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Los discursos de la educación en  
el tiempo libreJaume Trilla

El artículo intenta averiguar y presentar los diferentes tipos de discursos que han sido 
significativos en la educación en tiempo libre. Después de un apartado introductorio, 
los discursos se distribuyen en cinco apartados. En primer lugar, los de carácter me-
todológico;, aquellos que son más específicamente pedagógicos. El segundo tipo de 
discurso lo forman los que aportan elementos para fundamentar o, en su caso, con-
textualizar el sector: sociológicos, psicológicos, historiográficos... Vienen después los 
discursos ideológicos para dar respuesta a la pregunta sobre el tipo de persona que se 
quiere formar y para qué sociedad. Por último, se habla de discursos de carácter funda-
mentalmente conceptualizador y que tienen por objeto aportar legitimidad académica 
en el sector.
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y Introducción
	
Una vez aceptado el encargo de este artículo y justo en el momento de poner-
nos al trabajo, nos dimos cuenta de que la decisión de aceptarlo había sido 
muy atrevida. Averiguar y presentar, de forma clara y ordenada, los discur-
sos que han nutrido la educación en el tiempo libre no es tarea sencilla. Y 
seguro que tampoco es algo que pueda resolverse, desde luego satisfactoria-
mente, en el espacio limitado de un artículo. Pero ya que entonces tuvimos el 
atrevimiento de dar respuesta afirmativa a la amable invitación, ahora no nos 
queda más remedio que intentar cumplir de la mejor forma posible.

Hemos puesto la palabra discursos en cursiva, ya que la primera dificultad que 
se nos presenta es la de aclarar su significado en este contexto. En una primera 
aproximación, podríamos decir que “discursos de la educación en el ocio” se 
refiere a todo aquello que se dice, se escribe, se piensa... alrededor del ámbi-
to que nos ocupa, es decir, teorías, modelos, elaboraciones o reflexiones que 
pretenden fundamentar, dar sentido, orientar... la práctica de la educación en 
el ocio. Pero con esta primera aproximación no es suficiente para delimitar el 
objeto de las páginas siguientes. Hay que precisarlo un poco más.

•	 Por lo pronto, conviene advertir que de lo que aquí se trata no es de ela-
borar un nuevo discurso sobre la educación en el tiempo libre, sino una 
especie de meta-discurso, un discurso sobre los discursos: cuáles han 
sido y cómo se han desarrollado los que han estado presentes de forma 
significativa en el sector.

•	 Decíamos que discursos sobre la educación en el tiempo libre podría ser 
todo lo que se dice, se escribe, se piensa sobre este sector educativo. Pero 
aquí se impone obviamente una restricción: no nos referiremos a sim-
ples opiniones o reflexiones puntuales, sino elaboraciones de una cierta 
amplitud, consistencia y continuidad. Es decir, a elaboraciones teóricas 
acreditadas y fácilmente identificables.

•	 Una distinción pertinente podría consistir en diferenciar entre aquellos dis-
cursos originales y específicos producidos desde el propio ámbito de la 
educación en el ocio, y los tomados de otras disciplinas o sectores (por 
ejemplo, de la pedagogía escolar) para aplicarlos, más o menos directa-
mente, en el ámbito. Ya veremos que esta distinción resulta oportuna y 
clarificadora en determinados casos, pero en otros todo se muestra bastante 
mezclado. Por tanto, en este artículo deberemos tener en cuenta a ambos.

•	 Además de precisar el primer término de la expresión “discursos de la 
educación en el ocio”, habría que hacerlo también respecto a su segunda 
parte: ¿qué entendemos por educación en el ocio? No nos entretendre-
mos mucho ya que esta cuestión la hemos tratado con cierta amplitud en 
trabajos anteriores (Puig, Trilla, 1993; Trilla, 1999). Si acaso, advertir 
sólo que aquí nos referiremos únicamente a lo que en otros lugares ca-
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racterizábamos como pedagogía del ocio en sentido restringido, es decir, 
a instituciones, actividades, medios o equipamientos que son, a la vez, 
específicamente educativos y específicamente de tiempo libre; instancias, 
por consiguiente, que asumen el ocio como objeto y medio principal de 
su acción intencionalmente educativa. Hablamos, pues, de movimientos 
como el del escultismo o el de los grupos de tiempo libre, y también 
a equipamientos como ludotecas, actividades educativas de vacaciones 
como colonias, campamentos, casales de verano ... Otros ámbitos que 
bien habría que considerar en una pedagogía del tiempo libre (ahora en 
sentido amplio) como la familia, la escuela, los medios de comunicación, 
las industrias del ocio, etc., No serán objeto de estas páginas: la cantidad 
y diversidad de los discursos que hacen referencia haría imposible el 
análisis metadiscursiva que aquí pretendemos.

