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Presentacion

Educacion sensible: La ciudad como escenario posible es resultado del desarrollo de
la linea de investigacién Educacién, culturas y arte, que lidera el grupo Educacion
vy cultura, de la Facultad de Educacién de la Universidad San Buenaventura,
seccional Cali. Representa, de una parte, los avances de la experiencia logra-
da en el marco del desarrollo del proyecto Educacién de sensibilidad: Por una
hermenéutica de los lenguajes, donde se construyen nuevas comprensiones de la
sensibilidad desde la puesta en escena de los niicleos experienciales en arte-
educacién, que contribuyen a una renovada interpretacion y comprension de las
nociones de cuerpo, obra, imagen, sensibilidad, arte y educacion. Y de otra parte,
la experiencia tenida con la realizacién del Primer Encuentro Internacional
de “Educacion de sensibilidad y lenguajes: La ciudad como escenario posible”,
que acentda la posibilidad relacional dada entre educacién sensible y ciudad.

Este esfuerzo académico se orienta hacia el tejido de puentes dialégicos entre la
educacion sensible y la ciudad. De aqui se tiene que, por una parte, la educacién
sensible acontece en multiples escenarios, entre ellos, la ciudad. Por otra parte,
desde esta perspectiva la ciudad se instituye como escenario donde se hace
posible la emergencia de la potencia formativa, la cual trasciende los linderos
de la educacién formal. Esto para decir que la educacién sensible es posible en
todo espacio donde tiene lugar la emergencia de la vida misma.

Por tanto, desde Educacién sensible: La ciudad como escenario posible, se invita
a transitar un doble recorrido; el primero, lo constituye las comprensiones y
experiencias académicas dadas en torno a educacién sensible; y el segundo, se
configura desde las reflexiones, experiencias investigativas y vivencias desde/
con la ciudad.
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Educacién sensible. La ciudad como escenario posible

El primer recorrido es iniciado por Marcos Ferreira Santos, quien en el primer
capitulo Religiosidad y educacion: entre el ensefiaje y la creacion como deuda ancestral:
un pharmakon, centra su reflexion sobre la relacién maestro-aprendiz desde el
pharmakon como punto de iniciacién de una educacién de sensibilidad, donde
las remediaciones (restauracion de las mediaciones perdidas) se constituyen
en modos de religacién y re-lectura del mundo. Sefiala la relacién entre el
pharmakon y el arte como posibilidad de apropiacién, construccién y sentido
de mundo, espacio donde emerge la poiésis propia de la autoformacion del ser
humano como humano.

Posteriormente, Marfa Consuelo Giraldo en su texto Los reflejos de las ciudades
mwisibles, hace un recuento y presenta los resultados obtenidos de una investiga-
cién en educacién artistica, la cual parte de interrogarse sobre los agenciamientos
del cuerpo en el escenario aula con la intencién de fortalecer la produccion de
conocimiento de pedagogia de la danza. Entre los resultados relevantes estan:
Uno, una pedagogia del cuerpo como el medio/fin de la experiencia de aprendi-
zaje, donde el cuerpo se constituye en un campo posibilitador de la construccién
de sentidos. Dos, un saber pedagdgico-hacer teatral... el lugar de la incertidum-
bre del encuentro, que pone de relieve a la educaciéon como una obra de arte
construida colectivamente; maestro y estudiante fungen como co-creadores.
Y tres, la experiencia de si en el proceso de creacién, la practica pedagdgica
de las artes escénicas devela aprendizajes que suceden como practicas de vida
en el interior de un aula-escenario que ubica en el cuerpo la experiencia de si
como texto visible en la escena.

Para finalizar este primer recorrido, se encuentra Liuba Kogan en Aprehender
el mundo vy ensefiar en el siglo XXI, su reflexion ilustra los cambios que se dan
en la sensibilidad de los jévenes a partir de su interaccién con los avances
tecnoldgicos en las comunicaciones y sus repercusiones en el aprendizaje y la
ensefianza. A través del reconocimiento de los cambios de época convoca a
reflexionar desde los escenarios académicos sobre las repercusiones que estos
conllevan al acto educativo.

Un segundo recorrido constituido por los tres siguientes articulos del libro,
plantean el encuentro entre la educacién sensible y la ciudad desde diversas
perspectivas. Este es iniciado por Claudia del Pilar Vélez de la Calle en Ciudad y
pedagogia social: Un encuentro para recrear entre la confianza, la convivencia diversa
y las formas de aprender a estar juntos, invita a reflexionar sobre un renovado
abordaje de la ciudad y la formacién ciudadana desde la construccién de una
pedagogia social ciudadana, que opta por el reconocimiento de lo ciudadano des-
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Presentacion

de vivencias, experiencias, saberes que los sujetos construyen en los escenarios
de su vida cotidiana, espacios de vida no instituidos; en un acto de aceptacién
de los relatos construidos desde identidades solidarias y plurales escenificadas
en la pertenencia y participacién de un territorio propio. Pedagogia social ciu-
dadana no como una dialectizadora de la norma, si no como una compafiera
del derecho humano a compartir, convivir y proponer pactos de convivencia
vigentes y respetuosos de todos los grupos humanos donde la ciudad acoge de
forma real la diferencia y las diferencias.

Seguidamente, Patricia Pérez Morales con La ciudad como escenario de aprendi-
zaje: la ciudad educadora y la ciudad como pedagogia, evidencia tanto las formas
que asume la ciudad-educadora como representante de las légicas instituidas
de ciudad desde la regulacién del Estado; asi como la emergencia de la ciudad
como pedagogia que trascienden los limites de lo instituido y se adentra en las
légicas de lo instituyente que se configura en las acciones de las comunidades en
el decurso de su vida cotidiana. La ciudad como pedagogia implica la presencia
de comunidades que se organizan, que luchan y que viven su historia, donde se
ve una ciudad que efectivamente educa, que va més alla de lo institucionalizado.
En este orden de ideas, se sefala que la ciudad como pedagogia implica una
doble direccion de los procesos educativos: el ciudadano es educado por medio
de las estrategias, programas y proyectos de la alcaldia; y el Estado también
participa del proceso, aprendiendo y siendo educado por la propia comunidad
y los ciudadanos desde sus practicas, usos y del vivir en la ciudad.

Para finalizar, Pedro Mario Lopez Delgado en La educacién sensible como acto
creativo, invita al transitar por el devenir sensible de la interconexion entre el
cuerpo de la ciudad y el cuerpo de las personas; asi, la ciudad se erige como
territorio de posibilidades y emergencias creativas, educativas y sensibles. En
esta direccién, se asume la ciudad como escenario de educacién de sensibilidad
que es entendida como acto creativo, como obra de vida que respalda la bs-
queda de ciudades en las que el cuerpo, la palabra, la mirada, el gesto, el color,
el sonido, el olor, el ritmo, el sudor, la lagrima, el grito, el canto, la danza; el
transitar por los espacios y detenerse a poblarlos de sentidos emergentes puedan
ser detonadores del crisol, de la sfsmica que convoque y anticipe la configura-
ci6n de un tejido conjuntivo que propicie la relacién con/entre subjetividades
co-implicadas en el ejercicio de “ser como agua alli donde la realidad es como
piedra” (Marfa Zambrano).

Estos recorridos ponen en tension las relaciones entre ciudad y educacion de
sensibilidad como una alternativa para la emergencia de nuevos y renovados
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Educacién sensible. La ciudad como escenario posible

abordajes de la educacién en clave ciudadana. Queda entonces sugerido un
derrotero para iniciar la comprensién de la educacién sensible desde el “vivir-
sentir-pensar la ciudad como espacio de posibilidad y esperanza”.

ORrFA GARZON RAYO
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Palabras de apertura

Este libro trae algunas reflexiones presentadas durante el evento: Educacién
de sensibilidad y lenguajes: la ciudad como escenario posible, llevado a cabo en
noviembre de 2010, con la participacién:

- GEC - Grupo Educacién y Cultura, Facultad de Educacion, Universidad
de San Buenaventura, seccional Cali.

- Lab_Arte — Laboratorio experimental de arte-educacién y cultura, Facultad
de Educacién, Universidad de Sao Paulo.

- Departamento de Ciencias Sociales y Politicas, Universidad del Pacifico,
Lima Perdt.

- GED - Grupo Educacién y Desarrollo Humano, Facultad de Educacion,
Universidad de San Buenaventura, seccional Cali.

- Secretaria de Educacién Municipal, Santiago de Cali.

- Secretaria de la Asesorfa de Educacién Ciudadana, alcaldia de Santiago de
Cali.

No es desconocido que la formacién ofrecida por las instituciones de educacién
formal ha privilegiado un discurso y una practica que insinda a través de sus
enunciados la concepcion y el ejercicio de la educacion instrumental, preocu-
pada con la preparacién de mano de obra calificada para el mercado laboral,
pero muy poco preocupada por la formacién de aspectos tales como lo sensible.

Pero mas dificil atin es identificar la formacidn, o si se prefiere la educacién, en
escenarios independientes a los ya establecidos socialmente como centros de
educacion; sin embargo, este paradigma ha venido siendo modificado gracias
a los aportes que disciplinas como la antropologia y la sociologia, en diilogo
interdisciplinar con la educacién, han propuesto para ampliar el referente
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Educacién sensible. La ciudad como escenario posible

situacional del acto educativo, de la escuela a otros escenarios diversos y, para
nuestro caso particular, la ciudad.

Significativo es el hecho de encontrar reiterativamente la preocupacién por lo
sensible, que cada vez toma mads fuerza, pero vale la pena preguntarse por qué
toma fuerza una practica que se empieza a enunciar como educacion sensible.
Tanto asi ha tomado importancia esta discusion que en diversos encuentros
académicos se viene discutiendo sobre el tema e intentando dar su justo lugar
en los debates académicos.

Proponer por tanto un didlogo académico en el que se posiciona la educacion
sensible como eje temético, implica reconocer su pertinencia como asunto de
conocimiento y significa a la vez, rastrear y contextualizar las practicas, los
sentidos, los referentes, las propuestas y las proyecciones que se derivan de su
ejercicio.

En este sentido, el deseo de presentar tensiones, mediaciones y contrastes plura-
les, discutidos colectivamente, permiten aproximaciones e insinuaciones sobre lo
que en términos de una educacion sensible se est4 pensando en diversos lugares
del continente, reflexiones que sirven como puntos de partida para emprender
la jornada interpretativa en los escenarios que son pertinentes a la realidad de
una ciudad como Cali; como resultado de estos didlogos académicos es que se
organiza la presente publicacién.

Se trata pues, de tomar como escenario la ciudad y en ella indagar sobre las
posibilidades de una educacién sensible, atravesada por procesos formales de
educacion pero a la vez no formales e informales, por practicas ciudadanas que
dan cuenta de formas particulares de apropiacion del espacio y por mediaciones
tecnoldgicas que sugieren nuevas formas de conocer la ciudad, tomando como
protagonistas las nuevas generaciones.

Esperamos que nuestros lectores encuentren en estas reflexiones, experiencias
e inquietudes transmitidas por los autores, pistas favorables en la ampliacién
de referentes, en la formulacién de propuestas y experiencias que desborden
las pricticas formales de la educacién, generando la apertura para la practica
de una educacién sensible, posible de identificar en las calles, en los parques,
en el encuentro furtivo, en la cotidianidad propia de los sujetos que habitan
permanente o transitoriamente ese espacio llamado ciudad.

PATRICIA PEREZ MORALES
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Fernando Pessoa decia que en cada uno de nosotros hay dos seres, el

primero, el verdadero, es el de sus ilusiones, de sus suefos, que nace

en la infancia y prosigue toda la vida; el segundo, el falso, es el de sus

apariencias, sus discursos y sus actos. Podriamos decir de otra forma: en

nosotros coexisten dos seres, el del estado prosaico vy el del estado poético;

esos dos seres constituyen nuestro ser, son sus dos polaridades, necesarias

. una para la otra: si no hubiera prosa no habria poesia, el estado poético

no se manifiesta como tal sino en relacién con el estado prosaico. Tenemos

necesidad vital de prosa, porque las actividades prosaicas nos hacen

sobrevivir. Pero muy a menudo, en el reino animal, las actividades de

| supervivencia (buscar comida, perseguir la presa, defenderse contra los

peligros y los agresores) devoran la vida, es decir el goce. Hoy, en la tierra,

los humanos dedican la mayor parte de su vivir a sobrevivir. Tenemos que
actuar para que el estado secundario llegue a primario.

Hay que tratar de vivir no sélo para sobrevivir sino también para vivir.

Vivir poéticamente es vivir para vivir.

Edgar Morin
Amor, poesia y sabiduria,
Ed. Saix Barral, Barcelona, 2001.







Palabra detrds de la palabra: lenguaje

que a st mismo se educa con el tacto y la vista:
en la ciudad anochecida, el lenguaje de la lux
descubre espacios donde no habia espacio;

entre su imagen y tu ostro:

lenguaje del silencio —basta con el tacto,

muda plenitud de la carne vuelta palabra;
mesura y suefios por el canal de la piedra

fluir rdpido, brillante: hidrografia de una mano:
mundo de vidrio pintado por un cristal contenido:
los rostros que habitan un solo rostro,

Perséfona, mi ciudad: brota de tu prédigo suelo
un drbol de idiomas, voces enlazadas, un madrigal.

Charles Tomlinson

Antologfa de la Poesfa Universal
Contemporanea. Poetas del Siglo XXI, 2010
(http://poetassigloveintiuno.blogspot.
com/2010/08/729-charles-tomlinson.html)






Religiosidad y educacion

Entre el ensefiaje y la creacion
como deuda ancestral:
un pharmakon

Marcos Ferreira-Santos

Resumen

La ponencia propone el concepto de ensefigje como la union indisociable entre
la accién y el pensamiento, entre la posibilidad de ensefiar y de aprender en el
mismo momento, pues el significado del encuentro educativo es imprevisible
y suele depender de la relacién establecida entre un posible maestro (acto
educativo) y un posible aprendiz (gratitud) que, también, en este encuentro
fugaz, cambian de sitio constantemente ya que viven el arquetipo del “maestro-
aprendiz”. El rol fundamental de la experiencia, de la imaginacién material y
de la busqueda es la autoformacién humana. La religiosidad como condicién
de vivir la experiencia de lo sagrado lejos de las limitaciones organizacionales
de las religiones institucionalizadas y como fundamento imperceptible del en-
cuentro pedagégico. Como proceso de iniciacién ancestral, el acto educativo
pertenece a un marco mitico que nos invita a dialogar con nuestros ancestros,

Articulo basico de las ponencias centrales de apertura a la segunda reunién de socializacién
de trabajos de la VIII cohorte de la Maestria en Educacién: Desarrollo Humano; y semina-
rio de educacién con la IX cohorte de la misma Maestria; Universidad San Buenaventura,
seccional Cali - Colombia, 2010.
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reconocer la “deuda” que tenemos con ellos (el limite, la deuda es ser nosotros
mismos) y ejercitar nuestra construccién humana cotidiana desde el lenguaje
del arte como creacién (poiesis). En este sentido, la autoformacién humana es
una “re-mediacién” (pharmakon) entre las bases antropoldgicas de la existencia
de la persona.

Yo creo que Dios no ha acabado de hacer el mundo...
porque el mundo no tiene fin...

Dios debe siempre estar haciendo mds cosas.
Paulinho, 5 afios (Pereira, 2000).

No es que le falte el sonido,
es que tiene el silencio.
Garcia Marruz (2006, p. 218).

... ¥ la piedra no vuela porque no quiere,
no porque no tenga alds.
De Lima (2002, p. 72).

Paulinho, de cinco afios, nos da una clave interpretativa (hermenéutica) para
intentar abordar las complejas relaciones entre arte, educacion, salud y religio-
sidad en términos de desarrollo humano: “Dios atin no ha acabado de hacer el
mundo...”. Cualquiera que sea la concepcién de Sagrado que se pueda adoptar,
el nifio-filésofo en medio de las experiencias de su jugar percibe en profundidad:
el inacabamiento del mundo y del Ser. Por eso, la poetisa cubana nos advierte: el
Sagrado no se calla porque le haga falta el sonido, sino porque tiene el silencio
(aunque ella en este poema se refiera al cine mudo). Asi como, entre sus crea-
ciones, la piedra no vuela porque no quiere volar, no porque carezca de alas. El
gran poeta Leminski (y los poetas nos ayudan muchisimo més a comprender el
mundo que la vision cientificista), la piedra no vuela porque no quiere hacerlo.
El acto depende de la voluntad, de los deseos, del impulso.

Este inacabamiento primordial, que Edgar Morin llama el principio de neotenia,
en el marco del pensamiento complejo, de aquel que continua a nacer a todo
momento, bajo nuevas vestes, nuevas formas, nuevos retos y nuevas limitacio-
nes, en un proceso continuo de transformacién, empieza con el propio Sagrado.

Si el Ser es inacabado por principio (y no por “falta” o fallo), entonces {c6mo
percibir la naturaleza de la educacién? A partir de su étimo original ex ducere
—conducir hacia fuera— reafirmamos aqui la percepcién de nuestra humanitas
(potencialidad humana en su Self — si-mismo). Todo proceso educativo revelase
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Religiosidad y educacién - Dr. Marcos Ferreira-Santos

como itinerario de autoformacién, independientemente de nuestro “furor pe-
dagégico” (querer controlar el proceso segin finalidades y objetivos de manera
instrumental que se traduce en las expresiones “educacion para...” ).

En este sentido, la educacién es un fin en si mismo. Condicién de posibilidad
de actualizar la humanitas en la construccién cotidiana y experimental de
las practicas educativas sin modelos aprioristicos y, por lo tanto, abiertos a
la existencia en su flujo dindmico e imprevisible. Construccién cotidiana y
experimental de la persona que solamente es afectada por el encuentro con el
Otro, con la alteridad. Un posible maestro —o més rigorosamente, un buscador
de maestria— presentador de mundos que pueda ser testigo de la posibilidad
de construccién de un camino, un recorrido personal y, de esta manera exija
la misma construccién personal en el afrontamiento de las personas; es decir,
actitudes derivadas de sus presencias en el mundo pero, sobre todo, movilizado
por una gran philia (pasién, amistad, amor) por la alteridad.

Para intentar comprender un poco més las complejas relaciones contemporaneas
entre la salud y las posibilidades de la educacién, percibiendo la importancia de
las mediaciones del arte y los desdobles en el &mbito de la religiosidad; paréceme
sugestivo hacer una digresiéon —aunque parezca inicialmente anacrénico— sobre
el concepto griego y clasico de pharmakon.

Escolapio (o Asclepios latino), padre de Hygia (Hygiene o en el latin, Salus-la
salud)!, primera figura mitica de la medicina griega y discipulo de Quir6n —cen-
tauro que personifica el prototipo del maestro como aquel que opera con las
manos’— desarrollar4 la farmacopea aprendida con el maestro y técnicas para
ayudar aquellos que sufren (terapeuein). Asi como hemos visto con filésofo-
nifio, Paulinho, de quién mencionamos en el epigrafe, podriamos decir sobre
él, lo mismo que Ocirroé (hija de Quir6én) habia dicho sobre el nacimiento de
Escolapio, previendo su destino médico: “iNifio, td que traes la salud para todo
el mundo, que puedas crecer y florecer! Los mortales muchas veces deberan sus
vidas a ti”. En una de las vertientes miticas de su nacimiento, hubiera sido hijo

1. Sera padre también de Panacea (remedio para todos los males), hermana rival de Hygia, y
de Telésforo (conductor a buenos términos es aquel que conduce a la cura, dios teldrico de
la convalecencia), siempre aparece en la iconografia de Escolapio, como el pequefio hijo a
su lado. En el cristianismo se sincretizara con los santos San Cosme y Damiin, médicos y
cirujanos.

2. Quirén serd el radical griego para “manos”: de ahi la quiropraxfa (terapia con maniobras
manuales), quirologfa (estudio de las manos), quiromancia (lectura de las manos) y quirtr-
gico o el étimo cirugfa (operar con las manos).
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de Apolo y de la bella Coronis. Apasionado por Coronis, Apolo se enfurece al
escuchar su cuervo delatar que ella también se hubiera acostado con el joven
Ischis. Dispara sus flechas solares contra el pecho de la amada. Ella le confiesa
en un Gltimo suspiro que él deberfa esperar el nacimiento del hijo de ambos.
Apolo, bajo l14grimas, la quema en la pira y saca el hijo atin vivo que entrega a
los cuidados del maestro-centauro Quirén. Se venga, entonces, de su propio
cuervo que, desde ahi, tendrd las penas negras chamuscadas de las flechas del
propio Apolo y se cambia en péjaro de mal agiiero. Este transito entre el Hades
y el mundo de los vivos, es mitologema constante en las narrativas de Escolapio.

En su lugar de oficio, especialmente construido para tal, el epidauro - Escolapio
manejaba el principio de la similitud: aquello que causa un determinado mal
debe servir para sanarlo. Del veneno de la serpiente que puede causar la muerte,
también estd la posibilidad del antidoto que salvara aquello que fue picado. Al
intentar curar Glauco con grave enfermedad en los ojos, Escolapio habfa visto
una serpiente salir de su habitacién y la mata con su cayado. Inmediatamente,
otra serpiente adentra en la habitacién con hierbas en la boca. Escolapio, con
cuidado prepara las hierbas y la da a Glauco, que resucita. Desde ahi Ia recu-
rrencia de los imdgenes de serpientes y calices para extraccion del veneno en
la iconografia escolapiana y su bastén apolineo con una serpiente enroscada,
simbolo mundial de la medicina.

Del mismo Quirén, Escolapio desarrolla la técnica més misteriosa y eficaz de
su accién terapéutica: era necesario dormir intensamente al paciente para
lograr su cura. A través de la muerte temporaria del suefio profundo, el buceo
hacia el Hades (reino de los muertos) y la revelacion alli, en las entrafias del
misterio y del desconocido, de las causas de la molestia y las posibilidades de
farmacos (pdppoxov — pharmakon) para ayudar en el tratamiento. Varias son
las narrativas miticas en que también Escolapio aparece en el propio suefio para
sus intervenciones médicas. Al despertar, el paciente da crédito tan solo de un
suefio con el médico, se da cuenta de que estd curado y la sangre de la cirugia
en el suelo o tiene en las manos la lanza que estuviera clavada en su cuerpo.
En este sentido, también es el dios que interviene para encontrar personas
desaparecidas o perdidas.

