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PRESENTACIÓN

El Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico- idep ade-

lantó en el año 2014 las fases número I y II y, en 2015, la fase III del Estudio deno-

minado “La escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de los niños, niñas y 

jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.”. Esto se hizo en el marco del pro-

yecto de inversión 702 denominado “Investigación e innovación para la construcción 

de conocimiento educativo y pedagógico” y aceptando que la «discusión y producción 

de conocimientos en educación y pedagogía es uno de los factores fundamentales en 

la definición de política pública y educación» (Castro, 2014). Dicho estudio funciona 

en consonancia con las orientaciones del Plan de Desarrollo Bogotá Humana 2012-

2016 que planteó como fundamento la superación de la segregación para dar res-

puesta al objetivo estratégico que propende por una educación «incluyente, diversa 

y de calidad para disfrutar y aprender», en el cual se ubica al ser humano en el centro 

de las preocupaciones del desarrollo. 

El mencionado estudio se desarrolló al interior del Componente Académico Es-

cuela, Currículo y Pedagogía que está encargado de abordar asuntos relacionados con 

la pedagogía, la didáctica y el ejercicio docente en los diferentes grados, ciclos, áreas, 

proyectos de aula, tiempos y espacios al interior de las instituciones. Al contemplar 
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La escuela y la ciudad

la relación de estas con sus contextos específicos se propuso también una integración 

temática con los demás componentes académicos asociada, por un lado, con las rela-

ciones entre escuela, ciudad y los derechos de los niños, niñas y jóvenes, y, por otro, al 

acercamiento desde un enfoque de derechos, a las relaciones entre aula y gestión escolar.

Asimismo el proyecto se articuló a una visión más amplia de los derechos de los 

niños, niñas y jóvenes, producto de un estudio colaborativo de carácter internacio-

nal, que surgió de la participación de la Directora General del Instituto Nancy Mar-

tínez Álvarez en el programa Internacional de «Los derechos del niño y la niña en el 

contexto del aula»1, cuyo propósito fue coadyuvar en los procesos de cambio, mejora 

y transformación de prácticas y contextos en los cuales se desarrolla la acción edu-

cativa en los colegios oficiales de la ciudad de Bogotá, y en la definición de políticas 

públicas en educación en relación con dos asuntos esenciales: la realización de los 

objetivos de la Convención de los Derechos del Niño (cdn) y la gestión de los cole-

gios que promuevan y fortalezcan prácticas de reconocimiento, protección y viven-

cia de estos derechos.

Como resultado de este proceso de formación, se realizó un primer ejercicio de 

aproximación conceptual a la relación escuela, derechos y ciudad, que se constituye 

en el fundamento sustancial para la elaboración colectiva del material didáctico y las 

piezas comunicativas derivadas del estudio y que corresponden a los referentes con-

ceptuales y al diseño metodológico elaborado que fue desplegado en tres fases. Una 

primera en la que se realizó una línea de base bajo los presupuestos de la caracteriza-

ción en un total de 11 colegios oficiales. La segunda, donde se incluyeron 15 colegios 

más que transitaron por la primera fase y desarrollaron la segunda fase junto con los 

11 iniciales; esta fase avanzó en la producción colaborativa del material educativo y 

piezas comunicativas pensadas para la divulgación, posicionamiento, recordación e 

incidencia en la ciudad, para lo que se desarrollaron cinco (5) comunic–acciones (foto 

y video maratón, flash mobs, urnas de la memoria, diarios de maestro y Álbum de los 

derechos) que lograron posicionar el proyecto en la escuela y en la ciudad. La terce-

ra fase, desarrollada en el año 2015, buscó implementar, con un grupo conformado 

1	 Programa que se llevó a cabo en Suecia en noviembre de 2013 y julio de 2015, apoyado por la 

Universidad de Lund en Suecia y financiado por la Agencia Sueca de Cooperación (ASDI)
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por el total de estos 26 Colegios, una de las piezas comunicativas logradas en el es-

tudio: El Álbum de los derechos.

Es así como el presente documento contiene en una primera parte los referentes 

conceptuales de la investigación, así como el despliegue metodológico de la misma. 

En una segunda parte se incluye el universo de estudio y las fases de la investiga-

ción, explicitando las actividades desarrolladas en cada una de ellas y el valor peda-

gógico de las mismas. En una tercera parte se incluyen los principales resultados de 

la investigación en clave de caracterización y configuraciones, como apuestas meto-

dológicas centrales del estudio, señalando las tensiones encontradas en cada una de 

las categorías analizadas. Finalmente, en la cuarta parte se desarrollan los despla-

zamientos que emergieron durante el proceso y se proponen una serie de recomen-

daciones de carácter pedagógico derivadas del Estudio “La escuela y la ciudad: una 

mirada desde los derechos de los niños, las niñas y los jóvenes de los colegios distri-

tales de Bogotá, D.C”.





LA ESCUELA Y LA 
CIUDAD: UNA MIRADA 
A LOS DERECHOS 
DE NIÑOS, NIÑAS Y 
JÓVENES DE BOGOTÁ

Adriana Marcela Londoño Cancelado1

1	 Este documento es resultado del trabajo colectivo de investigación llevado a cabo por Nancy 

Martínez y Jorge Orlando Castro como coordinadores académicos del estudio, las coinvestiga-

doras Danit María Torres y Adriana Marcela Londoño Cancelado, las asistentes de investiga-

ción Martha Piñérez y Johanna Hernández y el comunicador Óscar Fonseca en la fase I y con 

el acompañamiento de la Corporación Universitaria Minuto de Dios en la fase II.
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I. REFERENTES CONCEPTUALES 

Y DESPLIEGUE METODOLÓGICO 

DEL ESTUDIO

1.1. LA MIRADA CONCEPTUAL
El Estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de los niños, ni-

ñas y jóvenes de los Colegios distritales de Bogotá, D.C.” se constituyó en un esfuerzo 

del idep por continuar profundizando la mirada a las dinámicas escolares en clave de 

los derechos de niños, niñas y jóvenes a propósito de los 25 años de la Convención 

de los Derechos del Niño de 1989 (Torres, 2014). Por esta razón se propuso apor-

tar a la construcción de conocimiento situado en educación y pedagogía brindando 

una visión crítica de los derechos de los niños, las niñas y los jóvenes en experiencias 

institucionales generadas por colectivos de maestros y maestras de los colegios dis-

tritales de Bogotá que, además de garantizar la participación de niños, niñas y jóve-

nes, tenga en cuenta las prácticas de aula, la gestión en la escuela y las relaciones de 

la escuela con la ciudad en el marco del Plan Institucional del idep 2012-2016 y del 

Plan de Desarrollo de a Bogotá Humana.
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En términos metodológicos el Estudio “La escuela y la ciudad: una mirada des-

de los derechos de niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.”, 

se planteó como un estudio cualitativo con énfasis participativo que a partir de los 

conceptos de dignidad humana, reconocimiento y sujeto de derechos, buscó esta-

blecer las relaciones y configuraciones que se tejen en la escuela y la ciudad en rela-

ción con los derechos de los niños, niñas y jóvenes, particularmente desde la forma 

como se comprenden y materializan algunos principios y derechos de la Convención 

Internacional de los Derechos del Niño, a saber: interés superior; participación, su-

pervivencia, no discriminación y juego. Cada uno de ellos mirado desde la cultura 

construida; lo político como acto subjetivo de relación con el poder y las políticas 

desplegadas, como acciones y estrategias para la construcción colectiva; las prácticas 

desarrolladas en la escuela y la construcción del territorio como espacio de relación 

y existencia vital de los sujetos (Torres, 2014). El andamiaje conceptual del estudio 

se resume en el siguiente gráfico:

 Gráfico 1: Mirada conceptual del estudio
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1.1.1. Referentes conceptuales

Como lo mencionan Torres & Londoño (2015):

Las reflexiones sobre los derechos humanos y particularmente de los 

derechos de los niños, niñas y jóvenes parten de reconocerlos como suje-

tos de derecho. El Estudio propuso una mirada integradora de los dere-

chos de los niños, niñas y jóvenes partiendo de su condición inalienable y 

del respeto absoluto que se debe tener para con los seres humanos (p. 3).

De igual forma, reconocer y respetar los derechos humanos pasa por el impera-

tivo de validar la dignidad humana entendida como la valoración social del sujeto 

por el simple hecho de ser humano, como un elemento fundamental en el andamia-

je conceptual del Estudio.

Esta dignidad se concreta en tres lineamientos: la posibilidad de vivir 

como uno quiera (sentido vital), la posibilidad de vivir bien (contar con 

las condiciones materiales para hacerlo) y la posibilidad de vivir sin hu-

millaciones (contar con una plataforma social y cultural que le permita 

desplegarse como un ser humano integro) (Torres & Londoño, 2015, p. 3). 

Finalmente, se destaca cómo la relación entre la escuela, la ciudad, y los dere-

chos pasa por la idea de reconocimiento, asumido como la posibilidad de valorar la 

existencia del otro ser que es considerado un igual. De acuerdo con Honnet (1997), 

el reconocimiento se desarrolla a través de tres esferas: lazos afectivos; los sujetos 

que se logran identificar con un colectivo; y aquellos que se hacen conscientes de su 

valor personal y consolidan una imagen y un concepto propio, positivo o negativo. 

Articulado con el primer referente de análisis, el reconocimiento del sujeto de de-

rechos deriva de los dos asuntos mencionados anteriormente: la dignidad humana 

y el reconocimiento. Un sujeto de derecho existe en la medida en que es reconocido 

por una comunidad. Este reconocimiento se da entre personas que se consideran 

como iguales (Torres & Londoño, 2015).
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1.1.2. Las categorías de análisis

Las categorías de análisis contemplaron de un lado los principios y derechos de la 

Convención Internacional de los Derechos del Niño priorizados en la investigación 

(y por los escenarios que definen la organización escolar en relación con la garan-

tía de derechos: la cultura, las prácticas, lo político y el territorio). A continuación se 

presentan cada uno de ellas: 

1.1.2.1. Los principios de la Convención de Derechos del Niño (cdn)

El estudio priorizó cinco (5) principios y un derecho: 

La no discriminación: entendida como un:

acto que agrupa a los seres humanos según criterios elegidos e implica 

una forma de relacionarse socialmente. Concretamente, suele ser usado 

para hacer diferenciaciones que atentan contra la igualdad, ya que implica 

un posicionamiento jerarquizado entre grupos sociales, es decir, cuando 

se erige un grupo con más legitimidad o poder que el resto (inadi, 2005). 

