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A EDUCACION NON FORMAL E A CIDADE
EDUCADORA. DUAS PERSPECTIVAS(UNHA
ANALITICA E OUTRA GLOBALIZADORA)
DO UNIVERSO DA EDUCACION

INTRODUCCION

Mandan os canons da actual
pedagoxia politicamente correcta, que
calquera escrito que trate sobre educa-
cién desde unha perspectiva xeral debe
incluir unha cita (ou mais) do informe
da UNESCO, dirixido por Jacques
Delors, La educacién encierra un tesoro. A
que escollemos é a seguinte:

El concepto de educacién a lo largo de la
vida es la llave para entrar en el siglo
XXL. Este concepto va mds alld de la dis-
tincién tradicional entre educacién pri-
mera y educacion permanente y coincide
con otra nocién formulada a menudo: la
de sociedad educativa en la que todo

puede ser ocasién para aprender y desa-
rrollar las capacidades del individuo'

Con esta cita, pois, cumprimos co
canon, menciondmo-lo século XXI
—outra das esixencias do momento—
e, outrosi, introducimo-lo tema que hai
que tratar; porque iso de que “todo
pode ser ocasiéon para aprender e
desenvolve-las capacidades do indivi-

Jaume Trilla Bernet
Universidade de Barcelona

duo”, obviamente ten que ver coas
educacions non formais e informais.

O artigo ten tres partes. Na pri-
meira esbozarémo-la xénese da educa-
cion non formal en dous planos: o
dunha realidade que foi xerando novas
necesidades educativas que han ser
satisfeitas a través de institucions e
medios distintos dos propiamente
escolares; e o dun discurso pedagoéxico
que elabora teorfas e crea conceptos
novos para dar conta desta expansion e
diversificaciéon do universo educativo.
A segunda parte consistird nunha
breve descricién do sector educativo
non formal. E na terceira parte —a
pesar de que antes pofieremos de rele-
vo a funcionalidade e a necesidade da
educacién non formal— defenderemos
modelos pedagdxicos e politicas edu-
cativas que non parcelen e disgreguen
demasiado o proceso educativo; é dicir,
modelos que consideren holistica e
sinerxicamente o proceso polo cal se
educan as persoas e as comunidades.
Para isto tomaremos un exemplo: o da

1J. Delors et al., La educacion encierra un tesoro, Madrid, UNESCO-Santillana, 1996, pax. 126.
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idea da ‘cidade educadora’, que integra
e revolve as distintas educacions (for-
mal, non formal e informal)?.
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[...] O concepto da educacion 6 longo da vida [...].

1. A PROLIFERACION DO NON FORMAL

1.10 CONTEXTO REAL

A educacién non escolar, por
suposto, existiu sempre; a que non

existiu sempre € precisamente a esco-
lar. Sen embargo, sobre todo a partir do
século pasado cando a educacién
empeza a xeneralizarse, o discurso
pedagéxico vai concentrdndose cada
vez mdis na escola. Esta institucién
chega a converterse de tal forma no
paradigma da accién educativa, que o
obxecto da reflexion pedagodxica (tanto
teérica como metodoldxica e instru-
mental) queda circunscrito case que
exclusivamente a tal institucién.
Enténdese logo que o desenvolvemen-
to educativo e a satisfaccién das necesi-
dades sociais de formacién e aprendi-
zaxe pasan pola extensién da escola e
pola mellora dos servicios que ofrece.
Que a escola chegue a todos e durante
cantos mdis anos mellor, e que incre-
mente a sda calidade, constitden os
obxectivos centrais de tddalas politicas
educativas progresistas deste século.

Sen embargo, chega un momento
en que semella que empezamos a deca-
tarnos basicamente de dtas cousas. A
primeira é unha evidencia que, a pesar
de selo, parecia medio ignorada polas
politicas educativas e pola reflexion
pedagoxica. Trétase do feito de que as
persoas se educan tamén mdis al6 da
escola e da familia; que os influxos
educativos, bos ou malos, que se reci-
ben a partir de contornos e medios
son tanto ou mdis potentes cos que

2 Este texto ndtrese con traballos previos e esta en lifia de continuidade con eles. A primeira e a segunda
parte, con La educacion fuera de la escuela, Barcelona, Ed. Ariel, 32 ed., 1998; La educacion informal, Barcelona,
PPU, 1986, e outras publicaciéns menores. Respecto 4 terceira parte: Otras educaciones. Animacion sociocultu-
ral, formacion de adultos y ciudad educativa, Barcelona, Anthropos, 1993; a “Introduccion” 6 libro colectivo edi-
tado co gallo do Primeiro Congreso Internacional de Cidades Educadoras, La ciutat educadora. The educating



proceden da escola e que mesmo inter-
firen na sda accién.

Por outro lado, tamén empezard a
percibirse que a escola non é por forza
a instancia mdis idénea para satisfacer
calquera demanda educativa. A escola
é, sen dubida, a forma educativa mais
importante que ata o de agora a socie-
dade deu construido, pero non a tnica
posible nin a éptima para todo tipo de
aprendizaxe ou para calquera situa-
cién. E mdis, para algtins cometidos
educativos e para certos destinatarios,
a escola empezard a revelarse como
notoriamente insuficiente cando non
desapropiada.

Se houbese que fixar datas, pode-
riase convir que este tipo de formula-
ciéns empezan a expandirse de verda-
de a partir da segunda metade deste
século. Por suposto, coma en todo,
existen multitude de antecedentes,
algtins moi significativos e mesmo
remotos. Pero a sda real extension e
asentamento pode localizarse entén, e
quizais mdis concretamente, a partir
dos anos sesenta.

Naturalmente, non se producen
por xeracién espontdnea senén que
existe unha serie de factores sociais,
econdémicos, tecnoldxicos... que, por
unha banda, xeran novas necesidades
educativas e, por outra, sustentan iné-
ditas posibilidades pedagdxicas (non
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escolares) para tentar satisfacelas. Seria
demasiado prolixo entrarmos a fondo
en todos estes factores. S6 a xeito de
exemplo e desordenadamente citare-
mos algtns deles:

— A extensién crecente da
demanda de educacién pola incorpora-
cion de sectores sociais tradicionalmen-
te excluidos dos sistemas educati-
vos convencionais (adultos, terceira
idade...).

— Transformaciéns no mundo do
traballo que obrigan a aplicar novas
formas de capacitacién profesional
(reciclaxe e formacion continua, recon-
versions...).

— Ampliacién do tempo libre, o
que xera a necesidade de desenvolver
actuaciéns educativas que asuman este
dmbito como marco de actuacién e
como obxectivo.

— Cambios na instituciéon fami-
liar e noutros aspectos da vida cotid,
urbanisticos, etc., que producen a nece-
sidade de novas instituciéns e medios
educativos que asuman determinadas
funciéns educativas antes satisfeitas
pola familia e informalmente.

— DPresencia crecente na vida
social dos medios de comunicacién de
masas que amosan da forma mais elo-
cuente a ubicuidade real do educativo
e a necesidade de descentra-la,

city, Barcelona, Ajuntament de Barcelona, 1990; (con J. Sureda), “Education in urban settings: the educating city”,
Bulletin of the International Bureau of Education, 266-267, 1993 (bibliografia comentada de mais de catrocentos
titulos); “Ciudades educadoras: bases conceptuales”, en AA.VV., Cidades educadoras, Curitiva (Brasil), Editora
da UFPR, 1997; Ciutats que eduquen i que s'eduquen (con outros autores), Barcelona, Deputacion de Barcelona,

no prelo.
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ata entdén, case exclusiva atencién
pedagoxica cara 4 escola; 6 tempo, a
conveniencia de reformular incluso a

stia funcién.

