que caracterizan epistemoldgicamente al objeto formal de
la pedagogia —la accién de educarse—, sino que sobre todo son los
fines a los que ha de aspirarse para que el educando los haga suyos [2].
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Pues bien, el ocio y el tiempo libre como situaciones exentas de
propuestas externas al sujeto, se constituyen en medios eficaces para
comprobar el resultado de la educacién institucional, al ser el educando
quien dirige sus decisiones hacia unos fines u otros porque los considera
deseables bajo unos criterios concretos. En esos contextos se podra ve-
rificar si el educando retoma para si voluntariamente ese proceso edu-
cativo y si sabe autodirigirlo para buscar respuestas certeras a las dis-
tintas situaciones que le vayan surgiendo. O por el contrario, si su salida
definitiva 0 momenténea del proceso educativo formal, sélo le sirve para
adentrarse gregariamente en los vaivenes sociales. Algin criterio sera el
que va a aplicarse en el tiempo libre para dirigir la atencién y el deseo
de la persona a algun aspecto de la realidad con el que ocuparse (y
obsérvese, es evidente, que las instituciones escolares intentan trans-
mitir unas competencias o destrezas que presuponen criterios deseables
para ocuparse con dominio en algunos sectores de la realidad y no en
otros). Su libre eleccién y su consiguiente ejercicio adquieren carac-
teres de interés educativo para el pedagogo porque supone un paso
cualitativo en el educando al establecer una accidén intencional especifica
iniciada en él y desarrollada segun él. No se trata ya de hacer lo que
se le impone, sino de elegir o rechazar, y en cualquier caso de verificar,
confrontar para confirmar o dudar por voluntad propia, aquello que
hasta entonces lo decidian otros.

En esa misma linea, con este trabajo, pretendemos aproximarnos a
una normativa que guie la préictica educativa ejercida durante €] tiempo
libre. De tal modo que aportemos a esta realidad los caracteres propios
de la accién educativa pero desde las peculiaridades diferenciadoras que
esa situacion genera. No se tratard exclusivamente de hacerlo educativo
porque traslademos a esa situacién aquello que hoy es aceptado, mas
o menos, por la comunidad cientifica de pedagogos como exigencias
ineludibles de lo «educativo». Sobre todo trataremos de conocer qué
supone el ocio como espacio susceptible de una diferenciaciéon educa-
tiva repecto a otras situaciones, y por tanto, trataremos de relacionar
sus caracteristicas con las necesarias para obtener mejores resultados
formativos, que es en definitiva la pretensiéon ultima de la pedagogia.

El supuesto inicial consiste en afirmar que el ocio y el tiempo libre
constituyen medios de extraordinaria eficacia educativa. Eficacia refe-
rida tanto a la adquisicién de aprendizajes especificos, como sobre todo
a la estabilidad e integarcién de los ya poseidos, al aplicar y seleccionar
libremente lo aprendido, la capacidad de aprender, las normas de com-
portamiento, etc. Para mostrar la veracidad de este supuesto me he
centrado primeramente en dilucidar qué caracteristicas delimitan las
situaciones de ocio y tiempo libre para ser denominadas o no realidades
con posibilidades educativas. Posteriormente mostraré en qué sentido
deben tomarse éstas para relacionarlas y, en su caso distinguirlas, de
otros momentos también llamados educativos. Asi los andlisis interpre-
tativos realizados discurriran en el siguiente orden: primero, examinar
propiamente las caracteristicas del ocio —para ello he utilizado el
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«trabajo» y en su caso la «jornada académica», como situaciones de
contraste—. Segundo, aproximarnos a las finalidades que, consecuente-
mente, deberia tener una pedagogia del ocio. Y tercero, aplicar la norma-
tiva establecida al ocio del deficiente para ayudar a respaldar el gran
namero de iniciativas que actualmente se estan dando. Este campo de
aplicacién es muy interesante porque, como veremos, acentia con bas-
tante claridad los problemas y ventajas que encontramos en €] ocio en
general. Finalmente, mostraré una experiencia concreta que viene reali-
zédndose desde hace algunos afios en una asociacién madrilefia dedicada
a organizar actividades de ocio y tiempo libre para estos sujetos.

1. Ocio y trabajo: significacion mutua

- Comunmente se caracteriza al tiempo libre mediante componentes
positivos porque con €l se suprimen las dimeniones negativas de la jor-
nada obligatoria. Ello es consecuencia de acentuar exclusivamente las
circunstancias y posibilidades sociales de una parte de la problematica,
dejando para la otra —generalmente el tiempo libre, pero también a
veces el trabajo— todos los deseos de formacién, enriquecimiento, etc.
Al no reparar en otros caracteres mas definitorios se corre el riesgo de
establecer reduccionismos dicotémicos en los que la obligatoriedad y
la liberacién se perfilan como los hechos que han de articular el com-
portamiento de la persona en cada situacién. Como consecuencia los
actos del sujeto y sus deseos quedan configurados previamente por ideas
de oposicién preconcebidas, donde se relegan los deberes a una parte
del dia y los derechos de liberacién a otra, cayendo de este modo en
lo que inicialmente se deseaba evitar: lo obligatorio termina por deter-
minar hasta lo que queria ser liberacién.