Pero, por su hybris (osadia, traspasar las medidas — el metron) en seguir resuci-
tando muertos y encontrando personas perdidas, logra la ira del propio Hades,
sefior de las tierras de los muertos, que reclama a Zeus, sefior del Olimpo, el acto
de Escolapio de desobedecer las leyes de los inferos. En algunas derivaciones del
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mito, recibe como castigo la propia muerte por su hybris, pero tiene después la
clemencia del Cronida, que lo resucita para continuar el cuidado con las almas.

La pocién que induce al suefio era uno de los principales remedios (pharmakon)
utilizados y el abaton, sitio para acostarse y dormir, era tan importante como los
gimnasios, bibliotecas y salas de cirugias en el Epidauro.

La practica ancestral de Escolapio era una anticipaciéon en milenios de la te-
rapéutica psicoanalitica; por ejemplo, la induccion al suefio equivale al buceo
al inconsciente para encontrar alli las posibles causas del trauma que desen-
cadenaba un determinado sufrimiento. Visitar el Hades equivale a bucear en
este mar inconsciente. Todavia es imprescindible la conduccién de un maestro
(psycapompo — conductor de almas) para que se pueda regresar a la conciencia
y producir por si mismo la cura necesaria.

Otro pharmakon también asociado al transito entre el Hades y el mundo de los
vivos (entre la vida y la muerte) es aquel de origen dionisiaco y que nos remite a
su Ginica amada y desde siempre (“desde antes del tiempo”) pretendida Ariadne o
Ariana, la sefiora del laberinto. Quien con la estrategia del hilo de lana, facilita
la entrada del héroe ateniense, Teseo, en el laberinto de Creta para matar al
minotauro y lograr retornar por todos los pasajes y confusiones del laberinto.
Fascinada e ilusionada con la belleza del héroe a su lado, huyen de Creta y de
la ira de su padre, el rey Minos. Pero el héroe recibe mensaje de Palas Atenea,
y la abandona en la playa de la isla de Naxos (“el dfa”, como contrapunto a la
noche del laberinto), para vivir otras batallas (que es lo que todo héroe necesita).

Regresando de otras aventuras con los argonautas, el propio Dionisio —en su
manifestacién como marinero navegante— reencuentra Ariana en la isla y en-
tusiasmado con el reencuentro (actitud dionisfaca en oposicién a la “natural”
venganza o castigo apolineos), le regala el resucitar de los ndufragos del mar
como delfines; con el resucitar de Arion, cantor discipulo de Orfeo, canta la
misica ocednica (primordial, la misma masica del vientre materno con el flujo
del liquido amnidtico, el marullo); y le regala la constelacion de Corona borealis,
una corona de estrellas (Espindola, 2010). El cuidado de Dionisio con su amada,
revela a nosotros otra faceta del pharmakon: la philia incondicional.

La utilizacién de este pharmakon se nos esclarece, en su etimologia, la impor-
tancia del remedio: no la dependencia de una substancia quimica, pero la re-
mediacién. El pharmakon es el recurso que nos ayuda a establecer, nuevamente,
las mediaciones perdidas. La re-mediacién con la dimensién simbdlica de nuestra
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existencia, con la dimensién socio-politica, con la dimensién productiva, en
una perspectiva antropolégica.

Entonces, logramos percibir que una educacién coherente con la estatura de
su proceso, revelase como pharmakon en la autoformacién de las personas’.
Es decir que, si la educacion es un proceso de produccién del humano en el
humano, proceso de constitucién de la persona humana, movilizado por su
protagonista y dependiente de un encuentro imprescindible y imprevisible con
un posible maestro presentador de mundos, ella solo puede ser un fin en si misma
que se cumple en la relacién compleja y reversible entre un posible maestro y
un posible aprendiz.

Exige, de ambas partes, maestro y aprendiz, la apertura al imprevisible de la
aventura del conocimiento. Esto no significa una apologia del improviso incon-
secuente, del descuido o al laissez-faire ingenuo. Por el contrario, esta apertura
exige —so pena de no constituirse un encuentro posible— una formacion sélida,
humanistica y consistente, un largo y amplio repertorio consistente de alter-
nativas experimentales, conocimiento interdisciplinario, capacidad de didlogo,
una escucha atenta y sensible, una preparacién constante que servira de brijula
(“aguja de marear”, expresién medieval) en la navegacion epistemoldgica en el
mar desconocido que es siempre el encuentro con el Otro.

Encuentro absolutamente imprevisible, incontrolable, contingente, radical en
su caracter fortuito. Desde ahi su negativa a modelos prontos y acabados. Toda
y cualquiera did4ctica o metodologia pedagdgica sucumbe frente al imperativo
del presente y de las personas concretas en su imprevisibilidad.

La philia en plena imprevisibilidad es el moviente basico del educador (elemento
confuso y angustiante para el “profesor” —que se olvido de “profesar” sus suefios)
— buscador de maestria — para que se cambie, en el encuentro fortuito con el
aprendiz, aquel que contribuye para la construccion de su persona con el testigo
de un itinerario recorrido. Dice Georges Gusdorf (1987) que “el profesor expone
la asignatura y se expone” (p. 45). No hay como contornar el hecho irreme-

3. Curiosamente, Hipécrates (460-377 a.C.), padre de la medicina, era adepto de Escolapio
y en su famoso juramento médico, la preocupacién con la educacién es resaltada como
pharmakon: “Yo juro, por Apolo, médico, por Escolapio, Hygia y Panacea y por todos los
dioses y diosas (...) estimar, tanto cuanto a mis padres, aquel que me ha ensefiado este arte;
(...) tener sus hijos por los mios propios hermanos; ensefarles este arte, si ellos necesitaren
en aprenderla (...) hacer participar de los preceptos, de las lecciones y de todo el resto de
la ensefianza, mis hijos, aquellos de mi maestro y los discipulos inscriptos (...) Conservaré
inmaculada mi vida y mi arte. (...) En toda casa, ahf entraré para el bien de los dolientes”.
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diable del educador como referencia para las personas en su entorno asume el
habla el centro del aula, asume su rol en el seno del colectivo. Estaran todos a
la bisqueda silenciosa de alternativas en el comportamiento, en la actitud, en
la forma de organizar el conocimiento, en la manera propia de administrar los
conflictos, en los silencios y hesitaciones, en las provocaciones y reflexiones
de aquel educador. Su mas alto ensefigje (mezcla indisociable de aprendizaje y
ensefianza) es el propio y su construccién perentoria, transitoria, fragil y fragua.
Por eso, podremos decir del acto educativo como la construccion artesana de
una obra-de-arte, siempre en relacién, o de manera atin més rigurosa, como
“arte-en-obra”. En el acto educativo de un lado tenemos la philia; y de otro
lado, la gratitud. Las cosas se invierten a menudo.

De eso no se puede concluir un “inflacién de ego”, con toda la arrogancia de
los narcisismos magistrales cuando se aceptan los elogios sin colocar en duda su
propia capacidad — dénde logra y dénde fracasa... Pero, la responsabilidad y el
reto de intentar la coherencia entre aquello que se “profesa” en el discurso con
las actitudes y la forma de ser. Intentar salir de la facil y ilusoria esquizofrenia
reinante en el magisterio: decir una cosa y hacer otra, completamente distinta.
De ahf nuestras patologias.

Esta concepcién artesanal de educacién, pues es un arte hecho con las manos
(Quirdén) y en el espacio de la intimidad y en el tiempo construido del manejar,
tentativa y error, sin los arrobos pirotécnicos del espectaculo (en el sentido mas
malo del término). Todavia, en la contemplacién activa fabril y obrera de quien
teje, entreteje, construye, amarra, cose... entretejiendo, te-jiendo, intersiendo,
como dirfa monja Coen sensei’, inspirada por un monje vietnamita (2010):

Siento el contentamiento de ser, intersiendo.

Siento de la vida todas las alegrias y con los rios fluyendo, fluyo y me rio.
No hay un enemigo. No ilusiénense, no hay.

Ningiin pais.

Ninguna persona.

Seria tan fdcil, tan simple decir fue ella, fue él.

Tan cémodo poder apuntar para fuera vy gritar: asesino, corrupto, ladrén...
Escapando de sus responsabilidades de habitante grupal.

No ilusiénese diciendo ser bueno vy el otro malo.

Perciba que somos el bien y el mal;

la luz y la sombra en todo su potencial.

Hacemos elecciones

4. Monja de tradicién Soto Shu, en el - zen budismo con sede en Japén y es primaz fundadora
de la Comunidad Zen Budista, creada en 2001 en Sio Paulo, Brasil.
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“Intersiendo”, pues que en flujo dindmico del encuentro, nuestros seres se
mezclan, dialogan, se articulan en las diferencias, hasta que se cambie de lugar
y voz, abandonando la autoridad emprestada de cotorras. Nosotros nos acerca-
mos de la vivencia del arquetipo del maestro-aprendiz, intersiendo cada cual en el
otro, se aprende al ensefiar y se ensefia al aprender, desconstruyendo la visién
ingenua de los procesos de ensefianza y aprendizaje como momentos estanques
y posiblemente “programables”. Aquel que aprende al ensefiar y ensefia al
aprender — o en un arrobo de neologismos para enfatizar su cardcter complejo
(“de aquello que es tejido junto”), dirfamos de un “ensefiaje”: simultaneidad
de los procesos de presunta ensefianza y de significativa aprendizaje en que los
sujetos cambian de lugar constantemente en la relacién. Educacién artesana, en
el sentido ancestral del término: un arte sano... de muy buena salud... y simple.

En este encuentro fortuito e incontrolable, contingente e imprevisible, la reso-
nancia que se establece entre las dos personas posibilita la mediacion entre las
varias dimensiones de la existencia humana y la bisqueda del descentramiento
en el itinerario de ser yo-mismo (Self). Imposible establecer modelos, didacticas
o metodologias cuando percibimos el caracter radical de esta posibilidad que
huye a todas las tentativas de control, productividad, manuales didécticos,
eficacia técnica, ubicaciones estadisticas, dominios en términos de politicas
publicas o gestién educativa.

No decimos que todo eso es basura (“o casi...”). Pero, desde esta mirada mas
antropoldgica y existencial, hay esta dimension vertical y profunda de la rela-
cién en proceso que pone en evidencia, en lo minimo, dos presencias humanas.

En este sentido, se procura entender el fendmeno bio-antropolégico del
“cuidado”. Dejamos al lado las concepciones asistencialistas o puramente te-
rapéuticas mucho de moda en el 4rea de la salud, recordando que el cuidado
es el proceso de materializacién en acciones y actitudes del mismo moviente
que habldbamos antes, la philia. Esta pasion o amistad por la alteridad no des-
conoce el otro moviente de que nos advierte el filésofo griego, Epicuro (siglo
III a.C.); en contrapunto a una philia, siempre hay la accién también de neikds
(odio o discordia). Ambos los movientes forman un campo de fuerzas antagé-
nicas que movilizan lo humano y lo Sagrado. Es precisamente de este campo
de fuerzas que podemos escapar al fatum (destino o fatalidad) con la nocién,
también epicurista, de clinamen (el desvio). Es la posibilidad del imprevisto y
de la creacion (poiésis) que emerge de la tension entre los polos antagénicos y
complementarios en movimiento.
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Este drama que constituye la necesidad del cuidado y el desprendimiento de
quien cuida (oscilacion entre philia y neikos), atraviesa el caracter sagrado de
su oficio, tanto en el horizonte de la salud como en el paisaje de la educacién.
Recordando el poeta minero del Club de la Esquina, Beto Guedes, en su clésico,
Amor de Indio (1978): “todo lo que mueve es sagrado y remueve las montafias
con todo cuidado, mi amor...”>

Pero es necesario advertir sobre el caracter m4s sagrado de la dimensién de la
“religiosidad” (Ferreira-Santos, 2010) presente en el acto educativo més profun-
do; es decir: condicién de posibilidad de realizacién, basqueda y contacto con
lo Sagrado, sin necesariamente estar vinculado a un corpus institucionalizado
como “religién” (iglesia o secta con sus logicas organizacionales que presupo-
nen: dogmas, doctrinas, sumisiones, jerarquia, conversiones, disputas de poder,
dominacién socio-politica). El ejercicio de esta religiosidad se expresa, sobre
todo, en la sacralidad que la vida empieza a tener y en el caricter no-natural
que la naturaleza asume: percibir el tragico y maravilloso milagro de la vida
aconteciendo a todo momento en su movimiento dindmico de nacimiento,
muerte y transformacién. Y, por lo tanto, nos auto-percibimos pertenecientes
al mismo ciclo.

Cuando la persona se instala en este espacio-tiempo sagrado, su visién y accién
comulgantes se estructuran en la religacién de los saberes, en la reunién de
las personas en comunidad, en la remediacién de las relaciones existenciales.
“Religiosidad” como condicién de posibilidad de vivencia de lo Sagrado en los
varios itinerarios de formacién y auto-formacién (por los artes, por el cine y por
la literatura, por ejemplo).Tal condicién de posibilidad puede ocurrir, incluso, en
la escuela, universidad o en las iglesias, locales en que esta vivencia formativa
ha se tornado cada vez més escasa y rara. Con excepcion de algunos y honorosos
encuentros felices y silenciosos donde un buscador o buscadora de maestria,
con la gracia®y el tragico del acaso, la resonancia y la eleccién, dialoga y cambia
de sitio, incesante e imprevisiblemente, con uno o una aprendiz. Como dirfa
el escritor mozambiquefio, Mia Couto, cuando percibimos la sacralidad de la
vida, el mundo se transforma en un altar. Todavia, recordamos la observacién
de Giordano Bruno, en Spaccio della bestia trionfante (siglo XIV):

Los dioses dieran al hombre el intelecto y las manos, vy lo hicieron a su semejanza,
concediéndoles una facultad superior a la de los animales. Por eso determiné la

5. En: http://www.cifraclub.com.br/roupa-nova/amor-de-indio/
6. Clarice Lispector, importante novelista brasilefia, enfatizaba su nocién de Sagrado “como
un estado de Gracia” y, por lo tanto, decurrente de un encuentro.
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providencia que él estuviera ocupado en la accién por la mano y en la contemplacion
por el intelecto, de modo que no contemple sin accién, ni obra sin contemplacion

(p. 147).

Aqui tenemos la importancia impar de la materializacion de los itinerarios en
una obra que se revele obra recorrida y construida en la relacién. Si “dar forma
es formarse”, como nos advierte la querida ceramista y antropdloga, Sirlene
Gianotti (2008), en conformidad con Giordano Bruno; entonces podremos decir
que la poiésis (creacion) —y sobre todo, a través del arte— es la forma privilegiada
de “salir” del circulo hermenéutico, en el trueque incesante de sentidos (entre
captar y construir sentidos)

Es la percepcién del Otro, en su tiempo propio, que me exige una presencia y
una “creaciéon” como respuesta. Pues que en esa hermenéutica (bisqueda de
sentidos) como “jornada interpretativa”, la persona es el inicio, el medio y el fin
de lajornaday que suscita un enganche existencial. Este sentido es vivenciable,
pero, dificilmente, decible. Paradoxalmente, el anthropos al realizarse, realiza el
theos que lo engendra en el acto de criar, de educar, y de cuidar.

Dirfa Gilbert Durand (1989), en su obra Bellas artes y arquetipos, que:

Hay un reconocimiento natural del homo religiosus. No una reduccién a la ‘Inter-
nacional Deistd’ de la religion formal de los racionalistas y sus concordatarios de la
Enciclopedia, pero relacionado a una cierta ‘Internacional Pietista’ de que hablaba
Gusdorf y de que Corbin solito fue tantas veces la ligacién (...) el arquetipo de la
re-ligacion, es decir, de la relacién natural con lo sagrado, estd refugiado, pues se
desarroll6 en el seno del santuario del arte.

El arte es el refugio de constitucion del humano en tiempos de barbarie globa-
lizada. Es en el marco antropoldgico de las artes que percibimos su intrinseca
ligacion con la dimensién de religiosidad: epifanfa de una obra que se realiza,
pero que no re realiza totalmente, ya que el principio de inacabamiento es in-
contorneable. Dice mucho de la obra, del proceso y de la propia persona, pero el
silencio permanece sobre lo indecible. Como dirfa Lyotard, experiencia sublime
en que se presentifica alguna cosa que es impresentificable.

Este transito entre dos mundos distintos, asi como el Hades y el mundo de los
vivos, de que Escolapio fue el conductor en su cuidado por la salud; experiencia
hermesiana del acto educativo que constituye el arquetipo del maestro-aprendiz
como philiay como gratitud; el arte y su proceso creativo (poiético) transita entre
la potencialidad de la forma y la insistencia mitica del simbolo.
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El proceso creativo proporcionado por la apertura existencial de los lenguajes
artisticos y el fendmeno estético, durante el itinerario autoformativo de las
personas (incluso en la escuela y universidad occidentales), prepara y posibilita
una “iniciacién”; en su sentido mitico-ritual, de bisqueda de sentidos para la
propia existencia y construccién de una identidad personal-colectiva.

Paradoja suprema y misteriosa, esta iniciacién huye al superficial pertenecer a

la colectividad comunitaria en que el individuo puede disolverse en el tejido

colectivo. El desafio es el combate por la personalizacién en su realizacion

humano-divina, en el compromiso césmico-social puesto por la “memoria, amor
”, «

y creaciéon”: “las grandes fuerzas que combaten por la persona en este mundo, son
las fuerzas de la memoria, del amor y de la creacién” (Berdyaev, 1936, p. 203).

Triple paradoja constituida por el moviente principal (philia) como amor; por
el ejercicio de la memoria como di4logo intenso con la ancestralidad y la tradi-
cién a que se pertenece (arqueofilia); y la poiésis como ejercicio de la creacion
y emergencia de lo nuevo. Las tres fuerzas que permean la construccién de la
persona son antagdnicas, pero al mismo tiempo, complementarias y simult4neas.
Solamente por intermedio de la philia es que se puede ser fiel a la tradicién
con la emergencia de lo nuevo (creacién), pues como nos dice Gilbert Durand
(1989): “la obra de arte asi como el arte de amar son animados, uno y otro, por
este mismo Eros”.

En este aspecto, podremos entender el arte desde tres formas de constitucién
y relacién con el mundo:

—  Anrte como construcciéon del mundo: como proceso de formacién y autofor-
macién (bildung’) que exige una poiésis (creacion), por lo tanto, en la pers-
pectiva epistemolégica de que el arte es, simultdneamente, construccién
de conocimiento y 4rea de conocimiento.

— Anrte como apropiacion del mundo: como proceso estético y hermenéutico
(aisthesis) de lectura del mundo, contemplacién y bisqueda de sentido
(hermenéutica); de manera inversa de las superabundancias de imagenes y

7. El término aleman bildung, aun que muy vinculado a los procesos racionalizados de forma-
cién (escuela y universidades); reserva la comprension heuristica de “dar una forma” (bild),
de manera continua, como gerundio; 0 como sucesién de cuadros que se ponen en movi-
miento (cinematica de los cuadros estdticos que se transforman en movimiento como cine).
En este sentido, la comprensién de que tratase de un dindmico proceso de formacién y de
auto-formacion, en la perspectiva que venimos discutiendo de la “jornada interpretativa”

(Ferreira-Santos, 2005).
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sonidos que —al revés de proporcionar una estesia—, en la realidad, anestesian

la sensibilidad.

—  Arte como sentimiento del mundo: como proceso simpatico (syn-+pathds =reunirse
o compartir con el sufrimiento del Otro), y por lo tanto, como cuidado revelase
pharmakon: re-mediacién terapéutica por la elaboracion de los sentidos,
dialogo con la ancestralidad y ejercicio de la sensorialidad y de la sensualidad.

Son tres posibilidades inherentes a la presencia de las artes que refuerzan su
constitucién como pharmakon en la remediacién de nuestras dimensiones exis-
tenciales, en la basqueda de equilibrio en la remediacién de nuestras dimensiones
existenciales, en la bsqueda de equilibrio entre la plenitud del bien-estar y el
desgaste fisico-emocional de nuestras patologias, se queda el caricter sagrado
del cuidado. Nos acuerda, nuestro filésofo ucraniano, Nikolay Berdyaev (1933),
en Espiritu y Libertad:

... pero los misterios de la vida divina no puedan exprimirse sino por el lenguaje
interior de la experiencia espiritual, por un lenguaje de vida y no aquella de la
naturaleza objetiva de la razén. Veremos, entonces, que el lenguaje espiritual es
inevitablemente simbdlico, que es siempre una cuestién de acontecimientos, de

encuentros, de destinacion (p. 63).

Mais una vez, el cardcter imprevisible y tragico (en el sentido de aceptacion de
la vida) de este encuentro: acontecimiento que nos acuerda nuestra destina-
cién: ser nosotros mismos — leccién, herencia y deuda dltima que tenemos con
nuestros ancestros (Ferreira-Santos, 2005 y 2008). Pues que somos el devenir
que el pasado tenfa, compromiso de concretar los suefios aun no cumplidos,
enganche en las utopias aun por crear, reverencia a los sofiadores primeros,
cantores primordiales que nos dejaron como herencia nuestro propio canto.
Esta deuda solo se quita con la autoformacién de uno mismo.

El caricter crepuscular (Ferreira-Santos, 2005) del acto educativo, de los artes
y del cuidado en la salud, en su naturaleza fratriarcal, apunta para una gnose
matutina: pharmakén auténtico de una educacién de sensibilidad en las re-me-
diaciones en su religiosidad —religare et relegere— religacion y re-lectura del mundo:

El combate por el Alma del Mundo nos convoca desde luego a la lucha por la signi-
ficacién contra los iconoclasmos. La gnose matutina que la inspira es una oposicién
radicdl, tanto a la unidimensionalidad cientificista como a la unidimensionalidad
teolégica que es el fanatismo (Durand, 1995, pp. 109-110).
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Esta gnose matutina es el autoconocimiento a través del conocimiento de la
aurora del mundo, cuando en el interior del mundo diviso, mi mundo interior.
Inteleccién amorosa que privilegia el canto asi como el silencio. Cuando Dios
aun estid haciendo mas cosas y la piedra puede volar, por si mismo sin alas.
Dulce pharmakon.

