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Este articulo identifica concepciones, orientaciones y efectos diferenciables, tanto desde los discursos
como desde las experiencias internacionales y nacionales sobre Ciudad Educadora, y ubica tres tendencias dis-
cursivas que se materializan en diversas modalidades de practica, las cuales se orientan a promover tres concep-
ciones de la educacion y la pedagogia y que le atribuyen lugares distintos al maestro y a la escuela: la Ciudad
Educadora como escuela para la sociedad, como escuela para la inclusion y la humanizacion, 0 como escuela del
sujeto. Finalmente se destacan visiones diferenciables que promueven sentidos distintos dentro de una aparente
coincidencia discursiva.

Ciudad Educadora, tendencias discursiva, concepciones, pedagogia, escuela, inclusion, humanizacion,
sujeto.

This article identifies some concepts, directions, and differential effects of the discourse and the international
experiences of Educating Cities. It establishes three broad discourse trends that materialize in diverse practice
modes which try to promote three different ideas of education and pedagogy that produce different places for the
school and the teacher to occupy: the Educating City as a school for society, as a school for humanization and in-
clusion, and as a school for the subject. The article enhances the fact that different meanings exist amidst an appa-
rently similar discourse.
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“I'n un intento por generar distincio-

< nes que nos permitan ubicar las im-
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2 b __dvplicaciones de la propuesta de Ciu-
dad Educadora, en y para los contextos y sujetos
participantes en este proceso de la Catedra de Peda-
gogia, consideramos conveniente identificar con-
ceptos, orientaciones y efectos diferenciados, tanto
desde los discursos como desde las experiencias in-
ternacionales y nacionales presentadas en este esce-

nario formativo.

Desde esta perspectiva, ubicamos tres tenden-
cias discursivas que se materializan en diversas mo-
dalidades de practica, los cuales se orientan a pro-
mover tres conceptos diferentes de la educacion y
la pedagogia, y que le atribuyen lugares distintos al
maestro v a la escuela. Dichas tendencias son: la
Ciudad Educadora como escuela para la sociedad,
la Ciudad Educadora como escuela para la inclu-
sion y la humanizacién, la Ciudad Educadora como
escuela del sujeto’. Es de aclarar que no optamos

2 En algunas de estas denominaciones, estamos inspirados
en los planteamientos que hace Touraine. ;Podremos vivir
juntos? El destino del hombre en la aldea global. Buenos Ai-
res, Fondo de Cultura Economica, 1998. Capitulo “La Es-
cuela del Sujeto”.

por una lectura purista de los enunciados; en tal
sentido, en las propuestas que retomamos entende-
mos la coexistencia de perspectivas, la hibridacion
e, incluso, la incoherencia. No obstante, también
es posible destacar visiones diferenciadas que pro-
muevan sentidos distintos, dentro de una aparente

coincidencia discursiva-.

En este concepto, ubicamos aquellas orientacio-
nes en las que se plantea que la relacion escuela-ciudad se
inscribe en una educacion centrada en la cultura y los
valores de una sociedad en la que se privilegia la idea de
escuela como agente de socializacion. Es decir, centra-
das en el aprendizaje de roles sociales.

Desde este punto de vista, la escuela y el maestro
se conciben como transmisores de un conjunto de co-
nocimientos, normas, valores y representaciones, que

3 La Carta de Ciudades Educadoras podria ser vista, en tanto
discurso universalista, como expresion de la primera pers-
pectiva. Sin embargo, en muchos de sus enunciados se per-
cibe la tension entre los tres enfoques de ciudad educadora,
aqui bosquejados.
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aun cuando amplian el sentido de ciudadania y partici-
pacion en los nuevos escenarios que ofrece la ciudad,
no interpelan el sentido del proyecto social en juego ni
el papel de la educacion; ésta sigue orientada a deman-
dar la apropiacion de conocimientos y valores, el desa-
rrollo de habilidades y/o destrezas que pretenden hacer
idéneo al hombre para una sociedad del trabajo vy la
productividad. Asi, la educacion no se centra en el in-
dividuo sino en la sociedad.