El interés superior: este es un principio esencial al interior de la cdn, en tanto pone 

el interés de niños y niñas por encima de los intereses de los demás. Esto implica su 

prevalencia en inversiones, diseño de políticas y todas las acciones tendientes a ga-

rantizar el bienestar de los niños y las niñas. 

La supervivencia y el desarrollo del niño: encierra un conjunto de derechos que garan-

tizan la vida y la integridad de los niños, niñas y jóvenes. Particularmente el derecho a 

la vida, a su calidad de vida y a su desarrollo físico, mental, espiritual, moral y social. 

La participación y la escucha: entendida como la capacidad para expresar decisiones 

para que sean reconocidas por el entorno social y que afectan a la vida propia y/o a 

la vida de la comunidad en la que uno vive. 

El juego y el esparcimiento: el derecho al juego y el esparcimiento se traduce, des-

de la Convención, en la garantía y respeto a la participación plena del niño en la vida 

cultural y artística de una comunidad. Por ello, se hace indispensable propiciar con-

diciones «apropiadas, en condiciones de igualdad, de participar en la vida cultural, 
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artística, recreativa y de esparcimiento (Art 31 –Convención sobre los Derechos del 

Niño)» (Torres & Londoño, 2015).

1.1.2.2. Escenarios para la garantía de los derechos

La cultura: entendida como la forma en que cada comunidad se construye a partir 

del desarrollo de valores compartidos. Para los efectos de este estudio, el concepto de 

cultura se traslada al ámbito escolar donde la cultura generalmente está conformada 

por patrones de significado transmitidos históricamente, los cuales incluyen normas, 

valores, creencias, ceremonias, rituales, tradiciones, y mitos comprendidos, quizás 

en distinto grado, por los miembros de la comunidad escolar (Stolp y Smith, 1994).

Las prácticas: supone una mirada de las acciones, actitudes y capacidades de la es-

cuela para garantizar el desarrollo y existencia de una cultura de derechos en la es-

cuela. Estas prácticas educativas habitualmente reflejan la cultura y las políticas de 

la escuela. Se espera que desde esta dimensión las acciones programadas por la ins-

titución reflejen los valores culturales apropiados y desplegados.

Lo político y la política: se intenta establecer la diferencia entre lo político y la po-

lítica. Lo político en tanto acto individual, que permite visualizar las acciones y pos-

turas de los sujetos en relación con su interacción con la política, con el Estado y con 

el poder. Desde aquí, lo político, de manera consecuente, es la «aspiración a tomar 

parte en el poder o a influir en la distribución del mismo, ya sea entre los diferen-

tes Estados, ya en lo que concierne, dentro del propio Estado, a los distintos con-

glomerados de individuos que lo integran» (Weber, 1967). Por su parte, podríamos 

decir que la política remite a un acto colectivo, que busca promover el desarrollo del 

bien público. La política, según Mouffe, conduce al conflicto y a los antagonismos 

que este suscita, por lo que implica la vivencia real de un pluralismo democrático 

(Torres & Londoño, 2015).

Territorio: comprendido como un lugar ligado a la vida, a la existencia del hombre, 

de ahí que se conciba como un espacio abierto e inacabado «capaz de bifurcarse en 

reiteraciones estratificadas y mortíferas o en apertura procesual, a partir de praxis 

que permiten hacerlo habitable, por un proyecto humano» (Guattari, 1990, p. 52). 

Escobar (2010) entiende el territorio como un espacio en el que se conjugan pasado y 

presente para satisfacer las necesidades de quienes lo habitan y permitir el desarrollo 



- 20 - 

La escuela y la ciudad

de su proyecto de vida y garantizar el cuidado y respeto por las formas de diversidad 

y biodiversidad. Para el caso del Estudio propuesto se asume la escuela como un te-

rritorio complejo de relaciones y tensiones entre los miembros de la comunidad aca-

démica y entre estos y la ciudad entendida a su vez como un territorio de similares 

características. Por ello, se abordará el territorio como una premisa de vital impor-

tancia para entender los derechos de los niños y niñas en la escuela desde una pers-

pectiva situada y en clave de ciudad (Torres & Londoño, 2015).

1.2. DESPLIEGUE METODOLÓGICO DEL ESTUDIO
El Estudio “La Escuela y la Ciudad: una mirada desde los derechos de los niños, 

niñas y los jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C”, para abordar las rela-

ciones entre escuela y ciudad y entre aula y gestión escolar empleó a manera de caja 

de herramientas un conjunto de estrategias de la investigación cualitativa, centradas 

principalmente en dos conceptos transversales que constituyen los derroteros me-

todológicos del estudio: la caracterización y las configuraciones. A partir de estos con-

ceptos se diseñaron los instrumentos metodológicos, y se abordaron las relaciones 

entre escuela y ciudad y entre aula y gestión escolar. 

1.1.1. La caracterización

La caracterización pretende describir acontecimientos, actores, procesos como 

punto de entrada al proceso investigativo. Es una fase del proceso que posibilita 

la caracterización de experiencias. Como lo señalan Sánchez & Upegui citados por 

cedevi (2010) «desde una perspectiva investigativa la caracterización es una fase 

descriptiva con fines de identificación, entre otros aspectos, de los componentes, 

acontecimientos (cronología e hitos), actores, procesos y contexto de una experien-

cia, un hecho o un proceso».

En este mismo sentido, Bonilla, Hurtado & Jaramillo (2009), citados por cedevi 

(2010) afirman que la caracterización es un tipo de descripción cualitativa que pue-

de recurrir a datos o a lo cuantitativo con el fin de profundizar el conocimiento sobre 

algo. Para cualificar ese algo previamente se deben identificar y organizar los datos; y 
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a partir de ellos, describir (caracterizar) de una forma estructurada; y posteriormen-

te, establecer su significado (sistematizar de forma crítica). 

Igualmente, según lo planteado por Strauss y Corbin (2002) la caracterización es 

una descripción u ordenamiento conceptual que se realiza considerando la perspec-

tiva de quien la realiza. Es así como la actividad de caracterizar, que puede ser una 

primera fase en la sistematización de experiencias, parte de un trabajo de indagación 

documental del pasado y del presente de un fenómeno y en lo posible está exenta de 

interpretaciones, pues su objetivo esencial es la descripción.

1.2.2. Las Configuraciones

La propuesta de pensar la metodología en clave de configuraciones, a partir de los 

planteamientos centrales del médico y filósofo alemán Norbert Elias, no sólo permi-

tió rastrear las mutaciones de la institución escolar y los sujetos que en ella habitan a 

lo largo del tiempo, sino que posibilitó entender la complejidad de la escuela y de sus 

múltiples y mutantes relaciones. En este sentido, más allá de mirar las actuaciones 

individuales de los sujetos en el contexto escolar, a través del despliegue metodoló-

gico se observaron los sujetos en relación permanente con los otros. Para ello, resul-

taron de vital importancia los aportes de Norbert Elias, quien desde su experiencia 

vital intenta tender puentes entre los aspectos biológicos o naturales que hacen par-

te de la especie humana y aquellos aspectos sociales que se activan y transforman a 

través del aprendizaje de modelos sociales heredados2.

Las estructuras relacionales de los órganos pertenecientes a un mismo sistema le 

permitieron a Elias entender que una teoría del desarrollo debería ubicar al indivi-

duo en el orden de lo sucesivo y más allá de los muros infranqueables que el conoci-

miento ha construido entre “naturaleza”, “cultura”, “objeto” y “sujeto”. El autor invita 

2	 La medicina para Elias es la puerta de entrada al estudio del sujeto individual que se interrela-

ciona con otros y constituye así su propia experiencia de vida. Como él mismo lo manifestó “la 

medicina constituyó por lo menos una de las experiencias fundamentales que contribuyeron a 

mi paso de la filosofía a la sociología”. La medicina le permitió a Elias explorar la función que 

cumplen cada uno de los órganos dentro de la compleja estructura biológica, con el fin de de-

terminar cómo en agrupaciones más complejas como las humanas, los sujetos se encuentran 

en permanente relación.
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a pensar de manera procesual el desarrollo de las sociedades humanas, establecien-

do los vínculos que puedan existir entre naturaleza y cultura, así como entre objeto 

y sujeto. Pasar de un pensamiento predominantemente bipolar a un pensamiento 

relacional, implica por lo tanto, reconocer que son los individuos quienes tienen la 

capacidad de controlar las pautas de conocimiento y por lo tanto, son ellos quienes 

tienen la posibilidad de transformar la realidad a partir de su predisposición a apren-

der de los otros. Este paso es fundamental para entender que el andamiaje metodo-

lógico del estudio tiene como punto de partida el carácter relacional de la escuela3. 

De esta forma, las rupturas que realiza Elias con algunas disciplinas, así como 

sus aportes en la comprensión del desarrollo de los individuos como un proceso re-

lacional, permiten pensar la escuela como un sistema de relaciones dinámicas entre 

diferentes actores que transforman permanentemente la realidad de la escuela a tra-

vés del tiempo. 

Para efectos del presente estudio, las configuraciones demarcan las relaciones y 

tensiones que a través de la historia han ido configurando el campo de comprensión 

de las relaciones entre escuela y ciudad, entre escuela y derechos y entre escuela, ciu-

dad y derechos. Relaciones que se van complejizando en la medida que se va trans-

formando la sociedad y se van estableciendo nuevos ordenamientos del poder que no 

implican necesariamente que la configuración inmediatamente anterior desaparezca 

o se descontinúe en esa red de relaciones, sino que por el contrario sigue vigente pero 

no con la misma fuerza, ni en la misma posición que anteriormente ocupaba. La me-

táfora de la cebolla resulta apropiada para comprender el sentid de una configuración 

inicial en tanto que a ella se superponen nuevas configuraciones, que no implican que 

la capa anterior desaparezca y así sucesivamente se van ubicando unas sobre otras.

Con el fin de encontrar un acercamiento a los planteamientos de Norbert Elias, 

respecto a las configuraciones humanas y su utilidad para entender la escuela a partir 

de la experiencia y aprendizaje de los sujetos como punto de partida, y el despliegue 

3	 En últimas, el reto que plantea Elias es el de abandonar una teoría egocéntrica del conocimien-

to construida a partir de la bipolaridad objeto y sujeto, en donde el segundo no sea la prolon-

gación egocéntrica del primero, para dar paso a una pensamiento en el que estas dos nociones 

se articulen y nos permitan reconstruir procesos sociales de larga duración, en los que tanto lo 

individual como lo social, tengan la misma trascendencia.
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de sus principales tesis, el estudio identificó tres configuraciones sustanciales para 

dilucidar las relaciones entre escuela, ciudad y derechos. A continuación se presenta 

una síntesis de cada una de ellas: 

Configuración inicial: formar al ciudadano cívico para la nación. 

