TomAs VAsquez A

¢DE QUE CIUDAD EDUCADORA
ESTAMOS HABLANDO HOY?

Entrevista a Jaume Trilla Bernet™

Jaume Trilla Bernet ha sido un es-
tudioso de la educacién no formal e
informal. Por ese camino llegé al
tema de la ciudad educadora del
que es hoy un reconocido exponen-
te e nivel mundial. En los afos no-
venta, y después de algln tiempo
de reflexion, las propuestas de ciu-
dad educadora pasan al terreno de
lo practico dando curso a proyec-
tos pedagdgicos concretos que bus-
can aprovechar la dimensién educa-
tiva de las ciudades para ponerla al
servicio de la formacién de sus ha-
bitantes, y de este modo hacerla
mas vivible humanamente. En esta
perspectiva se crea en esa misma
década la organizacién de ciudades
educadoras. Jaume Trilla ha sido un
animador permanente en este cam-
po. En el primer semestre de 2005
estuvo en Bogotd apoyando el pro-
yecto de Ciudad-escuela que viene
desarrollando la Secretaria de Edu-
cacion. Fue ésta la oportunidad para

dialogar con él sobre el tema de ciu-
dad educadora,

Pregunta. Desde los arios noventa
se ha gestado un movimiento a ni-
vel mundial sobre la importancia
educativa de la ciudad, desembo-
cando en lo que hoy se llama ciu-
dad educadora. ;Cual es su plan-
teamiento al respecto?

Respuesta. Lo que he trabajado en
torno a la ciudad educadora ha teni-
do diversas vertientes. La primera,
cronologicamente, consistio en tra-
tar de analizar y sistematizar los
contenidos gue se estaban proyec-
tando sobre la idea de ciudad edu-
cadora, porque en seguida me pa-
recio advertir que con este concep-
to iba a pasar algo parecido a lo que
ocurre coh conceptos que no son
categorias rigurosas sino “ideas”;
ideas-fuerza que en seguida se con-
vierten en lemas o incluso en

esléganes, pero cuyo significado
resulta muy dificil de precisar. En-
tonces intenté analizar cuales eran
los significados que se estaban ver-
tiendo sobre la expresion “ciudad
educadora” y elaborar una especie
de modelo tedrico —descriptivo y
proyectivo— a partir de tres dimen-
siones de la relacion entre el con-
cepto de educacion y el concepto
de ciudad. La primera dimensién
consiste en entender la ciudad como
un contenedor de instituciones y
recursos educativos: aprender en la
ciudad seria la frase que resume
esta dimension. En este sentido, lla-
mamos educadora a la ciudad por-
que entendemos que contiene una
gran cantidad y variedad de recur-
sos educativos. Las ciudades, en
general, son entornos educativa-
mente muy densos, plurales y dina-
micos. Pasando al nivel proyectivo,
dirfamos que una ciudad incre-
mentara su grado de educatividad si
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multiplica y diversifica sus recursos
educativos, si utiliza mejor y organi-
za o coordina los que ya posee, y
si los pone a disposicion de toda la
ciudadania compensando las des-
igualdades que existen para acce-
der a ellos.

La segunda dimensidn de la ciudad
educadora consiste en entender
que, ademas de contener institucio-
nes educativas, la ciudad por si mis-
ma también educa, es decir, que la
ciudad es un agente de educacion;
eso lo llameé aprender de la ciudad.
La ciudad en si misma transmite
valores (y tambien contravalores),
contiene elementos de cultura, mo-
delos sociales que se adquieren casi
por impregnacion, etc. Plantearse
esta dimension proyectivamente
obliga no sdlo a ver que valores, ac-
titudes y comportamientos civicos
(o incivicos) estan presentes en el
medio, sino ver cuales de ellos ha-
bria que fomentar y por qué medios.
La ciudad educadora, en este sen-
tido, es tambien un proyecto de for-
macion de la ciudadania.

Y la tercera dimension es la que
considera a la ciudad como un con-
tenido o un objetivo educativo; eso
seria aprender la ciudad. mejorar el
conocimiento que los ciudadanos
tienen del lugar en el que viven, asi
como desarrollar su sentido de per-
tenencia y su capacidad critica y
participativa.