Canto verde

Oigo tu canto verde que me viene desde lejos
Tu pequenia boca en canciones medievales
Que llenan el espacio, cruzan cerros y valles
Oigo tu alma entre los blancos dientes y lengua
Risuefia, atenta, melena de corta cabellera
Renacentista mirada de marrén

Como los cellos, las violas, las gambas

Que le acomparian invisibles en tu manana
Asi como en el atardecer de tu corazén
Accién y reposo, tension y placer

Nerviosas sonrisas en cada fermata

Cuidado con las faenas del canto
Mientras mis oidos siguen en espanto
Lo que veo con el espiritu hambriento
El lamento barroco dolido

Que contigo farfullo llamdndote
Oigo tu canto verde de tantos sentidos
Y puedo sentir que nuestros caminos
De tan largos estdn separados
Todavia, se cruzan en canciones...
Mi buena amiga,

hermana de mis dias y noches,

La vida se nos encanta

Cuando se canta la vida.

Marcos Ferreira-Santos, 1998.
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Y sin embargo estoy sentada junto al rio, es un hecho.
Y puesto que estoy aqui,

he tenido que venir de algiin lado

y antes

estar en muchos otros sitios,

exactamente igual que los grandes descubridores
antes de salir a cubierta.

Hasta el momento mds eftmero tiene su pasado,
su viernes antes del sabado,

su mayo antes de junio.

Son tan reales tus horizontes

como lo de los catalejos de los almirantes.

Y aunque en los alrededores no pasa nada importante,
el mundo no es mds pobre en sus detalles,

ni estd peor justificado, ni menos definido.,

que en la época de las grandes migraciones.

Complicado y denso es el bordado de las circunstancias.

Costura de hormigas en la hierba.

Hierba cosida a la tierra.

Diserio de olas sobre la que se enhebra un tallo.
Por casualidad estoy aqui y miro.

Sobre mi una mariposa blanca bate en el aire
unas alas que sélo a ella le pertenecen

y una sombra se me escapa a través de la mano,
no otra, no cualquiera, precisamente la suya.

Ante esta visién siempre abandona la certeza
de que lo importante
es mds importante que lo insignificante

Wislawa Szymborska

El gran niimero. Fin 'y
principio y otros poemas.

Ed. Hiperion.1998, Madrid.







Los reflejos de las
ciudades invisibles
Una reflexion danzada sobre

la alteridad y las corporalidades
en la educacion

Maria Consuelo Giraldo

Obra: Los reflejos de las ciudades invisibles. Direccién: Consuelo Giraldo. Fotografia: Lina Rodriguez. Archivo fotogrdfico de Bellas Artes.

La danza, como la risa, acerca al hombre a sus raices, lo planta nuevamente
en la tierra, donde recibe y permite el trdansito de las fuerzas vitales que
atraviesan el mundo. El cuerpo es alli un canal por donde transita la vida vy es
al tiempo, la misma sustancia de la naturaleza (Estrada, 2006, p. 12).
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Resumen

El presente texto da cuenta de una experiencia de investigacién en educacién
artistica, parte de la precisiéon de dos hechos trascendentales para este campo.
Uno, el escaso conocimiento existente sobre la pedagogia de la danza con-
temporanea ante un cuerpo invisibilizado; y dos, la poca oferta de programas
profesionales en relacién con las artes escénicas. A partir de aqui se plantea
como problemdtica el desconocimiento de los agenciamientos del cuerpo en
el escenario aula, a pesar del reconocimiento de su potencial pedagdgico. De
forma tal que, la pregunta rectora de la investigacion gravita en torno a {Qué
agenciamientos del cuerpo se dan el escenario aula?; y el objetivo central esta
orientado a fortalecer la produccién de conocimiento de pedagogia de la danza
en reflexion frente a la educacion como experiencia dada en el cuerpo.

En este orden de ideas, se parte de dos referentes conceptuales claves para la
comprension de este fendmeno: el primero, la alteridad y su relacién con la
corporalidad singular; y el segundo, el aprendizaje significativo. De otra parte,
el desarrollo de esta experiencia de investigacion se enmarca en el paradigma
cualitativo desde la investigacién-accién que propuso al aula-escenario como
un lugar de indagacién a través del proceso de montaje como herramienta de
investigacion.

Entre los resultados relevantes en torno a la pregunta por los agenciamientos
corporales en el escenario aula se tienen: una pedagogia del cuerpo lleva a
plantearlo como el medio/fin de la experiencia de aprendizaje, pues se consti-
tuye en herramienta de interpretacion, expresién, comunicacion, y a la vez el
medio de asimilacién de informacién como sistematizacién de la instruccion. En
sintesis, el cuerpo se constituye en un campo posibilitador de la construccién de
sentidos. Un saber pedagdgico-hacer teatral... el lugar de la incertidumbre del
encuentro, que pone de relieve a la educacién como una obra de arte construida
colectivamente, donde maestro y estudiante fungen como co-creadores, por
medio del didlogo de saberes en el que acontece el develamiento del si mismo
en encuentro con el otro. Y la experiencia de sf en el proceso de creacion, la
practica pedagdgica de las artes escénicas devela aprendizajes que suceden como
practicas de vida en el interior de un aula-escenario que ubica en el cuerpo la
experiencia de sf como texto visible en la escena.

Como producto de la experiencia resultaron dos frutos artistico-académicos: la
obra de danza contemporanea Los reflejos de las ciudades invisibles y la ponencia
del mismo nombre. El proyecto conté con el apoyo de la Beca Nacional de
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Creacién en Danza del Ministerio de Cultura de Colombia 2009, y el convenio
interinstitucional entre la Universidad Javeriana de Cali y Bellas Artes.

Tras escena

El hecho de ponerle cuerpo y voz a un alguien que no soy yo

vy ademds permitirme y permitirle contar su historia

constituye una forma de acercarme a mundos que me son ajenos

vy dejar en mi un pedazo de ellos

Laura Reyna.

Estudiante de 92 semestre. Licenciatura en Arte Teatral. Bellas Artes.

Al indagar sobre la investigacién en pedagogia de la danza contemporanea en
Colombia, encontramos una situacién particular que explica la poquisima pro-
duccién de conocimientos en el drea y es que justamente siendo la investigacién
uno de los pilares fundamentales de la institucién universitaria, en Colombia es
casi inexistente la opcién de la danza como una carrera profesional.

Por supuesto, esta situacién no se presenta solamente con la danza, sino que
abarca a todas las artes escénicas y su reciente incorporacién al contexto uni-
versitario. Las primeras carreras profesionales de teatro en Colombia, se dan en
la Universidad del Valle y la Universidad de Antioquia, hace un poco més de 30
afios. La creacién de las carreras en danza se da primero en la ASAB (Bogot4)
hace 14 afios, y luego en la Universidad de Antioquia (Medellin), hace 5 afios.
Esto quiere decir que en Colombia s6lo existen dos carreras profesionales para
la danza. Menos del 1% de la oferta educativa del pais. {Cémo sucedi6 esto?

Lo anterior obedece a la invisibilizacién del cuerpo como medio/fin del conoci-
miento y por el imaginario social sobre la danza como actividad ornamental o
meramente lidico-social. La pregunta clave versa sobre la consideracién sobre
el cuerpo como medio/fin de conocimiento. De esta manera {cémo su visibili-
zacién aporta a la pedagogia de la danza contemporanea?, para asi apuntalar el
protagonismo del cuerpo en la accién pedagégica.

Calentamiento

En mi corta experiencia con la danza vy el teatro,

se ha hecho evidente toda la carga que habita mi ser

vy resulta muy interesante también comprender

que en la diferencia de todos existe justamente ESO

que hace de una creacién una obra tinica.

Luisa Victoria.

Estudiante de 6° Semestre. Facultad de Artes Escénicas de Bellas Artes.
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Con el propésito general de fortalecer la produccién de conocimientos en el
area de la pedagogia de la danza, y especificamente, para que desde la pedagogia
de las artes escénicas se aporten reflexiones a la educacién concebida como
experiencia, el proceso de creacién “Los reflejos de las ciudades invisibles” se
inspiré en la investigacidon-accién educatival, como estrategia para pensar y
verbalizar (con el cuerpo en movimiento y la palabra como textos posibles) sobre
los sucesos invisibles que la construccién para la escena visibiliza.

En este caso el interés estaba en plantear una pregunta que nos posibilitara las
reflexiones pedagdgicas desde nuestro contexto particular sobre las corporali-
dades singulares y del que surgieran aportes para la educacién en general. Si
somos cuerpo. .. {Qué agenciamos corporalmente en el aula? Para problematizar
la pregunta se identificaron dos ejes centrales: la alteridad y la corporalidad/
ciudad invisible o metéfora visual del cuerpo de los educandos.

Como ruta de navegacion y con la necesidad de entrelazar la teorfa y la practica
a partir de la reflexion en el hacer, se delimitaron cinco categorias que fueron
configuradas a partir de cinco ciudades (Irene, Argia, Laudomia, Zaira y la
Coda) tomadas de la obra magna de Italo Calvino y puestas en didlogo con
algunos presupuestos filosoficos y/o de la pedagogia que gravitan alrededor de
los conceptos de alteridad y corporalidad en la educacién.

De esta manera, se agruparon los insumos conceptuales que le dieron soporte
inspirador y estructura al boceto inicial de la obra. Y asi se inici6 la experiencia
de montaje como herramienta primordial de recoleccion, para que a partir de
lecturas, anélisis, conversaciones, circulos de reflexién, y enfaticamente con
los talleres de improvisacién (entendido el taller como un espacio de indaga-
cién inter corporal e intersubjetiva que permite realizar a la vez un proceso de
creacion-investigacion en el aula-escenario ), pudieran surgir cinco ciudades
imaginarias con las que se construye una gran ciudad llena de identidades
fragmentadas, donde sus habitantes cada vez se cruzan més... y cada vez se
encuentran menos. Entonces es importante detenerse a mirarse en el reflejo de
los ojos del otro y disponerse a la incertidumbre del encuentro.

En camerinos

Soy yo y soy otro de otro que dice llamarse a si mismo yo.
Maria del Mar Lépez.
Estudiante de 72 semestre. Facultad de Artes Escénicas de Bellas Artes.

1. Segin Bernardo Restrepo Gémez (1997): la investigacion accién educativa pretende crear
teorfa educativa generada por los docentes. Estas ideas son comunes a Stenhouse, Hirst,
Habermas y Elliot, p. 89.
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Para desarrollar la propuesta se configuré un grupo interinstitucional conformado
por estudiantes de Bellas Artes y de la Universidad Javeriana de Cali.

Por un lado, los estudiantes de Bellas Artes hacian parte del taller de investiga-
cién “cuerpo y pedagogia” integrado por estudiantes de altimos semestres de la
Licenciatura en Arte Teatral, en donde se tiene la particularidad de apostarle a
la danza como entrenamiento corporal de los actores y actrices pedagogos, por
lo que un cuerpo expresivo hace parte de su formacién cotidiana. Por otro lado,
los estudiantes de la Universidad Javeriana que participaron de la experiencia,
hacfan parte del grupo representativo de danza contemporanea Danzados que
a través del Medio Universitario ofrece a los estudiantes de diversas carreras la
opcién de la danza como actividad en extension.

Entonces, se configur6 un elenco de 30 bailarines de diversas procedencias,
diferentes vivencias y relaciones con la danza, asi como con distintos intereses
hacia la escena. Todos con algo comtn: corporalidades singulares como signos
encarnados de la vida reunidos para conocerse con la danza como excusa.
Dicho grupo fue el insumo principal de la investigacién: sujetos y objetos de la
experiencia conceptual y creativa, materia prima para transformar y a su vez
agente transformador.

Se abre el telon

Cuando danzo, siento que el proceso de aprendizaje de la cabeza vy el proceso de
experiencia del cuerpo se relocalizan, es frecuente que sea mi cadera la que piense, al
tiempo que un brago se pliega ilusionado, que las gotas de sudor lleven la inteligencia
que crea posibilidades de movimiento y que sean los pies los que hacen palpitar mi
corazém. Siento que es la respiracién la que escribe la historia y no solamente los
dedos que accionan el teclado del computador. Que son los ojos los que capturan
la imagen haciendo huella en mi cuerpo y suspiros en mi mente. ..

No sélo la fotografia tomada de un momento feliz puede grabarse en mi memoria.

Grupo Danzados/Universidad Javeriana Cali

Una vez disefiada la experiencia, decididos los insumos conceptuales y confor-
mado el grupo de trabajo, se dio inicio al proceso de creacién, basandose en la
ruta propuesta por las improvisaciones inspiradas en las coincidencias que se
presentaban entre los insumos conceptuales y las imdgenes aportadas por cada
ciudad escogida del texto de Calvino.

Estas improvisaciones develaron las imagenes centrales, los climas emocionales,
las partituras de movimiento, composicién y coreografia de la obra, que junto
a la creacién en paralelo de la masica y el concepto visual, configuraron todo
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un material que afiné continuamente la creacién hasta llegar a una propuesta
escénica concreta. Asf, cada cuadro o escena de la obra estaba fundamentado en
las reflexiones de grupo que suscitaban las lecturas correspondientes y nutrfan el
“alma” de cada escena, y al mismo tiempo la ciudad escogida inspiraba el disefio
espacial, la clase de movimientos, la naturaleza y cantidad de sus habitantes, el
ritmo de las escena, sus luces y vestuario final.

Las improvisaciones y discusiones de las lecturas hicieron de la obra un trabajo
colectivo, donde las diferentes opiniones y corporalidades acerca de un tema
o problema concretos, permitieron que la obra se develara ensayo tras ensayo,
reflexién tras reflexién. Constituyéndose en el primer producto artistico-poético
de la investigacion. De esta forma nacieron las escenas-ciudades con sus ciudada-
nos correspondientes: Irene, Zaira, Argia, Laudomia y la gran ciudad-coda final.
En el siguiente cuadro se ejemplifican de manera superficial las relaciones entre
ciudad, concepto, disefio de la improvisacién y material coreogréfico posible.

Tabla 1. Boceto de relaciones ciudad-concepto-creacién escénica

Experiencias de
encuentros Como
choques, o como

Zigmunt Bauman
Concepto de

en solitario.
Encontrarse con
alguien que no era lo

Conceptos
Ciudad Autores .
. Acciones para la
Iméagenes Lecturay . c . .
2 ) - improvisacién Sugerencias para
poéticas. discusién , )
. Acciones indagadoras coreografiar
Para estructurar | como acciones .
. y reflexivas.
la escena. indagadoras y
reflexivas.
Irene . L,
i Atravesar el escenario Composicién
Identidades

simultanea colectiva
uniforme con rupturas.
Peso escénico variable

modernidad que se esperaba. de todos a uno y
abrazos. o . .
liquida. Pasar de secuencias de viceversa.
Desencuentros. . .
o movimiento en ddo de Cargadas.
Vulnerabilidad. . .
S la guerra a Ia fiesta Velocidad.
Vértigos.
Acciones fisicas como:
Argia sujetar, adiestrar, Grupo compacto
rela Michel Foucault jetar, g up pacte
El extrafiamiento. someter, inmovilizar, | Velocidades sostenidas
. Los cuerpos . .
Animalidad . . vigilar, exterminar, y lentas.
. déciles de vigilar C
Actitud de alerta, » controlar. Creacién de un
. castigar. L .
escucha-Quietud. Y £ Movimientos a ras del hormiguero.
suelo
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Laudomia
La pregunta
por el otro.

La latencia.

La posibilidad.

Carlos Skliar
Mismidad/otredad.

Hannah Arendt
La educacién
como natalidad.

Tensiones por
contrapeso y
desequilibrios en dos
grupos.

Dtos a partir de
las acciones buscar,
encontrar, acoger,
rechazar.

Tres profundidades
para la escena.
Tres niveles espaciales
para el movimiento.
Filas, cfrculos que se
abren y se cierran.

Zaira
La memoria.
La herencia.
La costumbre.

Henry Giroux
Foucault
La pedagogia de
los limites como

impulsos.
Variaciones del tema

Coreografia a partir de

por canon, alteraciones

Agrupar por
corporalidades.

Escoge-Acoger

La . ritmicas, de niveles y
. | contra memoria. .
contramemoria. espacios.
Coda del libro
Encontrarse Emmanuel Improvisaciones. . .
. . Ubicar diferentes
Construirse Levinas y Contacto. )
. . velocidades y
juntos Fernando Exploraciones en solo, .
. , , recorridos que sucedan
Desconfiar Barcenas a partir de encuentros, . .
. al mismo tiempo.
Buscar Hospitalidad y |abrazos, desencuentros,
. . Poblar la escena
Celebrar heteronomfa. |esquivar al otro, buscar .
progresivamente
Contraponer al otro.

Se cierra el telén

Tenemos una idea de nuestro cuerpo, unas vivencias particulares.

Conocer otros cuerpos e ideas sobre el cuerpo

interpela de forma inevitable las propias experiencias.

Las relaciones corporales son personales, intimas, se entra en un contacto mds

profundo en relacién con los deseos, los sueflos, las tristezas. ..
Marisol Aristizabal.

Estudiante de 82 semestre, Licenciatura en Arte Teatral. Bellas Artes

Las multiples reflexiones y experiencias que surgieron del proceso de creacién

y de la presentacién de la obra fueron agrupadas a manera de conclusiones en
tres grandes grupos: la pedagogia del cuerpo, saber pedagdgico-hacer teatral...
el lugar de la incertidumbre del encuentro y la experiencia de si en el proceso
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de creacién, dando lugar a la ponencia como segundo producto artistico aca-
démico del proceso.

La pedagogia del cuerpo

Al ubicar el hacer teatral en el campo de la formacién se encontré una pro-
puesta que considera a los sujeto-cuerpos de la educacién, como campos de
conocimiento, como profesionales reflexivos, criticos de su hacer: investigadores/
creadores conscientes y responsables de la formacién escénica, esto, teniendo
en cuenta las multiples enfoques de su desempefio profesional, en donde cada
proceso requiere diferentes maneras de abordar la educacién y exige propuestas
especificas de ensefianza.

Sin embargo, en las formas de pedagogia escénica, se evidencié algo comin:
un actor o actriz, bailarin o bailarina, en formacién, se piensa su proceso con el
cuerpo como el medio y el fin de la experiencia de aprendizaje y la construccién
escénica. Para un artista escénico el cuerpo es su herramienta de interpretacion,
de expresion, de comunicacién, pero a su vez es el medio de asimilacién de
informacion, el lugar donde se sistematiza y depura la instruccion, y también
es el campo donde es posible la intuicién, la propuesta y la construccién de
sentidos. Tal y como menciona Alvaro Restrepo (1998):

No existe un terreno mds propicio y natural para pensar y entender el concepto
de la transdisciplinariedad en los procesos pedagdgicos de arte —con todos sus
variables y matices— que el cuerpo humano: el cuerpo trazo, lienzo, escultura, el
cuerpo miisica, pulso, ritmo voz-mitsculo de la emocion- el cuerpo tiempo, el cuerpo
espacio, el cuerpo gesto, el cuerpo impulso, el cuerpo accion, el cuerpo reflexion.

La forma de relacionarse con el propio cuerpo vy el de los otros —para vivir un
proceso educativo que tiene como eje fundamental la creacion colectiva— nos
invita a entender nuestro proceso formativo como un proceso transformador
y no de instruccién o adiestramiento, un proceso integrador y no atomizador,
un proceso que se interesa en el aprendizaje como experiencia de construccién
del conocimiento y no un proceso de acumulacién de datos. El cuerpo es sujeto
de investigacion para la pedagogia de las artes, porque es en él donde ocurre la
experimentacion creativa, es a partir de la exploracién de emociones, situaciones,
subjetividades con el que el artista de la escena construye el gesto, la accién,
la entonacién y la imagen.
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Saber pedagdgico/hacer teatral...
El lugar de la incertidumbre del encuentro

El concepto de la educacién como obra de arte, que aporta Paulo Freire ubica al
maestro y a los estudiantes como co-creadores y protagonistas de una experien-
cia de aprendizaje que tiene implicaciones éticas y estéticas. La capacidad del
creador de ser consciente de su creacién, entendiendo como creacién no sélo
el montaje de una obra, sino el proceso de accién educativa que afecta diversas
formas de estar en el mundo y con ello (en nuestro caso) de estar en la escena.

Pensarse la pedagogia de las artes como accion politica no colonizadora, que
desde la gestién educativa agencia nuevos discursos para celebrar las singula-
ridades, incertidumbres y muchas posibilidades de estar en el mundo, es una
manera de propiciar el encuentro con los otros como poiesis, que permite cons-
truir mundos posibles habitados por universos diferentes, mundos no siempre
armoniosos, més bien inciertos, reales, humanos.

“Los reflejos de las ciudades invisibles” fue una experiencia piloto en la que se
hace explicito el potencial pedagégico del proceso de montaje y creacién sobre
la educacién como una obra de arte construida en colectivo. Allf los insumos
tedricos, el material creado y la experiencia escénica dialogan para consolidar
una unidad. Ningin 4rea se convierte en subsidiaria de la otra, en lugar de esto
surge una creacion a partir del didlogo de saberes.

Articular el saber pedagdgico con el hacer teatral, aporta nuevas ideas a la
educacion tradicional, como una forma de hacer resistencia a toda légica de
fabricacion dada en la institucién educativa o en el escenario; porque el arte
perturba los paradigmas establecidos, permite develar el si mismo, a partir de la
experiencia unitaria de sy desestabiliza los lugares asignados para la experiencia
y para la produccién de conocimientos.

Experiencia de si en la creacién escénica

Improvisar es crear y jugar. O més bien crear jugando. Ambos: el juego y la
creatividad son experiencias de existencia porque son momentos donde el
pensamiento, el sentimiento y la accién comulgan en perfecta unidad. Cuando
la educacion es experiencia, los aprendizajes son realmente significativos. En-
tonces la institucién no prepara para la vida, sino que es un maravilloso lugar
donde la vida sucede, germina.
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Cuando la improvisacién basa su atencién en el propio cuerpo y en el cuerpo de
otro o de muchos otros, podemos establecer que las relaciones que se dan entre
corporalidad, conciencia corporal y construccién social de cuerpo, son a la vez
de vivencias de sf mismo en comunién con los otros. Con la practica pedagdgica
de las artes escénicas se validan la ternura, la risa, el llanto, la confusién o la
sorpresa en el hacer educativo, lo cual devela aprendizajes que suceden como
practicas de vida en el interior de un aula-escenario que ubica en el cuerpo la
experiencia de sf como texto visible en la escena.