Esto es constatable tanto desde quienes consideran el trabajo como
un medio importante para la llamada realizacién personal [3], porque
suelen dejar al tiempo libre falto de sentido, como desde los que su-
gieren o vislumbran la destruccién de la ética del trabajo [4], pero tienen
que reconocer la consiguiente instrumentalizacién del mismo para pasar
a considerar como fuente de satisfacciones —deseos, realizacién perso-
nal, etc.— sélo a la ética del ocio. En cualquier caso y bajo las aparien-
cias dispares, el ocio se convierte en la continuacién de] trabajo, porque
de hecho se siga haciendo, porque lo realizado se vive para el trabajo
—descansar, cualificarse mejor, etc—, o porque simplemente se elige
lo opuesto a la jornada de trabajo.

Conviene observar que ambos momentos, y no sélo uno de ellos,
se constituyen en los medios més peculiares y definitorios, por repeti-
tivos y efectivos, de configurar al hombre y su existencia. Tan es asi que
podriamos incluir dentro de la caracterizacién idiosincratica de los dis-
tintos pueblos, su variada forma de anteponer, alargar, acortar y dis-
tribuir las diferentes acciones temporales de la jornada diaria [5]. De
este modo nos encontramos pueblos que no han sabido hacer frente
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a jornadas distintas de las habituales, que no tenian mentalmente con-
ceptualizadas formas de actuacién para reparticiones diferentes a las
acostumbradas; «los espartanos fueron fuertes mientras estuvieron en
guerra pero, tan pronto como adquirieron el imperio, se vinieron abajo:
no sabian cémo emplear el ocio que trajo consigo la paz» [6].

Esa capacidad configurativa de la jornada diaria, avalada en nuestra
perspectiva por los modelos funcionales psicopedagdgicos explicativos
de la accién y el resultado de educarse [7], si puede adquirir mas rele-
vancia y protagonismo en el tiempo libre, tanto si nos referimos a una
jornada laboral como si lo hacemos respecto a una escolar. En este ulti-
mo caso, existiria una mejora cualitativa si e] educando asume perso-
nalmente el producto educativo y lo contintia libremente en distintas
acciones y bajo criterios auténomos y reflexivos. Esa capacidad poten-
cialmente constructiva del tiempo libre o de asentar lo que ya quiere
hacer el hombre con su vida, proviene de que a diferencia del resto del
dia en el que la persona actiia resolviendo lo que imperativamente debe
hacer con un contenido y forma, relativamente propuestos, ahora ni le
es dado qué hacer ni como hacerlo. El tiempo libre es asi un espacio
indefinido, nada tiene que hacer en esa situacién de actividades enla-
zadas contractualmente con obligaciones laborales, familiares y socia-
les [8]. Lo que haga —sea lo que sea— debera ser una actividad preten-
dida, intencionada y, por tanto, libre [9].

Pero esa virtual capacidad formativa del tiempo libre —la que per-
mite hablar de la pedagogia del ocio— debe entenderse, no como una
caracteristica exclusiva de ese momento respecto de la jornada obliga-
toria, sino como una situacién que afiade un grado maés: seleccionar
voluntariamente qué deseos tenemos, cudles queremos que sean mas
apremiantes y como satisfacerlos al tener una mayor indeterminacién
para realizarlos. Efectivamente, el «trabajar» no es una actividad libre
[10], pero no por ello pierde su potencialidad formativa [11]. Precisa-
mente, ésta si queda suprimida cuando e] trabajo es totalmente instru-
mentalizado en aras de otros momentos, sin ser capaces de saber inter-
venir activamente en la manera humana de vivirlo [12]. Vivir humana-
mente el trabajo no significa exclusivamente poder actuar auténoma-
mente en él, siendo el responsable de la gestién y del control del trabajo
de los demas o el de uno mismo. Algunas interpretaciones excesivamente
sociolégicas reducen la satisfaccién o los posibles beneficios personales
del trabajador a esas dimensiones, con lo que necesariamente tienen
que concluir y admitir una progresiva alienacién del sujeto. Mas aun
en los afios venideros, porque las complejas y nuevas tecnologias, al con-
trario de lo que comunmente se cree, reducirdn al minimo la actuacién
técnica de] trabajador y por lo mismo, simplificaran al méximo sus
tareas. Es decir, que la mayoria de los trabajadores requerirdn una me-
nor cualificacién profesional para realizar con pericia sus funciones
laborales [13], y por lo mismo tendrian una menor participacién en la
toma de decisiones. Por otra parte, el ejercicio de un trabajo auténomo,
creativo, participativo, cambiante o como quiera calificarsele, no asegura
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absolutamente la vivencia positiva del mismo, al igual que «el tiempo
libre no implica todavia una vivencia personal del ocio» [14].

Existen trabajos que, efectivamente, pueden proporcionar mas que
otros una participacion significativa en los procesos técnicos que requie-
ren, trabajos que sustentan y organizan los recursos materiales y per-
sonales que los demas —el gran grupo— se limitardn a responder. Pero
en todos los trabajos, e] hombre desde su actitud radical, esto es, desde
la proyecciéon predominantemente estable que da sentido a su acontecer
diario, puede plantearse sus tiempos obligatorios bajo dimensiones per-
fectivas que le susciten juicios significativos acerca de su jornada con-
creta y del trabajo en general. Juicios en los que exprese la correccién
en el ejercicio de su funcién, al] tiempo que sitie sus realizaciones dentro
de una significacién personal y social mas amplia. Se trata ya no sélo
de saber «hacer» su trabajo sino de saber «pensar» sobre el «trabajo»,
para establecer asi nexos significativos entre los procesos atribucionales
implicados en la percepcién de la funcién de «trabajar», y los juicios
valorativos que se deriven de esos procesos propios de produccién en
los que se encuentra inmerso. Consiguiendo de este modo situar al
trabajo en sus justos términos, lo que facilitard adentrarse en otros
contextos, como el del ocio, més predispuesto a encontrar las peculia-
ridades de este momento y a volcar sus deseos, que a utilizar aquél para
compensar o continuar la jornada laboral.