Se podria senalar, entonces, que las tres versio-
nes de Ciudad Educadora planteadas por Trilla y re-
tomadas en la Carta de Ciudades Educadoras -la
ciudad como entorno o contenedor de recursos edu-
cativos (aprender EN la ciudad). La ciudad como agen-
te educativo (aprender DE la ciudad). Y la ciudad
como contenido u objetivo educativo (aprender LA
ciudad)- ilustran en buena medida este concepto.

De forma semejante, enunciados como “la es-
cuela puede y debe desarrollar un papel —compartido pero
remarcable— en la formacion en valores, en la educacion de
la ciudadania o en la reconstruccion de la sociedad civil”,
o “la escuela estd para enseriar lo que no puede aprenderse
directamente”, o incluso el principio de la permeabili-
dad selectiva propuesto por Trilla serian plantea-
mientos que aludirian a esta forma de entender la
idea de escuela para la sociedad.

Dada la vision compartida de varios de los
conferencistas invitados, debemos ubicar igual-
mente los planteamientos de Pilar Figueras y de
Alicia Cabezudo en sus ponencias magistrales. La
primera de ellas senalaba que “la ciudad es educado-




ra cuando imprime esta intencionalidad en el modo
como se presenta a sus ciudadanos, consciente de que
muchas de las propuestas conllevan a aprendizajes, tie-
nen consecuencias ‘actitudinales’ y ‘convivenciales’, ¥
generan nuevos wvalores, conocimientos y destrezas’.
También destacaba que “la escuela debe ser conoce-
dora y apreciadora de la ciudad fisica, de sus lugares vy
de la significacion que éstos tienen, puesto que todo ello
conforma nuestras identidades de la ciudad cultural vy
medioambiental, de su historia y tradiciones. En la es-
cuela, la educacion en valores, que ha de formar a nifios
v jovenes civicos y responsables, ha de impregnar la for-
ma de vida de toda la escuela”.

El énfasis de la perspectiva universalista de los
derechos humanos planteada por la segunda exposi-
tora mencionada, Alicia Cabezudo, igualmente da-
ria lugar a ubicarla en este primer enfoque.

A su vez, en los enunciados de Vito Alessio Alva-
rez aparece la dimension tal vez mds instrumental y uti-
litarista de este concepto, cuando senala que “utilizar la

ciudad para fines diddcticos, convertirla en una fuente y en
un medio de prdcticas educativas e intervenciones pedagdgicas
de todo tipo —encaminadas a ayudar a que nuestros ninos y
jovenes adquieran conciencia de la realidad de su vida, dentro
del marco de su cotidianidad- vy ofrecerles medios para desarro-
llar su sentido de pertenencia a su ambiente y su amor por su
ciudad, esy seguird siendo la forma mds eficaz de satisfacer las
necesidades educativas de los ciudadanos”.

Propuestas que se ratifica cuando se sustenta
la manera como en Ciudad Victoria se promovi6 la
propuesta de Ciudad Educadora, pues ésta surge
ante la preocupacion por el deterioro notable de las
diversas culturas en la sociedad victorense, y por el
crecimiento alarmante de la inseguridad, la ilegali-
dad y la corrupcion, principalmente; ‘desculturiza-
cion’ que dia a dia se manifiesta en forma mas osten-
sible y evidente, y que hace que las conductas, valo-
res y principios que la escuela con tanta dificultad
siembra en los ninos y jévenes no puedan ser reafir-
mados en el hogar y en la sociedad.
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Aunque la anterior orientacion y ésta comparten
el énfasis en proyectarse hacia los ideales de la moderni-
dad, consideramos que el caracter politicopedagégico que
se formula desde esta comprension de Ciudad Educa-
dora da lugar a ubicarla dentro de otro enfoque.

Asi, se establece una relacion directa entre pe-
dagogia critica y construccion de la subjetividad de-
mocratica, en la que la desigualdad no es una cues-
tiéon natural, como tampoco es neutral el proceso
educativo, ya que éste siempre estd permeado por
una ideologia determinada. De esta manera, se hace
explicito el caracter politico de la educacion. La ciu-

dad vy la escuela se convierten, por tanto, en escena-

rios y objetos de critica, en los que a través de accio-
nes de concientizacion se busca que los oprimidos
generen cambios y actiien para transformar su situa-
cion. La educacion se reconoce, asi, como una ac-
cion liberadora.