Esta primera configuración está ubicada temporalmente en la conformación de 

los Estados–nación en América Latina. Proceso desarrollado a finales del siglo XIX y 

en las primeras décadas del siglo XX, como resultado de las guerras de independen-

cia que libraron buena parte de las naciones latinoamericanas y que demarcaron el 

fin de la dominación monárquica y el inicio de la era republicana. Con ello, la tarea de 

construir un tipo particular de ciudadano que respondiera a los desafíos de la cons-

trucción de los nacientes Estados–nación, pasaría por el protagonismo de la escuela. 

En términos generales el telos4 que plantea esta primera configuración redunda 

en la formación de un sujeto moral y cívico que la escuela se encargará de aconductar 

y normalizar a partir de la instrucción y la vigilancia moral. Esta, y la combinación 

con el disciplinamiento de los cuerpos darán como resultado un ciudadano hecho a 

la medida del Estado. 

Como lo señalan Herrera y Díaz (2001), la educación cívica se refiere:

la práctica de los deberes que el hombre bien educado tiene para con 

la sociedad que se fomenta a través del reconocimiento de los símbolos 

patrios, bandera, escudo, himno nacional, del conocimiento de los pro-

hombres, del respeto a las instituciones fundamentado sobre la obedien-

cia, la urbanidad y el sometimiento a la autoridad (p. 170).

En esta configuración se ubican los trabajos que reivindican la dimensión histó-

rica de la relación entre escuela y ciudad, y entre escuela y derechos, para explicar el 

sentido de las configuraciones más recientes que otorgan a dichas relaciones un carác-

ter de novedad que es puesto en discusión por autores como Castro (2005). Por ello, 

frente a esta primera configuración subyacen dos importantes tensiones las cuales 

constituyen el campo de fuerzas que empieza a dibujarse: de un lado la tensión entre 

4	 El término telos hace referencia al punto de llegada. Desde la perspectiva de Aristóteles, el telos 

es aquello en virtud de lo cual se hace algo, el “fin” o “propósito”. 
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la ubicación espacial de la escuela (afuera o adentro) y otra entre la relación existente 

entre derechos y deberes. 

Segunda configuración: el ciudadano deliberante y la ciudad educadora.

Si bien las relaciones entre la ciudad y la escuela hunden sus raíces históricas casi 

en el momento mismo de la emergencia de la escuela como institución fundante de la 

modernidad, las reflexiones y el trabajo práctico sobre esta relación empiezan a cobrar 

fuerza en la década del ochenta en el caso de algunos países de América Latina como 

Brasil y México y particularmente Colombia, y desde la década del setenta del siglo 

XX, en países europeos como Italia o España. La fuerza con la que empieza a pensar-

se esta relación termina, incluso, en la implementación de políticas públicas concre-

tas que afectan directamente a los sujetos y comunidades que habitan las ciudades.

Esta nueva configuración empieza a moldearse después de la década de los trein-

ta y alcanza madurez hacia los años sesenta cuando emergen tímidamente en Italia 

los primeros planteamientos sobre la riqueza y el impacto de la educación en la vida 

misma, a través de las bondades que podría ofrecer la ciudad a la escuela como un 

espacio ostensiblemente educativo, que enriquece y diversifica las oportunidades for-

mativas de la escuela, en tanto logra desmontar la idea de ciudad como espacio peli-

groso y ofrece a los niños la oportunidad de conocer directamente la vida de quienes 

habitan la ciudad. Esta estrecha relación entre ciudad y escuela, que se desarrolla en 

la década del sesenta a través de didácticas innovadoras inspiradas por Freinet y pro-

movidas en Italia por el Movimiento di Coperazione Educativa, adquiere forma hacia 

1975 en Turín, única ciudad de Italia que no fue ocupada por potencias extranjeras 

y que desarrolla lo que podría llamarse el primer intento de consolidar una ciudad 

educadora, experiencia que dadas las condiciones históricas y la voluntad política se 

difunde con mayor facilidad en España. 

Dos años antes de 1975, en 1973 el documento «Aprender a ser, la educación del 

futuro», difundido por la unesco introducía el concepto de Ciudad Educadora, a partir 

de la ampliación del horizonte educativo, más allá de los procesos de escolarización 

tradicionales, en donde la escuela tenía todo el protagonismo. 17 años más tarde se 

realiza el Primer Congreso Mundial sobre ciudades educadoras en Barcelona en 1990, 

y luego se adopta la carta de Ciudades Educadoras que consta de 20 principios. En 
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esta importante declaración se destaca que la ciudad será educadora en tanto pro-

mueva la formación, la promoción y el desarrollo de sus habitantes. 

Desde este primer Congreso, en 1990, se han venido realizando en varias ciuda-

des del mundo congresos bianuales sustentados en el intercambio de experiencias 

de implementación del modelo de ciudad educadora, traducida esta como una ciu-

dad incluyente, ambientalmente sostenible, democrática, acogedora, formadora de 

sus ciudadanos y propiciadora de espacio público. Cuatro años más tarde, en 1994 el 

movimiento de ciudades educadoras se formaliza como Asociación Internacional de 

Ciudades Educadoras —aice en el III Congreso Internacional celebrado en Bolonia. 

(Alfieri, 2005). En el marco de este movimiento internacional la ciudad es comprendida 

como un ambiente global de aprendizaje donde las sinergias de espacios, ambientes, 

proyectos y procesos educativos cobran sentido y protagonismo. Uno de los puntos 

de quiebre de esta nueva configuración, que adquiere su forma en la experiencia de la 

ciudad educadora y las múltiples tensiones que subyacen de ella, es la comprensión 

de que la educación en general y la escuela en particular, más que un dispositivo de 

trasmisión y reproducción de normas, actitudes y comportamientos, es un espacio 

para la creación, recreación y transformación de la cultura. Bajo esta perspectiva, y 

atendiendo a los desafíos del proceso de urbanización y concentración poblacional 

por los que transitan las ciudades en Colombia, comienza a aparecer en la década de 

los ochenta (Siglo XX) las primeras experiencias asociadas a la Educación Popular; 

experiencia que contempla una relación dinámica con el entorno. Concretamente, 

municipios como Tabio en Cundinamarca y Piedecuesta en Santander, se convierten 

en las primeras experiencias de ciudades educadoras en Colombia.

Este movimiento internacional empieza a impactar las políticas públicas naciona-

les en la década de los noventa cuando se acentúa la relación dinámica con el entorno 

y se promulga, en 1994, la Ley General de Educación y posteriormente el Plan Dece-

nal de Educación (1996-2006), en los que se reivindica la construcción de la ciudad 

como un ambiente global de aprendizaje, pero a la vez como un objeto de estudio e 

investigación. En esta misma década en varias ciudades del país, entre ellas Mede-

llín, se realizan ejercicios experimentales de conformación de ciudades educadoras 

con el apoyo de la oei, que culminan en la creación, en 1997, de la Organización Co-

lombiana de Ciudades Educadoras –occe.
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Contrario a lo que se piensa, el proceso de emergencia y consolidación de las ciu-

dades educadoras no fue un ejercicio consensuado y ajeno a resistencias. Por el con-

trario, esta configuración, en mayor proporción que la anterior, despertó una serie de 

tensiones y de debates sobre la pertinencia, los alcances y el telos mismo de la ciudad 

educadora como modelo a seguir. 

Tercera configuración: nuevas ciudadanías y nuevos 
derechos que demandan una nueva escuela

Para entender las relaciones entre escuela, ciudad y derechos en el escenario ac-

tual hay que partir del concepto de configuraciones y develar las tensiones que estas 

relaciones han suscitado en diferentes momentos históricos, a la luz de los estudios, 

investigaciones, experiencias y aproximaciones realizadas en las dos últimas décadas. 

Tiene, también, como punto de llegada el momento actual y los desafíos que conlle-

va a la hora de pensar los sujetos y las nuevas identidades que habitan la ciudad, la 

recorren y la apropian, así como los nuevos derechos que están demandando estos 

sujetos y la escuela. Ellos corresponden con estas nuevas realidades que de una u otra 

forma se han venido delineando en las relaciones anteriores.

Bajo esta consideración, es posible trazar apuestas que articulan en el presente 

las tensiones entre estos procesos para pensar las relaciones entre escuela, ciudad 

y derechos. Cada apuesta recoge elementos que las diferentes fuentes consultadas 

aportaron y sirven como referencia para el avance del estudio.

Apuestas centrales del estudio

A partir de la tercera configuración resultante de la relación escuela, ciudad y dere-

chos, emergen las apuestas centrales del estudio, que no sólo orientan las actividades 

desplegadas en la primera fase de la investigación, sino que delinean la elaboración 

colectiva y mancomunada del material didáctico y las piezas comunicativas del estu-

dio, a manera de puntos nodales sobre los que puede centrarse el trabajo con niños, 

niñas y jóvenes. 

En consecuencia, las apuestas presentadas a continuación permiten pensar nuevos 

sujetos e identidades que habitan en las instituciones educativas de hoy y responder 

a sus subjetividades a partir del diálogo con ellos y de la consecuente construcción 
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de herramientas didácticas y piezas comunicativas para interpelar e invitar a su ac-

tiva participación. Esto implica también considerar los nuevos derechos que están 

demandando estos sujetos y la escuela que se corresponde con estas nuevas realida-

des  que, de una forma u otra se han venido delineando en las configuraciones por 

las que ha transitado la escuela en periodos anteriores. 

De esta manera, las apuestas que sustentan el estudio articulan en el presente 

las tensiones entre diversos procesos que han permitido pensar las relaciones entre 

escuela, ciudad y derechos y entre aula y gestión escolar a través del tiempo. Cada 

apuesta recoge elementos de las diferentes fuentes consultadas. Aportaron y sirven 

como referencia para el avance del estudio y para la construcción de las herramien-

tas didácticas y de las piezas comunicativas.