Con esto, en cierta forma, ya se evita una concepcién del ocio como
el tiempo para oponerse a lo realizado durante el trabajo y, sobre todo,
al modo o a la disposicién con que se ejecuté. No obstante, como tam-
poco se trata de desear que el ocio no rompa con la jornada de trabajo
——pasar de instrumentalizar al trabajo a instrumentalizar al ocio—, se
hace necesario referirse a criterios mas amplios de los planteados. Cri-
terios que abarquen aquellos juicios significativos del trabajo y los que
se utilizen respecto del ocio. «El sentido del ocio no es facilitar en forma
de descanso corporal o de recreo espiritual nuevas fuerzas para trabajar
de nuevo, aunque esto sea uno de sus efectos..., sino el hecho de que
el funcionario contintia siendo hombre, lo cual quiere decir que no se
circunscriba al limitado medio ambiente de la concreta funcién de su
trabajo, sino que sea capaz de abarcar con su mirada al mundo como
una totalidad» [15]. Esa totalidad derivari de estar buscando y descu-
briendo la existencia de contenidos y disposiciones a actuar deseables,
cuya ejecucién quedan circunscritos al tiempo libre por las ataduras
que imponen las limitaciones del hombre, no porque se avaloren al
llegar al ocio. Por tanto, no se trata de escoger para el ocio, por prin-
cipio, algo que no se haga durante el trabajo, ni tampoco lo que ya se
esté haciendo, sino de hacer y ser en el ocio lo que mas conviene en
orden a nuestra significacién personal y social. Por lo mismo, el ocio
tiene que ser algo mas que la actividad ejercida en él porque podriamos
realizar ésta en otros momentos de la jornada que no sean de los lla-
mados tiempo libre. Esto significa que el tipo de actividad escogida no
determina inequivocamente que estemos entrando en nuestro ocio. Lo
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peculiar «de €l no es su contenido concreto —hacer una cosa u otra—
sino ciertas cualidades presentes en su origen y ejecucién» [16], «cua-
lidades» que han de expresarse en el uso responsable de esa libertad a
través de la comprension del valor de lo que les rodea y de su consi-
guiente eleccién. Por tanto, obsérvese que la significacién personal y
social del trabajo proviene de establecer unas relaciones determinadas
con la actividad laboral, mientras que en el ocio la actividad elegida ya
responde a una peculiar manera de percibir la realidad y de actuar en
ella. Esto, ya lo adelantamos, va a tener una gran importancia educativa,
porque significa que la educacién para el ocio debera contemplar dos
situaciones: una, segun la cual, no es adecuado establecer un repertorio
de actividades de ocio por el simple hecho de que comunmente se las
considere asi, porque lo importante es que esas actividades representen
o plasmen lo mas veraz posible, el especifico modo de significar la rea-
lidad que el educando tenga; y dos, ir adentrando al sujeto en posibles
actividades que el educador considere que despiertan una comprension
deseable de la realidad y que le podrian, si no fuera asi, permanecer
cerradas.

Desde estos planteamientos es admisible que nos refiramos al ocio
como una actitud, como una disposicién a realizar las posibilidades y
significaciones personales que percibimos de la realidad, a través de la
busqueda y de la creacién de actividades que reﬂe]en fielmente esos
deseos. Apartandonos asi del mero caracter compensatorio, continuador
o evasivo con que frecuentemente se encarca al ocio desde las llamadas
jornadas o quehaceres obligatorios.

2. Consecuencias para una Pedagogia del ocio

Los andlisis anteriores pueden crear cierta confusién si los aplica-
mos directamente al ocio de] educando, y mas atin a ese tiempo libre
que esté programado para ensefiar a los alumnos a disfrutar 6ptima-
mente de él. Asi, ¢el ocio del educando ha de ser liberador del estre-
chamiento forzoso de la actividad escolar?; ¢no es contradictorio «pro-
gramar» el tiempo libre a esos sujetos o a cualquiera?; ¢el alumno debe
también rehusar como tnico criterio de seleccién de las actividades a
realizar, aquello que esté haciendo en el centro escolar?; ¢no serfa més
lé6gico continuar con las mismas actividades curriculares o con alguna
de sus variantes consideradas méas de ocio, toda vez que éstas y sobre
todo aquéllas estan dirigidas con estimulos fiablemente educativos, ga-
rantizdndonos asi el rango formativo de lo desarrollado en el ocio?; ¢o
es que hay algo mas valioso, més educativo para poder preocuparnos
que se realice en el ocio?; ¢entonces, seria también absurdo defender
que el educando se oponga, anule y escape en el ocio de todo lo ejercido
obligatoriamente durante su jornada escolar?..