•	 Para alcanzar rigurosamente el objetivo de este trabajo sería necesaria 
una previa investigación, amplia y sistemática, que no hemos realizado y 
de la que tampoco tenemos constancia de que alguien la haya llevado a 
cabo.  Una investigación que podría consistir, por ejemplo y entre otras 
posibilidades, en un riguroso análisis de contenido de las fuentes que se 
utilizan habitualmente en el sector (revistas especializadas, libros de re-
ferencia, programas, bibliografías y apuntes de los cursos de formación, 
materiales y textos de las webs de movimientos y entidades, etc., etc.), 
para localizar en ellas los temas más recurrentes, los autores y teorías y 
más citados, etc. Podría ser un objeto de investigación bastante idóneo 
para una tesis doctoral o similar, y estaría muy bien que alguien se ani-
mara a poner en marcha un trabajo de estas características. A falta de este 
estudio, lo que a continuación podemos pretender es sólo una primera 
aproximación que, sin duda, estará llena de lagunas. Nos daríamos por 
muy satisfechos si estas páginas sirven para incitar a alguien a emprender 
una investigación rigurosa como la sugerida.

Hechas estas aclaraciones, vamos a ver cómo podríamos ordenar mínima-
mente la diversidad de discursos que son o han estado presentes de forma 
relevante en el ámbito de la educación en el tiempo libre. Sin pretender una 
taxonomía estricta, distinguiremos cinco tipos de discursos: metodológicos; 
de fundamentación teórica o contextualizadora; ideológicos, y de legitima-
ción conceptual y académica. El orden en que los hemos puesto no es del 
todo arbitrario: responde a la que creemos que es su importancia o incidencia 
real en el sector. Por otro lado, hay que advertir también que entre todos es-
tos tipos de discurso se dan bastantes intersecciones; no son compartimentos 
estancos o con fronteras claramente establecidas. Es decir, el hecho de que 
un discurso determinado lo consideremos, por ejemplo, entre los de tipo me-
todológico no quiere decir que no pueda contener también elementos de tipo 
ideológico, o viceversa. Los colocaremos en uno u otro cajón según sea su 
contribución que entendamos como más relevante.
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Discursos metodológicos

En este cajón situaríamos los discursos que han hecho aportaciones signifi-
cativas a la práctica de la educación en el tiempo libre en los aspectos más 
específicamente pedagógicos. Es decir, aquellos que se refieren directamente 
a lo que se hace (y como se hace): métodos, técnicas, instrumentos, for-
mas de organización de los colectivos y de los grupos, estilos de animación, 
contenidos y actividades concretas… Es, sin lugar a dudas, el cajón más 
amplio, ya que incluiría los discursos que han ido configurando las prácticas 
educativas reales del sector. Y eso, tanto con respecto a rasgos más o menos 
compartidos en su conjunto, como las respectivas opciones metodológicas 
de los diferentes movimientos, entidades o grupos.

¿Cuáles podrían ser los nombres propios del discurso que habría que situar 
en este cajón?. De hecho, cabe decir que en la educación en el tiempo libre 
seguramente se podrían rastrear influencias -grandes o pequeñas, directas o 
indirectas- procedentes de cualquiera de las propuestas contemporáneas de 
la pedagogía en general. Pero hay algunas que han tenido una significación 
de especial relevancia y que habría que subrayar. 

Ahora bien, para identificar y situar correctamente el alcance de estos dis-
cursos es necesario hacer ciertas distinciones en el interior de la educación 
en el tiempo libre, ya que las pedagogías a partir de las cuales se configuran 
las prácticas de las diferentes ofertas del sector no tienen porqué ser del todo 
coincidentes. Las opciones pedagógicas aplicables, por ejemplo, a un grupo 
scout no son las mismas que las idóneas para una ludoteca. En un artículo 
publicado hace años en esta misma revista (Trilla, 1999) distinguíamos tres 
modelos pedagógicos genéricos: el de la pedagogía del proyecto (que sería 
lo más propio del escultismo, los grupos de tiempo libre y algunas otras 
entidades o propuestas similares); el de la pedagogía de la actividad (ludo-
tecas, algunos centros de vacaciones, etc.), y el de la pedagogía del producto 
(corales y grupos infantiles de teatro, talleres de artes plásticas, deporte...). 
Cuando sea necesario ya señalaremos algunos de los discursos particulares 
que han nutrido cada modelo, pero hay uno que los atraviesa a todos ellos: 
el del activismo pedagógico. Hablemos un poco, ya que la pedagogía activa 
vendría a ser como una especie de rasgo natural de identidad metodológica 
de todo el sector educativo del ocio.