Por otro lado, también me intereso
estudiar los contextos tedrico y real
en los que surge y se desarrolla la
idea de la ciudad educadora, asi
como hacer una especie de anali-
sis de las funciones y del uso que
estaba teniendo esta expresion en
el discurso pedagdgico e institucio-
nal de las administraciones publi-
cas. Analicé las metaforas pedago-
gicas que han relacionado ciudad y
educacion (la escuela-ciudad y la
ciudad-escuela), las funciones heu-
risticas y utopistas de aquella ex-
presién, asf como su uso simple-
mente propagandistico y retdrico en
el que, a menudo, también se cae:
pareceria como si por el simple he-

cho de que una ciudad se auto-
proclame educadora o se afilie a
asociaciones o redes internaciona-
les de ciudades educadoras, ya va
ser mas educadora de lo que lo era
antes.

Cuando ya empezaba a ver que esta
tematica, desde un punto de vista
discursivo, se estaba agotando;
cuando me di cuenta de que, so
pena de caer en la pura especula-
cion o en la simple retorica que aca-
bo de aludir, la cuestion no daba ya
mucho mas de si, entonces se me
ofrecié la posibilidad de participar en
proyectos muy coherentes con la
idea de ciudad educadora, pero a
un nivel mucho maés practico y vin-
culado a realidades concretas. Uno
de estos proyectos fue la posibili-
dad de llevar a cabo una propuesta
contenida en el modelo al que me
he referido: la elaboracion del mapa
educativo de una ciudad (Santa
Coloma de Gramenet, municipio que
forma parte del area metropolitana
de Barcelona). Otra ocasion para
vincular el discurso tedrico de la ciu-
dad educadora a realizaciones con-
cretas fue el ofrecimiento de cola-
borar en proyectos municipales en
la linea de las propuestas de la Ciu-
dad de los Nifos, del pedagogo ita-
liano Francesco Tonucci; y finalmen-
te, por aquellos arios (finales de los
noventa) aparecieron también los
Proyectos Educativos de Ciudad,;
esto es, una suerte de planes es-
tratégicos municipales que preten-
den, de forma muy contextualizada
y participativa, concretar la idea de
ciudad educadora en lineas estra-
tégicas y actuaciones concretas.

P. Segiin su experiencia, usted tie-
ne conocimiento de como se estd
desarrollando esta idea de ciudad
educadora. ; Como esid respondien-
do la escuela a los desafios de es-
tos planteamientos sobre la ciudad
educadora?

R. Sobre la relacion entre la escue-
la y esta idea de ciudad educadora
diria dos cosas que podrian parecer
contradictorias, pero que creo no lo
son. Uno de los contenidos impor-

tantes de la ciudad educadora es
que la escuela es solo una institu-
¢ién méas dentro de la ciudad; que
hay otros muchos agentes educati-
vos. Es decir, por un lado, obliga a
pensar la educacién desde un con-
cepto mas amplio que el que lo asi-
mila o reduce demasiado a la esco-
larizacion; pero, por otro lado, no
puede olvidarse que seguramente la
escuela es la institucion educativa
mas importante de todas las que la
historia, la pedagogia y la cultura
han sido capaces de producir hasta
este momento. De manera que este
descentramiento pedagdgico res-
pecto a la escuela no puede olvidar
este hecho real: para cualquier pro-
yecto educativo de importancia hay
que contar siempre con la institu-
cion escolar. De modo gue la es-
cuela, incluso en los proyectos de
ciudad educadora, sigue siendo un
puntal imprescindible. Ademas, la
escuela puede beneficiarse muchi-
simo de estos planteamientos. Ellos
facilitan que la escuela se abra a la
ciudad en un doble sentido: la es-
cuela sale a la ciudad y ésta le pro-
porciona referentes reales de los
contenidos que tiene que transmi-
tir, ambitos de experiencia directa y
oportunidades para implicarse en
procesos sociales reales. Y, ala vez,
la escuela abre sus puertas para
que la realidad externa también pe-
netre en su interior, para promover
la participacion y para convertirla en
una verdadera institucién comunita-
ria.