Si hemos de tener claro que cuando se trata de incidir sobre el ocio
como objeto de educacién, a las caracteristicas sefialadas con anterio-
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ridad —luego veremos si hay que modificarlas o no—, debemos afiadir
que de lo que se trata es de suscitar que, en esa relacién significativa
de la que habldbamos, el sujeto mejore —elija lo deseable— a partir de
una accién educativa también valiosa axiolégica y tecnolégicamente [17].
Otro aspecto importante a diferenciar es que existen tres tipos de ocio
segun e] grado de intervencién del sistema escolar. Tipos que coinciden
en parte con las caracteristicas sefialadas por el profesor Tourifian sobre
la educacién formal, no formal e informal [18]. En primer lugar, ten-
drfamos un ocio «conformado por el sistema escolar» aunque se realice
fuera del horario académico, fuera del centro educativo y con activida-
des distintas al resto de la jornada escolar. En segundo lugar, el educan-
do puede adquirir «actitudes y competencias» respecto al tiempo libre a
través de actividades «no conformadas por el sistema escolar», pero
mediante estimulos e intencionalidad «directamente educativa» como el
anterior. Seria el caso de las extensas variedades del Escultismo, donde
el compromiso hacia la vivencia de unos valores se constituye, en oca-
siones, en el primer objetivo educativo [19]. En tercer y ultimo lugar,
tendriamos un conjunto de posibilidades de ocupacién del tiempo libre,
establecidas en general por la sociedad, donde a diferencia de los otros
tipos, ain cuando exista una intencién formativa —propésito delibe-
rado— ésta «no se presenta bajo formas educativas emplicitas, especi-
ficas o diferenciadas» [20]. Dentro de este grupo y como un grado mas
se incluirian también y sobre todo al referirnos al ocio, una gran can-
tidad de actividades que no han sido originadas por el deseo expreso
de provocar efectos educativos, que no contienen entre sus finalidades
y razones de ser, conseguir un acercamiento a unas metas o modelos
previamente planeados, lo que no significa que el sujeto no pueda obtener
a través de ellas mejoras educativas [21].

Segtin la concepcién que se tenga del aprendizaje curricular y del
valor que se le otorgue, el ocio aparecera como una prolongacién de lo
académico o como lo mds importante para la formacién del educando,
requiriendo actividades especificas y distintas a las «escolares» o con-
vencionales. Asi, tendriamos como contenido del ocio a las mismas ma-
terias escolares o una transformacién de la escuela, de su concepcién,
que recogeria internamente y bajo denominaciones institucionales, a
quehaceres considerados mas propios del tiempo libre, como ludotecas,
talleres, ecologia ambiental en las aulas, espectéaculos, etc. (ambas inter-
pretaciones consideradas de modo exclusivo denotan una concepcién
parcial de las capacidades educables del sujeto y una falta de capacidad
innovadora para saber combinarlos). Pero lo mas comun, cuando se
trata del ocio programado por el centro, es continuar la ensefianza de
las mismas areas curriculares bajo dimensiones de participacién y acti-
vidad del educando, en orden a crear aficiones hacia la pintura, la his-
toria, la geografia, el modelado, la literatura, la musica, etc. Lo que se
busca es desarrollar, de algin modo, una uniformidad educativa, una
continuacién en la formacién del educando. Para ello se trata de incre-
mentar el ntmero de actividades a las que ha de estar sometido el
alumno, procurando que a través de ellas adquiera habitos de ocupa-
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cién y entrenamiento en habilidades de entretenimiento especificas, que
nos aseguren su continuacién cuando dejen de estar bajo la tutela del
centro escolar. Se quiere lograr de este modo que en su posterior tiempo
libre e] sujeto sea un miembro activo «con lo que se conseguira una
generacion que haciendo uso de su libertad responsable pueda participar
mas intensamente de la vida social» [22].

Es interesante observar lo erréneo de este enfoque al equiparar el
entrenamiento o el habito en el ejercicio de las habilidades de entre-
tenimiento, con la educacién para el ocio. A veces, como han mostrado
Henry y Marr en un estudio experimental, incluso los alumnos que
mostraban mads interés e identificacién con los valores imperantes en el
centro, tendian a rechazar dichas actividades cuando se liberaban de
la influencia del colegio [23]. Sefialan, ademads, que pocas de las activi-
dades que realizan al dejar el centro, tienen relacién directa con los
programas planeados, que abarcaban: deportes, programa especifico
de ocio en un club los viernes por la tarde y programa de actividades
extra-escolares. Argumentan, con razén, que «los colegios parecen con-
formarse mas a un modelo de 'proporcionar’ que de ‘capacitar’» [24].

Tener en cuenta la formacién académica recibida ha de ser sélo
una afirmacién previa para impedir propuestas incoherentes en el ocio,
y para reconocer —y esto es lo importante— que en el tiempo libre el
educando va a aprender y a estabilizar los modos de percibir y vivenciar
la realidad que la ensefanza institucional le proporcioné, ampliando,
desechando, corrigiendo o manteniendo sus modos de comportarse y de
pensar. Pero ello no se ha de interpretar como una continuacién de las
mismas actividades curriculares aunque se afiadan dimensiones de par-
ticipacién activa, porque como ya dijimos, «la pedagogia del ocio no
hace referencia directamente a la simple ocupacién de] tiempo libre con
actividades instructivas o educativas, sino més especialmente a la po-
tenciacién de lo que en si mismo tiene de positivo la actividad de ocio,
y lo que es especifico de ella no es su contenido concreto, sino ciertas
cualidades presentes en su origen y ejecucién» [25]. «Cualidades» que
hacen del ocio un medio educativo fundamenta] por caracterizarse me-
diante unas notas distintivas de una auténtica autoeducacién: despliegue
y desarrollo de las capacidades y deseos del sujeto desde su libre elec-
cién, expresando a través de las elecciones su comprensién significativa
y «lidica» de la realidad [26]. De ahi que sea contraproducente proponer
un conjunto de actividades por el simple hecho de considerarlas mas
propias del tiempo libre, mientras no se establezca inicial y paralela-
mente por parte del educador, la relacién existente entre el conjunto
de destrezas y conocimientos, supuestamente especificos del tiempo libre,
v los deseos, posibilidades y conveniencias de experiencia que el sujeto
muestre.