Apuesta 1: Los niños como sujetos protagónicos de la ciudad

Ubicados en un momento histórico en el que nuevas sensibilidades, identidades 

y sujetos se han tomado las ciudades y han puesto en tensión a los ciudadanos que 

tradicionalmente las han habitado y ocupado —con prácticas y expresiones que de-

safían la vida misma de la ciudad— esta primera apuesta intenta asumir los desafíos 

de estas sensibilidades y sujetos que habitan las ciudades contemporáneas. 

De igual forma, si se considera que uno de los ejes centrales del Estudio, empren-

dido por el idep en 2014, “La Escuela y la Ciudad: una mirada desde los derechos de 

los niños, niñas y los jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.” son los niños, 

niñas y jóvenes de la ciudad, la primera apuesta apunta a entender el protagonismo 

de estos nuevos sujetos en la ciudad.

Apuesta 2: Pensar la escuela y la ciudad como territorios

Con el fin de desentrañar las relaciones entre la ciudad y la escuela, en lo que co-

rresponde con el fecundo diálogo que debe existir entre la institución escolar y el en-

torno; se sugiere comprender a la escuela como un territorio complejo de relaciones 

y tensiones entre los miembros de la comunidad académica y entre estos y la ciudad, 

entendida a su vez como un territorio de similares características. 

Comprender la escuela y la ciudad como territorios, implica reconocer las relacio-

nes armónicas o conflictivas entre el hombre y la naturaleza para entender con ello 
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cómo las condiciones del medio determinan los cursos de acción de los sujetos. Des-

de esta perspectiva se retoman los avances en esta materia realizados por el estudio 

sobre derechos humanos y ambientales en escolares de los ciclos III, IV, y V, desarro-

llado por el idep en 2013. Para este estudio, el territorio es comprendido como un 

lugar ligado a la vida, a la existencia del hombre, de ahí que se conciba como un es-

pacio abierto e inacabado «capaz de bifurcarse en reiteraciones estratificadas y mor-

tíferas o en apertura procesual a partir de praxis que permiten hacerlo habitable, por 

un proyecto humano» (Guattari, 1990, p. 52).

Apuesta 3: El derecho a la ciudad en clave de humanización

Si se comprende lo político como eje transversal de la ciudad, el debate sobre los 

derechos y su garantía aparece como un asunto nodal de la ciudadanía, en tanto se 

reconoce la centralidad de la participación en la exigencia de los derechos civiles y en 

el alcance de niveles de inclusión que se convaliden con prácticas de reconocimiento 

y respeto a la pluralidad. Esto pasa entonces por el respeto de los derechos humanos 

y al valor de la vida como derecho sustancial.

Esa conciencia de los derechos y los deberes en el marco del pleno ejercicio de la 

democracia como eje rector de la ciudadanía, es lo que para Gadotti (2005) corres-

ponde con una ciudad educadora pensada como una apuesta política «que sueña con 

una ciudad incluyente, fundamentada en el principio de la dignidad y en el respeto 

de la vida; una ciudad más humanizada» (Byron & Gaona citados por Gadotti, 2005).

En este escenario, la escuela tiene un papel protagónico en la formación de ciuda-

danía al posibilitar el diálogo entre escuela y ciudad a partir de la participación de los 

ciudadanos en la gestión, planeación y el devenir de la ciudad, al considerarla como 

el lugar donde transcurre la vida misma.

Apuesta 4: Pedagogía de la ciudad y emancipación

Entendida como un espacio de múltiples tensiones y luchas, como un campo en 

disputa, en el que se define el quehacer del maestro y el lugar de la escuela en la socie-

dad, en este contexto la pedagogía adquiere especial relevancia en la relación escuela, 

ciudad y derechos, puesto que, permite comprender los procesos desde una perspec-

tiva histórica y cultural, al situar los sujetos en los intersticios del pensamiento, los 
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saberes y las práctica (Sáenz: 2005), así como en los cambios históricos que deter-

minan la composición de la ciudad y con ello, «las posibilidades de abrir la escuela» 

(Castro: 2005, 71)

En efecto, la pedagogía en clave de la relación escuela, ciudad y derechos, desafía 

la centralidad y el papel de la escuela en los procesos de formación de los ciudadanos, 

para otorgarle el protagonismo a otros espacios, y la voz a otras verdades. Desde esta 

relación y encuentro con un actor “otro” como la ciudad, el maestro deja de tener la 

verdad revelada, y avanza en la búsqueda de enfoques pedagógicos que lo conecten 

con diferentes disciplinas y áreas académicas, a partir de la participación de las mis-

mas en la compleja tarea formativa que esta emprende. Como lo advierte Moncada 

«la escuela se descentra» (Moncada: 2005), y empieza a tejer lazos con otros espacios 

informales de enseñanza – aprendizaje, como la ciudad, que la obligan a repensarse 

permanentemente. 
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COLEGIOS PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO

Con el propósito de responder a los objetivos generales y específicos del Estudio 

“La escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de los niños, niñas y jóvenes de 

los colegios distritales de Bogotá D.C.”, se contemplaron en términos metodológicos 

la planeación y el desarrollo de tres fases de investigación que arrojaron resultados 

concretos y que permitieron comprender de manera profunda las relaciones entre 

escuela, ciudad y derechos en las instituciones educativas seleccionadas. 

2.1 PRIMERA FASE
En la primera fase, a manera de línea de base en términos de caracterización, se 

estableció un primer análisis de la relación escuela, derechos y ciudad a partir de un 

conjunto de métodos de investigación participativos en el que se recogieron las voces 

de los niños, niñas y jóvenes, maestros y maestras y directivos docentes de un total 



- 32 - 

La escuela y la ciudad

de 11 Colegios oficiales de Bogotá, seleccionados a través de una serie de reconoci-

mientos otorgados por terceros5

Los resultados de su impacto se visualizan en:

a.	 Articulación del estudio con las prioridades del PLAN DE DESARROLLO DE 

LA BOGOTÁ HUMANA (art. 7. Garantía del desarrollo integral a la primera 

infancia, art. 9. Construcción de saberes).

b.	 Identificación de las relaciones entre escuela, ciudad y los derechos de los 

niños, niñas y jóvenes; y la mirada crítica desde un enfoque de derechos a 

los procesos generados en el aula y en la gestión de la escuela.

c.	 Lectura de los colegios distritales de Bogotá y su articulación en una visión 

más amplia, concebida como una posibilidad de un estudio colaborativo de 

carácter internacional en donde los temas relacionados con la diversidad, 

el territorio y los saberes se constituyen en un aporte de la experiencia del 

idep para ser visibilizados en escenarios académicos y de orientación de la 

política pública en educación a nivel distrital, nacional e internacional.

d.	Materialización del compromiso del idep, con el aval de la Alcaldía y el apoyo 

del Concejo de Bogotá, en el tema de los derechos y la primera infancia. A 

su vez, el estudio se enmarca en la participación de la Directora General y el 

Subdirector Académico del Instituto en el Programa Internacional de «Los 

5	 Para la escogencia de los colegios de la Primera fase se tuvo en cuenta el reconocimiento que 

se hace de su labor por terceros como el idep, la Secretaría de Educación, el Ministerio de Edu-

cación nacional, entre otros. Por ello se tuvieron en cuenta reconocimientos de diversa índole: 

académica, cultural, por demanda de cupos y acciones de inclusión y pertenencia a redes nacio-

nales o internacionales de defensa y promoción de ddhh de nnj. Concretamente se tuvieron 

en cuenta los siguientes reconocimientos: 

•	 Reconocimientos icfes Saber 11

•	 Reconocimientos Permanencia Escolar

•	 Reconocimientos Investigación e innovación educativa

•	 Reconocimientos Excelente Gestión Institucional

•	 Reconocimientos Galardón a la excelencia

•	 Reconocimientos Pruebas Saber 5° y 9°

•	 Reconocimientos Foro Pedagógico

•	 Demanda (1-30)

•	 Ruralidad

•	 Colegios pertenecientes a la Red Colombiana por la Defensa de los Derechos del 

Niño, auspiciada por asdi.
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derechos del niño y la niña en el contexto del aula» (Suecia, nov. 2013 / 

julio 2015) liderado por la Universidad de Lund (Suecia) con el apoyo de la 

Agencia Sueca de Cooperación asdi.

e.	 Construcción de una ruta metodológica para el reconocimiento de 

experiencias y la puesta en escena de la metodología del Colaboratorio 

que garantiza la participación de niños, niñas, maestros y maestras de los 

colegios oficiales de Bogotá (Pilotaje de actividades como Observaciones de 

campo, Mapas del cuerpo – Cartografías escolares del ciclo I y II; Recorrido 

por el pasado en clave de configuraciones Ciclo III, IV y V, Café del mundo, 

Entrevistas).

En la primera fase, desarrollada entre el 15 de mayo y el 30 de agosto de 2014 

se implementaron los instrumentos diseñados en once (11) colegios oficiales, a tra-

vés de 13 visitas en las que participaron 347 docentes, 184 estudiantes, 28 directi-

vos docentes y 7 orientadores, para un total de 566 personas involucradas, como lo 

muestra la siguiente tabla:

TOTALES PRIMERA FASE

ROL TOTAL MUJERES HOMBRES

Docentes 347 237 110

Estudiantes 184 99 85

Directivos docentes 28 14 14

Orientadores 7 6 1

TOTAL PRIMERA FASE 566 356 210

Tabla 1. Niveles de participación por actores.

En términos estadísticos, la primera fase contó con una participación de un 61% 

de docentes, un 5% de directivos docentes y un 33% de estudiantes; o sea, los dife-

rentes miembros de la comunidad educativa. Con esto se logró el propósito gene-

ral de la primera fase en clave de caracterización: escuchar las diversas voces de la 

escuela en la perspectiva de construir una línea base sobre la vivencia y garantía de 

derechos de niños, niñas y jóvenes. A continuación se puede observar gráficamente 

esta participación: 
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Gráfico 2: Participación en las Estrategias por parte de los 
diferentes miembros de la comunidad educativa en las estrategias.