En esta manera de plantearse la Ciudad Educa-
dora, ésta se ve ligada a la escuela ciudadana. Como lo
destaca Gadotti, “no se puede hablar de escuela ciudada-
na sin comprenderla como escuela participativa, apropiada
por la poblacion como parte de la apropiacion de la ciudad
a la que pertenece”. En este sentido, la escuela ciudada-
na, en mayor o en menor grado, supone la existencia
de una Ciudad Educadora; apropiacion que se da a
través de mecanismos creados por la escuela, como el
colegiado escolar, la constituyente escolar, las plena-
rias pedagogicas y otros. Por tanto, escuela ciudadana
y Ciudad Educadora se asumen como movimientos
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que tienen la misma identidad y que apuntan hacia el
mismo proyecto a futuro: la construccion de una so-
ciedad ‘educadora-educanda’, humanizada, emanci-
pada y solidaria. Ese es el escenario de una ciudad que
educa, en el cual las practicas escolares posibilitan
cualificar el entendimiento freireano tanto de la lectu-
ra de la palabra escrita como de la lectura del mundo.
“La ciudad que educa no se queda en lo inmediato, sino que
apunta a una comprension analitica y reflexiva de los pro-
blemas cotidianos y de los desafios del mundo contempord-
neo”, nos aclara Gadotti.

La experiencia de Sao Paulo (Brasil) presenta-
da por Maria Aparecida, se ubica justamente dentro
de esta perspectiva. Uno de los ejemplos ilustrativos
son los Centros Educacionales Unificados -CEU-,
asumidos como “un proyecto de educacion popular, de
educacion ciudadana, preocupado por tratar al pueblo con
dignidad y respeto”, cuya idea fundamental es fortale-
cer la escuela publica al asociarla con el desarrollo
comunitario, a través de su ubicacion en las areas pe-
riféricas mas pobres de la ciudad. Los CEU se inspi-
ran en el concepto de equipamiento urbano, que
agrupa a la comunidad con una vision de educacion
que trasciende la sala de clase o el espacio escolar.

El CEU, segin Gadotti, es un espacio de edu-
cacion inclusiva, de formacion permanente y de hu-
manizacion de las relaciones sociales. Es publico en
cuanto a su destinacién; democratico y comunitario
en cuanto a su gestion, y estatal en cuanto a su finan-
ciamiento. La elaboracion de su proyecto educacio-
nal implica la construccion de un proceso que per-

mite la actualizacion de sus propias
experiencias y contextos, y recono-
ce, convive y trabaja con las dife-
rencias. El CEU, concebido en la
perspectiva freiriana como un lu-
gar de ‘compafierismo’, se funda-
menta en los principios de la ‘edu-
cacion como practica de la liber-
tad’. Por tanto, valora y mantiene
el dialogo permanente, la partici-
pacion, la democracia, la autono-
mia y el compromiso éticoestético
como accion politica, asi como la
emancipacion del ser humano vy la
transformacion social para la vida
sustentable.

El papel de la escuela (ciuda-
dana), en este contexto, es contri-
buir para crear las condiciones que
hagan viables a la ciudadania, a tra-
vés de la socializacion de la infor-
macion, la discusion y la transpa-
rencia, generando una nueva men-
talidad, una nueva cultura en rela-
cion con el caracter publico del
espacio de la ciudad.

El papel del profesor se plan-
tea en relacion con la mision que se
le ha atribuido desde esta perspecti-
va. Es, como lo sustenta Gadotti,
“transformar personas y, a su vez, ali-
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mentar su esperanza para que consigan construir una reali-
dad diferente, una ciudad nueva, mds humana, menos fea,
menos malvada”. Como acostumbraba decir Paulo
Freire, “una educacion sin esperanza, no es educacion’.

Ciudad Educadora como’
escuela del sujeto

Entendemos esta escuela como el lugar en
donde adquiere significado y se produce el interjue-
g0 entre proyectos personales y propositos sociales;
[ugar en el que la educacion resalta las inquietudes y
problemas en torno a la existencia, la personalidad,
el destino y la felicidad* humanas.