Asi, finalmente, logramos consolidar los dos productos de la investigacién: la
obra de danza contemporénea “los reflejos de las ciudades invisibles “y la po-
nencia del mismo nombre. Ambos productos fueron socializados en distintas
universidades del pais? entre el afio 2009 y 2010.

Mas alla que contestar a la pregunta de {Qué agenciamos corporalmente en
el aula? Pudimos pensar nuevos caminos hacia la propuesta central de la ex-
periencia: fortalecer la produccién de conocimientos en el drea para aportar
reflexiones a la educacién concebida como experiencia.

De las tablas del escenario al escenario de la vida

La danza contempordnea y el teatro proporcionan un reconocimiento de st mismo
muy sincero, muy de adentro, que luego puede generar toda una apertura al mundo
exterior, hacia nuestros companeros, mirando al otro con el mismo respeto que
miramos nuestro interior y nos reconocimos. Ambas disciplinas trabajan desde el
cuerpo en su nivel expresivo y por ende ponen la diferencia en didlogo, alternan
de la individualidad a la colectividad y viceversa, para finalmente comunicar a
otros lo que un grupo de personas han querido compartir desde su propia vivencia.
Beatriz Pifeiro.

Estudiante de 72 semestre. Licenciatura en Arte Teatral. Bellas Artes

La escena en la que se piensa sobre la alteridad y la corporalidad, puede ser
también la calle, la universidad, la casa, el parque, un aeropuerto, un hospital.
No hacen falta las luces de colores, el maquillaje, el sonido amplificado y los
aplausos finales del puablico para saber que la diferencia habita los cuerpos que
somos, jugando a encontrarse con otros una y otra vez. Con todo, en este juego
de encuentros, si miramos detalladamente en los ojos del otro, lo que vamos a
ver —sin importar a quien miramos— es nuestro propio reflejo.

2. Universidad Javeriana, Bellas Artes-Entidad Universitaria del Valle y la Universidad San
Buenaventura, seccional Cali, Universidad Jorge Tadeo Lozano en Bogotd y Universidad
Industrial de Santander en Bucaramanga.
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Obra: “Los reflejos de las ciudades invisibles”. Direccién: Consuelo Giraldo. Fotografia: Lina Rodriguez. Archivo fotogrdfico de Bellas Artes.
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Poema Alguien

Un hombre trabajado por el tiempo,

un hombre que ni siquiera espera la muerte

(las pruebas de la muerte son estadisticas
y nadie hay que no corra el albur

de ser el primer inmortal),

un hombre que ha aprendido a agradecer
las modestas limosnas de los dias:

el sueflo, la rutina, el sabor del agua,
una no sospechada etimologia,

un verso latino o sajén,

la memoria de una mujer que lo ha
abandonado

hace ya tantos aios

que hoy puede recordarla sin amargura,
un hombre que no ignora que el presente
ya es el porvenir y el olvido,

un hombre que ha sido desleal

y con el que fueron desleales,

puede sentir de pronto, al cruzar la calle,
una misteriosa felicidad

que no viene del lado de la esperanza

sino de una antigua inocencid,

de su propia raiz o de un dios disperso.
Sabe que no debe mirarla de cerca,
porque hay razones mds terribles que tigres
que le demostrardn su obligacién

de ser un desdichado,

pero humildemente recibe

esa felicidad, esa rdfaga.

Quizd en la muerte para siempre seremos,
cuando el polvo sea polvo,

esa indescifrable rafz,

de la cual para siempre crecerd,

ecudnime o atrog,

nuestro solitario cielo o infierno.

Jorge Luis Borges







Aprehender el mundo
y ensenar en el siglo XXI

Liuba Kogan

El acto real de conocimiento no consiste en encontrar
nuevas tierrds sino en ver con nuevos 0jos.
Marcel Proust

No existe un tinico método para conocer el mundo.
Denise Najmanovic

Resumen

El articulo tiene como propésito sentar las bases para reflexionar acerca de las
incidencias que sobre el aprendizaje y la relacion maestro y estudiante tiene
la emergencia de una nueva sensibilidad tecno-social dada entre los jévenes
que habitan este mundo contemporaneo. Tal reflexién se aborda desde cuatro
aspectos: un mundo donde no hay silencio: jévenes siempre interconectados;
del aprendizaje piramidal a las incidencias de las emergencias mediaticas; del
aprendizaje dado entre la banalidad y la profundidad del saber; y finalmente,
de los maestros y aprendices en el siglo XXI.
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La conectividad que las nuevas tecnologias posibilitan ha transformado mu-
chas de las relaciones que establecemos con los otros y con nosotros mismos;
lo que en dltima instancia ha recolocado los dispositivos del aprendizaje y la
ensefianza en el siglo XXI ante una nueva sensibilidad tecno-social emergente
en el mundo juvenil.

Un mundo donde no hay silencio:
Jovenes siempre interconectados

La globalizacién ha traido consigo un mundo donde hay cada vez menos silen-
cio, Castells y otros (2007) hacen referencia en “la comunidad intima a tiempo
completo”, es decir, hay un contacto perpetuo todo el tiempo, conectividad que
extingue el silencio. Tal situacién la podemos ilustrar con dos ejemplos muy
allegados a los jévenes: la telefonfa mévil y los diarios intimos en los blogs.

Segin Castell, lo mas importante de la telefonia mévil es que permite a los y
las jovenes la construccion y el mantenimiento de sus redes sociales a través
de usos no orales; es decir, basicamente a través de mensajes de texto. Curio-
samente, el lenguaje oral propio de la telefonia cedi6 paso al lenguaje escrito
por la economia que implica para los jévenes comunicarse por esa via a través
de mensajes de texto. Algunos llaman a estos jévenes expertos en la escritura
espontdnea y alejada de la norma ortografica, la generacién del pulgar, dada la
habilidad para escribir en dispositivos méviles.

Adicionalmente, se han ido ampliando las redes interconectadas, lo cual brinda
las herramientas medidticas que posibilitan nuevas formas de didlogo entre
los jévenes. Todo ello, lejos de representar Ginicamente un asunto técnico,
favorece una nueva sensibilidad tecno-social: nuevas formas de ser, de encarnar
los valores y las normas, nuevas sensibilidades y formas de entender el tiempo
y el espacio. De una parte, la inmediatez de la comunicacién redefine la nocién
de temporalidad, ante lo cual queda como interrogante {cémo los jévenes vi-
sualizan su trayectoria vital, sus plazos, sus tiempos?; y de otra parte, el espacio
virtual recoloca las funciones e importancia del espacio fisico como tetritorio
de encuentro, siendo necesario puntualizar {cémo ha cambiado la funcién de
la calle, la esquina y el barrio?

Esta conectividad conduce a nuevas formas de relacionamiento, sea en la familia
donde la telefonia mévil asume la forma de control y vigilancia teledirigida; sea
entre los jovenes donde se constituye en un medio que favorece la organizacién
social frente a acciones compartidas, entre ellos la telefonfa mévil también ha
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posibilitado acciones politicas de coordinacion para la organizacion de protestas,
trabajo comunitario, entre otras.

El segundo ejemplo que quiero plantear es el de la forma en que los jévenes se
inscriben en la web, especialmente a través de diarios intimos putblicos colgados
como espacio de expresion biogréfica y la autorfa individual en relacion con la
produccién de otros.

La interaccién entre pares es un asunto fundamental en la forma en que se
relacionan los y las jévenes con el mundo, una forma permanente de estar en
contacto narrando las experiencias vitales; por lo cual el espacio biogrifico
pareceria haber crecido considerablemente (Arfuch, 2002).

Un ejemplo ilustrativo de este espacio biografico estd representado en el diario,
que pasa de ser privado, secreto y silencioso, a ser publico, explicito y estridente;
es decir, los jovenes ya no encierran bajo cuatro llaves sus reflexiones personales,
por el contrario las comparten —algunas veces con seudénimos y otras de modo
abierto—lo que nos muestra nuevas sensibilidades con relacién a la importancia
que dan a sus pares para resolver dudas e inquietudes, ya que los blogs de diarios
permiten la interaccién entre lo que escribe quien cuenta los avatares de su
vida y quienes comentan, responden o aconsejan.

Son muchas y muy importantes las maneras en que los jévenes se presentan
y re-presentan a si mismos: perfiles en redes sociales, elaboraciéon de videos
a través de teléfonos moviles colgados en Youtube, presencia en blogs, foros
temdaticos, etc. Asi, concomitantemente, ante las diferentes maneras en que
los y las jévenes narran sus experiencias vitales, se ha reconfigurado la nocién
de privacidad y sus limites.

Otra manera en que los jovenes se inscriben en la red tiene que ver con la propie-
dad intelectual, a los j6venes parece costarles mucho el reconocimiento de la
autoria ya sea propia ya sea de otros, por consiguiente no hay referentes claros
para definir la propiedad intelectual de las producciones que navegan en la red.

Con respecto al posicionamiento de algunos jévenes frente a la autoria indi-
vidual, algunos estudios elaborados con jovenes universitarios (Portocarrero
& Bielich, 2006) muestran que éstos sienten gran desconfianza de sus propias
capacidades para emprender proyectos de aprendizaje. Incluso se constatd
que muchos de los jévenes que estaban involucrados en la elaboracién de sus
tesis de licenciatura necesitaban el continuo aliento de sus asesores, sin lo cual
dificilmente concluian sus trabajos. Cabe subrayar que ese impulso esperado,
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bésicamente se referfa a la busqueda de autoconfianza en el contexto del &mbito
universitario y a la angustiante pregunta: {podré decir algo que le interese a
alguien? Resuena dolorosa la soledad que reclama esa pregunta.

Abhora, con respecto a la autoria de otros, les resulta muchas veces confuso di-
ferenciar quién es el autor de un texto, un audiovisual o una férmula y quiénes
son solamente sus usuarios. Esos limites no se les muestran de muy facil com-
prensién, o en todo caso manejan nociones pragmaticas respecto a la propiedad
privada de la produccién académica o intelectual.

Ello, evidentemente constituye un problema y un reto que debemos enfrentar
con imaginacién. Pues la auto-indulgencia respecto a las practicas de plagio y
los sentimientos de indiferencia asociados a ellas, resultan de suyo preocupantes,
no sélo por sus implicancias delictivas, sino como sintoma del mundo confuso
en el que los jévenes parecen habitar.

Adicionalmente, podriamos afirmar como plantea Giroux (1996), que la relacién
entre el saber oficial (el canon) y las culturas populares se ha renovado; es decir,
el saber fijado en los museos, en la historia oficial y en los textos escolares se ha
relativizado de cara a la produccién y reproduccién que realizan —principalmente
los jévenes, pero no sdlo ellos— desde la cultura popular y a través de la web, ya
no existe una sola hegemonia cultural, una sola narrativa sobre el saber. Ello ha
generado la dispersion y proliferacion de los soportes mediaticos que albergan
el conocimiento: el libro ya no se sostiene como la tGnica herramienta del saber
y se va desacralizando, perdiendo su caricter de fetiche. Hoy los estudiantes
también consideran otros medios como fuentes de informacién y conocimiento,
entre los mas comunes se encuentran: las redes sociales, los libros electrénicos,
las paginas web, los foros y blogs, audiovisuales de ficcién y documentales.

Asi, el mundo hiperconectado virtualmente, ha traido como consecuencia
transformaciones en los modos de entender las relaciones entre conocimiento
e informacién y ha transformado los dispositivos del saber. {Cudnto y cémo
cambian estas formas de relacionamiento entre pares, los vinculos maestro-
alumno? {Qué podemos aprender de esos modos de interacciéon?

En otras palabras, qué consideramos digno de ser aprendido, qué soportes
albergan el conocimiento y la informacién, cémo aprendemos, qué vale la
pena ser ensefiado, es resultado reflejo de un contexto sociocultural, politico y
tecnoldgico que se nos presenta inquietante.
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Del aprendizaje entre lo piramidal
y las incidencias de las emergencias mediaticas

La modernidad, como reflejo de su nocién del mundo, plante6 un modelo de
aprendizaje piramidal y jerarquico, dada la relacion vertical establecida entre
maestro y alumno: un maestro poseedor del saber/verdad y un alumno carente
de ello; es decir, el maestro era el epitome del conocimiento y de la verdad (jun-
to con sus escasos libros). De alli, un dicho que circulaba en boca de algunos
profesores hace unas décadas: “20 para Dios, 19 para el profesor y 18 para el
mejor alumno”. El papel de los estudiantes era totalmente pasivo, su practica
repetitiva y su creatividad reprimida.

De otra parte, se trataba de un proceso de ensefianza-aprendizaje totalmente
centralizado en el maestro y disciplinar, no nos deben extrafar las practicas del
castigo fisico ligadas a la escuela del siglo XIX e inicios del XX, ni tampoco la
predileccién por la estandarizacion. Se trataba de un aprendizaje cerrado, lineal
donde sélo las regularidades en todos los 4mbitos eran aceptadas; lo diferente,
singular y ambiguo era expulsado del ambito institucional del saber.

Sin embargo, la globalizacién, la cultura posmoderna y los procesos tecnoldgicos
contemporaneos han empezado a redefinir ese modelo de ensefianza-aprendi-
zaje. Aunque —seamos claros—, es mas facil su redefinicién conceptual que su
implementacién curricular y atin mas, la de maestros y estudiantes alejados
en la prictica de esa seguridad de lo lineal, lo acotado, lo centralizado, lo no
espontaneo y lo tutelado.

La cultura contempordnea y las nuevas tecnologias de la informacién nos
plantean nuevos escenarios, retos y posibilidades para la formacién escolar y
universitaria. Sistemas dindmicos y no fijos; por ejemplo, clases que se van es-
tructurando de acuerdo con los intereses y necesidades tanto de los estudiantes
y de los maestros, donde estos tdltimos dejan de ser el centro. Sistemas abiertos
donde el libro no clausura la posibilidad de aprendizaje sino que se abre a otros
modos, tecnologias y formas de saber. Es decir, se tratarfa de un proceso de
ensefanza-aprendizaje complejo, abierto, que gusta de la singularidad, que borra
las fronteras entre teoria y practica, y que reconoce miltiples formas y caminos
para lograr la comprension y el conocimiento. Esto es, diversos caminos para
conjugar pensamiento, sentimiento y accion.

En sintesis, ya no se trataria de pensar el proceso de ensefianza-aprendizaje desde
el modelo cartesiano, lineal, claro, distinto y solitario; sino de una posibilidad
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ampliada, abierta y dindmica de pensar un nosotros inclusivo, que redefine el
pensar y el aprender, asumiéndonos en, con, junto, contra, el mundo.

Pero, ies factible implementar estas formas abiertas de generar comprensién en
las universidades para generar pensamiento profundo y significativo?

{Cémo hacer para no caer en la ensefianza-aprendizaje de pensamientos pobres
y fréagiles, facilmente olvidados?

{Cules son los niveles de complejidad y de comprensién que debemos / po-
demos generar con nuestros estudiantes? {Quién establece cémo y cudles son
esos niveles de complejidad?

Del aprendizaje entre la banalidad

y la profundidad del saber

Resulta importante reflexionar sobre los ideales de vida buena que acompafan
a la cultura contemporanea occidental y sus repercusiones en los procesos de
aprendizaje y ensefianza, pues ello nos permitird comprender en qué medida
podemos lograr como maestros y aprendices, significativos y profundos aprendi-
zajes en medio de un entorno social que cimenta sus valores sobre la inmediatez,
el no esfuerzo, la felicidad.

Lipovetsky (1998) plantea que el individuo contemporineo se ha alejado del
esquema religioso o ilustrado del imperativo ilimitado de los deberes que lo lleva-
ban a una renuncia de si. Esto es, los ideales de la abnegacion y de la austeridad
habrian dado paso a los deseos inmediatos, a la pasién del ego, a la felicidad
intimista y materialista; en suma, a una ética del bienestar y del hedonismo.
El sujeto habria dejado de reconocer la obligacién de unirse a algo que no sea
el s mismo, en un contexto de consumismo y de la l6gica del menor esfuerzo.
Ese parece ser el entorno predominante en el que las generaciones de jévenes
contemporaneos construyen sus proyectos vitales.

Cabe anotar, que no sefialamos que los jévenes constituyan los tGnicos que
conviven con esos valores consumistas y del menor esfuerzo, sino que en este
entorno moral y cultural construyen sus proyectos vitales, lo que puede implicar
improntas profundas en sus maneras de habitar el mundo.

Por ejemplo, el inmediatismo de ese entorno consumista se condice con la
valoracién extrema de la espontaneidad que lleva a rechazar muchas veces
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comportamientos reflexivos en los jovenes!, los relatos de estudiantes ilustran
este hecho:

Este deseo de seguir las reglas se debe también a que, antes de realizar alguna
accién, siempre pienso en como esta puede afectar a los demds... Aunque esta
cudlidad también tiene la desventaja de que me impide muchas veces actuar de
manera espontdnea, de ser mds libre.

Busco siempre el comportamiento correcto... Actualmente trato de controlarlo
para no crear animadversién hacia mi persona.

Yo soy una persona que a veces se aferra a sus valores... la desventaja es que las
personas no sientan confianza en mi porque sospechan de que yo soy frio, ya que
no actué de forma espontdnea.

{Cémo conseguir reflexividad en los jévenes cuando la sociabilidad juvenil se
regocija en la superficialidad y la espontaneidad irreflexiva?

Los ideales de vida buena que proponen los medios de comunicacién, el mun-
do empresarial, los grupos de pares o las familias de los jévenes son diversos,
pero en muchos casos tienden a alejarse del esquema religioso o ilustrado del
imperativo ilimitado del deber.

Un diario local limefo plantea en un encarte, la siguiente pregunta: “{Es ren-
table trabajar siguiendo el camino de los valores?” La respuesta es la siguiente:

... Si se habla a corto plazo es probable que los valores no ofrexcan tan atractivos
resultados como st la carencia de ellos. Un chantaje, una evasion tributaria o al-
gun mal ‘lobby’ pueden llevar a la empresa a grados elevados de rentabilidad. Sin
embargo, si lo que se busca es tener una empresa que se mantenga a largo plazo,
tomar el camino de los valores si representa un futuro exitoso para la empresa (El
Comercio, 2002).

Muchos de los argumentos juveniles hacen eco de la racionalidad econémica
aplicada al mundo de la vida: rentabilidad, eficiencia, utilidad, costo-beneficio,
etc. Incluso algunos estudiantes sefialan que “no hay que esforzarse demasiado
porque una vida plena no puede estar dedicada solamente al estudio”, dicen: “Por

1. Los testimonios de jévenes universitarios que siguen son parte del documento de trabajo
“Deja de vivir a la Peruana y empieza a ser persona: la corrupcion vista por los jévenes”,
presentada el afio 2002 al Programa de Estudios Generales y al Instituto de Investigacién
Cientifica (IDIC) de la Universidad de Lima.
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economizar tiempo, trabajo y neuronas es mds simple copiar un texto y pegarlo”.
“La cosa es trabajar y aprender pero sin presionarse ni matarse en el trabajo”.

Cabe preguntarnos, cémo lograr en/con nuestros estudiantes una ética del
esfuerzo orientada a su autoformacion, ya que cada vez es mas dificil encontrar
en los jovenes paciencia para aprender y ejercitarse. La industria del entreteni-
miento ha generado la idea de que la vida es permanentemente emocionante.

Para muchos estudiantes, la vida en la pantalla televisiva que simulan los rea-
lity shows, se convierte en el referente de lo que se espera para la propia vida
cotidiana. No tienen en cuenta que la hora proyectada en la televisién de un
grupo de personas que conviven en el marco de un reality show, requiere semanas
de grabacién y su posterior edicién. Sin embargo, los estudiantes quieren vivir
como en la televisién, permanentemente emocionados.

De alli una gran inquietud {las metodologias que desarrollamos los maestros
deberfan buscar generar emociones del mismo modo que la industria del entre-
tenimiento? (Es factible? {Cémo generar deseo por la cultura densa y profunda
del conocimiento frente a la validacién juvenil de un saber superficial y débil
de fécil consumo?

Las précticas exitosas de docentes bien evaluados por sus estudiantes, muchas
veces estdn —aunque no exclusivamente— relacionadas con el uso de recursos
de la industria del entretenimiento, pero al servicio del aprendizaje: el uso de
series televisivas para generar debate, utilizacién de documentales, comunicacién
a través de redes sociales, etc.; es decir, si bien no buscamos entretener a los
alumnos de modo superficial e irreflexivo como lo tiende a hacer la televisién,
podemos utilizar audiovisuales u otros medios para propiciar la construccién
de nuevas sensibilidades a nuestros estudiantes.

Sin embargo, vuelvo a plantear la dificultad para establecer los limites entre su-
perficialidad y profundidad en el proceso de ensefiar y aprender. La tinica manera
de no perder el norte, es tener muy claro cuéles son las preguntas importantes
que debemos plantearnos y plantear a nuestros estudiantes. Ello pues, redefine
el rol del maestro y de la relaciéon moderna maestro-alumno, ya no se trata de
transmitir informacién sino de generar preguntas relevantes; es decir, inquietar
a los jovenes para que reflexionen sobre si mismos, su comunidad y el mundo.
Para de este modo, como maestros aportar en su proceso de formacién como
seres humanos reflexivos y responsables.
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La formacion de jévenes responsables no resulta en el contexto contemporaneo
una utopfa ni una declaracién vacia de principios, pues éstos buscan la realizacién
personal dentro de un marco de autenticidad. Es decir, la realizacién personal
es un valor que los y las jovenes reclaman descubrir y recrear constantemente.
Por tanto, los maestros podemos encontrar eco en nuestros estudiantes en la
medida en que hagamos las preguntas que toquen esas fibras tan personales y
sensibles. Muchas veces cuando entro al aula universitaria, lo que encuentro
son jovenes incrédulos y sorprendidos de que maestros universitarios puedan
dialogar, sorprenderlos, “sensibilizarlos” y “abrirles ventanas” al mundo interior
y exterior, a partir de simples preguntas.