— Desenvolvemento de novas
tecnoloxias que posibilitan desefiar
procesos de formacion e aprendizaxe &
marxe dos sistema presenciais da esco-
laridade convencional.

— Unha sensibilidade social en
medra sobre a necesidade de levar 4
préctica actuaciéns educativas en sec-
tores da poboacién en conflicto, social e
economicamente marxinados, minus-
vélidos, etc. E isto ben sexa no marco
ideoldxico da aspiracién de progresar
na xustiza social e o estado de benestar,
ou ben perseguindo unha pura funcio-
nalidade de control social.

Estes mais outros factores que
non podemos esmiuzar aqui, consti-
tden o caldo de cultivo da proliferacién
de novos espacios educativos descolo-
cados da escola e, paralelamente, as
referencias reais dun certo cambio de
orientacién no discurso pedagoéxico
para que sexa quen de integrar e lexiti-
mar tales espacios. Disto tltimo é do
que a continuacion seguiremos tratan-
do.

1.2 0 CONTEXTO HISTORICO

Non é casual que de forma bas-
tante sincrénica a aqueles cambios na
realidade social e educativa se foran
producindo unha serie de discursos
pedagoxicos, ideoloxicamente moi
heteroxéneos, pero coincidentes polo
menos nun punto: o recofiecemento de

que a escola xa non podia seguir sendo
(nin era xa de feito) a panacea da edu-
cacion. Intentaremos resumir en catro
epigrafes o mdis relevante desta elabo-
racién discursiva.

a) O discurso tecnocratico-refor-
mista da crise da educacion.

Foi contra finais dos anos sesenta
e principios dos setenta cando empeza-
ron a ve-la luz algunhas formulaciéns
xerais sobre a educacién cunha aspira-
cién moi ambiciosa e con coincidencias
remarcables. Coincidfan, por exemplo,
no alcance do seu obxecto de estudio:
este era nin mdis nin menos que a edu-
caciéon no mundo, e o seu estado real
era o que pretendia radiografar e diag-
nosticar. Coincidian tamén no instru-
mental co que contaban para levar a
cabo esta pretensién macroscépica:
unha informacién moi considerable
sobre aquel obxecto (datos e estatisticas
de todo tipo sobre os diferentes aspec-
tos da realidade educativa e referidos
4s distintas zonas do mundo).
Igualmente, compartian unha sorte de
perspectiva disciplinar ecléctica: unha
mestura de andlise socioldxica, econo-
micista e politica, engarzada nunha
vontade pedagéxica (no sentido nor-
mativo, ainda que tamén macroscépi-
ca: de proxecto educativo mdis que de
prescricién didéctica ou metodoldxica)
e complementada cunha certa aspira-
cién prospectiva. A autoria ou os mar-
cos institucionais de onde procedian
estas formulaciéns tamén presentaban
concordancias: organismos internacio-
nais, personalidades que gozaban ou
desempefiaran responsabilidades edu-



cativas nos mdis altos niveis... Na pti-
ca politica ou ideoléxica, salvando cer-
tos matices, tampouco diferfan dema-
siado: o0s seus criticos de entén
cualificdbana de ‘tecnocratico-refor-
mista’.

As stias andlises dos sistemas
educativos eran amplas, bastante Itici-
das e aparecfan ben fundadas, pero
andaba con pés de la sobre a critica s
contextos sociais, politicos e econémi-
cos que producian aqueles sistemas
educativos. O lema era reformar,
modernizar, readapta-los sistemas edu-
cativos vixentes (diagnosticados como
obsoletos) para poder cumprir mellor
as expectativas que sobre eles facia
recaer a sociedade. E, polo que nos
interesa especialmente aqui, outra das
coincidencias era a de que tal moderni-
zacién non poderia levarse a cabo co
concurso exclusivo da, ata o momento,
institucién educativa canénica: a esco-
la. Dito doutro xeito, que a soa exten-
sién da escolaridade, nin sequera a sta
optimizacién cualitativa, fan ser sufi-
cientes para atende-las crecentes e
heteroxéneas demandas de educacién
e, mdis en xeral, para resolve-la crise na
que, segundo estes analistas, se encon-
traban os sistemas educativos.

O lector asisado descubriria, xa
hai bastantes lifias, as obras das que
estamos a falar. Duas delas fundamen-
tais na literatura sobre educacién dos
anos setenta e afinda boa parte dos
oitenta. E igualmente fundamentais
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para entender (e en parte lexitimar) o
desenvolvemento desde aquela ata
agora do sector educativo non formal:
entre outras cousas foron as que
propuxeron algtins dos termos para
nomear este sector. Tratase por suposto
do libro de P. H. Coombs, La crisis mun-
dial de la educacién (edicién orixinal en
inglés de 1968 e en espafiol de 1971),
reelaborado por completo en 1985 e
retitulado La crisis mundial de la educa-
cion. Perspectivas actuais)’. O outro é o
libro Aprender a ser (1972), preparado
por un equipo dirixido por E. Faure e
creado baixo os auspicios da UNES-
CO'. En realidade, a obra que cito 6
principio de todo, La educacion encierra
un tesoro, vén cumprir nos anos noven-
ta unha funcién discursiva semellante
4 que anteriormente cumpriron estas
ddas.

b) As criticas radicais 4 institucién
escolar.

As andlises e propostas que aca-
bamos de resumir coincidiron no
tempo coa eclosion na literatura sobre
educaciéon dun conxunto de discursos
extraordinariamente criticos coa insti-
tucién escolar. Discursos que se afasta-
ban dos anteriores polo feito de que
nestes casos a anadlise critica da escola
se estendfa con igual radicalismo 6 seu
marco social, politico e econémico.
Non se trataba aqui de diagnostica-lo
suposto desfasamento entre os siste-
mas educativos e 0s sistemas sociais,
senén precisamente de localiza-los

3 A primeira version da Editorial Peninsula de Barcelona e a segunda de Santillana en Madrid.

4 Publicado en Madrid, Alianza Universidad.
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seus nexos e as sdas correspondencias.
Ainda que discursos de diversa proce-
dencia ideol6xica, o calado tedrico de
moitos deles converteunos nunha refe-
rencia ineludible do debate educativo
dos tltimos vintecinco anos.

Referimonos, en primeiro lugar,
6s autores e obras que se acostuman
etiquetar baixo o epigrafe de “paradig-
ma da reproduccién’; entre iniciadores,
epigonos e revisionistas do paradigma,
cabe citar nomes como os de Althusser,
Bourdieu e Passeron, Baudelot e
Establet, Bernstein, Bowles e Gintis,
Apple... En segundo lugar, haberia que
citar tamén outro tipo de formulaciéns,
moi distantes das anteriores en enmar-
que ideoléxico e estilo intelectual e
tamén de alcance mdis reducido, pero
se cadra madis criticas ainda coa institu-
cién escolar. Tan hipercriticas que a sia
proposta principal chegard a formular-
se en termos de abolicién da escola ou,
para sermos madis exactos, de desinsti-
tucionalizacién do educativo: I. Illich,
E. Reimer, ]. Holt e precursores como P.
Goodman. E en terceiro lugar, mdis tar-
diamente, aparecerdn as derivaciéns
foucaultianas sobre os dispositivos da
microffsica do poder que se materiali-
zan, entre outras instituciéons, tamén na
escola.