La pedagogía activa, que tan fácilmente puede resumirse en el lema del 
“learning by doing”, como es bien sabido, fue también uno de los princi-
pales rasgos identitarios del movimiento de la Escuela Nueva (Montessori, 
Decroly, Dewey, Ferriere, Cousinet, Kilpatrik, etc.). Este gran movimiento 
de renovación escolar, precedido por algunos nombres destacados de la pe-
dagogía moderna (Rousseau, Pestalozzi, Fröbel...), realizó importantes apor-
taciones teóricas y, sobre todo, metodológicas para hacer posible el apren-
dizaje activo en la escuela. Algunas de estas aportaciones concretas, como 
veremos después, fueron también reutilizadas en el sector de la educación 
en el ocio. Pero lo que nos interesa destacar ahora es que, así como en la 



34

Editorial 								          Educación Social 50							                                     Educación Social 50	

institución escolar la pedagogía activa, a pesar de todas aquellas valiosas 
aportaciones, se ha encontrado con muchas resistencias y dificultades hasta 
el punto que, después de tantos años, todavía no es de aplicación suficiente-
mente generalizada en el sector de la educación en el tiempo libre se aplica, 
en cambio, de forma casi natural. 

Hace poco, en otro lugar,1 intentábamos explicar el porqué de esta diferencia 
entre la fácil aplicabilidad del discurso de la pedagogía activa en las institu-
ciones de tiempo libre educativo y las resistencias que este mismo discurso 
encuentra en los centros de enseñanza. Una de las claves radica en el tipo de 
relación que se da en cada una de las dos instituciones entre los contenidos 
de aprendizaje y las actividades para alcanzarlos. En la escuela, los conte-
nidos -establecidos por los planes de estudio- preceden a las actividades. Es 
decir, se diseñan las actividades de aprendizaje en función de los contenidos 
que estipulan los currículos. En la educación en el ocio, en cierta forma, se 
invierte esta relación. En ella las actividades pasan a primer plano y los con-
tenidos concretos de aprendizaje serán los necesarios para poder desarrollar-
las. Con un ejemplo concreto se puede explicar con claridad esta diferencia. 
En la escuela, por ejemplo, el currículo señala que, en el curso y asignatura 
que corresponda, habrá un tema sobre la representación del territorio por me-
dio de mapas y planos, entonces un buen maestro, partidario de la pedagogía 
activa, preparará una actividad -tal vez una salida- para que los alumnos 
vean sobre el terreno para qué sirven los planos y aprendan a utilizarlos. 
Pero también podría ser que otro maestro se limite a explicarlo en la pizarra 
y a partir del libro de texto: esto es, de hecho, lo que más a menudo sucede. 
En las instituciones de educación en el ocio, de forma natural y habitual, se 
realizan excursiones, y entonces, para que los chicos y chicas aprendan a 
orientarse sobre el terreno, los monitores ponen a su disposición los planos, 
y es así como utilizándolos de una forma directamente funcional a la activi-
dad, aprenden eficazmente el sentido y la utilidad de los mapas. Fijémonos 
en que en la escuela se programan contenidos, mientras que en la educación 
en el tiempo libre se programan actividades. Esto hace, por decirlo lisa y 
llanamente, que en la educación en el tiempo libre, de forma natural y casi 
obligada, los muchos aprendizajes que se realizan sean casi siempre activos 
y contextualizados. Y eso es aplicable a cualquiera de las ofertas de tiempo 
libre educativo que mencionábamos antes: centros juveniles, campamentos, 
campos de trabajo, talleres de lo que sea, corales infantiles, deportes, etc., 
etc. Fijémonos como, por ejemplo, en relación a estas últimas, los momentos 
o las formas habituales y principales de aprendizaje consisten precisamente 
en ensayar o entrenar; palabras que denotan de forma directísima lo del 
aprender haciendo.

Así pues, el discurso del activismo pedagógico ha sido omnipresente en la 
educación en el tiempo libre; es más, diríamos que resulta casi consustancial 
al sector. Pero también es cierto que buena parte del desarrollo teórico del 
discurso del activismo pedagógico se ha hecho desde los movimientos de 
renovación escolar, los cuales han aportado también métodos, técnicas y ma-
teriales para hacerlo realidad, que a menudo el sector de la educación en el 
tiempo libre ha reutilizado. Los ejemplos podrían ser numerosos. Fijémonos, 
por ejemplo, en los “centros de interés”, expresión procedente de la metodo-
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logía escolar decroliniana, pero que la educación en el tiempo libre (centros 
juveniles...) ha hecho también fortuna y se usa frecuentemente, sea en su 
sentido y forma originarios o no. O en los materiales y juguetes didácticos 
ideados por Maria Montessori y otros para las escuelas de los más peque-
ños, y que igualmente son de presencia habitual en equipamientos de ocio 
como las ludotecas. Y, para no hacer la lista demasiado larga, aquel famoso 
cartel (Felicito, Critico, Propongo) ideado por Freinet para dar contenido a 
las asambleas o reuniones semanales de sus clases, y que después ha sido 
igualmente utilizado en contextos de ocio educativo como colonias, casales, 
etc. El trasvase de prácticas y discursos metodológicos entre los diferentes 
sectores y subsectores educativos ha sido, pues, constante.