Siendo el ocio el reflejo de una disposicién a valorar de una determi-
nada forma la realidad, la programacién del ocio educativo en manos
del centro escolar, debe centrarse en ayudar a los alumnos a que
descubran aquellos aspectos del curriculum que sean relevantes a su
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propio desarrollo y estilo de vida. Ayudar a establecer este ajuste con
las amplisimas variantes que ofrece el ocio y a saber ofrecer atractiva-
mente aquellos significados que por multiples razones pasan desaperci-
bidos al educando [27]. Esto supone algo més que hacer activas —visi-
tas, participacién, etc.— las materias curriculares, supone «procurar ex-
periencias cognitivas que faciliten el aprendizaje conectivo o contextual,
mas que la mera acumulacién de hechos y destrezas» [28].

Por tanto, la comprension significativa del valor de lo que les rodea
y su seleccién ha de constituir el eje central alrededor del cual establecer
los criterios de decision de las actividades a escoger, y no la simple
oposicién o continuidad de lo realizado en la jornada escolar. De hecho,
la tnica continuidad educativa que ha de darse, no consistird en hacer
lo que ya antes haciamos, sino en ejecutar ahora lo que se derive de la
progresiva construccién de la personalidad del sujeto en relacién con los
condicionantes y significados contextuales que provengan del ocio. De
este modo, el proceso educativo de la ensefianza del ocio, aquél del que
ha de ocuparse la pedagogia del ocio, consistird en un progresivo per-
feccionamiento de los criterios de selecién de las actividades a realizar,
para ir escogiendo esas ocupaciones que faciliten aprendizajes signifi-
cativos y valiosos al momento evolutivo en que se encuentre como «per-
sona» y no simplemente como «estudiante» o «trabajador». Téngase en
cuenta que son momentos donde arraigan mas facilmente actitudes ra-
dicales y, por tanto, plenamente configuradoras de la personalidad. La
disposicién de marcado caricter motivacional y la satisfaccién al reequi-
librar multitud de expectativas deseadas, facilitan la adquisicién y esta-
bilidad de aprendizajes, en sentido amplio, porque «cuanto mayor po-
tencia] —carga afectiva— conlleven los aprendizajes —lo aprendido y/o
la puesta en accion— mayor fuerza de integracién... poseeran» [29].

Cada contexto cultural especifica de algin modo el hecho educativo,
acentia més unas dimensiones del proceso que otras y exige una aten-
cién concreta al grado de intervencién peculiar del sujeto en esas dimen-
siones. En el ocio ésta actuacién es significativamente personal desde
el principio por su caracter ludico y «libre». No se trata sélo de esta-
blecer una relacién determinada con lo «dado», sino de saber proponer
con qué expreso mas y mejor mi sentido de pertenencia a unas expe-
riencias que deseo, asi como cuestionarse si con éstas y con las activi-
dades que escojo para expresarlas, no estaré obstruyendo otras que me
sean mas significativas o que muestren mejor lo que busco. De ahi, que
posturas preconcebidas de continuacién u oposicién, defensas a ultran-
za de la uniformidad estimular educativa sin atender a qué nuevos
estimulos y realidades nos estamos refiriendo, o lo que es peor, mani-
pulacién de nuevas situaciones objeto de educacién, para volcar mas
facilmente concepciones antiinstitucionales o de sobrevaloracién de las
mismas, falsean nuevos y necesarios campos de actuacién educativa, pro-
vocando inoperancia formativa y facilitando la actuacién de otros agen-
tes sociales menos capacitados y con intenciones poco explicitas.
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3. La accion educativa en el ocio de los deficientes mentales

Los problemas que hemos estado sefialando, cuando los referimos a
los deficientes psiquicos se agudizan e incluso adquieren, en ocasiones,
una plena justificacién. Asi al requerir estos sujetos contextos estimu-
lares homogéneos que les proporcionen una seguridad estable, se acre-
cienta y justifica que durante €] ocio se contintien las mismas actividades
y fines desarrollados en la situacién «académica». Debido a las peculia-
ridades de sus capacidades de aprendizaje, se defiende facilmente al
activismo como unico método de ensefianza, mas aun al encontrarse en
el contexto del tiempo libre. Ademas, la identificacién que comtnmente
se establece entre participacién e integracién, justifica y acentia también
que durante el ocio se les capacite exclusivamente en recibir habili-
dades especificas para hacerles asi méas participativos, mas integrados.
Sin desvirtuar a las caracteristicas de esta nueva situacién, ni a los
mismos deficientes, tendremos que mostrar qué significado tiene el ocio
para un deficiente, «qué es lo que le toca de una 'filosofia’ comun del
ocio» [30] antes sefalada. Si, como dijimos, la pedagogia del ocio
adquiere su base sustentadora y sus posibilidades de desarrollo porque
el hombre debe saber auténomamente en qué ocuparse durante su ocio
para vivirse constructivamente, ¢en qué medida esto es aplicable al
deficiente? Si el caricter educativo del ocio adquiere mads relevancia
porque a través de é] la conducta del sujeto muestra una auténtica
«pretensiéon», una revelacién asumida de la intencién que dirige su
existencia, ¢vale afirmar lo mismo respecto del ocio del deficiente?