Non nos podemos estender nestes
discursos, pero si deberemos xustifica-
-lo atrevemento de wunirmos nun
mesmo pardgrafo nomes tan diversos,
cando non contrapostos, e ademais
facérmolo nun traballo que trata sobre
a educacién non formal. Porque o certo
é que nin a educacién extraescolar

constittie, polo xeral, o seu obxecto de
reflexién, nin tampouco destacan preci-
samente por avogar a prol desta. E
madis, non serfa nada aventurado afir-
mar que, en moitos casos, case as mes-
mas criticas que aqueles autores fan
recaer na escola poderian aplicarse,
mutatis mutandis, a numerosisimas
actuacions ou intervenciéns educativas
non formais. ;Cal é, xa que logo, o sen-
tido de introducirmos nestas paxinas
os discursos e nomes citados? Pois, sin-
xelamente, que esta eclosion de criticas
moi radicais 4 escola formou parte
tamén, probablemente de forma invo-
luntaria, do caldo de cultivo teérico e
lexitimador da extensiéon da educacion
non formal. O descrédito da escola, a
revelacién das stias supostas miserias e
incapacidades, a consecuente perda de
confianza nas sdas posibilidades...,
as etiquetas que lle colgaron (aparello
ideoléxico do Estado, mecanismo
reproductor, etc.) e os deostos que lle
choveron (ver Illich e compaiiia) fixe-
ron pensar a algtns (con moita inxe-
nuidade) que a accién educativa fa sal-
varse e recupera-lo crédito perdido
unicamente co expediente de se des-
marcar daquela institucién; é dicir, que
féra da escola fan ser tantas as voces
coma as noces.

¢) A formulacién de novos con-
ceptos.

O que non ten nome non existe.
Para que algo tefia un lugar no discur-
so e para que poida ser recofiecido na
realidade, ese algo debe ser denomina-
do. A pedagoxia faltanlle nomes, con-
ceptos e lemas que poidan dar conta,



referendar e facer publicidade dos
ambitos educativos dos que estamos a
falar.

Probablemente a idea (porque se
cadra sexa idea ou lema madis ca con-
cepto) da educacién permanente sexa o
primeiro recurso terminoldxico do que
se valeu a linguaxe pedagéxica para,
entre outras cousas, lexitimar novas
institucions, medios e recursos educati-
vos non escolares. O que expresa ‘edu-
caciéon permanente’ é que as persoas
podemos educarnos sempre: desde
que nacemos (ou antes, segundo
algiins) ata que morremos. Se isto é
verdade, a conversién desta potencia
en acto en termos de escolarizacién
non habia resultar demasiado alenta-
dora. E neste sentido que, mesmo
cando a idea de educacién permanente
denote s6 a extensién temporal do edu-
cativo, connota asemade a stda exten-
sion horizontal ou institucional: a posta
en préactica da idea de educacién per-
manente esixe a dispofiibilidade dou-
tros moitos recursos educativos ade-
mais dos escolares. A pesar de ter algo
ou bastante de flatus vocis, a expresion
‘educacion permanente’ é das que madis
xogo deron durante as tltimas déca-
das. Derredor sta xira ademais unha
constelacion de termos emparentados
con ela ou que a concretan: formacién
continua (ou continuada), educacién
de adultos (agora ‘de persoas adultas’,
para ser politicamente correctos),
andragoxifa, educacién 6 longo da
vida...

Pero facian falta tamén conceptos
que directamente deran conta da ex-

A educacion non formal e a cidade educadora... 205

N, A

[...] Arredor da expresion “educacion permanente”
xiran actuacions como a da educacion de persoas adul-
tas[...].

tensién espacial ou institucional do
educativo, da stia descolocaciéon do
escolar. E canda esta funcién apareceu
outra constelacién de conceptos: edu-
cacién aberta, formas non convencio-
nais de ensino, educacién extraescolar
(e variantes: para-, peri-, circum-, post-
... escolar), ensino non regrado e, sobre
todo, os que nos ocupan aqui: educa-
cién non formal e informal... Estes lti-
mos conceptos, propostos polo antes
citado P. H. Coombs, son dos que mdis
fortuna fixeron. ‘Educacién informal’
(tamén chamada difusa, reflexa, espon-
tdnea, etc.) refeririase a aqueles proce-
sos educativos que se producen sen
especificacion e indiferenciados dou-
tros procesos sociais, que non foron
institucionalizados nin sistematizados,
que se dan no curso ordinario da vida,
etc. Pola stia parte, a ‘educacién non
formal’, que € de feito da que aqui nos
ocupamos fundamentalmente, definia-
mola como “el conjunto de procesos,
medios e instituciones especifica y dife-
renciadamente disefiados en fun-
cién de explicitos objetivos de forma-
ciéon o de instruccién, que no estan
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directamente dirigidos a la provisién
de los grados propios del sistema edu-

75

cativo reglado™.

Por ultimo, haberia que reflectir
outros conceptos ou lemas que tamén
comparten un certo aire de familia cos
anteriores e que no discurso peda-
gbxico, ainda que con significados
distintos, cumpren unha funcién seme-
llante 6 de educacién permanente.
Trétase, por exemplo, do de ‘sociedade
educativa’ ou ‘sociedade da aprendiza-
xe’ proposto por T. Husen’. Ou tamén a
idea de ‘cidade educadora’” da que nos
ocuparemos logo.

O aire de familia que comparten
todos estes conceptos (educacién per-
manente, non formal e informal, socie-
dade da aprendizaxe, cidade educado-
ra..) pode resumirse en dous
principios moi Xerais. Principios que
parecen contradictorios pero que, en
realidade, se complementan: os princi-
pios de heteroxeneidade e globalidade
(ou integracién).

1. O primeiro —actualmente xa
completamente asumido gracias a
aqueles conceptos— dinos que a edu-
caciéon é un fenémeno extraordinaria-
mente amplo, diverso, heteroxéneo,
case ubicuo.

2. O segundo principio que forma
parte do aire de familia de todos aque-
les conceptos, en certo modo vén mati-
zar e complementa-lo anterior.

5 La educacion fuera de la escuela, op. cit., pax. 30.

Recoriecida a heteroxeneidade da edu-
cacién, hai que recofiecer 6 mesmo
tempo que é igualmente necesaria
unha vision holistica, global e integra-
dora do proceso educativo. Se mirdmo-
-la educacién desde féra, se a observa-
mos analiticamente, vemos que hai
moitas educacions distintas; pero se a
observamos desde dentro, e sobre todo
desde a perspectiva do que lle ocorre 6
suxeito que se educa, resulta que todas
aquelas educaciéns distintas se mestu-
ran dun xeito moi complicado.

E dicir que, por unha banda, non
entenderémo-lo proceso educativo
interno dunha persoa se non somos
quen de entender que o que 6 suxeito
lle ocorre educativamente na escola
non ¢ alleo 6 que lle ocorre na familia,
na rda, etc. O individuo integra de for-
mas moi complexas na sia experiencia
educativa todos estes heteroxéneos
influxos educativos que recibe de aqui
e de acola.

Pero, doutra banda, se non parti-
mos desta perspectiva global e integra-
dora, tampouco entenderemos cal
pode se-lo sentido, a funcién, o cometi-
do de cada un dos diversos axentes e
instituciéns educativas. Cada axencia
ou institucién educativa define o seu
cometido, o seu espacio, o seu territo-
rio, en funcidon de como as demais defi-
nen o seu. O papel da escola cambia
coa eclosién dos medios de comunica-
cion; as instituciéns de educacién no

6 T. Husen, La sociedad educativa, Madrid, Anaya, 1978; Nuevo analisis de la sociedad del aprendizaje, Barcelona,

Paidds, 1988.



tempo libre aparecen, entre outras cou-
sas, para supliren ou complementaren
determinadas funciéns familiares; cer-
tas ofertas instructivas non formais
(como as clases particulares ou os cur-
sos de inglés, etc.) constitien unha
curiosa forma de educacién compensa-
toria de peaxe para pofier remendos
individuais a certas disfunciéns escola-
res; a educacion social ou especializada
deriva, en moitas ocasions, das caren-
cias familiares... En definitiva, s6 con-
templando holisticamente o universo
educativo podemos entender para qué
serve e qué é o que fai cada medio, ins-
tituciéon ou axente que forma parte del.