En esta direccion, se comprende que lo edu-
cativo es resultante de un juego de poderes en el
que ganan protagonismo el derecho a la diferencia
y la individuacion. Esta individualizacion significa,
entre otras cosas, que la separacion entre la esfera
privada y la vida puablica -y, por tanto, entre la fa-
milia y la escuela- llega a su fin. La institucion edu-
cativa, entonces, no podria orientarse a imponer
normas a los alumnos y a transmitir a los docentes
una delegacion de poderes, sin otro limite que el fi-
jado por el poder politico.

4 Laidea de felicidad invoca no a un estado ideal de armonia y
bienestar permanente, en el cual el sujeto se pone al servicio
de una causa, sino a la experiencia de reencuentro consigo
mismo, en los sucesos de la propia vida y del entorno huma-
no y material. Por ende, la felicidad no esta dada, sino que se
conquista, se construye.

De forma semejante, en una
escuela del sujeto se plantea el tran-
sito hacia una educacion que le da
importancia central a la diversidad
-histérica y cultural- y al reconoci-
miento del otro, para extenderse a
todas las formas de comunicacion
intercultural.

Cuando se destaca la impor-
tancia de la interaccion o la comu-
nicacion no se alude a un recono-
cimiento del Otro via la homoge-
neidad, sino que se subraya la rela-
cion via la tensionalidad, donde el
reconocimiento no es propiamen-
te el producto de una intersubjeti-
vidad comunicativa transparente y
consensual, sino una interestruc-
turacion en la que profesor y estu-
diante, joven y adulto, se configu-
ran en la tensionalidad tanto de la
divergencia como del disenso, en
tanto la dimension interactuante
en los sujetos se ve afectada y cons-
tituida por diversas, complejas vy
cambiantes relaciones de saber-
poder.

Por tanto, nos plantea Tou-
raine (1998), la escuela se alejara
cada vez mas del modelo que la
concibe como agente de socializa-




C1On, y s€ concentrara en aumen-
tar la capacidad de los individuos
para ser sujetos. Es decir, se orien-
tara cada vez mas hacia

la formacion de una
capacidad de actuar y pen-
sar en nombre de una li-
bertad creadora personal
que no puede desarrollar-
se sin contacto directo con
las construcciones intelec-
tuales, técnicas y morales
del presente y del pasado.
Como nada esta mas lejos
del consumismo indivi-
dualista que la subjetiva-
cion, ésta se alimenta mas
de creacion cultural que
de actos de adecuacion a
programas o a una defini-
cion econdmica o admi-
nistrativa de las profesio-

nes (p. 290).

[eualmente, en esta escue-
[a del sujeto se plantea la volun-
tad de corregir la desigualdad de
las situaciones y oportunidades;
principio que se contrapone a la
idea de igualdad favoreciga en el

modelo clasico, en el que se partia de un concepto
general abstracto -cercano a la idea de ciudadania-,
desde el cual se construia una jerarquia social basada
en el mérito, para optar por identificar las desigual-
dades de hecho, e intentar corregirlas activamente.
La reorientacion de esta perspectiva, como lo

destaca Touraine (1988: 278),

introduce una vision realista y no idealizada
de las situaciones colectivas y personales, vy
conduce, asi, a reubicar los conocimientos -y
lo que se denomina como ‘los valores’- en si-
tuaciones sociales e historicas concretas, al

vincular ciencia y sociedad o ética. Esta con-
cepcion de la educacion, en consecuencia, no
se define solo por su pertenencia a una socie-
dad democrdtica; atribuye a la escuela un pa-
pel activo de democratizacion, al tomar en
cuenta las condiciones particulares en que
los ninos se ven confrontados a los mismos
instrumentos y los mismos problemas

No se trata, pues, de buscar los medios para
que la escuela se adapte mejor a lo que la sociedad
espera de ella, sino de definir una politica de la edu-
cacion que sea parte de lo que Touraine (1998: 259)
denomina como “una politica del sujeto, un reconoci-
miento de la diversidad cultural, rechazo de la exclusiéon,
derecho de cada individuo a una historia de vida en la que
se realice, al menos parcialmente; un proyecto personal vy
colectivo”. Esto significa una accion democratica.
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Touraine (1998: 279-280) nos convoca a pen-
sar en una educacién para la sociedad