2.2. SEGUNDA FASE
En la segunda fase del Estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los dere-

chos de niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.” se fortalecie-

ron los colectivos de investigación de cada uno de los colegios participantes con miras 

a apoyar la aplicación de estrategias, herramientas y producción de saber alrededor 

de la relación derechos, escuela y ciudad. Estos culminaron en la producción de una 

serie de herramientas didácticas y de piezas de comunicación masiva permitiendo 

con ello, la difusión a gran escala de los derechos de los niños, niñas y jóvenes en los 

colegios oficiales de Bogotá. Los colegios participantes en la segunda fase, a diferen-

cia de la primera, se seleccionaron a través de una convocatoria abierta realizada por 

el idep la cual se difundió por redes de comunicación y la página web del Instituto. 
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La segunda fase se llevó a cabo entre los meses de Agosto y Noviembre de 2014 

e implicó acciones de formación y sensibilización con los colectivos de docentes y di-

rectivos docentes para el desarrollo de las siguientes acciones:

1.	Desarrollo de Colaboratorio con los 11 colectivos de investigación 

conformados en la primera fase para diseñar la caja de herramientas y poner 

en juego las piezas y herramientas de investigación definidas por el equipo 

de trabajo.

2.	Puesta en marcha de la caja de herramientas diseñada a partir de acciones 

de comunicación que fueron aplicadas en la segunda fase, determinando 

aquellas que eran de aplicación in situ y aquellas de difusión masiva.

Las primeras fueron (aplicación in situ):

a. Diarios de maestros

b. Urnas de la memoria

Las segundas (difusión masiva): 

a. Foto maratón y video maratón “los derechos de niños, niñas y jóve-

nes en los colegios de Bogotá”, convocatoria abierta a los 370 colegios.

b. Flash mobs

c. Álbum de láminas adhesivas sobre los derechos

Las acciones de esta fase giraron alrededor del desarrollo de la metodología de Co-

laboratorio, en concordancia con la intencionalidad participativa del estudio. El proce-

so de Colaboratorio con docentes partió de entender que la construcción de nuevos 

sentidos para la práctica pedagógica regular implica una exploración experiencial de 

la construcción subjetiva a partir de los sistemas de poder–saber de género, sexua-

lidades, etnia/raza, clase y cuerpos; otras dimensiones del aprehender relacionadas 

con lo racional, lo emocional y lo ético.

Es importante mencionar que no sólo el diseño y elaboración del material didácti-

co y las piezas comunicativas se realizaron en clave de colaboratorio, sino que el uso 

de las piezas por maestros y estudiantes contemplaron la misma dinámica a partir 
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del diálogo sensible en torno a los derechos de niños, niñas y jóvenes. Es así como la 

acción desplegada, a modo de laboratorio colaboratorio, hizo que los participantes 

aportaran constantemente ideas para la elaboración de las piezas comunicativas y el 

material didáctico a partir de sus experiencias en el aula y la escuela, y por fuera de ella. 

2.2.1. Las comunic–acciones

Desde su formulación, el Estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los 

derechos de niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.” se pro-

puso el diseño e implementación de unas piezas de comunicación que impactaran las 

vivencias de los escolares y la garantía de sus derechos. Estas piezas de comunicación 

se denominaron COMUNIC- ACCIONES, para facilitar su comprensión y mención 

práctica, y en tanto las piezas de comunicación por sí mismas no generaban impactos 

significativos si no se acompañaban de procesos y acciones estratégicas concretas que 

facilitaran la apropiación de los mensajes y sentidos de cada una de ellas. 

A través de mensajes desplegados en diferentes medios de comunicación (redes 

sociales, radio, televisión, prensa, portales web) se garantizó que estas comunic–ac-

ciones fueran resignificadas en los contextos específicos en los que se aplicaron, con-

tando también con una amplia participación de directivos, docentes, estudiantes, 

padres de familia y la comunidad educativa en general. Así se logró que los mensajes 

diseñados a favor de la promoción y visibilidad de los niños, niñas y jóvenes y sus 

derechos, dejaran huella en los imaginarios sociales. Las comunic–acciones diseña-

das e implementadas en la fase II de la investigación fueron:

a. Diarios de maestros en torno a los derechos

Para Francesco Tonucci, los diarios escolares impresos, entendidos como un mun-

do hecho de dibujos y de palabras, de relatos cotidianos y de poesía, así como de 

experiencias científicas y de fantasía, son capaces de contener las huellas de los ros-

tros de los «niños, sus sentimientos, y sus esfuerzos, los mecanismos de su conoci-

miento, de su voluntad de expresarse» (Tonucci, 2000, p. 5). De ahí la importancia 

de esta herramienta de investigación que privilegió la escritura y el registro de la ex-

periencia, y fue delineando las huellas autobiográficas de la vida de los maestros y de 

sus estudiantes. Como lo reconoce Tonucci, detrás de los productos escolares «hay 
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unos niños, con su diversidad, sus problemas, sus familias y sus juegos, sus dolores 

y alegrías (…)» (Tonucci, 2000).

Esta actividad se propuso recuperar la experiencia de docentes y estudiantes a 

través del registro escrito e iconográfico de sus vivencias en la escuela, respecto a la 

relación escuela, ciudad y derechos. Por ello, fue de importante valor observar los mo-

dos en que se recordaron y registraron los acontecimientos significativos para maes-

tros y estudiantes de su vida en la escuela. La estrategia de Diarios de maestro resultó 

ser una potente ventana al espacio íntimo y secreto del aula desde la perspectiva del 

maestro, que le permitió reflexionar sobre su ser docente, sus experiencias de aula, 

la relación con sus estudiantes, con la escuela y con la ciudad, a la luz de los derechos 

de los niños, niñas y jóvenes de Bogotá. Este instrumento resultó útil para capturar 

en un texto o una imagen el paso del tiempo, y a la vez de las enseñanzas, aprendi-

zajes y lecciones que este va dejando a su paso.

b. Urnas de la memoria

En un momento en donde la saturación y el rápido discurrir de los acontecimien-

tos nos impiden registrar y guardar en la memoria aquellos momentos, situacio-

nes, personas u objetos significativos que han marcado nuestras vidas, dejando una 

huella profunda en lo que somos, en nuestra identidad, resultó de vital importancia 

apostar por estrategias que permitieran reconstruir la memoria cercana y lejana de 

qué somos y de lo que hemos vivido y transitado en instituciones tan emblemáticas 

como la escuela.

En sociedades altamente conflictivas como la nuestra, activar la memoria y con 

ella, todo lo que esta encierra y desencadena, fue un paso fundamental para com-

prender de manera profunda las relaciones armónicas y conflictivas que se establecen 

con los otros, encontrar salidas a los conflictos, y generar un nivel de conciencia para 

otorgarle sentido vital a los sujetos que habitan la escuela, y a la institución misma. 

Las urnas de la memoria fueron comprendidas como pequeños museos que sal-

vaguardan los recuerdos en una época en la que todo se olvida fácilmente, en la era 

del instante. Por ello es importante reivindicar la génesis de la palabra “museo” para 

con ello comprender que la palabra viene de la diosa musa, y significa el templo de la 
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musa. Sin embargo «poca gente sabe que la madre de la diosa musa era Mnemosine, 

diosa de la memoria» (Lee, 2004, p. 6).

La urna de la memoria, se contempló como un dispositivo, en forma de caja de 

gran tamaño, ubicada en un lugar visible de la institución escolar para que los distin-

tos sujetos que habitan la escuela fueran depositando aquellos objetos, imágenes, do-

cumentos, entre otros elementos, que hicieron parte del pasado de la escuela y, que, 

de alguna manera, tuvieran un importante significado en sus vidas. 

Estas herramientas resultaron ser un poderoso activador de la memoria de la es-

cuela que le permitió reconocer y validar de manera colectiva los aprendizajes adqui-

ridos a través del tiempo, valorando de manera significativa aquellos avances logrados 

en la búsqueda de una escuela pertinente y de calidad, y aquellos elementos en los 

que se debe seguir trabajando para avanzar en los propósitos emprendidos como 

institución escolar. 

c. Foto maratón y video maratón sobre los derechos en las escuelas oficiales

Sin lugar a dudas, para las nuevas generaciones de niños, niñas y jóvenes que ha-

bitan en la sociedad de la información de la que nos habla Manuel Castells, las imá-

genes se convierten en un medio de comunicación e interacción consigo mismo y con 

los otros. Ejemplo de ello es el auge que han tomado en los últimos años las fotos 

selfie en las que jóvenes se retratan a ellos mismos con sus dispositivos móviles y las 

comparten masivamente a través de las redes sociales. Como lo mencionan Phillipi y 

Avendaño respecto a estas generaciones «los nuevos dispositivos tecnológicos y sus 

nuevas gramáticas son usados en la medida que asumen un sentido en sus prácticas 

cotidianas y trayectorias biográficas» (Phillipi & Avendaño, 2011, p. 61). 

Por su parte, Castells señala que en la sociedad de la información la magnitud de 

los cambios en el sistema de medios de comunicación adquiere proporciones inima-

ginables. La complejidad que adquiere el sistema de medios masivos por la digitali-

zación de los procesos viene afectando desde la vida cotidiana de los sujetos, hasta el 

funcionamiento y sentido de instituciones como la escuela, la política, la economía, 

entre otras. Por ello, se trata de cambios estructurales y no de innovaciones tecno-

lógicas concretas que deben tenerse en cuenta a la hora de pensar en las relaciones 

escuela, ciudad y derechos. 
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La foto y video maratón fue una actividad que implicó la toma de fotos y videos 

alrededor de uno o de varios temas determinados por el equipo organizador, en un 

lapso de tiempo asignado no muy largo. Este ejercicio implicó que niños, niñas, jó-

venes, maestros, maestras y familias se apropiaran, a través de su mirada, de algu-

nos espacios de la ciudad y contaran a través de una imagen lo que en ellos sucede, 

lo que ellos sienten o perciben. A partir de allí, y a través de unos temas específicos, 

los concursantes desarrollaron las temáticas establecidas dentro del plazo acordado 

del concurso. 

La foto y video maratón de los derechos fue una de las más ambiciosas apuestas 

de ciudad que emprendió el Estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los 

derechos de niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.”, no sólo 

porque implicó una convocatoria abierta a todos los colegios públicos de la ciudad, 

sino porque contó con una amplia participación de estudiantes de todos los ciclos 

y de casi la mitad de los colegios de Bogotá. Adicional a ello, esta fue una iniciativa 

que desde sus orígenes instó a que los niños, niñas y jóvenes se hicieran protagonis-

tas de Bogotá y pudieran comprenderla como una ciudad que cuida y garantiza sus 

derechos, a pesar de que tenga aún mucho que aprender, para llegar a escenarios de 

plena garantía y respeto de los mismos.6

d. Tomas de espacios de ciudad: flash mob – intervención urbana

La relación ciudad-escuela, en un primer momento, fue entendida a partir de con-

siderar la escuela alejada de la idea de la ciudad contaminada y violenta de la que ha-

bía que distanciarse. Por ello la escuela se construyó en aras de proteger al niño, a la 

niña y al joven de la inseguridad de las calles, esquinas, y demás lugares de la ciudad. 