Isto Iévanos 6 cuarto elemento do
contexto tedrico que estamos revisan-

do.

d) O paradigma do medio educa-
tivo.

Para captar esta heteroxeneidade
e, 4 vez, a integracién de instancias for-
madoras, haberia que modificar tamén
a 6ptica desde a cal a pedagoxia con-
sideraba a accién educativa. Clasi-
camente, a accién educativa entendiase
como unha relacién persoal e directa
entre o educador e o educando. O edu-
cador educa en tanto que se relaciona
directamente co educando: félalle,
aconséllao, apréndelle, amoéstao, casti-
gao, prémiao, transmitelle valores, sér-
velle de modelo, etc.

Este modelo pode explicar algu-
nhas das acciéns que realizan os educa-
dores, mais non todas. E un modelo
demasiado simple porque esquece
varias cousas.
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Esquece, en primeiro lugar, que
toda accién educativa (a do pai sobre o
fillo, a do mestre sobre o alumno...) se
realiza nun medio determinado (a
familia, a clase, a escola, o barrio, a
cidade, o sistema social, econémico e
politico, etc.). En segundo lugar, aquel
modelo simple da accién educativa
esquece que sempre o medio infltie na
relacion: condicidénaa, modélaa, outor-
ga os papeis que han asumir educador
e educando, etc. En terceiro lugar, o
modelo simple da relacién tampouco
ten en conta que en calquera medio
educativo que se considere, ademais
do educador, tamén educan outros ele-
mentos que contén o medio en cues-
tion. No medio familiar non sé exercen
influencias educativas o pai e maila
nai, senén outros compofientes per-
soais, culturais e materiais que o for-
man. B dicir, tales compofientes e o
medio no seu conxunto inflden tamén
educativamente no educando. E en
cuarto lugar, o modelo simple esquece
que o educador, ademais de se relacio-
nar directa e persoalmente co educan-
do, acttia, na medida da sda capacida-
de e autonomia relativa, contribuindo 4
configuracién do medio educativo.
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Esquema nam. 1.




Todo iso é igualmente aplicable a
calquera medio educativo que se consi-
dere: desde os que poderiamos chamar
micromedios (como unha clase escolar
determinada) ata os macromedios, como
unha cidade enteira. Un medio que, en
definitiva, acolle espacios e tempos nos
que tamén se xera educacién, ainda
que a Optica coa que a pedagoxia con-
templaba antes a intervencién educati-
va non permitira captalos. A nova lente
que representa o paradigma do medio
educativo facilitalle 4 pedagoxia o des-
cubrimento destes espacios e alenta a
conveniencia de ir atopando as formas
adecuadas de intervir neles.

2. PANORAMA ACTUAL DAS EDUCACIONS NON
FORMAIS

O universo actual da educacién
non formal xa é amplisimo e extraordi-
nariamente variado, incluso se o deli-
mitamos sé 6 sector non formal,
excluindo a chamada educacién difusa
ou informal. O conxunto de institu-
ciéns, actividades, medios e programas
que acolle é de tal heteroxeneidade
que, salvo algunhas xeneralidades que
xa sinalamos antes, moi poucas cousas
mais se poden dicir del que sexan real-
mente aplicables a tal variedade.
Limitarémonos, xa que logo, a esbo-
zar en formato case que telegréfico
unha especie de repertorio (que non
taxonomia) de ambitos. E iso no ben
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entendido de que cada un dos &mbitos
que imos sinalar deberia ser obxecto
dun tratamento particular que reflecti-
ra a sia propia xénese, 0s seus concep-
tos, teorias e autores relevantes, a sta
prospectiva, etc.”

O AMBITO DO TRABALLO. E un feito
bastante obvio que o sistema educativo
formal non soubo resolver moi satisfac-
toriamente a sta relacién co mundo do
traballo. Pero ainda cando o vello e
recorrente problema da formacién pro-
fesional regrada estivese en vias de
solucién, seguirfa existindo un espacio
amplisimo para a actuacién non for-
mal. Formacién ocupacional, forma-
cién na empresa, programas de forma-
cién para a reconversion profesional,
escolas-obradoiro, formaciéon para o
primeiro emprego... denominan actua-
ciéns educativas situadas xeralmente
féra das marxes do formal que dan
conta da extension deste dambito.

O AMBITO DO LECER E DA CULTURA.
O tempo de lecer e a vontade de acce-
der 4 cultura e gozar dela nun sentido
non académico nin utilitarista xeraron
tamén unha importante oferta educati-
va non formal que ten xa como usua-
rios xentes de tédalas idades, desde a
infancia mdis precoz ata a terceira
idade. Pedagoxia do lecer ou edu-
cacién en tempo libre, animacién so-
ciocultural... son denominaciéns xa
acreditadas no discurso educativo
actual, que pola sua vez refiren unha

7 Duas presentacions moito mais desenvolvidas dos dmbitos e medios da educacion non formal poden verse en
J. Trilla, La educacion fuera de la escuela, op. cit., paxs. 51-186; e J. Sarramona, G. Vazquez, A. Colom, Educacicn no

formal, Barcelona, Ed. Ariel, 1998, paxs. 29-161.
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amplisima variedade de instituciéns e
de actividades.

O AMBITO DA EDUCACION SOCIAL.
Outro mundo educativo non formal,
que a nosa sociedade fixo medrar de
forma notabilisima, é o composto por
todas aquelas instituciéns e programas
destinados a persoas ou colectivos que
se atopan nalgunha situacién de con-
flicto social: centros de acollida, centros
abertos, educadores na rda, programas
pedagoxicos en penais, etc.

O AMBITO DA PROPIA ESCOLA.
Tampouco podiamos deixar de men-
ciona-la amplisima variedade de pro-
postas educativas xurdidas do sector
non formal ou presentadas en formato
de educacién non regrada que, sen
embargo, se localizan na propia escola
(actividades extracurriculares) ou ser-
ven de reforzo 4 stia actuacién (visitas
e outras actividades organizadas por
empresas, institucions culturais, orga-
nizaciéns non gobernamentais, admi-
nistraciéns publicas...).

De adoptarmos outros criterios
posibles para ordena-lo repertorio do
non formal, aparecerian diferenciados
outros dmbitos e conceptos. Un criterio
de idade permitirfanos destacar, por
exemplo, a educacién de adultos que,
se ben xa aparece repartida nos dambi-
tos esbozados, ten unha consistencia
propia abonda (historia, paradigmas,
tradiciéns, autores...) como para que lle
dedicaramos polo menos un epigrafe
especifico. Ou se optasemos por un cri-
terio metodoldxico, apareceria o
mundo particular doutra educacién

non escolar de considerable presente e
futuro, como é a educacion a distancia.
En fin, tratdbase de ofrecer simplemen-
te unha imaxe rdpida, case s6 un flash,
deste universo disperso, potente e
expansivo da educacién non formal.

3. FORMULACIONS GLOBALIZADORAS: A IDEA
DA CIDADE EDUCADORA COMO EXEMPLO

Os parcelamentos do universo
educativo, como o que consiste en dis-
tinguir entre educacién formal, non for-
mal e informal —ou como calquera
outra clasificacién deste tipo— son per-
tinentes para cartografa-la realidade da
educacién e para orientarse nela. Sen
embargo, nun segundo momento peda-
goxico, cémpre tamén (como xa adian-
tabamos e polo que diciamos) reinte-
gra-la segmentacion resultante a partir
de perspectivas holisticas e globaliza-
doras. A educaciéon non pode contem-
plarse nin, ainda menos, proxectarse
como un amoreamento de instituciéns,
medios, recursos ou experiencias illa-
das, senén como un sistema complexi-
simo formado por elementos entre os
cales existen multitude de relaciéns de
diverso tipo. A idea (metdfora, utopia,
proxecto...) da ‘cidade educadora’ é
unha perspectiva globalizadora deste
estilo que, entre outras cousas, pode
recolocar nun marco médis comprensivo
o tipo de educacién (a non formal) da
que é obxecto este artigo.