Hablemos ahora de otro discurso que ha tenido también una influencia enor-
me en la práctica de la educación en el tiempo libre. Así como los discur-
sos del activismo pedagógico no son exclusivos de la educación en el ocio, 
pues se han generado también a partir de las mejores pedagogías escolares 
contemporáneas, lo que comentaremos a continuación es bien genuino del 
sector que nos ocupa. No cabe duda que una de las tradiciones que más in-
fluencia han tenido en la configuración de la práctica educativa de una parte 
importante del sector ha sido la del escultismo. Nos referimos concretamente 
a las entidades de ocio que suelen funcionar según el modelo que más arriba 
identificábamos como el de la pedagogía del proyecto. Son las entidades que 
implican un compromiso de asistencia regular y continuado durante todo el 
año (esto las diferencia de muchas de las que situábamos en la pedagogía 
de la actividad como ludotecas, casales de verano, ...), y que desarrollan su 
acción educativa sin especializarse en un tipo determinado de tiempo libre 
(esto las diferencia de las propuestas que englobábamos en el modelo que 
llamábamos de la pedagogía del producto: corales, práctica deportiva, etc.). 
Hablamos, pues, aquí no sólo de los grupos scouts, sino también de muchos 
grupos de tiempo libre y otros movimientos similares. De hecho, el formato 
básico del escultismo y de los grupos de tiempo libre es muy similar: ritmo 
semanal de los encuentros, salidas periódicas de fin de semana, actividad 
fuerte en verano (campamento o colonias), estructuración similar en grupos 
de edad, formación de monitores/jefes que se pretende realizar sobre todo 
dentro del propio movimiento; reclutamiento del personal educador a través 
del voluntariado, etc. Pueden variar las nomenclaturas utilizadas y en otros 
aspectos menores (variedad que también se da a menudo en el seno de cada 
uno de los movimientos), pero los rasgos organizativos y metodológicos 
esenciales son bastante compartidos y buena parte de su origen se remonta a 
las intuiciones geniales del fundador del escultismo. Rasgos que, a lo largo 
del tiempo, se han ido adaptando y actualizando, y que también admiten va-
riantes diversas en su aplicación, pero que en su conjunto constituyen uno de 
los discursos genuinos que más influencia han tenido en el sector. 

En un trabajo anterior (Trilla, 2009) en el que pretendíamos reflexionar so-
bre las influencias mutuas entre ese movimiento scout y el de los grupos de 
tiempo libre, así como sus relaciones con otros planteamientos pedagógicos, 
ejemplificábamos todo ello en una de las personas que mejor supieron expre-
sar este cruce de discursos que ha ido configurando la pedagogía del tiempo 
libre. Nos referimos a Joaquim Franch y concretamente a su participación 
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en el conocido como “Debate de Métodos” que tuvo lugar en el escultismo 
catalán durante la segunda mitad de los años setenta del siglo pasado.2 Como 
decíamos en el trabajo citado, lo que se propuso aquel equipo coordinado por 
Joaquim Franch fue básicamente tres cosas. En primer lugar, profundizar en 
el legado pedagógico del escultismo: releer o volver a comprender Baden-
Powell, para localizar, reformular y actualizar lo que sería lo esencial o más 
identitario del movimiento. En segundo lugar, se trataba de reflexionar so-
bre aquellos aspectos del escultismo que habían entrado en crisis y que, sin 
embargo, desde dentro y desde fuera, se estaban cuestionando (formas mi-
litaristas, determinados rituales...). Y finalmente, con el Debate también se 
pretendía fecundar los planteamientos educativos del movimiento con dis-
cursos y aportaciones externas. En este sentido, se hace un esfuerzo no sólo 
para incorporar al debate pedagogías diversas, sino para localizar los nexos 
implícitos que existen entre ellas y la pedagogía genuina del escultismo. 
Franch, como explicita en diversos lugares, encuentra intuiciones comparti-
das -si bien expresadas de forma diferente y para diferentes contextos- entre 
los planteamientos originarios de Baden-Powell y pedagogos como Maka-
renko, Freinet y, por supuesto, los del movimiento de la Escuela Nueva... 
o también con los entonces más coetáneos como Carl Rogers o la pedago-
gía institucional francesa. Quizás lo más relevante y productivo del debate 
fue la profundización en los llamados dinamismos de la educación en el 
ocio: los pequeños grupos, los proyectos, la red institucional y las formas de 
progresión personal. Dinamismos que suponen una nueva sistematización 
y definición de los rasgos metodológicos esenciales del escultismo, que el 
propio movimiento luego irá reformulando y ampliando, y que constituyen 
también uno de los núcleos fundamentales de las elaboraciones pedagógicas 
posteriores de Joaquim Franch no ya sólo sobre el escultismo sino sobre la 
educación en el tiempo libre, en general.3