Esa postura de la escuela, que aún permanece vigente en algunos lugares, se tradujo 

en un asedio, desprecio y rechazo hacia el espacio público que podríamos denominar 

como agorafobia, y cuyas consecuencias son nefastas en términos de posibilidades 

6	 El 20 de noviembre de 2014, en el marco del evento “25 años con derechos: una ruta ha-

cia la paz” conmemoración 25 años de la firma de la convención internacional de 

los derechos de la niñez, llevado a cabo en el Centro de Memoria, Paz y reconciliación y or-

ganizado por la Secretaría de Integración social, se realizó la premiación de las mejores fotos y 

videos del concurso de Foto y video maratón de los derechos, a partir de una selección realizada 

por un grupo de niños y niñas entre 7 y 14 años de edad, que fueron los jurados del concurso. 
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de construcción y cohesión sociales, o en lo referido a la participación y la toma de 

decisiones como elementos sustanciales del derecho a la ciudad.

Frente a este panorama que se sustenta en una oposición irreconciliable entre un 

adentro (escuela) y un afuera (ciudad), se pretendió, a través del perfomance enten-

dido como arte en acción que implicó «actos vitales de transferencia, trasmitiendo 

saber social, memoria y sentido de identidad a través de acciones reiteradas (…)» (Vig-

nolo, 2009, p. 29), volver a ocupar el espacio público, para redefinirlo, reconstruirlo 

y dotarlo de sentido, a partir de flash mobs o intervenciones urbanas. 

Como se mencionó anteriormente, a través de actos performativos se intentó re-

cuperar el espacio público y estrechar la relación ciudad y escuela desde la imagina-

ción, la creatividad, el juego y la lúdica, con el fin de entender que «las imágenes de 

la ciudad son múltiples y cada persona va armando su propio territorio de acuerdo a 

los recorridos y con los deseos que pueda realizar en estos espacios» (Pergolis, Orduz 

& Moreno, 1986, citado por Sánchez, 2006).

Desde esta perspectiva el aprendizaje de la ciudad no sólo queda como una fun-

ción de la escuela, sino que la sobrepasa y se traslada a las calles, a las esquinas y a 

otros espacios en el marco de los recorridos y la lectura de la ciudad. En este sentido, 

la reapropiación y resignificación de los espacios públicos, estuvo encaminada a la 

exigibilidad social y política de los derechos humanos, que pasa por «(…) el ejercicio 

de la ciudadanía plena y por la capacidad de los ciudadanos de construir sus proyec-

tos de vida e intervenir en el desarrollo equitativo y sustentable de la ciudad» (Borja 

& Jordi, citado por Velásquez, 2004, p. 14).

Sin lugar a dudas, lo que marca la diferencia entre el flash mob y expresiones per-

formativas anteriores, como el happening, es la posibilidad que tiene de circular ma-

siva e instantáneamente a través de las redes sociales, lo que le garantiza suficiente 

difusión y repercusión en diversos escenarios sociales y culturales. En ese sentido, la 

intervención artística no se queda en el momento en el que se “toma” o interviene el 

espacio público, sino que tiene la virtud de congelarse en la memoria a través del uso 

del video para registrar el flash mob y compartirlo a miles de personas en el mundo. 

El flash mob como instrumento de comunicación, retoma elementos del teatro, cam-

biando la subida y la bajada del telón por la necesidad de comunicación más urgente y 
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directa que saca a relucir la magia de lo efímero. Con el happening, el flash mob com-

parte algunas características como el azar, la imprevisibilidad formal, espacial y tem-

poral, y lo más importante, la participación del público, que deja de ser un espectador 

pasivo, para convertirse en uno activo. Como menciona Chauca (2012) «en el despla-

zamiento es decisiva, irrepetible y única, la reacción del transeúnte también» (p. 5).

Los flash mobs o performances como importantes herramientas comunicativas y 

de integración de las dinámicas escolares tuvieron como protagonistas a los niños, 

niñas y jóvenes de los colegios participantes. En cada uno de los colegios se escogió 

un espacio de la ciudad a intervenir y se inició con los talleres de planeación colecti-

va del ejercicio de intervención urbana definiendo:

1.	Número de participantes 

2.	Tema central o temáticas sobre las que girará el flash mob

3.	Fecha, día y hora de la intervención. 

4.	Materiales requeridos

5.	Duración de la intervención

6.	Guion del flash mob

7.	Interacción con el público y los transeúntes

Sin lugar a dudas, los flash mobs como comunic–acciones en donde se esperaba que 

la escuela interviniera e irrumpiera en un espacio de ciudad a través de unos objetivos 

y una planeación concreta, se convirtieron en escenarios en donde la pedagogía ad-

quirió un sentido emancipador y transformador de las condiciones en que los niños 

y niñas viven la escuela en relación con la ciudad, puesto que tanto maestros como 

estudiantes enfrentaron el clima de miedo y desesperanza que suscita el entorno y 

la ciudad a través de lo que Gadotti ha señalado como pedagogía de la esperanza en 

la cual el profesor «encuentra sentido en su misión de transformar personas, y a su 

vez alimentar su esperanza, para que consigan construir una realidad diferente, una 

ciudad nueva» (Gadotti, 2005, p. 59).
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2.3.	EL ÁLBUM DE LOS DERECHOS “CUANDO 

NOS NOTAN ES UNA NOTA”
De la mano de la fotografía, el álbum ilustrado tuvo origen en París hacia 1858 

luego de que el fotógrafo Disderí (1819–1890) empezara a utilizar, en lugar de tarje-

tas de visita, retratos fotográficos. Por ello, se puso de moda que los amigos y fami-

liares se enviaran mutuamente retratos fotográficos que al quedar sueltos se perdían 

o arruinaban. Así surge la necesidad de reunir y guardar estos retratos en un libro 

en el que se pudieran conservar sin ningún problema. De esta forma aparecen los 

álbumes fotográficos.

A través de los álbumes fotográficos se ayudó a la gente a construir documentos 

visuales, con los cuales se lograba inmortalizar a sus familias para la posterioridad. 

Por ello, los álbumes se convirtieron en un poderoso medio de comunicación y de 

expresión en el que se registraban los momentos más importantes de la historia de 

una familia, o de un grupo de personas. Adicionalmente otra de sus virtudes es la 

posibilidad que tienen los álbumes de ser presentados a los visitantes o a los demás 

miembros de la familia, o grupo, de forma organizada. Con el paso del tiempo, los 

álbumes familiares se democratizaron rápidamente, quedando así al alcance de to-

das las personas.

La popularidad alcanzada por los álbumes familiares permitió que se expandieran 

a otros campos de interés, ya no sólo familiares, sino asociados a temas específicos 

como la naturaleza, las estampillas, el arte, entre otros. Se hizo de este un medio de 

archivo visual que inmortaliza, guarda información y posibilita la interacción en tor-

no a temas de interés particular. Es tanta la acogida que generaron los álbumes que 

pronto se convirtieron en artículos de colección. 

De esta forma, y coincidiendo con la primera y una de las apuestas centrales del 

Estudio, los álbumes reconocieron al niño como protagonista central y al juego como 

una de las experiencias centrales de los primeros años de vida. Al estar enfocados en 

una audiencia infantil y juvenil, los álbumes se convirtieron en objetos de aprendi-

zaje y juego, que desde la perspectiva de Tonucci reivindicaron la centralidad de estas 

audiencias, en su dimensión participativa, en tanto más que ser hojas en blanco se 
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convirtieron en sujetos cargados de experiencias y aprendizajes previos a su relación 

con una institución escolar.

Bajo esta perspectiva, se reivindicó del juego su dimensión placentera que se 

equipara con las experiencias más extraordinarias que pueden tener los adultos en 

su relación con el mundo. De ahí que el álbum, entendido como un juego en el que el 

niño aprende a la vez que se divierte, se convirtiera en una importante herramien-

ta de comunicación y de interacción entre los niños, los jóvenes , los adultos y entre 

ellos mismos. 

El Álbum de los derechos se pensó a modo de experiencia piloto, en el trabajo con 

el segundo ciclo de formación que corresponde a los grados de tercero y cuarto de 

primaria, ya que, se observó en el trabajo de campo que este era un ciclo sobre el que 

no recaían muchas de las políticas distritales que se vienen concentrando en prime-

ra infancia o se involucran desde el ciclo 3 en adelante. Por ello, se decidió potenciar 

el trabajo con este ciclo intermedio a partir de la propuesta de Álbum de los derechos 

con el fin de impactar sobre sus prácticas en lo que a la garantía de derechos se refiere.

En términos narrativos, el Álbum de los derechos extiende a todos y todas, una 

invitación a viajar por Bogotá, no de la manera convencional como lo hacemos a tra-

vés de los medios de transporte que la ciudad dispone para su movilidad, sino a tra-

vés de la imaginación y el juego, considerando a Bogotá como un gran cuerpo que 

tiene corazón, orejas, piernas, brazos y pulmones. 

El viaje por las diferentes partes de Bogotá, pensada como un gran cuerpo, que 

para el Álbum se tradujo en cinco (5) diferentes sesiones, es protagonizado por una 

niña de carne y hueso que participó activamente en varias de las actividades del pro-

yecto llamada Saray. Saray entonces, invita y acompaña a los niños y niñas en esta 

emocionante aventura. 

Adicional a ello, cada una de las sesiones fueron recreadas con un grupo de cuen-

tos infantiles aportados por la profesora de preescolar Sandra Milena Falla, que ha 

venido trabajando de manera didáctica el tema de los derechos. De cada uno de estos 

cuentos se desprenden a su vez una serie de personajes animados que irán interac-

tuando con Saray en este fascinante viaje por Bogotá en clave de derechos, especial-

mente el Mono Tini. 
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La estructura del Álbum, así como su sentido y alcance, condensa la propuesta 

del estudio como se hace evidente en las cinco (5) sesiones en las que está dividido 

el Álbum; que se corresponden con los cinco (5) principios que el Estudio abordó en 

sus diferentes apuestas metodológicas (participación, no discriminación, derecho al 

juego, supervivencia e interés superior del niño), de la siguiente manera: 

ESTACIÓN No 1 BOGOTÁ ME AMA: en esta estación se desarrolla el principio de inte-

rés superior del niño a partir de la búsqueda del Corazón de Bogotá, que se refiere 

a aquellos lugares y espacios donde los niños y niñas se sienten respetados y ama-

dos, donde sienten que son prioridad para la ciudad. La sesión termina con un cuen-

to cuyo protagonista es un mono llamado Tini, quien descubre que tiene derechos. 