3.1 SOBRE A XENESE E O CONTEXTO TEORICO DA IDEA DE
CIDADE EDUCADORA

A expresién ‘cidade educadora’
popularizouse extraordinariamente
desde hai uns anos, pero a idea de
fondo que contén pode, sen dtdbida,
rastrexarse en pedagoxias ben antigas.
Por suposto que é obrigatorio cita-la
relacién intima que se establecfa na
Grecia clasica entre a paideia e a polis.

Pero, malia 6s multiples antece-
dentes que poderian acharse na histo-
ria®, polo que se refire en concreto 4
expresion ‘cidade educativa’, o certo é
que a sda difusién actual se debe en
gran medida 6 xa citado informe de
principios dos anos setenta de E. Faure
et al., Aprender a ser’. A terceira parte
deste informe tituldrona os seus auto-
res “Hacia una ciudad educativa”. Non
obstante, hai que advertir que, de feito,
nesta parte da obra, a pesar do epigra-
fe que a encabeza, non se fai referencia
exclusiva nin case especifica 6 medio
urbano ou & cidade propiamente dita.

Despois dun certo letargo de
varios anos, recupérase con forza esta
expresion (ou mdis exactamente a de
‘cidade educadora’), esta recuperacién
prodtcese sobre todo a partir do 1°
Congreso Internacional de Cidades
Educadoras que tivo lugar en
Barcelona en novembro de 1990, e que
aprobou a “Carta das Cidades
Educadoras”. Os sucesivos congresos
bianuais e o feito de que a expresién
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nestes momentos denomine asocia-
cions e redes nacionais e internacionais
e mais proxectos e programas diversos
son feitos ben indicativos de que a
expresion tivo fortuna na linguaxe
pedagoéxica.

3.2 SIGNIFICADOS E DIMENSIONS DA CIDADE EDUCA-
DORA

O noso entender, o contido da
idea de cidade educadora pode anali-
zarse a partir do esquema seguinte. Nel
distinguense dous niveis de significa-
cién e tres dimensiéns posibles da rela-
cién educacién-cidade.

Os niveis de significacién serfan o
descritivo e o proxectivo. O que nos di
o contido descritivo do concepto de
cidade educadora é, simple e claramen-
te, que as cidades educan. Tédalas
cidades, moito ou pouco, ben ou mal,
educan. O que haberd que saber é
cémo educa cada cidade.

O outro nivel é o proxectivo. A
sta formulacién elemental serfa: “As
cidades deben educar”. Pero se xa afir-
mamos que todas elas, 6 seu xeito, edu-
can, o que se quere dicir neste nivel
normativo é que deben educar mdis ou
mellor. Haberd que ver neste nivel
cdles son os criterios e os tipos de
actuacion que deberfan pofierse en
préctica para optimiza-la dimension
educadora de cada cidade.

8 Ver J. Ortega Esteban, “La idea de ciudad educadora a través de la historia”, en V. AA., La ciudad educadora,

Barcelona, Concello de Barcelona, 1990, paxs. 87 e ss.

9 Madrid, Alianza Universidad, 1973 (ed. orix. 1972).
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NIVEL DESCRITIVO

NIVEL PROXECTIVO

APRENDER NA CIDADE
(A cidade como contedor de
recursos educativos)

APRENDER DA CIDADE
(A cidade como axente de
educacion)

APRENDER A CIDADE
(A propia cidade como contido
educativo)

Esquema nam. 2.

Imos agora as tres dimensiéns da
relacién entre educacién e cidade. A
primeira dimensién consiste en consi-
dera-la cidade como contedor de edu-
cacién: aprender na cidade. A segunda
dimensién é a que fai do medio urbano
un axente educador: aprender da cida-
de. E a terceira dimensiéon converte a
propia cidade en contido da educacién:
aprende-la cidade.

a) A cidade como contedor da educa-
cion. Aprender na cidade.

Unha vertente da reflexiéon peda-
goxica sobre a cidade ha ser por forza a
que considera o medio urbano como
un contexto de acontecementos educa-
tivos. A cidade é un contedor dunha
educaciéon multiple e diversa, positiva
e negativa, que se espalla pola maiorfa

dos seus espacios.

Podemos imaxinar esta trama da
cidade educadora como composta por
catro ordes de medios, instituciéns ou
situacions con proxeccion formativa:

1. Unha estructura pedagdxica
estable formada por instituciéns espe-
cificamente educativas que aseguran a
continuidade e dan consistencia e
forma 4 trama educativa global. A rede
escolar (infantil, primaria, secundaria,
universidade) naturalmente forma
parte desta estructura estable, pero
tamén se inclden nela establecementos
de educacién non formal como institu-
ciéns educativas para adultos e a ter-
ceira idade, centros e servicios educati-
VvOs para persoas con minusvalias ou
socialmente inadaptadas...

2. Unha rede de equipamentos,
recursos, medios e instituciéns cidadds
tamén estables pero non especifica-
mente educativos; é dicir, recursos que
xeran intencionalmente educacién
mesmo cando non sexa esta a sua fun-
cién primaria e principal. Centros civi-
cos, museos, zooldxicos, bibliotecas,
asociaciéns culturais e de vecifios, etc.,
son tamén axentes de educacién que




contribtien a configura-la cidade edu-
cadora.

3. Un conxunto de acontecemen-
tos educativos planeados pero eféme-
ros ou ocasionais. Unha cidade educa-
dora precisa poder xerar procesos
educativos eventuais que satisfagan
necesidades ou demandas puntuais ou
pasaxeiras. Os exemplos do que pode
incluir este apartado son moi variados:
feiras, congresos, xornadas, campafias,
eventos, celebraciéns, programas pun-
tuais de intervencion...

4. Finalmente, a cidade educativa
componse tamén dunha masa difusa
pero continua e permanente de espa-
cios, encontros e vivencias educativas
non planeadas pedagoxicamente. E a
educacion informal a través da vida
cotid e dos acontecementos extraordi-
narios que se producen no medio urba-
no.

A cidade educadora real, daquela,
acolle e remexe as educaciéons formal,
non formal e informal, e é o resultado
da dialéctica entre o pedagoxicamente
ordenado e o inevitable azar de encon-
tros e vivencias educativas que se pro-
ducen pola hipercomplexidade do
medio urbano.

Unha boa forma de constatar e
valora-la realidade educativa dunha
cidade determinada (ou dun barrio ou
sector dela) seria a elaboracién do seu
mapa educativo (non exclusivamente
escolar). Para isto —e simplificando
moito o proceso— deberfase:
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1. Inventariar e ordenar mediante
unha taxonomia apropiada os recursos,
medios e instituciéons educativos exis-
tentes. Haberia que incluir aqueles
recursos que, se ben na actualidade
non se usan educativamente, poderfan
adquirir algunha funcionalidade peda-
goxica.

2. Analiza-la distribucién en terri-
torio dos recursos inventariados para
ve-los desequilibrios e as carencias que
existen.

3. Estudia-lo uso real que se fai
dos recursos existentes, asi como detec-
ta-las necesidades e mailas expectati-
vas dos cidadéns en relacién a eles.

Pasando do nivel descritivo 6 pro-
xectivo, imos ver a seguir cémo pode
optimizarse a dimensiéon da cidade
como contedor de educacion.
Referireime en concreto a cinco crite-
rios, principios ou tipos de actuaciéon
xerais.