Es cierto sin embargo, que encontramos una tension —més evidente en unas
universidades que en otras y en unas carreras universitarias respecto a otras—,
entre los modelos de formacién académica de corte humanista versus los modelos
de especializacién o profesionalizacion. Es posible que alguien argumente que
en una carrera de artes plasticas o de ciencias sociales se pueda apelar al didlogo
profundo desde el alma con los estudiantes, mientras que en carreras como la
ingenierfa o las matematicas esto no tendria sentido, serfa un espejismo. M4s
alla de las diferencias en las orientaciones de las llamadas carreras de ciencias
o de letras, pueden resonar maestros que ademds de formar profesionalmente
a sus estudiantes, los interpelen como seres humanos y como miembros de sus
comunidades. Nunca olvidaré a un profesor universitario de matematicas que
me hizo reir y aprender en sus atiborradas clases de 120 estudiantes; como
estudiante me era maravilloso que junto a la teorfa de conjuntos, el profesor
pudiera disparar dardos de ironia, interpelar la realidad y ponernos entre la
espada y la pared con las preguntas que hacfa. Lamentablemente sélo ensefié
un ciclo académico.

En este contexto de la realidad, no debemos pensar que todos los jévenes
universitarios construyen su proyecto de vida de manera similar; por el con-
trario este se debate entre los valores del mundo contemporaneo del consumo
caracterizado por la exacerbacién del individualismo, la autorrealizacién, la
felicidad, la inmediatez; y los valores que promueve la universidad sean de ca-
racter humanista, pragmatico, lddico, criticos, artistico, politico, entre muchos
otros. Este se constituye en el marco, siempre en tension, en el cual el joven
guia las elecciones “condicionadas” que fundamentaran su proyecto formativo,
ya que en el mundo del consumo aunque se pregone libertad, esta siempre estd
condicionada por los interes prevalecientes de la sociedad del consumo.
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De los maestros y aprendices en el siglo XXI

Los jévenes pueden ensefiarnos a imaginar nuestros proyectos académicos y
vitales con autenticidad, a valorar la individualidad y por ello, a alejarnos de
posturas dogmaticas. Nosotros los mayores, podemos ensefiarles a evitar las
perversiones que genera el individualismo en un sentido negativo; es decir, a
valorar el entorno social y politico en el que viven y a darse cuenta de la in-
terrelacion entre sus propios proyectos de vidas y el ambito de la comunidad,
regién o nacién en la que viven. Siguiendo a Taylor (1994), podriamos sefialar
que nuestra misién como maestros es permitir que los jovenes se alejen del
individualismo egofsta que,

...entrana centrase en el yo junto a una obturaciéon concomitante, o una incons-
ciencia incluso, de las grandes cuestiones o inquietudes que trascienden al yo, sean
religiosas, politicas o histéricas (p. 50).

En otras palabras, debemos animar a los y las jévenes a comprender el mundo
en el que viven y a escudrifiar en su mundo interior, con el fin de que puedan
animarse a pronunciar sus propios juicios morales. Si bien resulta muy valioso
que los estudiantes tengan actitudes relativamente poco prejuiciosas, tiendan
a la flexibilidad y la tolerancia, de ello no se deriva necesariamente la adopcién
de compromisos morales que movilicen proyectos colectivos o personales en
torno a valores como la justicia o la democracia.

De otra parte, también vale la pena relativizar la importancia de la carrera
profesional como llave mégica para la autorrealizacién. Tanto maestros como
estudiantes deberfamos considerar con cierta ironfa y ternura, el papel de la
carrera profesional en nuestras vidas. Si bien resulta sumamente importante ob-
tener una titulacién para ubicarnos en el mercado laboral, debemos comprender
que la formacién universitaria debe trascender esa estrecha misién. De paso, los
maestros también debemos preguntarnos en qué medida —con los recursos que
disponemos— podemos lograr nuestra tarea formativa, que en tltima instancia,
deberia ser entendida como el arte de generar desestabilizacién e inquietud, en
circunstancias donde los estudiantes tienden més bien a la bisqueda de esta-
bilidad y comodidad. La universidad deberfa ser vista como un laboratorio, un
tiempo de moratoria social para que maestros y estudiantes desplieguen libertad,
aventura y riesgo, para ir més alld de todos los sentidos comunes.

Los maestros y los estudiantes, tenemos la posibilidad de movernos entre los dos
mundos éticos que caracterizan estos tiempos, de acuerdo con Taylor (1994)
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la ética del compromiso colectivo y la ética de la autenticidad, para generar
reflexividad, aprendizaje profundo y alegre por mirar el mundo.

Al tratarse de modelos, lo que proponemos es que estos no aparecen como tales
en la realidad, sino que los jévenes se ven obligados a vivir en una tension cons-
tante en la elaboracién de su proyecto de vida entre las propuestas de una ética
de la autenticidad y la de un compromiso colectivo de acuerdo a sus biografias
comunales, familiares y personales particulares.

Las diferencias centrales entre estos dos modelos son, mientras la ética del
compromiso colectivo encaja con las generaciones que se inauguran con el baby
boom, j6venes de los afios sesenta y setenta del siglo XX; la ética de la auten-
ticidad grafica con mayor precision el sentir de los jévenes contemporaneos.

Etica del compromiso colectivo Etica de la autenticidad

Realizacién en el proyecto colectivo. Realizacién en el proyecto individual.
Valoracién de la inestabilidad. Buasqueda de estabilidad.
Bisqueda de autonomfa. Apego a la familia de origen.
Bisqueda de oportunidades a partir | Bisqueda de oportunidades a partir de la
del riesgo, la exploracién lddica. comodidad y cautela.
Valores utdpicos. Valores practicos.
Militancia moral. Moralidad acomodaticia.
Efectos perversos de la ética del Efectos perversos de la ética de la
compromiso colectivo: pérdida de la | autenticidad: egofsmo, narcisismo, pérdida
individualidad, dogmatismo. de la dimensién social y politica de la vida.

{Como generar la magia del aprendizaje de un modo gozoso y profundo? Pues
desarrollando nuestra propia sensibilidad como maestros y rompiendo muchos
de los esquemas en los que fuimos formados.

En primer lugar, deberfamos trabajar con el conocimiento que traen los estu-
diantes de tal modo que puedan mirar con otros ojos los mundos que habitan
antes de salir a conquistar nuevas tierras.

En segundo lugar, es importante reconocer que existen diferentes recorridos
o itinerarios de aprendizaje. No deberfamos copiar los modelos didacticos en
serie, cada materia y cada profesor deben descubrir c6mo generar preguntas
en sus estudiantes; en este caso, los gurds que predican modelos tinicos no nos
son utiles.
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En tercer lugar, resulta fundamental alejarnos de la 16gica clésica y del pensa-
miento dicotémico ya que achatan el espacio cognitivo: el uso de paradojas
resultan mucho mas interesantes y dtiles para cautivar a los estudiantes, cons-
tituyendo verdaderas compuertas evolutivas en el desarrollo de nuestras clases.

En cuarto lugar, compartir nuestra propia mirada implicada y responsable,
sensible y afectiva constituye una manera de lograr vinculos significativos con
los estudiantes, eso es finalmente lo que también les pedimos a ellos, y ademas
poseer una cuota de humildad, pues felizmente no lo sabemos todo.

En quinto lugar, no olvidarnos del humor y de la ironfa. Son utilisimos no
s6lo como estrategias did4cticas, sino también como ticticas para trabajar los
vinculos entre adultos y jévenes; esto es, una manera de acercarnos borrando
nuestras diferencias.

Finalmente, las recomendaciones precedentes no forman parte de una lista de
control sobre lo que todo maestro debe saber. Tan sélo abro puertas y ventanas
para compartir mis experiencias como docente universitaria que se siente tre-
mendamente gratificada cuando sale de clase y siente que interrumpi6 el tedio
de algunos de sus estudiantes, inquietd a otros intelectualmente e hizo sonreir
a buena parte del grupo.
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De esta manera, desdefiada en ciertas épocas, en otras la afectividad
parece regresar con fuerza a la vida social. No es por tanto frivolo
prestarle atencién, sino lo contrario. Cabe incluso preguntarse si mds alld
de lo cuantificable, o mds acd del causalismo politico, o de la mecdnica
econémica, no existe una estructura antropoldégica mds difusa: la de
la emocién colectiva y de la pasién. Cada vez se estd mds de acuerdo,
en reconocer su importancia en la vida politica, donde jugaria el rol de
acompanamiento o de interferencia. Por mi parte, yo iria un poco mds
lejos y emitiria la hipétesis de que la sensibilidad colectiva es en cierto
sentido el manto fredtico de toda vida social: la accién politica se sustenta
en ella y es esencialmente su tributaria.

Michel Maffesoli

Para el placer de los sentidos.

En: En el crisol de las apariencias, 2007,
Siglo XXI, Buenos Aires, p. 64.







1964
I

Ya no es mdgico el mundo. Te han dejado.
Ya no compartirds la clara luna

Ni los lentos jardines. Ya no hay una
Luna que no sea espejo del pasado.
Cristal de soledad, sol de agonias.
Adiés las mutuas manos y las sienes
Que acercaba el amor. Hoy sélo tienes
La fiel memoria y los desiertos dias.
Nadie pierde (repites vanamente)
Sino lo que no tiene y no ha tenido
Nunca, pero no basta ser valiente
Para aprender el arte del olvido.

Un stmbolo, una rosa, te desgarra

Y te puede matar una guitarra.

I

Ya no seré feliz. Tal vez no importa.
Hay tantas otras cosas en el mundo;
Un instante cualquiera es mds profundo
Y diverso que el mar. La vida es corta

Y aunque las horas son tan largas, una
Oscura maravilla nos acecha.

La muerte, ese otro mar, esa otra flecha
Que nos libra del sol y de la luna

Y del amor. La dicha que me diste

Y me quitaste debe ser borrada;

Lo que era todo tiene que ser nada.
S6lo me queda el goce de estar triste.
Esa vana costumbre que me inclina

Al Sun, a cierta puerta, a cierta esquina.

Jorge Luis Borges







Ciudad
y pedagogia social

Un encuentro para recrear entre
la confianza, la convivencia
diversa y las formas de aprender
a estar juntos

.
¢

Claudia Vélez de la Calle

La ciudad

Dices: “Iré a otra tierra, hacia otro mar

y una ciudad mejor con certeza hallaré.

Pues cada esfuerzo mio estd aqui condenado,

Y muere mi corazén

lo mismo que mis pensamientos en esta desolada languidez.
Donde vuelvo los ojos sélo veo

las oscuras ruinas de mi vida

vy los muchos afios que aqui pasé o destrui”.

No hallards otra tierra ni otro mar.

La ciudad ird en ti siempre. Volverds

a las mismas calles. Y en los mismos suburbios llegard tu vejez;

en la misma casa encanecerds.

Pues la ciudad es siempre la misma. Otra no busques —no la hay—
ni caminos ni barco para ti.

La vida que aqui perdiste

la has destruido en toda la tierra.

Constantino Cavafis (2002)
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Introduccién

Este escrito parte de reconocer el supuesto de que las ciudades como experiencias
de escenarios intersubjetivos se proponen para ser leidas, pensadas y vividas. La
proliferacién de disciplinas que hacen el intento de conocerlas, comprenderlas
y planearlas es insuficiente. De hecho, no es por efecto de la mirada disciplinar
que se leen las ciudades, sino basicamente por el intento singular y plural, de
comprenderlas, amarlas y desear conservarlas en el mundo de los sentidos de
sus habitantes.

He de confesar que al iniciar el ejercicio de escritura descubri dos tensiones
presentes necesarias de superar. La primera consiste en que es imposible educar a
la ciudad y comprenderla desde presupuestos del control educativo, y la segunda
obedece a la formacion de los ciudadanos en la actualidad se encuentra inmersa
en el conflicto generado entre ciudadania y consumo que los contextos actuales
de dominacién geopolitica del capital financiero transnacional imponen.

Con base en lo anterior intentaré hablar en este evento de la relacién posible
en el encuentro ciudad y pedagogia social como una posibilidad de potenciar
la conservacién del tejido social de pertenencia y participacién colectiva sobre
la memoria y el territorio ciudadano, pensado éste de forma cultural.

Lo anterior implica que la pedagogifa social aqui debe ser concebida como una
propuesta transdisciplinar que permite leer las ciudades como contextos signi-
ficativos de cultura, identidad y configuracién de actores sociales.

Finalmente, se trata de poder nombrar en esta charla las ciudades, como dice
el poeta griego, como promesas que son vividas por los pasados de sus sujetos.
Aunque los migrantes las suefien ellas se pierden en sus laberintos, pero si bien
para algunos son puertos, para otros constituyen su tnico lugar de permanencia
y esto de por si ya configura el espacio vital, alegre y tragico que hay que aceptar
como destino personal y colectivo en la vida de los ciudadanos.

Desde donde lo tedrico

Un punto de partida para plantear este encuentro es el de retomar las funciones
de la pedagogia social desde las practicas en educacién comunitaria en Colombia,
que ya lleva mas de cincuenta afios de experiencia en la regién y pueden ser
definidas provisionalmente como el conjunto de practicas sociales, discursos
y saberes sociales que se han imbricado mutuamente desde los aportes de la
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educacién popular, la educaciéon de adultos, la animacién sociocultural, la
educacién no formal, todos los cuales van dirigidos a apoyar el desarrollo de la
comunidad en sus diferentes aspectos sociales, politicos, econémicos y culturales.

Aunque el concepto no es univoco y tanto las experiencias como sus teorizaciones
son heterogéneas, la diferencia con las relaciones escuela y comunidad, urbana o
rural, es que aqui la escuela para nuestro propdsito educativo es una de las tantas
instituciones desde donde se impulsa el encuentro comunitario; pero también se
resalta de esta polisemia la finalidad de la educacién ciudadana que trasciende
las tareas de transmisién por las de aprender a establecer estrategias comunes
de participacién y organizacién, como posibilidad de desarrollo alternativo y
de convivencia humana para pactar los distintos modos de compartir espacios
urbanos, como la ciudad, en medio de una diversidad ineluctable.

Los enfoques por los que ha transitado la educacién ciudadana y sus
formas sociales son multiples. Desde los que aplicaban el trabajo social, los
asistencialistas y paternalistas estatales o religiosos, a los actuales que han
configurado la comunidad y a los ciudadanos como protagonista de sus propias
opciones de vida, cambiando el perfil de la comunidad como usuaria del servicio
y convirtiéndola en agente activa de si misma. Dicho de otro modo, este papel de
actores se refiere a los actores sociales de la ciudadania que en América Latina
se apropian de su espacio publico e identitario con el camino de la diversidad
y lo pluriétnico.

De todas formas es necesario puntualizar para la finalidad de este escrito que si
bien la escuela es uno de los tantos escenarios de la educacién social, actualmen-
te no es el Gnico y menos el més influyente. Con base en lo anterior se precisa que
la pedagogia social critica asume la ciudad, los medios, las culturas como nuevos
escenarios, eventos, narrativas y actores donde es posible pensar el encuentro
humano compartiendo minimos de formacién y méximos de intercambios para
construir los pactos éticos que se requieren para vivir colectivamente.

Por ejemplo, alrededor de la ciudad como escenario educativo se vienen im-
plementando unos procesos de formacién o de accién de concientizacién, de
lo que alli sucede como conocimientos adquiridos en la vida de un ciudadano,
que se han dado en llamar proyectos de Ciudades educadoras. Proyectos presen-
tes y combinados que no resuelven de forma contundente y menos simple los
conflictos de la convivencia en las ciudades del mundo.

Es claro que los espacios de socializacion y las experiencias que la ciudad ofrece
en su dindmica son miltiples e interdisciplinares y atraviesan a los sujetos que

75



Educacién sensible. La ciudad como escenario posible

alli viven, marcéndoles una identidad, mas desde sus memorias y sucesos que
desde la territorialidad geogréfica que, dicho sea de paso, ha sido sociocultura-
lizada simbdlicamente. Lo que no es claro es {por qué lo que pasa en la ciudad
debe hacerse consciente, intencional y deliberado como propésito educativo?

En el afio de 1972 —en un documento titulado Aprender a Ser. La educacién del
futuro—, la Unesco presentd los proyectos de ciudades educativas que requerfan
incidir en los vinculos sociales ciudadanos desde el deber ser de los mismos.
El urbanismo acelerado y la concentracién demogréfica de las ciudades de los
paises latinoamericanos, obligaba a ejercer un control y los procesos educativos
lo permitfan: aprender a manejar la ciudad, sus espacios ptblicos y sus normas.
El espacio fisico y el espacio social, traducidos en horarios, rutinas y rituales
que se ubicaban en instituciones como la fabrica, la escuela, el hogar y la carcel,
se habian ido complejizando desde aquellas ciudades pequefias a estas grandes
urbes, donde lo que la encuentra y/o desencuentra son sus flujos codificados de
uso y comportamiento ciudadano.

Pero por mis esfuerzos que se hagan por educar a los ciudadanos, algo se escapa
a esa intencion y son las pedagogfas invisibles, los no-dichos pero apropiados por
todos sus habitantes que hacen de la ciudad un espacio de vida no instituida
que jamas podria traducirse en un manual de “urbanidad”. Esa connotacién
de leccion de ensefianza sobre la ciudad, esa deformada puericultura urbana es
la que se debe superar en la pedagogia social de las ciudades latinoamericanas.
En contraste, las actuales corrientes promueven una lectura sobre la ciudad y
sus acontecimientos que, al ser relatados, puede permitir la fundamentacién
de una nueva ciudadania que cohabita en el reconocimiento y el respeto por
la alteridad.

Los cambios en los referentes territoriales, filoséficos y sociales, han implicado
que los conceptos y hechos que se tenfan como centros de las identidades
subjetivas, empiecen a sufrir quiebres en sus imdgenes clésicas. La identidad
aniloga al arraigo o a la nocién de poblamiento originario se desestructura pero,
a la vez, de manera paraddjica, se rescata como signos locales por efecto de la
amenaza de igualdad que la globalizacién causa.

Las mezclas de las culturas influyen en la hibridacién de identidades tradicio-
nales y los agenciamientos sobre el ser del sujeto son tan fuertes, que aquella
nocién absoluta, completa e integra de individuo identificado, se escinde en
una complejidad diversa y superpuesta, donde no es posible asir una tipologia de
ciudadanos, como lo pretendio la psicologia positiva o la sociologia cuantitativa.
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Las relaciones entre pedagogia e identidades singulares, colectivas y culturales,
estd mediada por la manera como se generan los vinculos sociales. El sujeto
ciudadano es también el resultado de sus interacciones y de las determinaciones
sociales que lo rigen. Una pedagogia diferencial podria opinar al respecto.

Sin embargo el problema del comportamiento ciudadano no es sélo de ensefiar,
sino también de posibilitar toda una actitud institucional que inspire y respete lo
democratico diverso e intercultural. Ello para la pedagogia escolar en sus limites
institucionales significa aplicar los proyectos educativos institucionales con toda
su esencia participativa del gobierno escolar, de los personeros estudiantiles como
defensores de los derechos de los estudiantes, manuales de convivencia que no
sean de caracter punitivo o un reglamento més sino que ayuden a formar en
los principios del respeto a la diferencia, la capacidad dialdgica de resolver los
conflictos y la habilidad para convivir con los otros seres humanos.

Pero para esta interlocucién la perspectiva de la pedagogia social pretende otra
cosa: pretende comprender que los espacios y dindmicas de habitar la ciudad
deben inspirar la confianza de la cultura, su historia, sus convocaciones y evo-
caciones, pero especialmente nuestros modos culturales dignos de conservar
en el intercambio grato de ser y hacer colectivo.

No desconoce este enfoque la complejidad de nuestras ciudades por las causas
aceleradas por el capitalismo transnacional de empobrecimiento y violencia,
pero busca la esperanza de pactar desde las resistencias culturales formas de
superacion de estos conflictos apoyandonos en la resiliencia de la cultura como
soporte de identidad acostumbrada a la solidaridad, a la presencia del otro y
al lazo social.

Para el investigador de la historia de la educacién Javier Sdenz Obregén (2007)
las relaciones entre las practicas de formacién —tanto escolares como por fuera
de la escuela— en la vida urbana nacieron como un dispositivo de desconfianza.

La desconfianza en nuestros paises —segin Saenz— pasé por un largo proceso
civilizatorio (violentado culturalmente hablando) reemplazando la cortesia
y etiqueta urbana por una convivencia orgullosa y amable nacida de la com-
placencia de provenir de una historia y raza satisfecha de sus lazos, vinculos y
promesas de porvenir pactados como devenir colectivo ciudadano.

Esta desconfianza, que obliga y forza un control social (llamado en los paises
del primer mundo, disciplina social) es producto de la extensién de la vigilancia
sobre los cuerpos de los sujetos vinculados, en una resquebrajada sociedad ilus-
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trada, a un espacio publico denominado ciudad que no logra a estas alturas (en
el primer mundo) soportar la presencia del otro sino a través de su imaginario
virtual (asf parezca redundante la metéfora).

Séenz (2007) evoca a Deleuze para tratar de comprender lo colectivo de la
ciudad como lo “social” diciendo que:

Lo social remite a un sector particular en el que se incluyen, segiin las necesidades,
problemas muy diversos: casos especiales, instituciones especificas todo un personal
cualificado (asistentes sociales, trabajadores sociales) .. .. de inadaptaciones y adap-
taciones sociales (del pre-delincuente, del caracterial o del disminuido mental a los

diversos tipos de promocién) ( Deleuze, 1990, p. 223, en Donzelot, 1990, p. 25).

Lo social en la ciudad entonces es un campo lleno de quiebres y roces que en
medio de la tensién de lo privado y lo puablico, permite legalmente la indivi-
dualidad siempre y cuando ella vaya derivada de la jurisdiccion de lo colectivo
tanto desde lo espacial como desde las formas de habitarlo.

Pero las ciudades latinoamericanas son y no son el espejismo de las ciudades del
primer mundo. Por un lado sufren de sus complejidades y conflictos pero a la vez
son escenarios privilegiados de diversidad que tratan de conjugar la racionalidad
de la convivencia normatizada con sus hébitos ancestrales de ser colectivo en
medio de una tarea por sobrevivir a las minorias privilegiadas, extendiendo los
oficios informales que como residuo deja una economia formal reducida y en
proceso de extincién.