P. ¢ Cuales son las criticas de parte
de los teoricos de la pedagogia a la
propuesta de ciudad educadora?

R. Creo que fundamentalmente hay
dos criticas posibles; por decirlo asf,
una por defecto y otra por exceso.
La primera ya la he apuntado an-
tes: seria el riesgo de convertir la
idea de ciudad educadora en pura
retérica, en un discurso de escapa-
rate apto para grandes declaracio-
nes de las administraciones muni-
cipales y de organismos internacio-
nales, pero sin una influencia remar-
cable sobre las politicas y actuacio-
nes educativas reales. Esa seria
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una de las criticas que yo mismo
he hecho alguna vez. Y de ahi que
encuentre muy pertinente dar a la
idea de ciudad educadora una pro-
yeccion mucho mas préctica, por
medio, pongamos por caso, de pro-
puestas como la de la Ciudad de
los Nifios. La otra critica que algu-
nos hacen a ciertos planteamientos
que se etiquetan como de ciudad
educadora es la del peligro de caer
en un exceso de pedagogizacion de
la ciudad. Con esta critica creo que
hay que ir con cuidado pues me
parece que, de entrada, puede en-
cerrar un problema de lenguaje. Si
por pedagogizar entendemos esco-
larizar excesivamente la vida de los
ninos, formalizar o didactizar deter-
minadas actividades ciudadanas y
culturales que por si mismas ya son
formativas, etc., entonces estoy de
acuerdo con la critica. Lo que ocu-
rre es que ahi, en realidad, no se
estd criticando la pedagogizacién de
la ciudad, sino unas formas de
pedagogizacion groseras y burdas.
El que criterios y actuaciones pe-
dagogicas ayuden a construir una
ciudad que sea mas formativa para
todos, que fomente actitudes mas
civicas, que sea capaz de aprove-
char sus recursos culturales, y en
la que se pueda vivir mejor... todo
eso también es pedagogizar, y para
nada resulta criticable. Piénsese,
por ejemplo, que la decisién cons-
ciente de no formalizar un determi-
nado proceso educativo por la razén
que sea, puede ser en si misma una
decision tan pedagoégica como la
contraria.

P. Una de las criticas que usted ha
hecho a la escuela tradicional en
algunos de sus documentos apun-
ta a que esta escuela imparte un
aprendizaje descontextualizado.
¢ Pero acaso éste no es un rasgo
inherente a la escuela?

R. Asi es. Digamos que el origen
de la escuela es ese, desubicar el
aprendizaje de los contextos propios
de los contenidos y destrezas por
aprender. Se puede decir que la es-
cuela es una alternativa al aprendi-
zaje artesanal, o sea, al aprendiza-

je que tiene lugar en el mismo con-
texto en el que se aplican las des-
trezas y los conocimientos pertinen-
tes. En cambio, lo que se aprende
en la escuela, lo que estipulan los
curriculums y planes de estudio es
para, supuestamente, utilizarlo des-
pués y fuera. Por eso decimos que
el aprendizaje escolar es, casi
inherentemente o por definicién, des-
contextualizado. Lo que ocurre, sin
embargo, es que tal descontextua-
lizacién genera muchos problemas:
problemas de motivacion (si no voy
a aplicar de forma mas o menos in-
mediata aquello que estoy apren-
diendo, ;qué interés voy a tener en
aprenderlo?); problemas de signi-
ficatividad (;como relaciono aque-
llos aprendizajes descontextuali-
zados con mis experiencias y co-
nocimientos previos?); problemas
de transferencia (;como se garanti-
za que aquello que se aprende en
la escuela va a ser realmente apli-
cable después?). Por eso es que las
mejores pedagogias, yo dirfa desde
Rousseau o incluso desde algunos
planteamientos anteriores, pasando
luego por la Escuela Nueva y la pe-
dagogia activa, el llamado aprendi-
zaje por descubrimiento, la educa-
cion incidental, los métodos de pro-
yectos,., todo ello lo que ha inten-
tado es recontextualizar en la me-
dida de lo posible y razonable los
aprendizajes escolares. Cuando las
escuelas se llenan de talleres y la-
boratorios, de huertos y corrales,
cuando se visitan museos y fabri-
cas, cuando en las materias cien-
cias naturales y sociales se hace
investigacion del medio... es que se
estdn intentando recontextualizar
los procesos de aprendizaje.