MULTIPLICACION

Este serfa o tipo de actuacién mais
obvio, primario e elemental. E dicir,
fornece-la cidade da maior cantidade
posible de recursos educativos e cultu-
rais. E evidente que, en principio, canto
madis densa sexa a trama de recursos
formativos e de aprendizaxe que se
ofrecen, mdis educadora vai se-la cida-
de. Este é un criterio de cantidade que
debe ser matizado mediante un criterio
de diversidade: a capacidade educado-
ra dunha cidade non s6 se mide aten-
dendo 6 ntimero de recursos con que
conta, sendn tamén & sta diversidade.
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Neste sentido, a cidade educativa ha
parecerse menos a un almacén (onde
hai moito do mesmo) ca a un museo
(no que tamén hai moito pero moi
variado). Ainda que veremos despois
que tampouco o simil do museo resul-
ta apropiado de todo.

REUTILIZACION

O que se quere suxerir con esta
palabra é que para densifica-la trama
educativa da cidade non sempre é mes-
ter crear novos recursos ou institucions
educativas. Tratase tamén de aprovei-
tar recursos xa existentes, engadindo-
lles ou potenciando neles unha funcio-
nalidade educativa expresa. E iso
refirese tanto 6 capital humano coma a
equipamentos e recursos materiais. Os
exemplos poden ser numerosos e
variados. Polo que se refire 6 capital
humano, desde a promocién do volun-
tariado para tarefas educativas e cultu-
rais, ata a posibilidade de procura-la
sensibilizacién e a formacién de certos
profesionais non especificamente edu-
cativos para que incorporen 6 de-
senvolvemento da sta tarefa unha
dimensién pedagodxica: funcionarios
publicos, axentes da autoridade, etc. E
no tocante a recursos materiais, 0s
exemplos tamén poderian ser diversos:
utilizacién comunitaria das instala-
ciéns escolares féra do horario e do
calendario lectivos; ou incentivar que
empresas, industrias, servicios... se
abran a un aproveitamento educativo
en forma, pofiamos por caso, de visitas
escolares planeadas, etc.

ORGANIZACION, COORDINACION...

A cidade non pode consistir nun
simple amoreamento de instituciéns,
programas e intervencions educativas
sectoriais, desconectadas entre si e,
como adoita ocorrer demasiadas veces,
cada unha delas con vocacién de auto-
suficiencia. Para referirnos &s interven-
cions xeradas desde as distintas admi-
nistraciéns publicas, hai que resaltar
cOmo nun mesmo territorio urbano
coinciden adoito responsabilidades das
administraciéns locais, autonémicas ou
departamentais e centrais; e, no seo de
cada unha delas, xéranse accidons direc-
ta ou indirectamente educativas proce-
dentes de diversas dreas: ensino, servi-
cios sociais, xustiza, xuventude,
traballo, sanidade, cultura, etc. Se a isto
lle unimo-las iniciativas educativas
procedentes de organizaciéns non
gobernamentais, de entidades privadas
e doutros sectores da sociedade civil, a
resultante final é un conglomerado de
ofertas que, para seren Gptimas, han
pasar necesariamente pola stia harmo-
nizacién.

Non se trataria, obviamente, de
unificar —xa que isto case sempre sig-
nifica empobrecer—, pero si de coordi-
nar. De coordinar desde arriba o dese-
fio de politicas educativas urbanas
integradas e, sobre todo, de facilitar en
cada territorio concreto, en cada barrio,
a complementariedade e a cooperacién
entre as distintas institucions, recursos
e programas de intervencion.

Como dixemos, a densidade de
ofertas educativas do medio urbano é



un factor de educacién, pero tamén o é
a organizacién e a complementarieda-
de dos servicios e as ofertas. Neste sen-
tido, o simil adecuado da cidade como
contexto educativo tampouco serfa a
orde extrema dun museo, pero ainda o
serfa menos o amoreamento totalmente
aleatorio do caixén de xastre.

EVOLUCION, ADAPTABILIDADE, DINA-
MISMO

Unha cidade serd tanto mdis edu-
cadora canta mdis capacidade tefia de
se adaptar 6 cambio e de xerar cambio
de seu. Precisamente porque a educa-
cién é un proceso evolutivo, o medio
no que se produce debe ser igualmente
capaz de evolucionar. Unha cidade
sempre igual a si mesma é unha cidade
educativamente obsoleta. A traduccién
préctica deste principio pode ser tamén
moi versatil. Por exemplo, o necesario
estimulo a innovaciéns educativas e 4
experimentaciéon pedagoéxica: unha
cidade dinamicamente educativa é
unha cidade capaz de importar e de
exportar experiencias educativas, que
promove o intercambio con outras
cidades.

Outra vertente deste principio de
adaptabilidade € a rapidez e a eficacia
coas que a cidade é quen de detectar
novas necesidades e de dar resposta
educativa a novas realidades sociais e
culturais; léase, por exemplo, cémo
unha cidade d4 afrontado educativa-
mente inmigraciéns desde o mundo
rural, situacions sobrevidas de multi-
culturalidade e tantas outras circunstan-
cias emerxentes que poden darse nela.

A educacion non formal e a cidade educadora... 215

COMPENSACION

O ndmero de recursos educativos
que contén a cidade é un indicador
cuantitativo do seu nivel global de
capacidade educativa. Sen embargo, o
que poderiamos chamar ‘renda educa-
tiva per capita’, igual cd econémica, é
un indicador que pode agochar situa-
ciéns tremendas de desigualdade. Non
todo o mundo ten o mesmo acceso 4
oferta educativa da cidade. O nivel eco-
némico, a herdanza cultural, factores
de xénero, de residencia, de pertenza a
minorias étnicas ou culturais, situa-
cions de minusvalia fisica, sensorial ou
psiquica, etc., actian discriminatoria-
mente sobre a posibilidade de gozar da
cidade educadora.

Como dixemos, tédalas cidades
son educadoras pero, de non o reme-
diar, todas o son mdis para uns que
para outros. Por iso as politicas educa-
tivas, sociais e culturais deberan pen-
sarse descaradamente en termos de
redistribucién e compensacién. E dicir,
de discriminacién positiva para aque-
les cidadédns, colectivos e territorios
mais desfavorecidos.

b) A cidade como axente de educa-
cién. Aprender da cidade.

A cidade é un contedor de educa-
cién, pero tamén é unha fonte que
directamente xera procesos de forma-
ciébn e socializacién. Esta segunda
dimensién da cidade educadora é a
que basicamente considera o medio
urbano como un axente informal de

educacion.
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A cidade, e concretamente a rda
—por referirmonos a un dos seus ele-
mentos madis embleméticos— é, como
tantas veces se ten dito, unha ‘escola da
vida’. A rtia é unha inxente canle atei-
gada de significantes que, como escri-
biron os arquitectos Denise Scott
Brown e Robert Venturi no seu libro
elocuentemente titulado Aprendiendo de
todas las cosas, pode vehicular mensaxes
tan prosaicas como os sinais de trafico
ou tan profundas como o misterio da
asuncién da Virxe no pértico dunha
catedral®. A cidade, informalmente,
ensina o que Abraham Moles denomi-
nou a “cultura en mosaico”, unha cul-
tura composta de contidos dispersos,
sen orde nin xerarquia epistemoldxica,
de aspecto aleatorio".

O medio urbano €, pois, un mesto
e cambiante emisor de informaciéns e
de cultura. E, outrosi, unha espesa rede
de relaciéns humanas que, no seu caso,
poden devir socializadoras e educati-
vas. A rda, para continuar referindonos
sO a esta parte da cidade, ten sido tra-
dicionalmente un importante espacio
socializador no que os nenos puideron
establecer relaciéns entre iguais
e tamén interxeracionalmente. Jane
Jacobs, hai xa bastantes anos, na sta
obra titulada Muerte y vida de las grandes
ciudades, dedicou pédxinas moi suxesti-
vas —e quizais xa desgraciadamente
nostdlxicas— 4s beirarrtias como lugar
do xogo espontadneo dos cativos e como

espacio de interaccién destes co mundo
adulto.