ESTACIÓN No 2 BOGOTÁ ME ESCUCHA: en esta estación, de la mano del mono Tini y 

Saray, la niña que protagoniza el Álbum, se invita a los niños y niñas a encontrar las 

orejas de Bogotá al intentar destacar aquellos espacios o lugares donde sienten que 

sus ideas son tenidas en cuenta, donde pueden sentirse en libertad de expresarse y 

se sienten escuchados por todos los habitantes de la ciudad. 

ESTACIÓN No 3 BOGOTÁ ME ABRAZA: en esta estación se privilegia el principio de la 

no discriminación y se recrean, de la mano del mono Tini y Saray, circunstancias en 

donde los niños pueden sentirse vulnerados o rechazados por diferentes situaciones. 

A partir de allí se invita a que los niños y niñas encuentren los brazos de la ciudad 

invitándolos a descubrir aquellos lugares o situaciones donde se sienten aceptados 

tal y como son, donde su sexo, edad, condiciones físicas, culturales o económicas 

no son impedimento para considerarse igual de valiosos o importantes a los demás. 

ESTACIÓN No 4 BOGOTÁ ME DEJA RESPIRAR: a través de esta estación se invita a los ni-

ños y niñas a que ubiquen los pulmones de Bogotá, en consonancia con el principio 

de supervivencia. El acento en esta estación se pone sobre las condiciones, lugares y 

situaciones que ofrece la ciudad para permitirles a los niños, no sólo seguir respirando 

todos los días, sino contar con una alimentación saludable, una salud garantizada y 

una vivienda digna. En consecuencia, el principio de supervivencia alude a todas las 

condiciones para que niños, niñas y jóvenes puedan desarrollarse de manera íntegra 

no sólo física sino emocional y mentalmente. 
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ESTACIÓN No 5 ME MUEVO EN BOGOTÁ: esta estación remite al derecho al juego, uno 

de los más vulnerados en los niños de ciclo 2 de acuerdo con los resultados del trabajo 

de campo del Estudio. Por ello, la invitación a los niños y niñas es a buscar aquellos 

espacios donde se puedan mover con libertad y donde puedan sentir y desplegar la 

alegría de ser niños y de encontrarse con sus amigos y amigos para jugar. 

El Álbum de los derechos cuenta con un total de 222 láminas, de las cuáles:

•• 180 Láminas autoadhesivas e intercambiables que potencian el trueque: 

conformadas por fotografías tomadas por niños, niñas y jóvenes en la 

“Fotomaratón” de los derechos llevada a cabo el 25 de septiembre de 2014, 

en la que los niños plasmaron en imágenes la vivencia de los derechos en la 

Bogotá Humana. 

•• 32 Láminas que convierten a los niños y niñas en cocreadores: con este grupo de 

láminas se pretendió invitar a los niños y niñas a ser coparticipes del Álbum 

a partir de una serie de indicaciones asociadas a prácticas o actividades 

concretas sobre la vivencia de sus derechos en la escuela, en el barrio o en 

la ciudad, y que ellos completaran con libertad en los espacios en blanco 

dispuestos en el Álbum.

•• 10 Láminas virtuales: con las cuales los niños y niñas se relacionaron con las 

Nuevas Tecnologías al ser invitados a descargar las láminas del sitio web del 

proyecto: http://www.idep.edu.co/esunanota/

2.4. TERCERA FASE7

En el año 2015, a partir de los resultados del Estudio “La escuela y la ciudad: una 

mirada desde los derechos de los niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de 

Bogotá D.C.”, se configuró una herramienta pedagógica y didáctica necesaria para 

7	 La tercera fase del Estudio que corresponde al desarrollo y ampliación de la estrategia Álbum 

de los derechos fue liderada por Jorge Orlando Castro, como Orientador Académico; Adriana 

Marcela Londoño como investigadora principal; Luz Sney Cardozo Espitia como asistente de 

Investigación; y Ana Beatriz Sánchez como apoyo administrativo.
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validar el “Álbum de los derechos. Cuando nos notan es una nota” y ampliar el impac-

to para el que fue diseñado. Esto se hizo a partir de la articulación generada entre el 

diseño del Componente Escuela, Currículo y Pedagogía; y las claves de la educación 

asumidas por el idep, en particular la clave No. 1, que se propone escuchar a los ni-

ños, niñas y jóvenes, a sus familias y comunidades; y la clave No. 5, que se plantea 

disponer escuela y ciudad para los saberes de la vida. Esta estrategia logró configurar 

saberes en relación con la garantía de los derechos de los niños y las niñas en cada 

una de las instituciones del Estudio. Por ello, la estrategia partió de un ejercicio pilo-

to que contó con la entrega de 10.000 álbumes y 2.000.000 de láminas a los niños y 

niñas de segundo ciclo de 26 colegios oficiales de Bogotá.

Esta herramienta pedagógica y didáctica contó con una estrategia de ejecución y 

trabajo con algunos docentes de las 26 instituciones denominada “Ruta de la movida 

del Álbum”. Esta estrategia estuvo marcada por un camino que, a manera de ruta, de-

limitó el trabajo a realizar con el colectivo de docentes líderes de la implementación, 

a partir del uso de metáforas como “parada” y “destino”, que recrearon la trayectoria, 

el movimiento y los aprendizajes adquiridos en el proceso. El proceso de la ruta se 

puede ampliar en: http://www.idep.edu.co/esunanota/

Figura 1: Ruta de la “Movida del Álbum”
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La estrategia de difusión se sustentó en la centralidad y el protagonismo de los ni-

ños como actores centrales de la ciudad y de la escuela. En esta perspectiva, se insis-

tió en la potencia que tiene darle la voz a los niños y niñas de los colegios distritales, 

entendiendo con Tonucci que los niños al llegar a la escuela no son hojas en blanco, 

sino por el contrario, representan un mundo lleno de posibilidades, ideas y aprendi-

zajes que no es posible soslayar. Este reconocimiento de la centralidad y el protago-

nismo de niños y niñas, no solamente como receptores y potenciales usuarios de un 

material educativo y pedagógico, implicó validar el juego como una experiencia cen-

tral en el mundo de los niños, pero también en el de los adultos que acompañan su 

proceso de formación, quienes terminan desconociendo muchas veces la importan-

cia del juego en la vida de un niño, al intentar controlarlo, regularlo y sustraerle su 

dimensión placentera. En ese sentido, se consideró el juego como una herramienta 

potente para difundir el material educativo y asegurar su uso y apropiación. Por ello, 

el proceso de formación de maestros y maestras en la ruta contó con escenarios de 

juego y despliegue de creatividad.

El “Álbum de los derechos” tuvo un alto impacto que se pudo evidenciar en todo 

el proceso de su movida entre los meses de febrero y septiembre de 2015, en el que 

los maestros, maestras, niños y niñas pudieron expresar el impacto de la herramienta 

didáctica en cada uno de sus instituciones, a partir de testimonios como:

El Álbum es un «Instrumento agradable que cargan diariamente en su maleta, lo 

muestran y expresan en forma espontánea los sentimientos».

«El colegio San Bernardino, ubicado en la localidad 7 de Bosa, contó con 

la hermosa oportunidad de participar en el Álbum de los derechos ‘cuando nos 

notan es una nota’, experiencia que aportó a los niños y niñas de la jornada 

tarde del ciclo II del colegio, un total de 170 estudiantes, quienes estuvieron 

muy motivados y atentos a los retos que traía esta maravillosa idea de traba-

jar de manera muy significativa los derechos»8

8	 Testimonio del Orientador Armando Giraldo/ Colegio San Bernardino de Bosa JT. En el siguien-

te enlace se encuentra el video de la experiencia, realizado por el Orientador. https://www.you-

tube.com/watch?v=EwTPG7nwQTw
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«El Álbum de los derechos está conformado por 229 láminas divi-

didas en 5 sesiones a través de las cuales pudieron identificar la ciudad 

como una gran escuela, como un escenario para aprender mucho de ella. 

En ese sentido se impactó positivamente, porque de una manera didác-

tica en colaboración con padres de familia, estudiantes y todos los que 

colaboramos con esta experiencia, logramos potenciar que los niños y 

niñas vivieran realmente lo que significa para su vida el desarrollo de los 

derechos humanos»9

9	 Testimonio del profesor Jaime Londoño Moreno; Coordinador de primaria. Escuela Normal 

Superior Distrital María Montessori I.E.D. https://www.youtube.com/watch?v=uaxUmitnoZE
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III. PRINCIPALES RESULTADOS 

EN CLAVE DE CARACTERIZACIÓN 

Y CONFIGURACIONES

1.1.	DESDE LA CARACTERIZACIÓN DE LAS ESCUELAS Y 

SUS VIVENCIAS, Y PROMOCIÓN DE LOS DERECHOS

1.1.1. La cultura

Lo que comprende la escuela en relación con los derechos.

Sin ser un asunto concluyente, es posible concluir que “la escuela ha venido avan-

zando en asumir el enfoque de derechos en sus apuestas pedagógicas, organizativas y 

administrativas. No obstante, el camino ha estado atravesado por importantes com-

prensiones, tensiones y desplazamientos que dan cuenta del lugar que hoy ocupa el 

tema en la escuela y en la ciudad” (Londoño & Torres, 2015, p. 7).
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•• Los derechos de niños, niñas y jóvenes son un “discurso” que gana fuerza. Si 

bien los derechos ocupan un papel central en los discursos de la escuela “se 

asumen muchas veces como una imposición más de tantas otras que llegan 

a la escuela y de las que debe ocuparse. En este sentido sería comprensible 

que el discurso de los deberes sea una especie de respuesta contestataria a 

dicha “imposición”; una suerte de resistencia que reduce las posibilidades de 

maniobra de los y las maestras en términos de restarle “autoridad” con sus 

estudiantes, en tanto hay un “ente superior” que regula dicha relación, por 

ejemplo la ley, los órganos de control, la comunidad de educativa, entre otros” 

(Londoño & Torres, 2015, p. 8).