En vez de arrancar al nino de una parte de si
mismo, la mas intima, para transformatrlo en
‘civilizado’, es decir, en ser teconstruido de
acuerdo con las categorias que dominan su
sociedad, es preciso recomponer su personali-
dad, que tiende a dividirse en dos universos
separados: el que definen las posibilidades
materiales (en especial, profesionales) que
ofrece la sociedad y mas concretamente el
mercado de trabajo, y el que construye la cul-
tura de la juventud, difundida por los medios
y transmitida por los pares. Por si mismo,
ninguno de los dos universos en que partici-
pa el joven tiende a fortalecer su capacidad de
elaborar proyectos personales. Tanto en uno
como en el otro, es un consumidor y respon-
de a estimulos o prohibiciones. La institu-
cion escolar, lo mismo que la familiar, deben,
al contrario, combinar en la mayor medida
posible las expectativas de la personalidad
con las posibilidades ofrecidas por el entorno
téCcnico y economico

Creemos que los planteamientos de Tonucci
~resefiados por casi todos los invitados internaciona-
les- aluden a este tipo de perspectiva. De forma se-
mejante, algunas de las experiencias impulsadas en
Turin, particularmente la idea de ‘ciudad sistema’,

configurarian un esfuerzo ligado a este tipo de con-
cepto de la educacion.

La ciudad, dice Tonucci, “ha renunciado a
ser un lugar de encuentro y de intercambio
y ha optado por la separacion y la especiali-
zacion como nuevos criterios de desarrollo.
La separacion y especializacion de los espa-
cios y de las competencias: lugares diferen-
tes para personas diferentes, lugares dife-
rentes para funciones diferentes” (Frances-
co Tonucci, La ciudad de los nifios)

A Bogota, ;donde la ubicamos?
; Qué piensan los maestros al respecto?

A manera de hipotesis para la discusion, podria-
mos decir, desde los conceptos planteados, que la pro-
puesta planteada en Bogota estaria mas cerca —en el dis-
curso- a la idea de Ciudad Educadora desde la segun-
da perspectiva; y, sin embargo, en sus acciones parecie-
ra que se aproxima mas al primer concepto.

Desde el deseo, promovemos una retorica en la
cual “se considera necesario crear las condiciones para que la
escuela les permita a todos los niflos, nifas y jovenes, acceder
de manera equitativa a los bienes de la cultura, la ciencia y la
tecnologia, de la manera mds digna y calificada posible” (Ale-
jando Alvarez). Sin embargo, pareciera que la desarticu-
lacion y el activismo le restan potencial a pensar en un
concepto de Ciudad Educadora mas amplio -la pers-
pectiva de escuela del sujeto nos resulta muy atractiva




en esta direccion- y mas interrelacionado, que posibili-
te orientaciones compartidas en los distintos proyectos
y acciones que desarrolla la Secretaria.

Los maestros que acompanan este proceso cada
sabado en los encuentros locales, nos ubican nueva-
mente en la complejidad de estos discursos que, en dis-
tintos niveles, pretenden abrir o fisurar la escuela, e in-
cluso ignorarla. Veamos algunos de ellos.

Relacionar la escuela con la ciudad y la ciudad
con la escuela no es una tarea facil, ya que existen mul-
tiples ‘tensionalidades’, entre las cuales se destaca que
las directivas y coordinadores de la instituciéon escolar
no siempre estan dispuestos a generar procesos de cam-
bio, por multiples motivos, especialmente por la cen-
tralizacion del poder que manejan los rectores. De igual
manera, las administraciones de la Secretaria de Educa-
cion no siempre le dan un lugar central a la escuela en
el proceso de construccion de ciudadania.

La rigidez de los tiempos y espacios que tienen
las instituciones hace muy dificil favorecer esta rela-
cion dinamica entre escuela y ciudad.