Los nifios de una ciudad necesitan una
gran variedad de sitios donde poder
jugar y aprender. Entre otras cosas, nece-
sitan la posibilidad de practicar toda
clase de deportes, ejercicios y habilida-
des fisicas... No obstante, y al mismo
tiempo, necesitan también un ‘exterior’
no especializado (no especialmente pro-
yectado para ellos), una especie de
microcosmos diversificado (real) en el
que puedan jugar, observar y conformar
paulatinamente sus nociones del mundo
real. Las aceras cumplen perfectamente
esta necesidad de ‘exterior no especiali-
zado’ (s6lo para nifios), siempre y cuan-
do sean unas aceras animadas y retinan
[ciertas] condiciones [...] En la vida real,
los nifios s6lo pueden aprender (si es que
lo aprenden) los principios fundamenta-
les de la vida en comtin en una ciudad si
tienen a su disposicion un minimo de
adultos circulando fortuitamente por las
aceras de una calle.”

Seguramente, a triste prioridade
que as cidades lle adxudicaron 6 trafico
motorizado, xunto co crecemento sal-
vaxe, a especulacién do solo, a conta-
minacién, a inseguridade, a violencia, a
marxinacién, a anomia social, etc., en
moitas partes do mundo converteron
as rdas en sitios perigosos para o0s
nenos e, en xeral, moitos espacios aber-
tos da cidade son arestora zonas parti-
cularmente inaptas para o paseo, a
parola e a relacién cordial e relaxada
entre a vecifianza.

Asi pois, a cidade é un educador
informal riquisimo pero asemade

10 D. Scott Brown, R. Venturi, Aprendiendo de todas las cosas, Barcelona, Ed. Tusquets, 1979, pax. 55.
11 A. Moles, Sociodindmica de la cultura, Bos Aires, Ed. Paidds, 1978, pax. 31.
12 J. Jacobs, Muerte y vida de las grandes ciudades, Barcelona, Ed. Peninsula, 1973, paxs. 87-89.
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oo R,

Xogos de nenos, por P. Brueghel.

[...] os nenos tefien necesidade duns espacios non especialmente desefiados para eles [...].

ambivalente. A educaciéon informal non
é selectiva e, na cidade, desde un punto
de vista formativo, pode haber de todo
(bo e malo). Pédese aprender esponta-
neamente cultura, civilidade e bo
gusto, pero tamén pode ser xeradora
de agresividade, marxinacién, insensi-
bilidade, consumismo desaforado,
indiferencia, etc.

A cidade, cada cidade, como
axente educativo ten tamén, en certo
modo, o seu curriculo, o seu plan de
estudios. Diriamos que ten o seu
propio ‘curriculo oculto’, ainda que
neste caso acostuma ser ben visible.
Este curriculo implicito da cidade é o

conxunto contradictorio formado por
aquilo que nos transmite: elementos de
cultura, formas de vida, normas e acti-
tudes sociais, valores, tradiciéns, costu-
mes, expectativas, desexos... Todo
aquilo que aprendemos directamente a
través dos modelos de comportamento
presentes na cidade e das relaciéns
sociais que ela moldea.

Unha cidade que se queira asumir
como verdadeira e positivamente edu-
cadora debe, en primeiro lugar, tratar
de elucidar este curriculo implicito.
Debe identifica-los contidos deste: qué
valores e contravalores impregnan o
tecido urbano, qué actitudes xera nos
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cidadédns. E, en segundo lugar, debe
tentar transformar ese curriculo impli-
cito nun curriculo desexable. Por
suposto que cando falamos aqui de
‘curriculo” facémolo nun sentido figu-
rado: xa dixemos que non se trata de
converte-la cidade nunha escola. Pero
non por iso a cidade educadora deixa
de consistir nun proxecto educativo,
nun proxecto de formacién da cidada-
nfa. E, polo tanto, coma se dun proxec-
to curricular se tratase, despois de elu-
cida-los contidos que efectivamente
transmite a cidade, ha sometelos a un
proceso de seleccién; ha peneirar aque-
les que resulten indesexables e promo-
ve-los que son coherentes coa forma-
ciéon dunha cidadanfa democrética,
pacifica, tolerante, igualitaria, xusta e
solidaria.

Os exemplos de actuaciéns nesta
lifia poden ser moi diversos. Desde
programas e materiais especificos para
a formacion civica para seren aplicados
en contextos educativos institucionais,
ata campafias de sensibilizacién masi-
va a través dos medios de comunica-
cién: se a publicidade comercial é tan
eficiente para xerar valores e actitudes
consumistas, jpor que non pode ser
igualmente eficaz algtn tipo de propa-
ganda que esperte os valores civicos?

Como exemplo do que diciamos
antes sobre o feito de que actuaciéns
non especificamente educativas poden
ter consecuencias formativas ou defor-
mativas, digamos que determinadas
acciéns urbanisticas e materiais sobre o
contorno tamén poden incrementa-la
civilidade da cidadania. Sabemos que a

acumulacién favorece conductas agre-
sivas, que a masificacion nos converte
en seres gregarios, ou que a virtude da
harmonia pode contaxiarse nun medio
urbano ben ordenado, ou que cando
nos atopamos nun lugar limpo e asea-
do tendemos a ensuciar menos, ou que
na rda as persoas son amables se a
cidade permite pasear relaxadamente,
sen demasiados ruidos e contamina-
ciéns de todo tipo e sen a prepotencia
do tréfico rodado.

¢) A cidade como contido educativo.
Aprende-la cidade.

O cofiecemento informal que xera
o medio urbano é tamén cofiecemento
sobre o propio medio. Apréndese da
cidade e, simultaneamente, apréndese
a cidade. Informalmente aprendemos
moitas cousas que nos resultan ttiles,
necesarias e valiosas para a vida cida-
da: aprendemos a desprazarnos, a utili-
za-los transportes publicos, a localiza-
-los establecementos que nos fornecen,
a usa-los recursos urbanos que enchen
0 Nnoso ocio, etc.,, en boa medida sen
necesidade de educadores profesio-
nais, de instituciéns pedagéxicas ou de
someternos a procesos formalizados de
adestramento.

Pero ainda cando esta aprendiza-
xe informal é necesaria e valiosa, adoi-
ta presentar tamén algunhas limita-
cibns  importantes.  Sinalaremos
algunhas delas. A primeira é a dun
certo grao de superficialidade.
Informalmente aprendemos a usar
diariamente a cidade, pero apren-
demos moito menos a entendela e a



descodificala madis ald do obvio.
Informalmente descubrimo-la aparen-
cia da cidade pero non detectdmo-la
sda estructura; cofiecémo-la stia actua-
lidade, pero descofiecémo-la stia xéne-
se e a stia prospectiva.