Discursos de fundamentación y contextualizadores 

Un segundo tipo de discurso presente en la educación en el tiempo libre 
lo forman aquellos que aportan elementos para fundamentar o, en su caso, 
contextualizar el sector. Se trata generalmente de discursos procedentes de 
disciplinas no específicamente pedagógicas y que sólo de manera indirecta 
inciden en las prácticas reales, pero que aportan conocimiento imprescindi-
ble sobre los sujetos del proceso educativo y los contextos en los que éste se 
realiza. Dos han sido las disciplinas que más aportaciones han hecho en este 
sentido: la Sociología y la Psicología. No es extraño que haya sido así en 
nuestro sector, ya que ambas disciplinas son también en las que la pedagogía 
en general más ha apoyado.

Los discursos sociológicos presentes en la educación en el tiempo libre han 
tenido principalmente tres funciones. La primera y de carácter más teórico, 
ha consistido en contribuir a conceptualizar el sector. Si había que delimitar 
conceptualmente la educación en el tiempo libre había que empezar por de-
terminar qué se entiende por ocio. Y los conceptos de tiempo libre (u ocio, 
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...) más frecuentemente utilizados han sido los sociológicos. Los más anti-
guos del gremio recordarán que, durante mucho tiempo, una de las definicio-
nes de tiempo libre más repetidas en libros y cursos de formación de anima-
dores fue la del sociólogo francés Joffre Dumazedier.4 La segunda función 
de los discursos procedentes de la Sociología es la contextualizadora: aportar 
estudios descriptivos y explicativos sobre la realidad social del tiempo libre, 
ya que no se puede intervenir sobre una parcela de la realidad sin conocerla 
lo suficiente. Y la tercera función de los discursos sociológicos ha consis-
tido en contribuir (en este caso, conjuntamente con otros tipos de discurso 
que ya iremos viendo) la justificación de las intervenciones educativas sobre 
el tiempo libre. Por un lado, porque sólo podría legitimarse el desarrollo y 
expansión de intervenciones educativas específicas si se demostraba que el 
ámbito de las mismas constituye una realidad social suficientemente diferen-
ciada y extensa: una sociedad en la que el tiempo libre fuera algo inseparable 
del trabajo o de la escuela, o en la que tuviera sólo una presencia ínfima 
o residual, no tendría mucho sentido proveerla de instituciones y recursos 
educativos específicos para el tiempo libre. Por otra parte, las intervenciones 
educativas también tienden a justificarse cuando en la realidad del ámbito se 
aprecian muchas posibilidades y, a la vez, se detectan carencias, injusticias, 
prácticas indeseables, valores negativos, etc. Si en nuestra sociedad el ocio 
ya fuera una realidad óptima y preñada de valores positivos, no tendría nin-
gún sentido pretender intervenir educativamente, es más, lo que entonces la 
pedagogía debería hacer es no tocarlo, abstenerse de cualquier intervención, 
no sea que lo estropeásemos. La acción educativa sobre un ámbito deter-
minado tiene sentido cuando en él se aprecian suficientemente virtualida-
des y, al mismo tiempo, se detectan carencias importantes. La Sociología ha 
aportado también discursos críticos con la realidad del tiempo libre que han 
contribuido a justificar la necesidad de la pedagogía del ocio.