Las mas de las veces, al estudiar estos temas es facil cometer el
error de mantener todas las caracteristicas defendidas del ocio, y do-
blegar, desvirtuadamente, a la naturaleza peculiar del deficiente para
que las cumpla. En otras ocasiones se obra al contrario: infravalorando
sus posibilidades reales, asignandoles un ocio que poco tiene que ver
con lo anteriormente desarrollado. Por todo ello, nos centraremos en
constatar las razones positivas y negativas por las cuales, a menudo,
no se hace con ellos lo que de hecho se puede y debe hacer durante su
ocio. No nos centraremos especificamente en ningun grado de deficiencia,
pero si aportaremos en ocasiones, argumentos referidos a los méas pro-
fundos para dar mayor credibilidad al desarrollo de sus posibilidades,
y su extension adaptada a otros grados menores de deficiencia [31]. Por
ultimo, hablaremos de una experiencia en la que estamos participando
desde hace ya cuatro afios en algunos de los campamentos organizados
por la Asociacién Madrilefia de Ayuda al Minusvalido (A.M.A.M.), dedi-
cada exclusivamente al ocio y tiempo libre de los deficientes.

Reconocer la importancia educativa del ocio para el deficiente no
supone una simple extensién injustificada de 4reas de reflexién pedago-
gicas ya dadas para los «normales». En muchas ocasiones, aunque no
siempre por razones educativas, la ocupacién organizada del tiempo
libre en los deficientes ha sido una actividad puntera y de gran raigam-
bre en algunos paises [32]. Incluso, algtn autor, llega a afirmar que
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el primer objetivo para estos sujetos es «aprender a participar construc-
tivamente en las sanas actividades del tiempo libre... programando se-
siones instructivas recreativas que se centren en el desarrollo de habi-
lidades en las distintas areas para asegurarnos su uso voluntario du-
rante el tiempo libre de adulto» [33]. Hace ya algunos afios programas
de adaptacién social como el «PATH proyect» —Parents And Their Han-
dicapped Teenagers— [34], instituido para orientar y ayudar a los defi-
cientes que habian alcanzado la edad méxima para seguir en sus centros,
lo primero que hicieron fue estudiar qué tipos de actividades y habili-
dades poseian para adentrarse en el ocio. Todo ello lo justificaban afir-
mando que «los deficientes mentales adultos fallan al ajustarse a la vida
de la comunidad porque no han aprendido a usar de su tiempo libre»
[35]. El ocio del deficiente es asi visto como una situacién idénea para
aprender, como e] momento donde el optimismo pedagégico hacia los
deficientes puede encontrar mejores resultados, donde méas marcadas
aparecen las diferencias y las distancias hacia lo que es mds normal.
Esto es asi porque €] situarse en directrices puramente instructivas de
contenido, supondria un escaso alcance de logro, porque, salvo excep-
ciones de origen etiol6gico y ambiental, la edad social de un deficiente
es algo superior a la edad mental [36], porque el entrenamiento en la
adquisicién de respuestas mas especificas de tiempo libre y la modi-
ficacién conductual obtiene mejores resultados, mas rapidos, duraderos
y especificos —usados con toda seguridad—, y finalmente, porque sobre
todo la normalizacién se ve mas alcanzable a través de los comporta-
mientos sociales, de la participacién social y de la convivencia grupal
[37]. Si, como vimos anteriormente, el ocio puede ser un contexto é6ptimo
para evaluar el grado alcanzado de los fines académicos, ahora respecto
a los deficientes, podemos asegurar que el modo en que estos sujetos
ocupan su tiempo libre «es una de las mas criticas medidas para averi-
guar como se encuentran los esfuerzos dirigidos hacia la integracion
y la normalizacién» [38].

Estas afirmaciones son defendidas no sélo por los especialistas. Los
padres y hasta los mismos deficientes, afirman como vias significativas
para e] desarrollo de sus capacidades, actividades supuestamente mas
especificas del tiempo libre: salir con algin amigo deficiente o no, con
algin grupo del barrio, «ver incrementadas las oportunidades de parti-
cipacién social, particularmente con personas no disminuidas, tener una
gran variedad de experiencias... poder elegir y ser una parte integrada
de algiin proyecto social» [39]. De hecho, como han mostrado ciertas
investigaciones [40], la situacién mas diferenciada con respecto a otros
grupos no deficientes y de la misma edad, de cualquier grado de defi-
ciencia que escojamos, es la falta de amigos y el modo de pasar la
tarde, los fines de semana, las vacaciones, etc. Independientemente del
enfoque tedrico que se construya para sustentar la realidad del ocio del
deficiente, en la practica el tiempo libre impone una nueva dimensién
a la existencia del disminuido: tiene que relacionarse con el mundo
que esta a su alrededor de una manera individual o personal, separado
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de la familia, del colegio o del trabajo. Si el ocio por sus propias carac-
teristicas —diversién, juego, espontaneidad— permite evitar mas facil-
mente el temor a frustraciones que a menudo provoca la presién del
logro instructivo, si como veiamos, el aumento motivacional y la carga
afectiva consiguiente permite estabilizar mas hondamente los aprendi-
zajes, y si el ocio favorece que se proyecte preferentemente en él las
carencias y el estado de sus modos de comportamiento convivencial, en-
tonces las posibilidades educativas del ocio para el deficiente parecen
evidentes.