P. Usted que es un estudioso de la
educacion no formal e informal,
£00mo la ve hoy en relacion con la
escuela?, ya que al parecer ésta
tiende cada vez mds a la desinfor-
malizacion, manifestada en flexibi-
lidad curricular, los espacios, los
tiempos, la educacion a distancia y
otros aspectos.

R. Hablando estrictamente en un
plano conceptual, la escuela no se

identifica necesariamente con la
educacion formal: existe educacion
formal que no es escolar, y existen
escuelas que no pertenecen a la
educacion formal, digamos que una
universidad a distancia es educacion
formal y no es educacién escolar
dado que no es presencial. En Es-
pafa, a los lugares donde se apren-
de a conducir se les llama autoes-
cuelas; sin embargo una escuela de
conduccion no es una institucion de
educacion formal. Pero dejando
aparte estos matices conceptuales,
creo que existen varios tipos de re-
laciones de la educacién formal con
la no formal e informal. A veces son
relaciones de suplencia: a menudo
la educacién no formal esté cubrien-
do funciones que deberia atender
basicamente la formal. Supongo que
aqui en Colombia debe ocurrir lo
mismo que en Espafa, que consi-
deramos que el aprendizaje de idio-
mas extranjeros es fundamental para
la carrera académica y para la futu-
ra vida laboral de los escolares, pero
resulta que dentro del sistema for-
mal todavia no se aseguran estos
aprendizajes fundamentales. Surge
asf una oferta no formal externa que
realiza una tarea de suplencia de
algo que deberia ser eficazmente
satisfecho por la escuela. Al no ha-
cerlo, aparece el mercado con su
propia oferta no formal. Otras veces,
entre la educacion formal y la no
formal se dan relaciones de comple-
mentariedad y de colaboracion. Por
ejemplo, cuando la escuela utiliza
recursos no formales o informales
para integrarlos incluso en el marco
de su trabajo propiamente curricular,
o cuando, en sentido inverso, la es-
cuela pone a disposicién de la co-
munidad sus equipamientos para la
realizacion de actividades no forma-
les o informales. Y finalmente tam-
bién se dan relaciones de contra-
diccion: los distintos entornos (for-
males, no formales e informales) no
necesariamente forman un todo ho-
mogeneo y armonico, desde el pun-
to de vista de los valores que trans-
miten. Por ejemplo, lo que trans-
miten los medios de comunicacion
resulta a veces flagrantemente con-
tradictorio con lo que se intenta vivir
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en la escuela; los modelos que se
observan en la calle en muchas oca-
siones no son congruentes con los
comportamientos y las actitudes
que una determinada familia intenta
cultivar. En una sociedad democra-
tica, abierta y plural resulta inevita-
ble que existan disonancias entre
ideologfas, formas de vida, sistema
de valores, opciones religiosas y
politicas, etc. Incluso creo que es
necesario que los nifios puedan co-
nocer experiencialmente este entor-
no multiple y diverso: un medio edu-
cativo absolutamente homogéneo en
cuanto a valores resultaria tan co-
herente como empobrecido. Lo malo
es cuando las influencias contradic-
torias llegan a anularse mutuamen-
te, cuando no existe un minimo de
valores compartidos o cuando se
cae en un sistema de anomia total.

P. Usted ha trabajado en un drea
bastante polémica, como es la de
los valores en la escuela, especi-
ficamente su ensefianza por parte
del profesor. En su libro El profesor
y los valores controvertidos, usted
se pregunta hasta qué punto es con-
veniente que el maestro transmita
a sus alumnos sus propias creen-
cias, sus propias opciones de vida.
¢/ Cudl es su punto de vista al res-
pecto?