La Psicología, por su parte, también ha estado muy presente en los discursos 
de la educación en el tiempo libre. No podía ser de otra manera ya que es 
una disciplina básica para comprender cualquier proceso educativo, sea en el 
ámbito que sea. Aquí no podemos pretender hacer un repaso exhaustivo de 
las aportaciones psicológicas a los discursos sobre la educación en el tiempo 
libre, pero sí destacar ciertos énfasis, algunos de los cuales pueden ser signi-
ficativos. En cuanto a las diversas especialidades psicológicas, obviamente 
algunas de ellas han tenido una presencia mayor en el ámbito, y particular-
mente aquellas que, como decíamos antes, aportan conocimiento sobre el 
educando (Psicología Evolutiva y de la Personalidad...). La Psicológica del 
Aprendizaje, que en los ámbitos educativos formales resulta insoslayable, ha 
tenido en cambio escasa presencia en nuestro sector; algunos motivos ya los 
hemos apuntado antes. También cabe resaltar que ciertas aportaciones pro-
cedentes de la Psicología han tenido una repercusión que desborda las fun-
ciones (básicamente fundamentadoras o contextualizadoras) que atribuimos 
a los discursos de este apartado. Determinadas aportaciones de la Psicología 
de la Educación y también de la Psicología Social (Dinámica de Grupos, por 
ejemplo) claramente las deberíamos situar en el apartado anterior, ya que se 
refieren de manera directa a aspectos metodológicos de la intervención y la 
relación educativa en el tiempo libre. Ya se sabe que entre los discursos de 
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disciplinas como estas y los propiamente pedagógicos no suele haber fronte-
ras claras. Del mismo modo que se dice que algunos psicólogos de la educa-
ción lo que hacen es, de hecho, didáctica, igualmente hay que reconocer que 
una parte de las aportaciones de las disciplinas psicológicas mencionadas 
son de aplicación directa en la práctica educativa del tiempo libre: el ejemplo 
de la Dinámica de Grupos es del todo evidente. Más adelante ya diremos 
algo más sobre lo absurdo de las disputas academicistas gremiales: cualquier 
aportación valiosa debe ser bienvenida, venga de donde venga y sea cual sea 
la etiqueta que se le ponga.

Dentro de este apartado sobre los discursos tomados que contribuyen a fun-
damentar y contextualizar la educación en el ocio, aunque quisiéramos de-
dicar unas líneas a comentar la presencia en el sector de otros dos tipos de 
discurso. En el primer caso para lamentar la precariedad de su presencia, y 
en el segundo, para agradecer con nosotros para todo lo contrario.

Sorprende un poco que desde nuestro sector no se hayan acogido, en la me-
dida en que creemos que haría falta, aportaciones valiosas al conocimien-
to de la realidad del ocio procedentes de otras disciplinas distintas de las 
mencionadas. Nos referimos concretamente a la Antropología Cultural y los 
estudios que, desde ella, se han hecho sobre las prácticas de tiempo libre.5 La 
perspectiva antropológica, con sus métodos etnográficos de investigación, 
ofrecen una aproximación a la realidad del ocio de indudable valor y que 
debería ser complementaria a la sociológica y la psicológica. Y así como en 
los cursos de formación de monitores, manuales y otras fuentes del sector 
resulta habitual la presencia del discurso sociológico y psicológico, el de la 
antropología cultural, sin ser inexistente, resulta mucho más reducida. En 
nuestra opinión, el conocimiento descriptivo (más micro que el de la So-
ciología y, al mismo tiempo, más comprensivo) que ofrecen los métodos 
etnográficos y cualitativos de la Antropología sobre cómo viven los sujetos 
su ocio espontáneo, sería de gran valor a la hora de diseñar la intervención 
educativa.

Y el último tipo de discurso que en este apartado no deberían omitir es el 
historiográfico. Es decir, lo que proporciona conocimiento sobre los antece-
dentes y la génesis de la educación en el tiempo libre. El balance que se pue-
de hacer en relación a la investigación histórica específica sobre el sector es 
bastante positivo. Hay que reconocer que sobre el conjunto de la educación 
en el tiempo libre no disponemos todavía de un volumen suficientemente 
satisfactorio de investigación propiamente dicha; sobre todo si comparamos 
la investigación existente sobre este ámbito con la invertida en otros sectores 
educativos. Pero dentro del propio ámbito, las aportaciones historiográficas 
relacionadas con la educación en el tiempo libre, mediante tesis doctorales y 
publicaciones de nivel académico, son lo suficientemente apreciables, tanto 
por la cantidad como por la calidad.6
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Discursos ideológicos

Hasta aquí hemos visto discursos metodológicos sobre las prácticas reales de 
la educación en el tiempo libre y discursos que sirven para fundamentarlas y 
contextualizarlas. Ahora es el turno de los que hablan de lo que se pretende 
con estas prácticas, de hacia dónde deberían orientarse. Es decir, de fines, 
objetivos, misiones... de la educación en el tiempo libre: discursos, pues, 
teleológicos, inevitablemente construidos a partir de contenidos ideológicos. 
La pregunta, doble y complementaria, a la que se quiere dar respuesta por 
medio de estos discursos es principalmente: ¿qué tipo de persona se quiere 
formar y para qué sociedad?