A diferencia del ocio de los «normales», el de los deficientes siempre
se dirige a crear o a mantener determinadas capacidades de esos suje-
tos. En cualquier caso, si encontramos una persistente y sistemética
intervencién estimular para no perder los niveles alcanzados. Podria-
mos decir que la intervenciéon educativa se dirige hacia dos niveles:
uno: dotarles del conocimiento ocupacional necesario para desenvolverse
en el ocio y por otro lado, atender mds preferentemente a las habilidades
de comunicacién y convivencia. Ambos aspectos son el fundamento psi-
copedagégico para alcanzar la participacion, integracién, normalizacion,
etcétera. Por otro lado, éstos son también objetivos de la ensefianza aca-
démica o profesional. Para los deficientes, la ensefianza comporta unas
metas claras por lo menos en su finalidad ideal. Metas que no hacen
mas que expresar lo que de ellos mas se espera en cualquier situacion,
incluida la del ocio. Se desea que adqueran cierta soltura en la relacién
social, que participen en las actividades que surjan en su contexto social,
que omitan los defectos afiadidos a su deficiencia, que aprendan a va-
lerse, a realizar un oficio o una actividad util, etc. La rotura, entonces,
entre sus jornadas académicas y las propias del ocio no deben alcanzar
a los objetivos que nos proponemos con ellos, tratando asi de prolon-
garlos y de suscitar su afianzamiento en la nueva situacién del tiempo
libre. Incluso dicha continuacién se extiende de hecho a las mismas
actividades y no sélo a la finalidad de las mismas, no por homogeneizar
ambientes, sino porque en la misma ensefianza «formal» se utilizan
actividades méas propias del tiempo libre para crear contextos globales
de aprendizaje positivo [41], a través del juego y del entretenimiento
en general.

Pero aunque es deseable que se establezca cierta continuidad en los
objetivos, la finalidad ultima no puede ser exclusivamente el entrena-
miento en habilidades de entretenimiento o el ejercicio multimodal de
los comportamientos ya adquiridos. En ambos momentos de aprendi-
zaje y sobre todo durante el ocio, por su caricter integrador como veia-
mos anteriormente, es necesario ir mas alla de la destreza especifica que
adquieran porque para ellos el ocio es también una realidad que exige
una capacidad flexible y significativa de ajuste.

Conviene adentrarlos en la adquisicién de una relativa capacidad
de autonomia y autoconocimiento, lo que por otra parte, el mismo
tiempo libre favorece extraordinariamente al ser una situacién idénea
para descontextualizar aprendizajes especificos o situacionales. Dicha
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autonomia supone una forma de ser y, por tanto, un proceso de adqui-
sicién gradual, que no se obtiene manteniéndoles exclusivamente en el
entrenamiento en habilidades de entretenimiento. Esto lo tinico que nos
asegura es una posible y diestra participacion, lo que es importantisimo,
pero no es suficiente porque ni pueden participar en todo [42] ni, en
ocasiones, deben hacerlo aunque esté normalizado en la sociedad. Ade-
mas es una participacién generada desde fuera del deficiente, limitada
a responder directamente a las inducciones estimulares previamente pro-
gramadas, cuando ni podemos programarle todo aquello que pueda
acontecerle o que desee realizar en su dia. La autonomia es asi enten-
dida como la capacidad de responder a las propuestas estimulares que
se le brindan, eligiendo realizar aquello que resulta placentero porque
se domina su ejecucion.

En realidad en todas esas posturas nos encontramos con la estrecha
concepciéon de que socializarse es adquirir lo ya existente sin que se
produzca una interaccién mayor que la derivada de recibir normas [43].
Esta creencia es aplicada a los deficientes con mayor rigor e incluso,
como otras caracteristicas que hemos visto, justificadamente. En efecto,
puesto que la educacién de los deficientes no excluye totalmente el
adiestramiento para saber hacer frente a una respuesta mis segura y
acertada, la posibilidad de excluir al disminuido y de programarle com-
portamentalmente no estd lejos, menos atin respecto al tiempo libre.
Esto es ampliamente realizado aunque no se defienda explicitamente.
De hecho, concebir la integracién sélo como participacién [44], supone
facilitar que se olvide que la optimizacién del desenvolvimiento del defi-
ciente como parte integrada de la sociedad, ha de pasar por el desarrollo
personal de aquél, en términos de instalacién ajustada y significativa
—participacién intencionada— en el confluir de las fuerzas sociales. En
otras palabras, el error esencial y explicativo consiste en atender exclu-
sivamente a la vertiente social de la adquisicién de pautas de compor-
tamiento convivencial y participativo durante el ocio, y no en la perso-
nalidad social, y por tanto, proceso educativo del disminuido.