Oficios como los voceros, pregoneros, ambulantes del mercado, auxiliares de
todo tipo que con la potente imaginacién de la economia informal llevan el
servicio itinerante al cliente provisional para ganar un lugar de permanencia
breve en la promesa de la “ciudad pujante y democratica” que el inmigrante
rural y ex6geno debe apoyar para poder incluirse simbdlicamente en la misma.

La ciudad que tuvo el nacimiento de sus dindmicas con la extensién que el in-
vento de la luz eléctrica permiti6 para habitar la noche, encierra sin linealidad
los vinculos de tiempo/espacio; tradicién/modernidad; acogimiento/expulsion
de una forma incomprensible para las teorfas socioeducativas antropoldgicas
racionales pero eficiente para la supervivencia de su “locura convivencial”.

Ni los mejores retratos de Italo Calvino sobre las ciudades imaginadas se logran
comparecer con las ciudades latinoamericanas actuales, del Caribe o andinas.
Desde la ternura de sus paisajes y poemas cadenciosos hasta la mas descarnada
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violencia que obliga a muchos nifios, nifias y jovenes a comportarse de forma
adulta a temprana edad; por ello se dice que hay que saber vivirlas para com-
prenderlas.

En consecuencia resulta inconveniente pensar una pedagogia de la ciudad ex-
tendiendo el control de la pedagogia escolar como si todo el control, el castigo,
la expiacion, el encierro y la vigilancia de los excluidos se resolviera con una
buena clase de ciudadania. Tampoco se trata de ejemplos basados en lecciones
exitosas de cémo se refuerzan los vinculos de los sujetos con su comunidad y/o
colectivo. Pues a veces el ejemplo de la experiencia exitosa queda planteada
como distante y lejana a la vida cotidiana de otro grupo ciudadano.

Se trata més bien de una aceptacién del relato sobre nuestras identidades soli-
darias y plurales escenificadas en la pertenencia y participacién de un territorio
propio donde atin hacen presencia el cuerpo, la fiesta, el convite, la palabra, el
saludo matutino y la risa; pues ellos existen con la misma importancia que la
rutina mecanica del oficio residual que la modernidad deja a los pobres como
recicladores de la basura que el capital mundial no quiere retomar.

Lo que nuestras ciudades y sus habitantes ensefian es que logran superar las
racionalidades del consumo y vivir por encima de las leyes del mercado impo-
niendo formas creativas de ser en grupo. Ensefian los ritmos que se viven en la
noche y en el dfa cuando lo colectivo se impone al aislamiento singular de las
grandes metrépolis. Pero es posible que todo ello vaya deviniendo recuerdo
si no se retoma cual cartografia social, la memoria de lo atil para la alteridad,
la ruta del territorio propio dibujado en el tiempo de lo que fue, es y serd una
ciudad en Latinoamérica.

Se trata de relevar y revelar a los ojos internos (de las nuevas generaciones) y
externos de los visitantes, esa forma tan particular de ser regionales que tiene
bagajes de intercambio con lo global pero desde la propia localidad diversa. Al
modo de Jesis Martin Barbero (1999) la tarea de lo pedagdgico social ciudada-
no parte de establecer una “Maxima racionalizacién y méxima diferenciacion,
aldea global y particularismos culturales, comunién medidtica y fragmentacion
socioecondmica, alineacion y creatividad en el consumo, transparencia infor-
mativa y opacidad de las nuevas tribus urbanas” (p. 29).

Esta tarea es posible si se subraya en una btsqueda por concebir lo pedagégico
social como un campo conceptual y practico que permite el andlisis de las con-
diciones socioculturales de una comunidad y sus grupos, en una perspectiva
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pedagdgica hermenéutica donde se lee y se transmite significados para construir
nuevos sentidos emergentes y configurar sujetos conscientes de sus arraigos. En
una pedagogfa transcultural, transcursiva y por ende cdmplice de los encuentros
ciudadanos, alli en ese marco de referencia si es posible vencer los desencuentros
y su desaliento; las experiencias y sentimientos fallidos expresados al principio.

Por ello el anclaje de lo pedagégico social se recontextualiza y configura todo el
tiempo. Por eso mismo es que una pedagogia ciudadana no es una dialectizadora
de la norma, si no una compaifiera del derecho humano a compartir, convivir
y proponer pactos de convivencia vigentes y respetuosos de todos los grupos
humanos donde la ciudad acoge de forma real la diferencia y las diferencias.

Esta pedagogia social es rica en experiencias y atin débil en sistematizar sus sa-
beres. Esta es la pedagogia social ciudadana que entre todos podemos construir.
Este encuentro de la palabra es un ejemplo y una invitacién, una metodologia
propicia para hacerlo. Cuando aceptamos su convocatoria es porque como con
el filésofo Victor Jaramillo (2009) decimos: “Cuando cerramos la puerta,/Todo
se ird con nosotros,/menos aquello/que dejamos en el nombrar”.
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Sobre importancias

IX

Un fotégrafo-artista me dice una vezx: vea que un rayito de sol en el en el cuero
de un lagarto es para nosotros mds importante que el sol entero en el cuerpo del
mar. Dijo mas: la importancia de una cosa no se mide con una cinta métrica, ni
con basculas, ni con barémetros etc. Que la importancia de una cosa a de ser
medida por el encantamiento que la cosa produce en nosotros.

Asi un pajarito en las manos de un nifio es mds importante para él que la
Cordillera de los Ande. Que un hueso es mds importante para un perro que una
piedra de diamante y un diente de mico de la Era Terciaria es mds importante
para los arquedlogos que la Torre Eifel. (iVea que es solo un diente de mico!)

Que una murieca de trapo que abre y cierra los ojitos azules en las manos de
una nifia es mds importante para ella que Empire State Building. Que el rabo de
una hormiga es mds importante para el poeta que una Usina Nuclear.

Sin necesidad de medir el rabo de la hormiga. Que el canto de las aguas y de

las ranas en las piedras es mds importante para los muisicos que los ruidos de los
motores de la Formula 1. Hay un exageracion en mi para aceptar esas medidas.
Pero no se si eso es un defecto del ojo de la razén. Si es un defecto del alma o

del cuerpo. Si me hicieran algiin examen mental por tales juzgamientos, van a
encontrar que gusto mas de conversar sobre restos de comida con las moscas que
con hombres doctos.







La ciudad como escenario
de aprendizaje

La ciudad educadora
y la ciudad como pedagogia

Patricia Pérez Morales

La educacion es el proceso y el mecanismo de la construccién de la humanidad del
individuo o de la persona. En cuanto proceso, la educacién pertenece al individuo o
a la persona — esto es, es el proceso por el cual, a partir de su propio equipamiento
personal (biofisiolégico/psicoldgico), cada individuo se autoconstruye como hom-
bre [ser humano]. En cuanto mecanismo, la educacién pertenece al grupo- es el
recurso que el grupo humano- y solo el- posee, para promover la autoconstruccion
de sus miembros en humanidad. Si digo construccién, en autoconstruccién de hu-
manidad como dada o gratuita - es decir, no supongo que el simple hecho de haber
nacido como miembro de la especie humana nos garantiza que nos desempefiemos
humanamente.

Fétizon (2002, p. 230).

Esta breve reflexion tiene su origen en las aproximaciones que durante los
estudios de maestria tuve oportunidad de desarrollar en Brasil en el 4rea de

*  Ponencia presentada en el Primer Encuentro Internacional de Educacion de Sensibilidad.
Escenarios Posibles: Ciudad y Lenguajes.
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antropologia educacional, elaborando un estudio de caso entre Porto Alegre
(Brasil) y Barcelona (Espafia) levantando rasgos caracteristicos de cada una de

estas ciudades en el proceso de construccién de ciudad-educadora.

En esa oportunidad buscaba comprender las nociones y las apropiaciones del
concepto de ciudad educadora a través de las practicas de los ciudadanos y
de sus relaciones con la ciudad, representadas en la escuela, la comunidad, la
cotidianidad y con algunas instituciones ptblicas, fundamentalmente con la

secretaria de educacién y la alcaldia.

En el trascurso de la investigacién' fueron surgiendo acontecimientos que cada
vez mds separaban mis interpretaciones de aquello que se habia propuesto
como el punto central de andlisis: la ciudad educadora y cada vez més aparecia
en escena una nocién que sugeria una forma diferente de apropiacién de esa
ciudad: la ciudad como pedagogia. Sin embargo vale la pena sefalar que para
el presente escrito no me detendré demasiado en los desarrollos de lo que en la
tesis de maestria se denominé la ciudad como pedagogia, para concentrarme
en la presentacién de las relaciones entre ciudad-educadora y ciudadano, lo
cual no significa abandonar del todo en la reflexién, puntos de encuentro y

desencuentro con la ciudad como pedagogia.

Brevemente ubicaré contextualmente algunos referentes significativos para la
comprension del presente texto. En primer lugar, la nocién de ciudad educadora
nace a partir de una red de ciudades convertida en asociacién internacional
(Asociacion Internacional de Ciudades Educadoras - AICE) que se origina en
el marco del congreso de ciudad en Barcelona, en 1990, se firma su creacién
bajo el presupuesto de que la ciudad a través de la responsabilidad y liderazgo
de la administracién local admite y ejerce funciones pedagdgicas mas all4 de sus
compromisos econdmicos, sociales y politicos. Proyecto que ha sido asumido por
muchas ciudades en el mundo, participando asi de la AICE y entre ellas Porto

Alegre. Sin embargo el matiz politico que esta ciudad le ha impreso a la con-

1. Titulada A cidade-educadora: da muralha ao dialogo, en la que a través de testimonios, re-
vision documental y trabajo de campo se busco comprender la ciudad-educadora como
proceso de constitucién de una ciudad como pedagogia. Esta apuesta interpretativa buscaba
rescatar y descentralizar los procesos educativos, resignificandolos en un contexto més am-
plio, trasladdndolos a otros escenarios como la ciudad.

84



La ciudad como escenario de aprendizaje - Patricia Pérez M.

cepcién de ciudad-educadora? es fundamental para comprender las relaciones,
las tensiones y los proyectos que se han venido consolidando en la ciudad. A
este respecto Pacheco sefala:

La concepcién de Ciudad Educadora estd, indisolublemente, vinculada a la parti-
cipacion popular, pues de esta resulta la formacién de una ciudadania consciente
de que solamente la accién colectiva puede construir una sociedad fundada en la
democraciay en la justicia social (2005, p. 9).

Y continda afirmando:

El poder piiblico vy la sociedad ejercen, articuladamente, su funcién educadora
buscando la construccion de una cultura fundada en la solidaridad entre individuos,
pueblos y naciones. Se trata de una educacién vinculada a un Proyecto Democrd-
tico y Popular, comprometido con la emancipacién de los sectores explotados de
la sociedad, en la perspectiva de una Educacién Popular que asimila y supera los
principios y conceptos de la escuela ciudadana. Mds que eso, la Ciudad Educadora
educa la propia escuela y es educada por ella, que pasa a asumir un papel mds
amplio en la superacion de la violencia social (2005, p. 11).

En esa perspectiva, uno de los agentes sociales que estd ocupando el centro de
la discusion es la escuela y el sistema educativo como un todo que conforman
una red de posibilidades educativas, ejerciendo ademas de su especificidad otras
dimensiones que le exigen recolocarse en relacion con otros agentes sociales y
otros espacios de educacién en la ciudad, —aspecto rastreado por Moll, 2002

Por tanto, la ciudad-educadora entendida segin Eliezer Pacheco es:

Agente educativo, o educador, expresa compromiso, actiia como una red de espacios
pedagdgicos, formales e informales, donde la educacion puede ser la clave para

2. La investigacién desarrollada entre los afios (2002 y 2003) haciendo un rastreo a partir
de los dos tdltimos perfodos administrativos de la alcaldia de Porto Alegre y de los planes
y programas propuestos por la alcaldia de Barcelona y que estan consignados en la base
de datos de la AICE y de la propia alcaldia permitieron identificar dos grandes tendencias
en la construccién del concepto y la préctica de ciudad-educadora: una, la propuesta por
Barcelona que atiende a contenidos de tipo mas cultural, ladico y recreativo, atendiendo
a discusiones urgentes en el contexto de ciudad como es el fenémeno de la inmigracion, la
tendencia multicultural y el desarrollo de programas para atencién de los inmigrantes, con
la preocupacién de su insercién al medio cultural y laboral propio de la ciudad. Por otro
lado, una propuesta con ingredientes fuertemente politicos es la que ha constituido Porto
Alegre, donde los programas y propuestas dan cuenta de procesos de construccién y partici-
pacién ciudadana con criterios de organizacion social a través de comunidades, sindicatos,
agrupaciones, etc.
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la convivencia, que presupone tanto la comprension y el respeto a las diferencias
ideoldgicas, de raza, de genero, de clase social, de modo de compresion de la vida,
en cuanto confrontacién colectiva y concreta de los problemas que nos afligen
(Moll, 2000, p. 2). Si todas las ciudades educan, el compromiso con una educa-
cién responsable debe ser de todos sus habitantes. Todos sus recursos deben estar
comprometidos con la accién educativa, y no solo con los reconocidos formalmente
como educadores. Es decir, no apenas las escuelas, las facultades, las universidades
educan; museos, archivos, asociaciones de barrio, centros culturales, bibliotecas,
entre muchos otros agentes potenciales de educacién, también son agentes educado-
res. Todos son protagonistas en un escenario que exige transformaciones inmediatas
en las concepciones y acciones educativas (2005, p. 10).

Empieza en esta perspectiva de vinculacion entre Estado, sociedad, instituido,
instituyente, agentes sociales, politicas publicas, entre otras, a tomar fuerza la
idea de la ciudad como pedagogia y no la pedagogia en la ciudad, este dltimo
enfoque privilegia la nocién de ciudad entendida fundamentalmente como
instrumento pedagdgico que sirve para llegar a un fin educativo, generalmente
fuera de la propia experiencia de ciudad, es entonces la excusa para abordar
tematicas particulares al contexto escolar; la otra perspectiva, —la ciudad como
pedagogia— posiciona la ciudad como ntcleo, fin y proceso pedagdgico, es decir,
como centro de la accién misma de educar desde sus propias légicas y con la
implicacion de sujetos y contextos en los procesos y que por tanto, interactian
crean y recrean lo educativo, sea formal, no formal o informal, por tanto no
es por fuera de esta vivencia que se encuentra el componente educativo que
emerge de la ciudad y su dinamismo.

Pues, no es a través de la ciudad que voy a aprender sobre la interculturalidad,
es viviendo en ella que la comprendo, la confronto, la contrasto y la interpelo,
es de alguna manera ir mas all4 de teméticas y contenidos programéticos esco-
lares e incluso de planes de accién o proyectos de intervencién que recutren a
la ciudad como instrumento de observacion.

Estas claridades conceptuales, permitirdn ubicar al lector en el contexto que
da origen a las presentes reflexiones, buscando asi concentrar la discusién en
la ciudad como espacio en el que convergen pricticas instituidas, organizadas y
reguladas principalmente por el poder hegemoénico del Estado, pero que alter-
namente coexisten con practicas instituyentes que se nutren de los aprendizajes
cotidianos, de las formas de subsistencia y de resistencia de quienes habitan la
ciudad; ahora bien, ambas practicas revelan formas de sensibilidad en las que
confluyen tanto lo instituido como lo instituyente. Pero este Gltimo asunto no
serd abordado en el presente articulo.
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Nutren estas reflexiones del dia de hoy, en el marco de este encuentro, la tesis
producto de la investigacién de maestria (Pérez, 2002) y el estudio realizado
por Jacqueline (Moll, 2000) en el que recupera los testimonios y vivencias de
comunidades asentadas en las periferias de ciudades como Porto Alegre desde la
perspectiva de la participacién ciudadana, Ia organizacién en red y la resistencia,
todas estas entendidas como formas de apropiacién del escenario de ciudad.

Veamos ahora algunos aspectos de la ciudad como escenario de aprendizaje:
convergencias v distancias de la ciudad educadora v la ciudad como pedagogia
Al inicio de mi investigacién en este campo’, pensé que en la ciudad-educadora
todos los ciudadanos tenian su espacio de participacion garantizado en igualdad
de condiciones y esto porque uno de sus principios es la participacién ciuda-
dana. Con todo, en el transcurso de la misma observé hechos importantes que
fueron modificando mi percepcion de esa realidad. Uno de los aspectos que fue
determinante en este sentido fue descubrir que los espacios de participacién,
aunque democraticos y mayoritarios, no ofrecfan apertura y acogida a todos los
pobladores y especialmente a aquellos que necesitaban con urgencia ser oidos
y vistos por los otros.

Entre los varios aspectos que me preocupaban en aquel momento de la investi-
gacion, centrados en los hallazgos y trabajo de campo en Porto Alegre y con al-
gunos referentes en Barcelona, identifiqué los relacionados con la participacién,
la formacién y consolidacién de redes, el espacio publico y la lucha cotidiana
de las comunidades urbanas, asumiendo todo esto ademds, como verdaderos
procesos educativos.

Estos aspectos identificados, permitieron orientar la observacion y la interpre-
tacién en aspectos que revelaban que por lo general, tanto en las propuestas
de experiencias, como en los proyectos disefiados por la alcaldia y otras ins-
tituciones oficiales no se contaba con la opinién o el parecer de las personas
implicadas. Todo hacia pensar que experiencias, proyectos e iniciativas tenian,
por el contrario, el cardcter de intervencién. Fue, entonces, a partir de estas
situaciones, sumadas al permanente control que sobre estos grupos sociales or-
ganizados ejerce el Estado, —a través de politicas e intervenciones—, que surgi
la pregunta: {para cuéles ciudadanos es la ciudad-educadora? si planteamos la

3. Desarrollada bajo el tema A cidade-educadora: da muralha ao dialogo y en la cual elaboré
un estudio de caso entre Porto Alegre (Brasil) y Barcelona (Espafia) que levantaba rasgos
caracteristicos de cada una de estas ciudades en su proceso de construccién de ciudad-
educadora.
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existencia de relaciones mediadas, tanto por procesos organizativos y comuni-
tarios, propios de las dindmicas cotidianas de estos agentes sociales, como por
las tensiones generadas en los conflictos y las relaciones que se establecen entre
ciudadanos y ciudad.

Uno de los caminos, que transité para encontrar posibles respuestas fue pensar: si
la ciudad-educadora necesita y se construye por y con ciudadanos participativos
y activos, {qué hombres y mujeres tienen o pueden desarrollar esta condicién
minima? Otra pregunta fue saber qué ciudadanos hacen parte del espacio pu-
blico de la ciudad, entendido en los términos de Hannah Arendt (ser oidos y
vistos por los otros). En una ciudad que cada vez mas niega la posibilidad del
encuentro, que configura a través de los medios de comunicacién, la publici-
dad, la msica, etc., unas formas particulares de sensibilidad que tienden m4s
fuertemente a consolidar sensibilidades tal vez mas controladas y homogéneas
que auténomas y diversas.

Lo que he podido esbozar a partir de la interpretaciéon como producto de la
investigacion es que para ser un ciudadano activo o participativo, es necesario
un minimo de garantias, entre ellas, que el Estado ofrezca y garantice espacios
de formacién y participacion ciudadana, cumpliendo asi con un papel educativo
que va mas alld de sus funciones frecuentes; esto es, asumir un compromiso
permanente que sea colectivo y amplio de formacién, de promocién y de de-
sarrollo de sus ciudadanos, donde la participacion de éstos tenga un caricter
decisorio en los asuntos politicos, culturales y sociales de la ciudad. No significa
entonces exclusivamente dotar de més escuelas a los barrios en situacién de
vulnerabilidad, su compromiso pasa por alli pero no se queda alli, debe enton-
ces en consecuencia ofrecer las condiciones que favorezcan el intercambio de
saberes y la comunicacién entre los diversos agentes sociales como procesos de
formacion ciudadana.

No son pocas las ciudades y mas concretamente sus administraciones locales,
las que han venido incentivando, por afios, la participacién de sus ciudadanos
en proyectos como el presupuesto participativo, escuela ciudadana, congresos
de ciudad, etc., y segtn el contexto ellos responden a nombres diferentes pero
en esencia comparten las mismas tendencias, por lo menos en América Latina;
y de la misma manera han venido buscado estrategias que les permita llegar,
aproximarse y escuchar a las comunidades, sin embargo, este proceso de incen-
tivar ciudadania activa, requiere de un compromiso y de una conviccién politica
y educativa, que muchas veces es olvidada por la propia administracién local,
generando una ruptura y conflicto en el proceso de consolidacién de didlogos
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horizontales entre Estado y comunidad.* Algo de esto es lo que registra Moll
en su estudio:

Nosotros ya habiamos hablado con la gente de la secretaria de educacién, todo
estaba listo, la gente ayudé a arreglar la escuela, eso fue sabado y domingo y para
nuestra sorpresa, el miércoles anunciaron el cambio de secretaria de educacién,
nos llamaron alld y dijeron que todo era un error, que la secretaria no tenia au-
torizacion para autorizar el funcionamiento de la escuela, que olviddramos todo
(Moll, 2000, p. 118).

Por otro lado, para que el proceso sea consecuente es necesario consolidar la
organizacion y la presencia de los agentes o grupos sociales que forman la red
social de la ciudad, como por ejemplo, las comunidades de barrio, los sindicatos,
los clubes, las escuelas y las organizaciones de ciudadanos, entre otras; tarea
que no le compete al Estado sino a las propias comunidades, respondiendo a su
l6gica organizativa. La existencia y la presencia de estos grupos pueden motivar
la participacién de los ciudadanos, generando vinculos con otras personas que
tienen vivencias, necesidades y proyectos comunes. El papel importante que
estos agentes sociales desempenan es la lucha por el reconocimiento de una
ciudadanfa activa:

... las redes sociales vy los procesos educativos van generando una realidad donde,
contradictoriamente, la materializacién de la democratizacién del Estado, en una
perspectiva participativa, permite el desarrollo de una esfera publica no Estatal,
pero esto no significa minimizar el papel del Estado en este proceso, entonces se
trata de buscar los contornos y las interfaces que se producen en el trato cotidiano

de lo publico, en el campo educativo (Moll, 2000, p. 10).