Un vistazo a los idearios, afirmaciones identitarias o declaraciones de prin-
cipios de los movimientos y entidades de educación en el tiempo libre, ense-
guida rebela algunas diferencias ideológicas entre los respectivos discursos, 
pero también permite descubrir coincidencias. Sería muy interesante dispo-
ner de un análisis de contenido exhaustivo y minucioso de estos discursos, 
pero a falta de la misma nos atreveremos emborronar algunos comentarios 
provisionales que son fruto sólo de una lectura atenta de las propias declara-
ciones identitarias de los principales movimientos y del conocimiento, más 
o menos amplio, que podamos tener de la realidad del sector. 

Decíamos que, de forma explícita y autoreconocida, los idearios de los mo-
vimientos muestran ciertas diferencias ideológicas. En cuanto a sus posicio-
nes sobre la cuestión religiosa, los hay que explícitamente se declaran laicos, 
mientras que otros -aunque no siempre usan para autoidentificarse la pala-
bra confesional - sí que introducen en sus declaraciones claras referencias 
religiosas (“humanismo cristiano”, “valores evangélicos” ...). En relación 
a las opciones políticas, los idearios no suelen contener posicionamientos 
partidistas específicos (declararse afín a un partido u otro), en pocos casos se 
hacen afirmaciones políticas muy concretas o identificatorias (declararse de 
derechas o de izquierdas ...) , pero sí se pueden detectar ciertas decantaciones 
a partir de algunos énfasis que aparecen en los respectivos idearios cuando 
hablan del modelo de persona a formar o, sobre todo, del tipo de sociedad 
que se quiere contribuir a edificar.7

Pero, sin embargo, lo que acabamos de decir sobre estas decantaciones ideo-
lógicas tampoco debería magnificarse. Por un lado, porque también, como 
adelantábamos, existen coincidencias suficientemente notables. En la ma-
yoría de declaraciones de principios de los grandes movimientos, con unas 
u otras palabras, se apuesta por el desarrollo integral de las personas, por 
su dignidad, por la formación de individuos activos, críticos, participativos 
y comprometidos con la mejora o transformación social, y por unas con-
cepciones bastante similares sobre el tiempo libre deseable que se quiere 
promover. Por otro lado, porque en general los grandes movimientos, sean 
cuales sean sus declaraciones identitarias, suelen ser bastante abiertos tanto 
a sus clientelas como en el reclutamiento de los educadores: en movimientos 
confesionales no es extraño encontrar educadores no creyentes y viceversa, 
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ni tampoco se suelen exigir filiaciones políticas o ideológicas determinadas. 
Afortunadamente las decantaciones ideológicas de que hablábamos, pocas 
veces se traducen en la defensa de ortodoxias cerradas o planteamientos 
muy dogmáticos y sectarios. Es posible que desde el interior de cada opción, 
como mecanismo de autoafirmación de la propia identidad y para reforzar el 
sentido de pertenencia, se tienda a sobrevalorar las diferencias ideológicas 
con las otras opciones. Pero desde fuera estas diferencias se aprecian de for-
ma más limitada. De hecho, muy probablemente podría haber tantas o más 
diferencias ideológicas entre una entidad y otra pertenecientes a un mismo 
movimiento -o incluso entre un grupo y otro de una misma entidad-, que 
entre un movimiento y otro. 

A nuestro juicio, tampoco se correspondería con la realidad la fácil y tópica 
afirmación de que los discursos ideológicos presentes en la educación en el 
tiempo libre vienen a ser un reflejo fiel y proporcionado del arco ideológico 
existente. Diríamos que los discursos mayoritarios en el ámbito presentan 
un mayor escoramiento hacia posiciones progresistas que lo que se da en el 
conjunto de la sociedad. Quizá el talante más mayoritario y compartido de 
los discursos ideológicos de la educación en el tiempo libre podría descri-
birse como el de un humanismo progresista y social (sea laico o cristiano).8

En este apartado, a diferencia de los anteriores, todavía no hemos sacado 
ningún nombre propio como proveedor de los discursos correspondientes. 
Nos abstendremos de citar ideólogos de cabecera de los diferentes movi-
mientos -que obviamente están-, pero sí diremos un nombre ya que parece 
ser una referencia bastante transversal, y también porque el hecho de hacerlo 
salir aquí y no en otro apartado no deja de suponer una paradoja interesante 
para comentar. Se trata de Paulo Freire. El brasileño es un autor a menudo 
aludido en el ámbito y, como decíamos, de forma bastante transversal. Es un 
pedagogo en el sentido más estricto de la palabra y, por tanto, con aporta-
ciones metodológicas relevantes, pero en cambio no hemos hecho mención 
en el apartado que antes sobre los discursos pedagógicos y metodológicos. 
Y es que la utilización del discurso freiriano por parte del sector ha tenido 
un función más ideológica que no metodológica. Como es bien conocido, las 
aportaciones metodológicas principales de Freire han centrado en el campo 
de la educación de personas adultas, cuando la educación en el ocio tradicio-
nalmente se ha centrado mucho más en niños, adolescentes y jóvenes, y tam-
poco ha asumido como prioritarias funciones de recuperación o suplencia de 
la escuela como la de la alfabetización. En cambio, el discurso ideológico 
y político freiriano resultaba una excelente, acreditada y prestigiosa concre-
ción del aludido humanismo progresista y social que, como decíamos ahora 
mismo, ha sido una especie de mínimo común denominador ideológico en el 
ámbito; con el añadido a su favor que igualmente podía ser compartido por 
las opciones confesionales y laicas.
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Y todavía más discursos: los de legitimación 
conceptual y académica