Es necesario si queremos superar la receptividad pasiva del deficiente,
combinar el desarrollo de sus capacidades con el conocimiento ocupa-
cional necesario para vivir el ocio, pero para dirigirnos también en la
medida de lo posible a acentuarles los procesos de autoconciencia, a
incrementar el conocimiento del sujeto acerca de sus propias cognicio-
nes para que inspeccione su propio progreso [45]. Con ello facilitamos
que no sélo decida algo sobre aquello que ya conoce sin esperar pasiva-
mente a que se lo induzcan, sino que también tome iniciativas sin nece-
sidad previa de conocer eso hacia lo que se dirige. Ademas, nos permite
controlar las consecuencias de los efectos no planeados en la situacién
educativa del ocio. Como han mostrado ciertas investigaciones, los efec-
tos directamente inducidos de la ensefianza de habilidades, pueden ser
facilmente deducibles de los estimulos especificos utilizados. Pero por
otro lado, el cambio ambiental producido en su conjunto, trae consigo
unos efectos no planeados, «probablemente individuales y diversos...,
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esto es, que la historia particular de cada uno, estara afectandose de
modo diferente por la funcién del cambio ambiental, y que dicho
efecto no es probablemente facil de explicar a partir de determinadas
respuestas» [46]. Esas consecuencias no tienen por qué ser menos edu-
cativas —en cuanto configurativas— por el hecho de no estar en la
intencion inicial de la programacion de ocio. Precisamente, suelen ser
en ocasiones adquisiciones muy significativas para el deficiente porque
suponen interpretar sus pensamientos y deseos en contextos informales,
de donde extraera comprensiones diferentes o que confirmen sus ten-
dencias a percibir la realidad y a si mismo de una determinada forma,
lo que le llevara a hacerse advertir ante los demas de un modo concreto
que expresaria lo que podriamos llamar su «integracion subjetiva». De
ahi la necesidad de suscitar que el deficiente se dirija a reconocer los
determinantes causales de su conducta, en un sentido amplio y que
supere la informaciéon requerida para la ejecucion de comportamientos
o habilidades ocupacionales especificas del ocio. Cada vez se tendra que
ir imponiendo la idea de que «la tinica manera de desarrollar la auto-
nomia del adulto mentalmente disminuido es dandole todo tipo de res-
ponsabilidades, entre ellas la de su propia educacién» [47].

Esto es concretamente lo que intentamos promover en los deficientes,
incluso no adultos, a través de algunos de los campamentos que orga-
nizamos. Buscamos poder reconocer y que ellos mismos se reconozcan,
como parte integrada del proyecto del campamento, suscitiandoles que
descubran y exterioricen los procesos atribucionales por los cuales viven
significativamente las peculiares actividades que se originan en el con-
creto contexto del campamento. A partir de ese minimo autoconoci-
miento del deficiente, planeamos inicialmente actividades ajustadas a
las dimensiones que €l percibe significativas, trazando la adquisiciéon de
otros componentes mas complejos pero en la misma linea, para que
perciba su propio progreso v sus causas. Utilizando el juego, en un
amplio sentido, como ntcleo didéctico, programamos durante los campa-
mentos la adquisiciéon de habilidades de entretenimiento y comporta-
miento en general. A partir del desarrollo de sus capacidades, estable-
cemos por cada adquisicion un proceso secuencial de ejercicio y do-
minio, que intenta terminar acentuando los procesos de conciencia per-
sonal existosa, de supresion de los defectos afadidos, del conocimiento
de las estrategias requeridas para ejecutar las acciones, del modo en que
estructura verbalmente los pasos para conseguir soluciones éptimas, etc.
Finalmente, procuramos dejar a su libre decision la forma de ocupar es-
pacios de tiempo no programados, e incluso durante el proceso anterior,
para comprobar como se estan desarrollando esas adquisiciones, cémo
supera la receptividad pasiva o la simple ejecuciéon mecanica de activi-
dades ludicas y para conocer ]a relevancia de algin efecto que no estu-
viera planeado. En definitiva y puesto que la programacién del ocio
para los deficientes se sitiia dentro de procesos y objetivos mas amplios
que los meramente de entretenimiento, tratamos de conocer y, en la
medida de lo posible, de que conozca los cauces, maneras, progresos, etc.,
de su participacion personal como parte integrada de la sociedad.
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Evidentemente todo lo dicho requiere un posterior desarrollo que
operativice en acciones concretas, segun tipo de deficiencia v contexto
del ocio, ese sentido que hemos expuesto sobre el ocio del deficiente.
Sélo se ha tratado de mostrar una vision general del mismo desde el
sentido del tiempo libre y de la pedagogia del ocio, que permita consi-
derarlo como proceso especifico de socializacién y su corolario, la nor-
malizacién, dentro del mas amplio proceso de su educacion.

Direccion del autor: Fernando Gil Cantero, Paseo de las Acacias, 37, 28005 Madrid.
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SUMARIO: Con este trabajo se pretenden comprender las caracteristicas del ocio
para establecer una normativa educativa del mismo. El autor discute las concep-
ciones que pretenden continuar, compensar, o hacer activas las materias curricu-
lares. También critica reducir su educaciéon al entrenamiento en habilidades de
entrenamiento o en dar a conocer actividades. Sostiene que el ocio supone des-
arrollar y estabilizar libremente a partir de actividades la comprensién significativa
y ludica que tiene la realidad para el sujeto. Por tanto, el educador debe intentar
suscitar ese ajuste y mostrar otras significaciones ltidicas de la realidad. Final-
mente se aplica todo lo dicho al ocio del deficiente psiquico.
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