La catedra de pedagogia es un sustento meto-
dologico y tedrico para que los maestros hagan lo
que siempre han querido hacer. Es decir, para que
asuman su autonomia y no estén atados a lo que im-
ponen los estamentos superiores. Sin embargo, exis-
ten muchos maestros a los que no les interesa el de-
sarrollo de una propuesta alternativa, ya que les re-
sulta mas comodo ejecutar unas politicas ya estable-
cidas; siendo esto un indicador de su bajo nivel de
compromiso politico.

Los maestros proponen andlisis en torno a cier-
tas preguntas, para tener ejes de referencia en relacion
con la propuesta de Ciudad Educadora: jqué vision te-
nemos de educacion, economia y desarrollo? ;A qué
modelo de desarrollo sirve la escuela? ;Qué busca esta
propuesta de Ciudad Educadora en cuanto a la cons-
truccion de ciudadania; personas sumisas que avalen

un orden establecido, o, por el contrario, crear un com-
promiso en las nuevas generaciones con la transforma-
cion de la ciudad y del pais! ;Formar ciudadanos hacia
donde? Esta es una pregunta central, ya que la propues-
ta de Ciudad Educadora esta relacionada con la cons-
truccion de ciudadania.

Se dice que se requiere una mejor educacion,
;pero al servicio de quién? ;Cual es la ciudad y la escue-

la que imaginamos, que queremos! ;Qué hace la escue-

la con los imaginarios de los jovenes! Se interrogan
igualmente por los procesos de constitucion de sujeto
que se movilizan a través de los massmedia. Dado que el
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comercio constituye a los sujetos en clientes (sujetos-ob-

jetos), ;la escuela va en una direccion semejante!

Estas son preguntas que requieren ser trabaja-
das, incluso para problematizar el afan intervencio-
nista de la escuela y para repensar como construir
oportunidades de futuro posible compartido, en los
que tengan espacio tanto los jovenes como los de-
mas actores educativos.

En algunas de las propuestas de Ciudad Edu-
cadora, el maestro y la escuela quedan relegados y se
asumen como ‘un ciudadano mas’.

Y aunque desde la perspectiva que se estd im-
pulsando en esta administracion, se plantea un rol
protagonico y central de la escuela y de los maestros
en la construccion de una Ciudad Educadora, aun
no es claro el tipo de participacion que se busca pro-
mover por parte de los actores educativos.

La ciudad no se piensa para la diversidad de con-
diciones de sus ciudadanos. Y tanto el sector politico
como los medios de comunicacion juegan un papel
muy importante en estos mecanismos de exclusion.

No existen verdaderos espacios de comunicacion
entre los actores educativos. Muchas veces no se cono-
cen y si se conocen no se reconocen las ideas de los

maestros, ni de los estudiantes o padres de familia en la
construccion de la politica educativa.

La escuela de hoy es muy lenta hacia el cam-
bio; sus estructuras son muy conservadoras, en con-
traste con el contexto social en el que vivimos. Ve-
mos que los jovenes de hoy son muy distintos a los
de nuestra época, y que la escuela sigue siendo fun-
damentalmente la misma.

La escuela actual no esta preparada para afron-
tar la mayoria de los conflictos que se generan al in-
terior de ella. Ante estos nuevos retos, los maestros
han reaccionado de diversas maneras. Algunos con
total indiferencia, otros con una gran incertidumbre
y Otros con un gran compromiso, pensando que pue-
den afrontar los nuevos retos. Sin embargo, rapida-
mente se desaniman cuando se enfrentan a estructu-
ras indiferentes con estas problematicas.

La escuela de hoy tiene muy poco sentido para
lograr una verdadera articulacion con la ciudad. La des-
contextualizacion del aprendizaje esta en la misma ra-
zo6n de ser de la institucion escolar: separar el conoci-
miento de su ambito pertinente, para transmitirlo de
forma metodica y acelerada. Esto no quiere decir que
los maestros no hagan intentos por articular el saber
teOrico con la practica; pero sucede que muchas veces
son intentos aislados y muy poco reconocidos.

La escuela es una institucion social con sus
propias peculiaridades y limites. Por ello, no se le
puede dar la responsabilidad exclusiva de formar
ciudadania, ya que ésta es una responsabilidad com-
partida con el resto de las instituciones sociales.
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Los maestros cumplen -de manera consciente
o inconsciente- con la funcién especifica de validar
un tipo de conocimiento legitimo, unas formas de
comportamiento, unas determinadas maneras de
hablar, vestir y hasta sentir.