R. Es un debate que aunque tiene
una larga historia no deja de ser muy
actual. Desde luego es un tema muy
complejo y lleno de matices, y para
quedarme medio tranquilo con la
respuesta deberia reproducir el libro
que usted acaba de mencionar. De
todos modos, intentaré resumir lo
fundamental. Lo que deban hacer
los profesores y los centros educa-
tivos ante las cuestiones a las que
se refiere (politica, religion, sistemas
de valores...), si han de actuar de
forma neutral o si por el contrario es
legitimo que acttien beligerantemen-
te, simplificando mucho, creo que
depende de tres tipos de factores.
En primer lugar, de la clase de valo-

res de que se trate: en una socie-
dad democratica y pluralista hay un
cierto tipo de valores sobre los que
ya no cabe plantearse esta discu-
sién sobre la neutralidad o la beli-
gerancia. Asi, las reglas de juego
de la democracia o los valores ex-
plicitos en la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos serian
ejemplos de lo que yo llamo valores
compartidos: es decir, valores en los
que democraticamente y de forma
consensuada una inmensa mayoria
nos hemos puesto de acuerdo en
gue son deseables. En relacion con
tales valores no hay neutralidad po-
sible: todos los profesores y todas
las escuelas deberian actuar de for-
ma beligerante en favor de los Dere-
chos Humanos. Dicho de otro modo,
en un centro educativo de una so-
ciedad democratica no es tolerable,
por ejemplo, la neutralidad ante el
racismo ni, por supuesto, la defen-
sa de posiciones racistas. En se-
gundo lugar, frente al dilema de la
neutralidad o la beligerancia en
cuestiones religiosas, politicas, etc.,
hay que tener presente gue algunas
formas de neutralidad y de belige-
rancia (sobre todo de esta ultima)
han de ser consideradas, por moti-
vos éticos, legales o pedagogicos,
como directamente ilegitimas. Por
ejemplo, y entre otras, las que po-
demos llamar beligerancias coacti-
vas: en una sociedad democratica
nadie esta legitimado para imponer
por medio del castigo, la amenaza
o la fuerza sus opciones politicas o
creencias religiosas a nadie; y el
primer nadie incluye naturalmente a
docentes y escuelas. Finalmente,
la decision de actuar de forma neu-
tral o beligerante mediante procedi-
mientos correctos dependera de
una serie de factores contingentes
que habria que analizar en cada si-
tuacion pero sobre los que en el li-
bro citado intente formular algunas
orientaciones. En definitiva lo que
pretendi con esta obra fue elaborar
una especie de modelo normativo
general sobre la posicién de los pro-

fesores y de los centros educativos
ante las cuestiones socialmente
controvertidas; un modelo que fuera
asumible por las distintas opciones
ideoldgicas democraticas.

P. ; Como ve el futuro de las ciuda-
des educadoras como proyectos
educativos-politicos concretos?

R. Creo que en alguna de las res-
puestas anteriores ya sugeria algo
al respecto. Me parece que el futu-
ro de esta idea o movimiento de ciu-
dades educadoras va a depender de
la capacidad que tengan los gobier-
nos municipales de reflejar los con-
tenidos y las propuestas fundamen-
tales de esta idea en sus politicas
y en sus programas concretos. Y
eso implica, entre otras cosas, lo
siguiente: en primer lugar, un com-
promiso firme y responsable de la
administracion municipal ante la ciu-
dadania; creerse de verdad esta idea
y no adoptarla simplemente —como
ocurre a veces— en tanto que formu-
la retérica que vende imagen o apa-
riencia. En segundo lugar, la idea
de ciudad educadora exige implicar
en el proyecto global no sélo a la
administracién especificamente edu-
cativa, sino también a las otras
areas de la alcaldia: la ciudad edu-
cadora compromete a servicios so-
ciales, urbanismo, seguridad ciuda-
dana, cultura, trabajo, medio ambien-
te... Entercer lugar, ha de conseguirse
la complicidad de la sociedad civil con
la idea general, con las lineas estra-
tégicas y con las actuaciones de la
ciudad educadora: digamos que la
participacion ciudadana es un obje-
tivo y a la vez una condicién impres-
cindible de la ciudad educadora. Y,
finalmente, como ya insinuaba an-
tes, si no se consigue implicar e ilu-
sionar en el proyecto al menos a
una parte significativa y amplia de
los profesores, los centros de en-
senanza y el resto de agentes edu-
cativos que trabajan en primera li-
nea, practicamente nada va a ser
posible.
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