Uno de los principios y de las practicas de la ciudadania activa es la participa-
cién, por lo tanto, esto niega la pasividad y la indiferencia. El ciudadano activo
es aquel que es escuchado, que escucha y que participa de un dialogo creador;
es el que reconoce y valora su participacion y la del otro; es quien se enfrenta
desde su realidad a los retos que le impone el uso de la palabra, como lo refleja
el siguiente relato:

Yo aprendi bastante, hasta a hablar, porque yo era medio timida, me quedaba con
vergiienza de dar opinién, sabe. Porque yo nunca tuve la oportunidad de ir a una
reunion que yo pudiese exponer, hablar: ‘ime gusta esto, aquello, vamos a hacer
esto, vamos a hacer aquello!” Entonces en el CPM me sentia bien importante,

4. Comentario de Regina, quien pertenecfa a la Asociacién de Mujeres de Morro Alto
(AMMA)
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porque yo podia hablar, de repente la presidenta no iba y era yo quien asumia,
muchas veces temblando de miedo como una varita verde (Moll, 2000, p. 127).

Los aprendizajes de la vida comunitaria, el aprendizaje del uso de la palabra y
la valentia para ello, de alguna manera provocan la apropiacién de lo piblico;
permite romper con preconceptos del que sabe o del que estudia y por tanto es
el que habla, mientras el resto escucha.

Entonces el ciudadano activo es el que a partir de su realidad participa, crece
en la diferencia de opiniones y argumentos, se apropia de una identidad y lucha
por un interés comin. Pasa a ser oido y visto por los demés, no es més un ser
invisible, anénimo. Esto supone una vision distinta de las relaciones entre el
Estado, los gobiernos locales y la sociedad.

Se trata entonces de compartir una nueva concepcion de reforma del Estado, a partir
de una nueva relacion Estado-sociedad que abra el Estado a esas organizaciones
sociales (y la participacién del ciudadano aislado), particularmente aquellas que
son autoorganizadas por los excluidos de todos los matices, admitiendo la tension
politica como método decisorio y disolviendo el autoritarismo del Estado tradicional
bajo presién de la sociedad organizada (Moll, 2000, p. 11).

Estas experiencias que estdn mas alld de la concepcién institucional de la ciudad-
educadora y que son construidas con las vivencias, las necesidades y el deseo
de las propias comunidades, representan la voz viva y propia de estos grupos
organizados que estdn un paso delante de las iniciativas del Estado. Como lo
ratifica este testimonio:

Dona Haidée: con la lucha, la primera cosa que nosotros conseguimos fue alargar
la calle, porque era muy pequena, sélo tenia matorral [...] El dia 8 de febrero fue
la primera reunién para abrir y formar nuestra comunidad. Fueron 4 afos de
luchas, primero abrieron la calle, después la lucha por el agua, vino una bomba
para repartir el agua alld, pero llevo dos afios para ganar esa bomba, hicimos el
abajo-firmado® [porque la alcaldia siempre dice que no tiene dinero], ademds de esto
tenfamos reuniones, asambleas [el Sefior Jodo interviene: ‘siempre dando cuentas’]
para ver lo que faltaba, lo que no faltaba. Nosotros no teniamos bus, la lucha por
el bus fue muy grande también. Moria mucha gente en la calle porque no habia
semdforo, fue una lucha de la comunidad reunida, con el pueblo, se consiguié el
semdforo (Moll, 2000, p. 106).

5. Documento usado con frecuencia por los ciudadanos para hacer solicitudes en los organis-
mos publicos, presentan la solicitud por escrito y a continuacion la firman todas las personas
que respaldan dicho documento.
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Es asi como la ciudadania activa coloca en jaque al Estado, quiebra sus limites y
cuestiona su legitimidad; no asume pasivamente su existencia y genera acciones
“que pueden colaborar para reinventar al propio Estado, creando esferas de vida
publica hasta entonces inéditas” (Moll, 2000, p. 23).

Estas acciones innovadoras, inéditas, que dinamizan y movilizan a la sociedad,
la colocan en una relacién diferente con el Estado y segtn Paulo Freire, citado
por Moll, son denominadas “inéditos viables” los cuales:

... son producidos por esos personajes en el ejercicio cotidiano de insercién comuni-
taria, de quiebra de los limites impuestos tanto por la accién del Estado, como por la
accién corporativa motivada por intereses econdmicos, y ademds, de construccion de
lazos, algunas veces contradictorios y frdgiles, de solidaridad (Moll, 2000, p. 23).

Estos inéditos viables estdn presentes tanto en su espacio concreto, en su vida
cotidiana, como en los pedazos de ciudad que ocupan en sus pricticas comu-
nitarias; en las luchas por conquistar su espacio y por cualificar su vida. Es en
esta dindmica que se crea una nueva experiencia y estrategia para lidiar con la
vida urbana.

Forma particular de apropiacién de los espacios que tiene todo que ver con
sensibilidades construidas con los otros e identificadas en el ejercicio de la vida
cotidiana, sensibilidades que se oponen a la desesperanza y al olvido de unas
condiciones minimas de existencia en un territorio que asumen como suyo.

Formas de sensibilidad que revela una relacién amorosa (philia) tanto con el
espacio habitado, como con la vivencia comunitaria y en las cuales predomina
lalucha y la resistencia por mantener el espacio construido y constituido colec-
tivamente. En este sentido el término como topofilia, revela la relaciéon amorosa
con el lugar que se habita, topos comunitario de una colectividad.

Estos movimientos organizados por las comunidades, muchos de ellos de caracter
esporadico o permanente ponen de relieve la importancia y el significado de
procesos educativos comunitarios y no escolarizados: en los cuales las expe-
riencias y los aprendizajes de estas personas van més all4 de los conocimientos
institucionalizados y reforzados por la escuela y, por tanto, no se agotan en ella,
pasan por ella en algunos casos pero van al encuentro de lo cotidiano, del mundo
de la vida, de lo sensible; es que paradéjicamente hemos venido identificando
el lugar de la escuela como el lugar en el que se homogeniza e institucionaliza
un tipo particular de sensibilidad.
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Frente a estas formas particulares de aprender la ciudad y de confrontar a sus
instituciones se percibe una dificultad por parte del Estado para dar cuenta
de las dindamicas propuestas por los ciudadanos, reflejo de esta dificultad se
manifiesta por un lado en el manejo de discursos sobre la democratizacion, la
participacién y de la necesidad de apertura a nuevas concepcion de lo educa-
tivo, pero por otro lado, al momento de interactuar con esa realidad, entra en
profundas contradicciones.

En todo caso, es importante resaltar que el proceso de consolidacién de una
ciudad, auténticamente educadora o tal vez una ciudad como pedagogia, es
una tarea ardua, que necesita de varios interlocutores que vean y comprendan
estos procesos de organizacion, como un aprendizaje y un derecho, y no como
una amenaza a los intereses del Estado.

Esta realidad en la que interactdan Estado y comunidad es complementada
por los “otros”, los que también viven y sufren otro pedazo de ciudad, todavia
més cadtico; los que no participan de la construccién de lo comin, de la esfera
publica’, los que no tienen vinculos comunitarios o familiares, los que cono-
cemos como radicalmente “excluidos” (indigentes, marginales, emigrantes,
desempleados, etc.), que no cuentan con su espacio garantizado en la ciudad-
educadora, ni en ninguna otra. Muchos de ellos no son considerados siquiera
como ciudadanos. El espacio que ocupan es limitado. Son, en el mejor de los
casos, sOlo los beneficiarios pasivos de las politicas y programas de intervencién
pensados, organizados y proyectados por los otros, o sea, por los que ocupan la
esfera pablica, generalmente el poder. Me remito a las palabras de una mujer de
mds o menos 36 afios, indigente, habitante de la calle: “Yo vivo de la caridad de
las personas, yo ni conozco que es eso de lo que usted habla la ciudad-educadora,
de derechos, no sé qué es eso” (cf. Pérez, 2002, p. 93).

Situaciones como estas nos ofrecen un escenario de realidades opuestas y
contradictorias dentro de la propuesta de la ciudad-educadora. Por un lado,
una comunidad organizada con un espacio de participacién y didlogo con el
Estado que es importante y significativo. Aunque con sus contradicciones, el
proceso esti en construccién y debe ser evaluado y mejorado. Por otro lado,
una realidad de marginalizacién, pobreza e invisibilidad que corresponde a un
contexto local y global, es decir, a las practicas econémicas, sociales y culturales
que estan asociadas con el momento actual, donde el predominio de los interés
monetarios y electorales funcionan muchas veces como canalizadores de nece-

6. Segin Hannah Arendt es el mundo de lo comin, nos retine en la compaiifa de los otros.
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sidades particulares o grupales que son bien capitalizadas por grupos politicos
e incluso por el propio Estado. Veamos un ejemplo:

Yo entré en este programa porque otros ya habian entrado y prometieron que nos
darian documentos y ayuda para trabajar yo estoy aprendiendo a usar el compu-
tador pero no sé si de cierto, ellos no preguntaron que queria o que sabia porque
o si sé cosas, se hacer (Pérez, 2002, p. 105).

La indigencia es un estado, una condicién que encarna una importante po-
blacién dentro de muchas por no decir de todas nuestras ciudades, en la que
predomina la ausencia de condiciones minimas de sobrevivencia (econémicas,
politicas, sociales, culturales, entre otras) circunstancias que sin duda obligan
al Estado a actuar sobre dichas poblaciones proponiendo alternativas entre las
cuales se privilegia el asistencialismo al desarrollo de politicas que involucren las
necesidades, los proyectos, los suefios y las aspiraciones de estos habitantes. No
basta con hacer parte de las estadisticas de los programas de reintegracién social.

Es necesario, entonces, discutir conjuntamente con este grupo de personas
alternativas y propuestas, para que en el uso de la palabra den a conocer sus
experiencias, sus necesidades, para que —como algunos moradores de Morro
Alto— sean escuchados y ocupen el espacio comtn, el espacio publico, en con-
diciones de dignidad, respeto y diferencia; para que puedan ejercer ciudadania
y no slo recibir beneficios de inclusién precaria y parcial que no garantizan sus
condiciones sociales, econémicas y culturales minimas.

Al contrastar las propuestas de la ciudad-educadora con la realidad que se vive
en las urbes, encontramos contradicciones que denomino limites de la ciudad-
educadora. Estas son el reflejo de una mirada oficialista, institucionalizada y
unidireccional, que ha venido construyendo una ciudad-educadora preocupada
con el protagonismo estatal y con la propaganda politica y ha dejado de lado
la importancia y la contribucién de los procesos educativos no escolarizados
vivenciados por individuos y grupos sociales de la ciudad, que sin duda generan
aprendizajes también para el propio Estado. En otras palabras, lo enunciado
en los discursos oficiales, en la practica se quiebra por la propia dindmica que
involucra al Estado y la sociedad y que como lo relatan algunos testimonios, la
burocracia, el abandono, la imposicién son factores determinantes que repliegan
las iniciativas de los agentes sociales involucrados en los procesos de constitucién
de la ciudad-educadora.

En este sentido, contrastar los idearios consignados en las cartas de intension
firmadas por los gobiernos locales, garantizando asi el reconocimiento y estatus
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internacional de ciudad-educadora y la realidad politica, social, econémica y
cultural de nuestras ciudades evidencia sin duda una significativa distancia entre
los pardmetros propuestos y los limites que efectivamente rodean la realidad
de las ciudades cada vez m4s diversas, mis complejas y menos homogéneas.
Sin lugar a dudas hemos encontrado los limites fisicos y mentales que rodean
y erosionan internamente la ambiciosa consolidacién de la ciudad-educadora.

Observando més alla de la propuesta institucional de la ciudad-educadora,
encontramos una ciudad que alberga pricticas y vivencias cotidianas de todos
aquellos grupos e individuos que viven en ella, que la construyen, la sufren y
la crean con su sentir y vivir. Son personas andnimas, lideres sociales, mujeres,
nifios, ancianos y jovenes, cuyos espacios cotidianos, que hacen parte de la
ciudad, no logran ser normativizados ni regulados por el Estado. En ellos hay
lugar para el juego, para los encuentros y charlas entre vecinos, para la organi-
zacién comunitaria, para lo instituyente. Es la posibilidad del encuentro de las
sensibilidades mediadas fundamentalmente por la interaccién. Sensibilidades
que construyen realidades divergentes que apropian el espacio de formas par-
ticulares e inéditas donde se expresa el arte y la cultura como manifestaciones
simbolicas propias de los grupos sociales.

Al mismo tiempo, encontramos en esa misma ciudad otro espacio, en el cual la
forma de vivir y de sentir la ciudad es diferente: es un espacio institucionaliza-
do y ocupado por el Estado y su poder. En él las relaciones son normativizadas
y calculadas, existe un distanciamiento entre ciudadano y poder y cada uno
ocupa un papel y una funcién determinada que no permite un didlogo y una
comunicacién espontinea. En este espacio que se mueve entre lo fisico y lo
mental, encontramos la burocracia, las instituciones del Estado y las relaciones
que debemos establecer con ellas, lo instituido. La ciudad-educadora, como
reflejo de una propuesta institucional, tiende a circular por este dltimo espacio
pero su proyeccién puede ser mas amplia e intentar llegar también al espacio
de lo instituyente. Por lo general, sus propuestas van en direccion a los grupos
sociales o0 a los ciudadanos, pero nacen de los estudios de escritorio y no son
producto de un didlogo creador o de una proposicién comunitaria, colectiva;
no existe siempre una retroalimentaciéon que permita ensefiar y aprender tanto
a los ciudadanos como al Estado. Se convierte entonces en un movimiento
unidireccional que en parte se origina en el Estado y se dirige a los otros, a los
ciudadanos.

Estos dos universos se encuentran y conviven en un mismo escenario denomi-
nado ciudad pero que vale la pena acentuar su presencia en el espacio mental
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de los ciudadanos y dependiendo de las circunstancias enfatizan sus practicas
intentando responder a las necesidades y caracteristicas de cada uno.

Segiin Maffesoli lo instituido y lo instituyente son antagdnicos o contrarios,
van en ruta de colisién y generan una dialéctica en los procesos sociales; no
son independientes ni aislados, pero cada uno se orienta por légicas diferentes:
lo instituido responde a las précticas racionales, burocraticas y excluyentes; lo
instituyente responde a lo sensible, a lo relacional, a la convivencia (Maffesoli

1979).

Comunidad y Estado son la representacién de lo instituyente y de lo instituido
y desde tiempos remotos se han relacionado de diferentes formas, en algunos
momentos conviviendo en armonia y equilibrio y, en otros, la fuerza del poder
instituido ejerce toda su presion sobre la sociedad, generando diferentes formas
de respuestas como resistencia, organizacién, confrontacién, etc. Esa voluntad
de respuesta frente a la fuerza del Estado es calificada por Maffesoli como “po-
tencia social 0 humana”, y ella estd en contrapartida al poder de lo instituido.
Generalmente, esta potencia se encuentra dispersa, deambula por el cuerpo
social, por sus miembros y s6lo en momentos o en coyunturas se aglutina, toma
cuerpo y forma. Asi emerge, presentdndose de maneras diversas; una de ellas es
la comunidad. Su funcién principal es consolidar lazos de ayuda, de identidad,
de resistencia a situaciones de injusticia, de abandono y de violencia, generar
lazos de solidaridad y hacer frente al poder de lo instituido.

Entonces, no es por casualidad que tanto las formas organizativas permanentes
asi como las manifestaciones més esporadicas y coyunturales se manifiesten
algunas veces a través de lo cultural, de lo politico, econémico y social muchas
veces proponiendo y/o consolidando comunidades y organizaciones con el ob-
jetivo de hacer frente al abandono del Estado, a la injusticia y a las necesidades
que surgen de la convivencia con un medio que les es hostil.

Lo comunitario tiene mucha importancia hoy como en el pasado; las socieda-
des que logran estructurar su vida organizativa con fuertes lazos comunitarios
consolidan principios de pertenencia y de identidad. La comunidad, expresién
de la potencia humana, tiene la funcién de regular las fuerzas del poder. Es
s6lo asi, reguldndolas, que se potencia y consigue convivir en equilibrio, un

7. “Lo que se puede llamar potencia social es un conjunto de elementos (fuerza, colectivo,
diferencia...) que funcionan bien al articularse, y s6lo cuando se desvian de su funciona-
miento habitual es que tienden a distinguirse y su articulacién (potencia) puede tornarse
objeto de comentario e investigaciéon” (Maffesoli, 1979, p. 43).
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equilibrio momenténeo, no perpetuo, pero posible. Es por medio de los lazos
comunitarios o de su fuerza que las sociedades generan resistencia organizada
(violenta o no) frente a actos de coercién y autoritarismo producidos por el

poder (Maffesoli, 1979).

Para Maffesoli, el dominio del poder instituido, surge cuando hay debilita-
miento de la fuerza colectiva, es decir del poder instituyente y, en ese sentido,
esta siempre presente en el cuerpo social (1979, p. 22). Las relaciones entre
poder y potencia no permanecen siempre en equilibrio; existen momentos de
discontinuidad en los cuales la potencia aglutina su fuerza y la canaliza para
lograr un objetivo comin. Esta fuerza consigue transformar realidades sociales
e injusticias, establece una comunicacién y didlogo con el poder hegemoénico,
constituyéndose asf en parte fundamental de las decisiones.

Esta fuerza que moviliza a muchas de nuestras comunidades para lograr un
objetivo concreto (permanencia de la escuela puablica en el barrio, la pavimen-
tacion de la calle principal, construccion del el acueducto, instalacién de redes
eléctricas, el derecho a la permanencia de las practicas culturales, la divergen-
cia expresada muchas veces a través del arte, y muchos otros) ha generado en
sus habitantes un sentimiento de identidad y de apropiacién con su espacio y
con su realidad, muchos de ellos han aprendido a valorar sus experiencias, sus
conocimientos y el uso de la palabra.

Han comprendido a partir de sus propias vivencias que los procesos educativos
no sélo se restringen al espacio escolar. Es a partir de sus formas de conocer,
producir y transmitir conocimiento que consolidan una sensibilidad que les es
propia, sélo a través del encuentro con los otros —con otras sensibilidades— es
que es posible fortalecer o transformar la propia.

La experiencia de vivir la vida de comunidad, de preocuparse por problemas
colectivos, forja sujetos diferenciados en la historia de la ciudad y produce un
espacio educativo distinto del escolar, sin dejar por eso de ser atravesado por
él. Palabras reveladoras de una lider comunitaria, nos explica:

Es diferente de la escuela, aprendemos mds. Uno aprende en la escuela, pero si uno
se envuelve en la lucha por alguna cosa para la comunidad, en cualquier sentido
que va a ayudar a la mayoria, dlli es que es la escuela de verdad, tit traes aquello
para dentro de la escuela, aquello que uno aprende alld afuera lo trae. Para mi
fue un aprendizaje yo vivi una escuela que yo no habia vivido antes, yo aprendi
en esa escuela una serie de cosas, como lidiar con la politica, lo que esta bien y lo
que no, como luchar por las cosas (Moll, 2000, p. 126).
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Hay algo especifico que diferencia estos aprendizajes de los escolares. No te-
niendo una marca institucional, contribuyen para la construccién de un pen-
samiento menos lineal en el cual las voces del mundo de la vida se convierten
en preponderantes. Son aprendizajes tematizados por el mundo de la vida.

Es por esto, precisamente, por su legitimidad y su fuerza, que la potencia se
convierte en una alternativa,

... porque ella hace presién a la morbidez, esa parte de sombra de la realidad
socidl, ella se afirma como wvida, lucha por la vida y es en ese combate en el que
rompe las estructuras sociales que tienen tendencia a siempre osificarse (Maffesoli,

1979, p. 59).

Estos elementos esclarecedores ponen en evidencia que en la construccién de
la ciudad, de la ciudad-educadora y de la ciudad como pedagogia, la comunidad
tiene un papel fundamental e importante, ain cuando parece ser ignorada.
Ella junto con los otros agentes sociales, dinamizan y dan vida a los procesos
sociales, genera procesos educativos y formativos que ensefian la convivencia,
la solidaridad, el respeto a la diferencia y la justicia, establece un autentico dia-
logo intercultural, asunto prioritario en ciudades cada vez mas multiculturales.
Todos estos aprendizajes y ensefianzas son interiorizados y transmitidos por la
experiencia y la vivencia; ellos hacen parte integral de las personas y por tanto
estan siempre presentes a lo largo de su vida.

En la investigacién de Moll hay un relato esclarecedor sobre estos procesos, a
partir de la apropiacién de un terreno:

El lugar de mediador, de organizador de las demandas propias de una poblacion
en proceso de ‘instalacion’ en un pedazo de urbe, cabe a la propia comunidad.
Relatando la historia de la comunidad, la expresidenta de la Asociacién de Mujeres
de Morro Alto (AMMA) recuerda que las personas iban llegando y preguntando
quién era el duerio del terreno, a lo que ella respondia: ‘iNadie, puede entrar!’ Y
ese proceso a pesar de no mostrar una intencionalidad especifica se revela educativo
porque produce aprendizajes sociales de convivencia, de toma de conciencia de
los problemas ‘urbanos’, de control de soluciones inmediatas y de construccién de
argumentos para explicarlos (Moll, 2000, p. 101).

Alignorar, en la vivencia de las personas y de las comunidades, ese universo de
lo vivido y de su significado educativo, el Estado produce su propio limite en
la construccién de una ciudad-educadora; utiliza el discurso de lo comunitario
como elemento que legitima su existencia pero a la vez desvirtia en la practica
su existencia y al final lo ignora. Usa el espacio de lo instituyente como recurso
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politico y lo condena al mismo tiempo con sus practicas, lo ve con sospecha y
lo interpreta como anecddtico y folclérico.

Las experiencias de vida de las comunidades siempre van m4s all4 de la l6gica
del Estado; ellas insisten en consolidar su propio mundo. Esta lucha, que es
llevada a cabo en el espacio y en las practicas diarias, confiere sentido y fuerza
a su unidad e identidad como grupo; su participacién (en aspectos de la vida
social, cultural, politica y econémica de la ciudad) genera encuentros en los
que pone en interaccién su fuerza, su imaginacion y liderazgo.