Estas relaciones de poder no estan sélo presen-
tes en la relacion docente-estudiante; algo muy simi-
lar sucede con los directivos docentes. Alli se ve, en
muchos casos, una gran resistencia a las innovacio-
nes educativas. Es prioridad trabajar en este aspecto,
para lograr articular la escuela con la ciudad, ya que
esto implica un respeto por la diversidad de pensa-
miento y de culturas.

Un aspecto cruciales en la construccion de una
nueva escuela, que se centre en el reconocimiento de la
‘multiculturalidad’ y en una verdadera articulacion en-

tre escuela y ciudad, esta relacionado con la formacién
de los maestros. Al respecto, surge el cuestionamiento
de cémo las universidades analizan la escuela desde

una perspectiva muy teorica, en la mayoria de los casos
desligada de la realidad, caracterizada por su énfasis en
el ideal de escuela que desconoce o pasa por alto las dis-
tintas tensionalidades’ existentes entre docentes, estu-
diantes, directivas y politica educativa. Asi, prepara a
los jovenes para un sistema educativo que en nuestro

medio no existe.

Se plantea la necesidad de revindicar el estatus
que tiene el maestro en la sociedad colombiana, ya
que muchos sectores se han empenado en deslegiti-
mar cada vez mas su trabajo. Para ello, es necesario
construir una dimension real del rol del docente y
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de la escuela dentro de la sociedad actual, ya que
cada vez se les atribuyen mayores responsabilidades,
muchas de las cuales no estan a su alcance.

La pérdida de legitimidad del lugar del maes-
tro en la produccion social de los saberes, tiene que
ver con un concepto unico acerca del mundo, la eco-
nomia y la felicidad. En este contexto, el magisterio
tendria que buscar la forma de articularse con otros
sectores sociales, para lograr presentar su propuesta
de escuela y ciudad distinta a la neoliberal, en donde
se tenga como premisa la participacion real -no for-
mal- de todos los sectores que la conforman; con la
consiguiente valoracion de la diversidad cultural que
existe en nuestro pais.

Estar en camino de construir una nueva escue-
la implica la necesidad de que el maestro salga del
curriculo tradicional, caracterizado por las cuatro
paredes del aula, el texto guia y las evaluaciones es-
critas, como via para medir el conocimiento. Es ne-
cesario comenzar a articular el saber cientifico con el
conocimiento popular, e involucrar tanto a los nifos
como a los jévenes y a sus padres. Esto permitird, a
su vez, construir comunidad, ya que ésta no se da
‘por decreto’, como algunos piensan.

Multiples preguntas, multiples cuestionamien-
tos, multiples retos que los maestros destacan y que,
por fortuna para muchos de ellos, no les hace caer
en la logica del fatalismo, pero tampoco en el volun-
tarismo descontextualizado. Para operar con la cate-
gorizacion antes planteada, podemos decir que mu-
chos maestros y algunos directivos se ‘instalan’ en
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estas reflexiones y problemas bajo la perspectiva que

hemos caracterizado como escuela del sujeto.

|.a Catedra de pedagogia
Implicaciones en la formacion
de maestros

En términos generales, a la catedra se le podria
atribuir el papel de incitadora o generadora de debates
y de posicionamientos criticos, que favorece el didlogo
con las realidades y contextos particulares y dinamiza la
generacion de procesos de transformacion a partir de
las reflexiones construidas colectivamente.

Por supuesto, la Cdtedra de pedagogia tendria
que incluirse dentro de una estrategia general de for-
macion de maestros, que posibilite no sélo impulsar
estas dinamicas sino ademas articularlas dentro de
los proyectos educativos institucionales y locales y las
politicas del sector educativo, tanto en el ambito dis-
trital como nacional. En este sentido, los entes cen-
trales también tendrian que involucrarse en la crea-
cion de espacios y condiciones para que las iniciati-
vas que se formulen en los contextos locales resulten
viables y con posibilidades de proyeccion.