Estos los ponemos al final no porque sean, ni cuantitativa ni cualitativamente, 
más importantes para el sector que los anteriores, sino más bien por todo lo 
contrario; de hecho, son los que menos incidencia directa tienen en la prác-
tica de la educación en el tiempo libre. Nos referimos a un tipo de discurso 
de carácter fundamentalmente conceptualizador que se propone legitimar 
académicamente el ámbito, y que se ha desarrollado, sobre todo, a partir del 
momento en el que la educación en el ocio se convierte en contenido univer-
sitario para la formación de educadores profesionales. Se trata de elabora-
ciones sobre el propio concepto de educación en el tiempo libre (o variantes 
como el de pedagogía del ocio, del tiempo libre, recreacionismo, utilizado 
éste en la literatura anglosajona, etc.), Sobre sus relaciones con otros concep-
tos cercanos como los de animación sociocultural, desarrollo comunitario..., 
o su inclusión en marcos conceptuales más amplios como los de educación 
no formal, pedagogía social, etc. A pesar de estos discursos tengan, como 
decíamos, una incidencia directa muy limitada en la realidad del sector, cum-
plen ciertas funciones indudablemente positivas: pueden aportar un mayor 
rigor teórico, contribuyen a sistematizar y ordenar el ámbito, ayudan a pres-
tigiar determinadas acciones educativas hasta entonces menospreciadas o no 
suficientemente valoradas, descubren nuevas posibilidades de intervención, 
justifican e impulsan la necesidad de la investigación, etc.

Ahora bien, también existe el peligro que este tipo de discurso degenere en 
un academicismo estéril, más preocupado por las etiquetas que por las prác-
ticas reales. O lo que es peor, que ciertos debates conceptuales enmascaren 
puros intereses corporativos. Tal sería el caso, me parece, de este tipo de 
polémica bizantina, promovida desde hace pocos años por algunos destaca-
dos miembros de la pedagogía académica española, sobre si es mejor usar 
la etiqueta “educación social” o bien la de “educación no formal “, como 
si fueran incompatibles la una con la otra. De hecho, el alcance referencial 
de ambos conceptos no coincide, cumplen también funciones taxonómicas 
diferentes y, por consiguiente, pueden convivir pacíficamente en el discurso 
pedagógico.9 Pretender eliminar uno de ellos en favor del otro, además de 
empobrecer la terminología y el discurso pedagógico, puede hacer sospe-
char, como sugeríamos, que detrás de aquella pretensión haya más moti-
vaciones gremiales que no verdaderos intereses de clarificación conceptual 
y teórica. Pero entrar a fondo en todo esto quizá debería ser objeto de otro 
artículo. Éste, lo vamos terminando con un conocido diálogo entre Alicia y 
Humpty Dumpty, los personajes inventados por Lewis Carroll. Diálogo muy 
adecuado en la actual polémica aludida.
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—“Cuando yo me sirvo de una palabra”, insistió Humpty Dumpty con 
un tono de voz desdeñoso, “quiere decir aquello que quiero que diga..., 
ni más ni menos”. 
—“La cuestión”, objetó Alícia, “es si es posible hacer que las palabras 
signifiquen tantas cosas diferentes”.
—“La cuestión”, cortó Humpty Dumpty, “es saber quién manda..., eso 
es todo”.
(Lewis Carroll, Alicia a través del espejo)

Para algunos, las palabras deben tener dueño y, por ello, están convencidos 
de que si ganan las que consideran suyas, sus discursos serán también los que 
ganen. El autor de este artículo, que quizás ya ha escrito demasiado sobre cada 
una de las etiquetas en litigio, pero nunca con la intención de convertirlas en 
rivales, no cree necesario que una elimine a la otra, ni que palabra alguna tenga 
que tener dueño. Como tampoco considera deseable disfrazar como debate 
epistemológico o conceptual serio, lo que sólo parece una disputa corporativa 
intra-académica para ver quién acaba mandando más.

Jaume Trilla
Catedrático de la Facultad de Pedagogía de la Universitat de Barcelona

jtrilla@ub.edu
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