Outro limite da aprendizaxe
informal que se realiza do medio urba-
no ¢ a stia parcialidade. Factores como
a clase social, o lugar de residencia, o
grupo xeracional, o oficio, o papel
familiar ou os hébitos de ocio de cada-
quén determinan que cada individuo
non cofieza mdis que unha parcela ou
unha dimensién moi limitada da sta
cidade. Isto é asi porque, en realidade,
unha cidade estd composta de moitas
cidades obxectiva e subxectivamente
diferenciadas: a cidade da mocidade e
a cidade dos maiores; a dos ricos e a
dos pobres; a do noctambulo e a do que
madruga, a cidade da marxinacién e a
cidade que amosan as postais; a que
lles ensina o alcalde 6s visitantes ilus-
tres e a que percorre o garda municipal;
a do turista e a da persoa que estd no
paro. Na cidade, pois, coexisten e xus-
taporiense ambientes e percorridos tan
diversos coma tamén discriminatorios
e selectivos. E por iso informalmente s6
se chega 4 percepcién e 6 cofiecemento
dos itinerarios habituais que cada un
percorre e da parcela do medio urbano
que a cadaquén lle corresponde en fun-
cién dos papeis que escolle ou que lle
vefien impostos.
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Neste sentido, descubri-la imaxe
parcial que os cidadéns tefien da sta
cidade é unha boa maneira de empezar
a planear intervenciéns que tomen o
propio medio urbano como contido
educativo. Ou sexa, descubrir cémo
perciben a stia cidade, cémo a viven e a
senten, cdl é o seu sentimento de per-
tenza: o seu sentimento de pertencer 4
cidade e de que ela, nalgunha medida,
tamén lles pertence.

Facer da cidade obxecto de educa-
cién significa superar aqueles limites
de superficialidade e parcialidade que
a middo presenta a aprendizaxe espon-
tdnea que se realiza do medio urbano.
E aqui si que tefien un papel importan-
te por realizar as instituciéns ou inter-
venciéns expresamente educativas:
escolas e universidades, instituciéns de
educaciéon no tempo libre, interven-
ciéns de animacioén sociocultural, edu-
cacién de adultos... Aqui non nos pode-
mos estender na exposicion de
metodoloxias e recursos para o cofiece-
mento da cidade e para desenvolver
determinadas actitudes en relacién con
ela. Pero o que si podemos facer é men-
cionar algtins dos aspectos xerais que,
6 noso entender, deberian caracteriza-
-lo proceso de aprendizaxe da cidade.

En primeiro lugar, debera
ampliarse a posibilidade de experien-
cia directa que os nenos poden facer da
sda cidade”. Por experiencia directa
reffrome aqui 6 contacto real, inmedia-

13 F. Alfieri desenvolveu un modelo moi clarificador sobre a modulacion entre as experiencias directas (no terri-
torio) e as experiencias escolares: “Crear cultura dentro y fuera de la escuela. Algunos modelos posibles”, en AA. V.,
Volver a pensar la educacion, Madrid, Ed. Morata, 1995, paxs. 172-187.
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to, co medio; a unha relacién non
mediatizada senén efectivamente vivi-
da. Curiosamente, neste aspecto dase
cada vez mdis unha situacién en certo
modo paradoxal. Os que mais directa e
intensamente viven a cidade —ainda
que s6 sexa o anaco de cidade que
tefien asignado— son os sectores popu-
lares, e ata incluso madis certos colecti-
vos da inadaptacién. Os fillos das cla-
ses medias e altas, en cambio, en certo
sentido, experimentan moito menos
directamente a cidade na que viven.
Son diversos os factores que producen
esta situacién. Por suposto, en primeiro
lugar, a eclosién dos medios masivos
de comunicacién e das novas tecnolo-
xfas que lles permiten 6s seus posuido-
res satisfaceren boa parte das stas
necesidades de recreacion e doutros
aspectos da vida cotid sen sair da casa.
Pero & parte deste factor (non por t6pi-
co menos capital), outros fenémenos
sociais contribien tamén a limita-
-las posibilidades por parte de certos
colectivos infantis e xuvenis de experi-
mentar directamente a stia cidade: o xa
citado perigo cidaddn; o transporte
escolar que priva os colexiais deste
espacio de aventura urbana que era o ir
e vir da escola; ou a segunda residencia
que fai que os nenos que a poden gozar
vivan mdis intensa, directa e aberta-
mente o lugar onde estd situada que a
cidade da sta primeira residencia. En
resumo, o paradoxo consiste en que os
que madis facilidades tefien para elabo-
rar educativamente as stias experien-

cias directas da cidade, son os que
menos experiencias directas tefien dela;
pola contra, aqueles que estdn aboca-
dos a experimentar directamente a
cidade, os que se ven obrigados a vivir
na rda, son os que menos oportunida-
des tefien de elaborar educativamente
a stia experiencia cidadd. Por dicilo
doutra maneira, s que lles sobra a rda
faltanlles instituciéns educativas e
recursos de mediacién cultural; e 6s
que lles sobran estes féltalle-la ria.

Facilita-la aprendizaxe da cidade
deberfa consistir en amplia-la experien-
cia directa do medio e, 4 vez, en posibi-
lita-la elaboracién desta experiencia. E
dicir, organizar e dar profundidade 6
cofiecemento informal que da cidade se
adquire a través da vida cotid, e axudar
a descubri-las relaciéns e a estructura
ou estructuras que a mitido non apare-
cen directamente perceptibles. Tratase,
pois, de aprender a le-la cidade. Kevin
Lynch escribiu, hai xa tempo, sobre a
‘lexibilidade’ do medio urbano e suxe-
riu pistas sobre os elementos que axu-
dan a construi-la stia imaxe™.

2

Aprende-la cidade é aprender a
utilizala. Na lifia de aprender a apren-
der da que hoxe tanto se fala, as inter-
venciéns educativas deberfan facilita-
-lo cofiecemento e o acceso a todos
aqueles medios, recursos, fontes de
informacion, centros de creacién e de
difusién cultural... que o individuo
poida utilizar despois para a sta pro-
pia autoformacién. Xa dixemos que a

14 K. Lynch, La imagen de la ciudad, Barcelona, Ed. Gustavo Gili, 1984.



cidade é un amplisimo depdsito de
recursos para o autodidactismo e a
autoeducacién permanente, pero serd
bo que as instituciéns pedagodxicas pre-
paren os nenos, mozos e adultos para
poder acceder pola stia conta ds posibi-
lidades educativas e culturais do
medio urbano.

Aprende-la cidade significard
tamén supera-la parcela de cidade que
constittie o habitat concreto de cada un;
amplia-lo horizonte das vivencias
inmediatas e cotids do propio contorno
urbano. Descubri-las subcidades e os
espacios de marxinaciéon e de miseria
da nosa sociedade dual. Aprender, en
definitiva, que ainda que é moi doado
mirar para outro lado, isto non é o que
debe facer un cidaddn responsable.

Aprende-la cidade, polo tanto,
tamén deber4d significar aprender a lela
criticamente; ser consciente dos seus
déficits e dos seus excesos, das disfun-
cionalidades e das desigualdades, dos
propésitos e despropésitos dos seus
xestores. E, desde a actitude critica, hai
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que promover tamén unha actitude
participativa, xa que a cidade non é un
obxecto de cofiecemento externo ¢
aprendiz cidaddn, senén un obxecto co
que se atopa directa e vivencialmente
implicado. Velaf de onde deriva a lti-
ma consideracién xeral que queriamos
facer. Aprende-la cidade ¢, finalmente,
aprender a participar na stia construc-
cion®.

En resumo, as intervenciéons edu-
cativas que asuman o tema urbano
como contido han facilitarlles ¢s seus
destinatarios a posibilidade de combi-
nar dialecticamente tres imaxes da
cidade: a imaxe subxectiva que cada cal
se forma espontaneamente do seu
medio; outra imaxe madis obxectiva,
global e profunda que as propias insti-
tuciéns educativas han de contribuir a
configurar a partir da anterior; é dicir,
unha imaxe forxada cos materiais do
desexo que poida contrastarse coa rea-
lidade presente e orientar asf a partici-
pacién para edificar unha cidade
mellor e mdis educadora para todos.

15 Ve-la interesante experiencia na cidade italiana de Fano, que F. Tonucci explica en La ciudad de los nifios. Un
modo nuevo de pensar la ciudad, Bos Aires, Ed. Losada, 1996.