En dltima instancia, podrfamos decir que la idea de ciudad-educadora nace y se
origina en el espacio de lo instituido. Tiene como objetivo controlar y organizar
esa potencia humana que subyace en las comunidades y que permanentemente,
de acuerdo a su grado de organizacién, puede crear inéditos viables que llegan
a convertirse en una amenaza para el status quo. No es casualidad que muchas
de las experiencias y proyectos de intervencién tengan como fin tltimo “civili-
zar a los pobres” ofreciéndoles espacios de cultura, acercandolos a espacios de
participacion y brindéandoles algunas garantias, asf como también, incorporando
a ciertos grupos sociales a la dindmica de la ciudad y de la economia global.

La ciudad como pedagogia, en un sentido contrario, cuando miramos para nuestras
ciudades y encontramos comunidades que se organizan, que luchan y que viven
su historia, vemos que la ciudad efectivamente educa, que ella ensefa otros
y multiples saberes mas all4 de los ya tradicionales e institucionalizados, que
enriquecen nuestras formas de vida, involucrando a los agentes sociales, quienes
han demostrado condiciones reales, arraigadas a las experiencias y que son la
fuente de su saber y pertinencia para ensefiarnos sobre la solidaridad, sobre la
participacion y sobre las formas de existir y resguardar la vida, en ciudades en las
que la lucha y la resistencia se han convertido casi en exigencia para preservarla.

La ciudad puede educar, siempre y cuando se construya y consolide un didlogo de
culturas (Oses, 1998) que no se quede exclusivamente en el reconocimiento y s
consolide una practica intercultural, donde la palabra pedagogia sea una actitud,
y no un recurso discursivo y politico; la ciudad nos puede educar al permitirnos
ver una vida rica en historias y experiencias de vida, por eso la participacion,
la vida activa y la organizacién son procesos que toman sentido en una ciudad
que se asume como un espacio rico en vivencias y conocimientos, es decir, un
espacio que educa sensibilidades desde mdltiples formas y posibilidades.
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En este sentido, el espacio de la ciudad es re-contextualizado desde una pers-
pectiva comunitaria pues es la propia comunidad que usa ese espacio, disfru-
tandolo y sufriéndolo con sus necesidades, carencias, vivencias y practicas; son
espacios creados y legitimados por la propia comunidad que dan sentido a su
cultura e identidad.

El espacio de lo vivencial, de alguna manera lo instituyente puede ser antagénico
a la ciudad-educadora, que representa lo instituido. En el lugar de lo instituido,
simultdneamente también encontramos redes sociales actuando por iniciativa
propia, que se agrupan por necesidades econdmicas, sociales o culturales con-
cretas, son redes que se han consolidado a lo largo de la existencia de la ciudad
como respuesta al abandono del Estado, a su negligencia o simplemente como
estrategia de permanencia de sus costumbres y formas de vida.

Esta paraddjica contradicciéon que se convierte en complementaria, permite
reconocer los limites de la ciudad-educadora y pone de manifiesto la necesaria
reflexion sobre la posibilidad de la ciudad como pedagogia. En esta dltima en-
contramos una vida rica en historias y experiencias de vida, con un profundo
sentido educativo y que hasta hoy emergen como asunto importante y significa-
tivo, ahora son rescatadas y puestas en escena por el Estado para incorporarlas
en su logica de orden y control. Pero frente a estas estrategias de control, las
experiencias de vida de las comunidades, siempre van més alla de la 16gica del
Estado, persisten en consolidar sus pricticas, sus comprensiones y relaciones
con la ciudad manifestdndolas a través del arte, la organizacién politica, la
recursividad econémica y social.

Esta lucha, que es llevada acabo en el espacio y en las practicas diarias, con-
fiere sentido y fuerza a su unidad e identidad como grupo, su participacién (en
aspectos de la vida social, cultural, politica y econémica de la ciudad), genera
encuentros donde se pone en interaccién su fuerza, su imaginacion y su liderazgo.
Al observar nuestras ciudades encontramos comunidades que se organizan, que
luchan y que viven su propia historia.

La ciudad es pedagogia, ella ensefia de mltiples formas, por medio de los agentes
sociales, aprendemos otros saberes, mas alla de los ya tradicionales; saberes que
enriquecen nuestras formas de vida, que nos ensefian sobre la solidaridad, sobre
la participacién y sobre la propia vida.

Por eso la participacién, la vida activa y la organizacién son procesos que van
en direccién a la ciudad como pedagogia; entonces, no sélo serd un slogan y si
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una recuperacion de las practicas de esos grupos o comunidades que existieron
siempre mas alla del Estado.

Uno de los elementos importantes que formula la ciudad como pedagogia es la
doble direccién de los procesos educativos. Asi, el ciudadano es educado por
medio de las estrategias, programas y proyectos de la alcaldia; y el Estado también
participa del proceso, aprendiendo y siendo educado por la propia comunidad
y los ciudadanos desde sus practicas, usos y del vivir en la ciudad.

El espacio de la ciudad es re-contextualizado desde una perspectiva comunitaria
pues es la propia comunidad que usa ese espacio, disfrutdndolo y sufriéndolo
con sus necesidades, carencias, vivencias y practicas, son espacios creados y
legitimados por la propia comunidad, ddndole sentido a su cultura e identidad.

La ciudad como pedagogia, pone en escena, como actor principal a la comuni-
dad con su poder instituyente, quien se convierte en la protagonista de la vida
urbana, enriqueciéndola y alimentidndola de posibilidades educativas que no
responden a normas, parametros, o estrategias definidas por fuera de sus propios
acuerdos implicitos o explicitos y reconduce el poder instituido del Estado a sus
limites, poniéndolo en un segundo plano.
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Cada ciudad puede ser otra

Los amorosos son los que abandonan,
son los que cambian, los que olvidan.
Jaime Sabines

Cada ciudad puede ser otra
cuando el amor la transfigura
cada ciudad puede ser tantas
como amorosos la recorren

el amor pasa por los parques
casi sin verlos amdndolos
entre la fiesta de los pdjaros
y la homilia de los pinos

cada ciudad puede ser otra
cuando el amor pinta los muros
y de los rostros que atardecen
uno es el rostro del amor

y el amor viene y va vy regresa
y la ciudad es el testigo

de sus abrazos vy creprisculos
de sus bonanzas y aguaceros

y si el amor se va y no vuelve
la ciudad carga con su otofo

ya que le quedan sélo el duelo
y las estatuas del amo

Mario Benedetti
Yesterday y maiana, Ed. Nueva Imagen,
Buenos Aires, 1988.







La educacion
de sensibilidad
como acto creativo

Pedro Mario Lopez Delgado

Como punto de partida deseo reconocer los aportes significativos y la presencia
activa en este texto de mi compafiera de investigacion Dora Inés Restrepo,
colega que ha sido y es luz en estos transitos por la ciudad en busca de nosotros
en los otros/otras que la habitan.

... Dejando de lado las grandes construcciones, los palacios, las grandes obras
de ingenieria —muchas de esas cosas son posibles en cualquier parte, no son una
cuestion de riqueza sino una cuestion de actitud y de buen gusto—yo siento que Cali
siempre tuvo esa capacidad de brindarse, de no hacer sentir ajenos a los paseantes.
Recuerdo que cuando llegué, a los diecisiete anos, solia recorrer la ciudad con avidex
vy con deleite, y nunca nada ni nadie le obstaculizé a ese muchacho provinciano el
disfrute de las calles ardientes del centro, de las lluvias de guayacanes de la avenida
sexta, del bullicio de las chicharras por Santa Ménica, de la fresca sombra de las
ramas del caucho junto al Museo La Tertulia, de los prados sombreados de bam-
biies por la orilla del rio, de las frescuras del rio en Santa Rita, de las cdscaras de
cigarra todavia adheridas a los drboles en el parque del acueducto, de la gran ceiba
deshojada subiendo a Los Cristales, que ciertos dias del ano se llena de pomos de

*  Ponencia presentada en el Primer Encuentro Internacional de Educacion de Sensibilidad.
Escenarios Posibles: Ciudad y Lenguajes.
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miel que muerden los murciélagos y arroja en algodén al viento sus semillas; de la
Torre Mudéjar, de la Colina pensativa de San Antonio, de la ceiba madre de la
44, de las piedras vy los espejos de agua de Pance.

William Ospina

Al aproximarme a la educacién de sensibilidad como camino de posibilidades
y alternativas pedagdgicas, siento la necesidad de dirigir mis miradas hacia
territorios que trascienden el 4mbito escolar, en este caso la ciudad, que como
la escuela, suele ser presa de las trampas institucionales, algunas veces tan efi-
cientes que nos limitan para visibilizar, en medio de tanto pardmetro, la potencia
generativa de la cotidianidad. En consecuencia, es sobre/ desde/ en la ciudad
que voy a situar el énfasis de esta reflexion, movilizado por la intencién de in-
dagar, preguntar y preguntarme por la ciudad como territorio de posibilidades
y emergencias creativas, educativas y sensibles.

La ciudad s6lo existe para nosotros cuando la reconocemos, la exploramos, la
significamos, la poblamos de sentidos/ sentires. Un amplio espectro de lenguajes
se nos ofrece como paleta fértil para crear nuestro lugar en ese universo complejo
de olores, sabores, palabras, colores, movimientos, gestos, miradas, sonidos que
nos envuelven, nos danzan, nos paralizan, nos poetizan, nos sorprenden, nos
aterran, nos viven, nos mueren, Nos renacen.

En los primeros meses y afios de vida, la casa y sus limites son el universo; afuera
lo desconocido, el vacio. Poco a poco las fronteras se expanden, la ciudad se nos
revela como escenario de intercambios, de experimentacién, de aprendizajes,
de evocaciones y presencias... La casa de Marfa donde a veces, en las tardes,
se juega con el vecino; la tienda de la esquina llena de sabores; los arboles del
parque sobre cuyas ramas hacemos con el tiempo lo que nos da la gana; las
palomas que comen de la mano en la plaza, los puentes y los que viven bajo
ellos; invisibles a veces, fantasmagdricos y tristes casi siempre; los autos que te
pisan si bajas del andén; el olor del pan recién salido del horno... El barrio se
presenta engafiosamente tangible y comienza a tener sentido en la dindmica
vital del que crece/siente/piensa/denota/connota la ciudad.

Muchos al viajar a otras ciudades sienten en apenas unos dias la necesidad
inapelable de regresar: extrafian, pero (qué extrafian? {Los edificios, los espacios,
las calles, las plazas, los rios que la atraviesan, los baches, los buses llenos? No
lo creo, se evocan todos esos sitios pero no por los sitios en si, no por la ciudad
como topos, sino por la ciudad como espacio de configuracion sensible de sus
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relatos vitales. Se siente la ausencia del edificio donde vivié en la infancia, donde
corri6 escaleras arriba y abajo tocando en las puertas y escondiéndose, donde
se besd por primera vez en la boca con la/el nifia/o linda(o) del piso cuarto;
se afioran los parques donde quedaron las sefiales de los juegos compartidos
y las primeras citas de amor, flotando atn en la poesfa de las palabras dichas
y la caricias que dejan sus huellas indelebles sobre la madera de las bancas; la
esquina de la tienda donde se encontraban los amigos para ver el futbol en un
televisor pequefito y a blanco y negro, cuando en sus casas tenfan uno inmenso
y a todo color; el rio donde més de una vez se aplacaron los rigores del verano;
los baches molestos de la calle; todo lo que significa, marca, establece nexos,
propicia tejidos simbélicos, relatos multiples, experiencias estéticas y sensibles
centradas en lo cotidiano, en la grandiosidad de lo pequefio, donde tienen lugar
los acontecimientos que nutren la eco-autobiografia del sujeto, que al colocarse
en semiosis de mundo, identifica a la ciudad como escenario de divergencias
enriquecedoras, de lateralidades potentes, de aprendizajes movilizadores que
poseen un considerable impacto en la configuracién de las actitudes, en el
despliegue de aptitudes, en la asuncién de una u otra postura ideolégica, en la
asimilacién de los gustos estéticos, de las posiciones politicas y los compromisos
civiles asumidos por el sujeto.

La ciudad se mueve, cambia, se diluye, se expande, se muestra esquiva, multi-
ple. Nos reta a desentrafiar sus simbolos, a re-inventarla, a sentirla y pensarla
desde vinculos que se han ido tejiendo de manera delicada a veces, y a tirones
violentos otras, con hilos dificiles de imbricar, pero que van produciendo textu-
ras, dejando huellas, cultivando sensibilidades. Es asi que la ciudad nombrada
llega a ser nuestra y va con nosotros a todas partes; sin la necesidad del mapa
que suele ondear con dudosa utilidad en la mano de los turistas, que llegan a la
ciudad, la nuestra, buscando siempre reminiscencias de la suya.

El devenir sensible del cuerpo de las personas se conecta con el cuerpo de la
ciudad y desde alli se narra. En esa amalgama fecunda de lenguajes se perfila la
historia individual y la posibilidad de encuentro con los otros/ otras en tejido
de sentidos colectivos que propician la consolidacion de los ejes simbélicos en
torno a los cuales se configuran los referentes culturales, los imaginarios, los
contextos de aprendizajes y los aferentes sensibles que distinguen a la ciudad en
la que existimos de otras ciudades posibles, que coexisten con nuestra particular
manera de ser/estar/vivir/sentir la ciudad.

Desde esta 6ptica la sensibilidad emerge como potencia educadora, como pro-
misorio vinculo social, como cuenca de sentidos que re-significan los espacios,
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los encuentros, las basquedas, los des-encuentros necesarios, la deconstruccién
y la construccién oportuna de los transitos de las personas, que en apertura al
mundo, asumen el reto de dilatar las encrucijadas de la percepcién hacia la
reinvencién de la ciudad para la vida, en la vida.

Ciudad piel, cuerpo, mirada, palabra, gesto; ciudad que emerge en/desde lo co-
tidiano/sensible/creativo develando sefiales hacia la gesta de lo extraordinario.
Mundo tnico y a la vez plural, policromo, ciudad mfa, tuya, y a la vez ciudad
de todos/ todas y de nadie, ciudad que puede llegar a ser escenario y puesta en
escena de lenguajes no subsumidos, no capturados que implican asociacién,
inclusién y coraje de las personas al asumir el acto de verdad humana que
entrafia el ponerse en escena frente/entre los otros(as) que transitan/ocupan/
existen en los espacios citadinos.

En la Cali que habitamos, los lenguajes se ofrecen multiples, atrevidos. Invaden
la punta de la lengua, los ojos, las miradas, las manos en el aire, los pasos en la
tierra; convocan al desorden y a la rebeldia; invitan a explorar, a crear nuevos
significados, nuevos sentidos, invitan a poblar de fracturas la semantica; pero
es preciso tener claro que frente a la injerencia inorginica de lo instituido
pueden llegar a anquilosarse, al menos ptblicamente, haciéndole el juego a lo
“politicamente correcto”, sincronizando los tiempos, los espacios y las realidades
al ritmo de la légica lineal que marca con su sello las configuraciones posibles
de un mundo en el que la estrechez de la normatividad se manifiesta en lo
referencial, en el ruido asfixiante de las calles atragantadas de automéviles y
motocicletas, de miles de personas que caminan por las aceras, muchas veces
invadidas por los autos, despojadas de su posibilidad de proponer itinerancias
y restringidas a la instrumentalidad establecida por los pardmetros de la rutina
de quienes vienen y van de un sitio a otro sin mirar-se; sin mirar a los ojos de
quienes pasan por su lado.

Al restringir la cuenca de los lenguajes, la pluralidad poiésica de las expresiones
es condenada al desplazamiento; se exilian la curiosidad, la imaginacion y la
fantasfa creadora. La ciudad-mundo se imprime en blanco y negro, las personas
renuncian a la posibilidad de despliegue de su corpolingiiicidad ontoldgica (Or-
tiz Oses, 2003), se aferran a la dudosa comodidad de lo inamovible, naufragan
en el vacio tormentoso de los cambios mas elementales y huyen despavoridas
de todos los escenarios que exigen levantar la voz frente a las/os otras/os para
decir lo que piensan o sienten, para narrar-se, resignandose asf a enfrentar una
existencia funcional que invierte gran parte de sus energias en identificar los
refugios que le permitan blindar su anonimato; las salidas de emergencia que
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faciliten su escape de escena; los dispositivos que desaten un apagén al inicio
del primer acto, cuando atn nadie sabe quién es quién, ni qué rumbo tomara
la trama; “...al parecer no cambia nada, cuando nos repetimos industrialmente
en los mismos lenguajes de la radio, de la televisién, y no podemos recrear la
realidad mas all4 de ellos” (Guarin, 2008).

Al privilegiar la posibilidad pluridireccional y multi-creativa de los lenguajes que
trascienden la palabra e incluyen los planos vocales, los lenguajes no verbales,
las formas, los volimenes, los valores crométicos, entre otros; se potencia la
capacidad emancipadora del sujeto que desde posturas sensibles y expresivas
trasciende los limites impuestos por lo convencional e inaugura la posibilidad de
reinventar el universo re-nombrando las cosas, dinamizando su relacién con ellas
—posibilitando la emergencia del plano aferencial— enfatizando la importancia
de la sensibilidad y del proceso perceptual como detonador del movimiento que
facilita el fluir de una idea a otra frente a la inclinacién operativa y eficiente del
cerebro que es, segtin afirma Edward De Bono, “soberbio sistema de producir
patrones y emplearlos” (referentes) buscamos siempre encajar las cosas segtin el
patrén apropiado, pero eso resulta muy complicado en un mundo tan cambiante.

... abrirnos paso encajando las nuevas experiencias en casillas (o principios) proce-
dentes del pasado. Esto seria muy adecuado para un mundo estable donde el futuro
fueraigual que el pasado pero es totalmente inadecuado para un mundo cambiante
donde las casillas viejas no tienen lugar (De Bono, 1997, p. 83).

Debemos reconocer que lo inorgénico-insensible est4 instalado entre nosotros;
en nosotros vibra, se manifiesta permanentemente en las mas cotidianas y en
las mas extraordinarias acciones, sera siempre una tentacioén, una pulsién, una
opcién, una eleccién; de ahi la necesidad de desplegar las potencialidades sen-
sibles en el intento de configurar un universo epistémico que fertilice el transito
imprescindible de “sujetos en espectro de hominizacién, hacia sujetos en homi-
nizacién avanzada” (Zemelman, 2007), conectados con las sefiales de su tiempo,
inquietos, propositivos, dialdgicos, imaginativos, implicados/co-implicados.

En esta direccién, al asumir la ciudad como escenario de educacién de sensi-
bilidad en esta segunda década del siglo XXI, nos sentimos identificados con
Fernando Cruz Kronfly, quien en su extraordinario ensayo La derrota de la luz,
afirma que no se trata ya de esperar el “advenimiento de ningdn hombre nue-
vo, al menos en el sentido en que la modernidad lo prometié y lo sofd” y que:

... educar en estas condiciones de disolucién y deconstruccién critica de la mitica
moderna, tendrd que ser una tarea que ante todo conozca muy bien el alcance, pero
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sobre todo la naturaleza de sus propios limites, que esté advertida suficientemente
de la condicién humana y que no se haga, en consecuencia, demasiadas ilusiones
sobre sus posibilidades (Cruz kronfly, 2007, pp. 85-86).

Esta problematica de resonancias contemporineas me moviliza a pensar que en
el ambito de la Educacién de sensibilidad es necesario incursionar por caminos/
calles nuevas, desarrollando la vocacién de contaminarnos con la vida auténtica,
cadtica, dramética, aterradora a veces, maravillosa otras tantas, que circula en
la ciudad como dambito de aprendizajes y de potencialidades formativas; para
ello es preciso derretir los témpanos y fluir desde los alejados espacios de los
polos institucionalizados de la ciudad, hacia el ecuador vibrante y calido de la
cotidianidad humanada que expande sus resonancias en escenarios de propo-
sicién y de poetizacién.

Es preciso explicitar que estoy asumiendo la educacion de sensibilidad como
acto creativo, como obra de vida que respalda la basqueda de ciudades en las
que el cuerpo, la palabra, la mirada, el gesto, el color, el sonido, el olor, el ritmo,
el sudor, la l4grima, el grito, el canto, la danza; el transitar por los espacios y
detenerse a poblarlos de sentidos emergentes, puedan ser detonadores del crisol,
de la sismica que convoque y anticipe la configuracién de un tejido conjuntivo
que propicie la relacién con/entre subjetividades co-implicadas. Tal como dirfa
Marfa Zambrano, “ser como agua alli donde la realidad es como piedra”.

Al asumir la educacién de sensibilidad como acto creativo privilegio su estrecho
vinculo con lo cotidiano como sintesis de divergencias; cotidianidad que se des-
pliega en sugerencias, en vivencias, en conexiones; en posibilidades de gestar una
dramaturgia orgdnica que como red vital dé cuenta de l6gicas plurales; l6gicas
conjuntivas que nos permitan “comprender la vida tal y como es y, correlativa
y paralelamente, tal y como podria ser” (Maldonado, 2009) légicas que nos ca-
tapulten a otras l6gicas no centradas en la temporo-espacialidad exterior, sino
en el tiempo espacio desplegado como potencia simbdlica, como fuerza poiésica,
como juego, como abduccién-implosién-explosién, como encarnacién, como
viaje sensible hacia sf mismo.

Cali fue en otro tiempo no sé si la ciudad mds hermosa,
pero la ciudad mds amable de Colombia, y todavia estaria
en condiciones de serlo; Cali fue uno de los mds gratos sitios
para vivir que pudieran nombrarse. ...

Fue para mi desembarcar en la otra cara de la luna

Llegar a esta ciudad de ceibas y samanes, de

palmeras vy sol incansable, de atardeceres
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largos y rojos en los que a cierta hora la brisa

empezaba a cerrar sonoramente puertas, donde habia
muchachos negros de grandes sonrisas vendiendo

mangos y chontaduros en las esquinas, donde abundaba
la bellexa humana, una belleza complacida consigo misma,
que no ocultaba su cuerpo, donde todos los seres tenian
ritmo y donde el baile ponia en accién el cuerpo entero
desde bien temprano.

William Ospina
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