•• De igual forma, la escuela “entiende que su misión principal con los 

estudiantes circula entre dos campos de fuerza —sí que quiere—: uno el 

de aprendizaje y el otro, el del disciplinamiento. Es comprensible que los 

derechos sean vistos aún como un asunto más del texto, es decir, un tema 

que hay que estudiar, reflexionar y apropiar desde las prácticas de enseñanza 

y aprendizaje. Desde esta lógica, se proponen proyectos, cátedras y acciones 

puntuales” (Londoño & Torres, 2015, p. 8). 

Lo que se pudo evidenciar respecto a los derechos en la escuela, es que en lo que 

respecta a los docentes la enseñanza de los derechos es “un asunto del texto que debe 

reflejarse automáticamente en los comportamientos y relaciones que establecen los 

y las estudiantes, aun cuando no se creen o aprovechen escenarios para su vivencia” 

(Londoño & Torres, 2015, p.9). No obstante, la escuela de hoy es cada vez mas con-

siente de la necesidad de pasar de los aprendizajes centrados en la prescripción, a los 

aprendizajes asociados con el ser y su relación con los otros en el territorio.

•• A propósito de los colegios participantes en el estudio, se percibe cómo estos 

“se configuraron en un tiempo fuera de derechos. Muchos docentes crecieron 

sin ellos y por lo tanto gana fuerza la tendencia a creer que los derechos son 

un asunto de «merecimiento, hay que ganárselos: los derechos se ganan, 

ese merecimiento está marcado por cumplir cierto tipo de condiciones y 

estándares que la comunidad educativa resalta como válidos. Incumplir o 

alejarse de dichos estándares implica entonces segregación, estigmatización 

y exclusión». Es decir, en términos de (Honneth 1997), los sujetos que 
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cumplen las exigencias de una comunidad serán valorados y reconocidos 

dentro de esta. De lo contrario serán sometidos a exclusión y segregación 

(menosprecio moral” (Londoño & Torres, 2015, p10). 

•• Siguiendo esta reflexión, fue posible encontrar que en la escuela “los deberes 

son anteriores a los derechos. La existencia de los derechos está precedida 

por la existencia de deberes, los cuales son anteriores a los derechos. La 

escuela entiende los deberes como un conjunto de obligaciones de diverso 

orden que se derivan de la pertenencia a un contexto determinado, en este 

caso, la escuela o la familia. Los deberes contemplan un conjunto amplio de 

asuntos: responsabilidad, respeto, obediencia, cumplimiento y rendimiento 

escolar, principalmente” (Londoño & Torres, 2015, 10).

•• En virtud de lo anterior, “anteponer los deberes a los derechos y hacer 

de estos un asunto de merecimiento rompe con el ideal de derechos 

inherentes por la simple condición de ser humanos. Esto supondría que 

la noción de Sujeto de Derechos se quiebra desde estas comprensiones. 

El reconocimiento se da entre iguales, por lo tanto el quiebre de la noción 

de sujeto de derechos devela que el relacionamiento entre estudiantes, 

docentes y directivos tiende a ser asimétrico. De allí la necesidad de control 

y subordinación. No obstante, se abren nuevas posibilidades para pactar la 

vida en la escuela. Se observaron interesantes procesos de revisión y ajuste 

de manuales de convivencia que permiten mayor participación e incidencia 

de sus estudiantes” (Londoño & Torres, 2015, p. 10)  Este tipo de procesos, 

así como los pactos por el disfrute del territorio escolar, son muestras de los 

desplazamientos que hoy vive la escuela.

Al respecto se puede concluir que en las últimas administraciones de Bogotá se 

ha instalado un discurso de la escuela como garante de los derechos de niños, niñas 

y jóvenes, al punto que “hoy el tema de los derechos se ha convertido en un impera-

tivo ético de la escuela, no obstante, aún esta se configura más como una observa-

dora que como un movilizadora” (Londoño & Torres, 2015, p. 10). 
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3.2. SOBRE LAS PRÁCTICAS Y LAS VIVENCIAS 
Desde el estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de los 

niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá” se entiende a la escuela 

como una macrofiguración conformada por diferentes capas o planos de existencia. 

Si bien la escuela en términos estructurales se dispuso en muchas ocasiones desde 

sus políticas, directrices, estructura o funcionamiento para la garantía de los dere-

chos de los niños, algunas de sus capas o subfiguraciones, conformadas por indivi-

duos concretos, no necesariamente coincidieron con la apuesta central del todo. En 

otras palabras, mientras en los documentos institucionales los derechos adquieren 

una centralidad, en las prácticas concretas de los actores, estos toman otras figuras 

como las de la vulneración; las del merecimiento de los derechos; las de las transac-

ciones, pactos o acuerdos; o las que privilegian unos derechos sobre otros. 

Estas comprensiones de la escuela revelan el tipo de prácticas que desarrolla. 

Prácticas marcadas por tendencias más discursivas que vivenciales. Pareciera que las 

apuestas y la comprensión están más del lado de educación en derechos humanos 

y un poco menos del lado del desarrollo de escenarios reales de vivencia de estos. 

Apuestas que responden a la normalización del sistema.

Hay buenos ejemplos de prácticas que comienzan a irrumpir más allá del aula, 

como por ejemplo los cuadernos viajeros por los derechos, carnavales y acciones de 

apropiación del entorno, proyectos de constructores de paz, entre otras tantas expe-

riencias que se reconocen en estos 26 colegios participantes en el estudio.

Entre las principales prácticas para revisar y destacar podemos mencionar 

las siguientes: 

•• En la escuela el castigo sigue presente: Uno de los hallazgos interesantes es 

que “la práctica más común de castigo es la exposición y confrontación 

pública, una acción en donde existe un sujeto con posibilidades de expresar 

públicamente su poder de someter, humillar o vulnerar a otro. Es una 

práctica de doble vía, tanto de maestros a estudiantes como de estos a 

sus maestros y a otros compañeros” (Londoño & Torres: 2015, 10). En 

general este castigo es usado por el maestro o directivo como una “forma de 
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“escarmiento” al infractor y una especie de advertencia a los observadores 

(los demás estudiantes)” (Londoño & Torres, 2015, p. 10).

	 Otros ejemplos de estas modalidades de los castigos, que son muy usuales en 

la cotidianidad de las instituciones escolares visitadas, es la que les restringe 

o quita a los estudiantes aquellas actividades que más disfrutan en el colegio, 

como el descanso o la clase de educación física. Situaciones que terminan 

vulnerando los derechos primordiales de niños, niñas y jóvenes, como el 

derecho a ir al baño, o el derecho al juego. Así lo dejan claro los relatos de los 

niños y niñas que expresan: «La profesora me quitó puntos porque creyó que 

fui dos veces al baño»;o«Nos castigaron por culpa de un compañero y nos 

quitaron la clase de educación física».

•• Bajo reconocimiento de la diversidad de lo humano. En la cotidianidad “la escuela 

intenta ser un espacio para los “iguales”. En este sentido los asuntos de la 

diversidad de lo humano se han convertido en un reto importante. Hay 

dificultades para aceptar la diferencia de lo humano, esa que es propia de 

cada uno y está motivada por nuestra cultura, nuestras creencias y nuestras 

prácticas de vida y que adicionalmente se alimenta de las condiciones étnicas, 

ancestrales, físicas o de género” Londoño & Torres, 2015). 

	 Fue posible reconocer una marcada “tendencia a admitir aquellas 

características particulares de grupos socialmente protegidos en su identidad 

(afros, indígenas, gitanos, LGBTI entre otros), pero son rechazados o 

restringidos, los peinados, el vestuario y/o los adornos corporales de 

otros grupos sociales (tribus urbanos). La escuela que se configura no 

resiste la tentación de controlar el cuerpo y sus expresiones, es parte de 

sus características. Pero también, la escuela se está abriendo a nuevas 

expresiones juveniles y empiezan a tener cabida otras estéticas, esto es más 

evidente en colegios que trabajan derechos humanos o inclusión educativa” 

(Londoño & Torres, 2015, p. 10). 

•• Sobre la No Discriminación. Si bien existe una comprensión por parte de 

docentes y estudiantes sobre los alcances e implicaciones del concepto 

“hay resistencias importantes para admitir que existe discriminación en la 

escuela. La tendencia general es a naturalizar e invisibilizar los episodios 

de discriminación: «Los estudiantes se molestan y se burlan entre sí». Este 
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pareciera ser un hecho natural, inevitable e inofensivo. Esto nos indica que 

la escuela tiene el desafío de emprender esfuerzos importantes por tratar 

pedagógicamente estos asuntos.” (Londoño & Torres, 2015, p. 11).

•• El principio de la Supervivencia. Se entendió en el estudio que la escuela hace una 

particular comprensión de este principio “lo entiende desde la protección y desde 

allí restringe todo aquello que pueda poner en riesgo a los y las estudiantes. La 

invitación es a que lo haga desde la promoción del cuidado de sí y de los otros, 

en los términos planteados por Boff y Toro (2010). Es decir promoviendo 

autonomía, autoestima y amor propio” (Londoño & Torres, 2015, p.11).

	 La protección que existe hoy en la escuela se da desde el miedo y no desde 

la autonomía, la autoregulación y la felicidad. En consecuencia “la respuesta 

natural es la prohibición de jugar, de llevar balones, de hacer salidas. Este miedo 

no es sólo responsabilidad de la escuela. La legislación actual y las expectativas 

de las familias fortalecen la idea de la escuela como lugar de protección, por lo 

tanto es preferible configurarse desde el adentro, y no apostarle a un fructífero 

diálogo con el afuera” (Londoño & Torres, 2015, p. 11). 

•• El derecho al juego presenta mayores dificultades disfrutando en la escuela. El camino para 

la garantía del derecho al juego en la escuela es largo y presenta muchos desafíos: 

“es necesario abrirse a nuevas posibilidades pedagógicas en el aula de clase, no sólo 

supeditar el juego a espacios de descanso y de ocio. La relación juego-aprendizaje es 

necesaria construirla en la escuela. Lo que se observó con mayor fuerza es el miedo 

a las lesiones de los niños y niñas. Correr, golpearse, atropellarse unos con otros, 

son temas que la escuela debe evitar” (Londoño & Torres, 2015, p. 11).  

•• La escuela está llamada a incorporar el cuerpo en su dinámica. La escuela tiene un 

gran reto por delante y es el de “reconocer, como lo mencionó un maestro en 

la estrategia de diarios de maestro, que el cuerpo le ha quedado grande y ha 

desbordado sus posibilidades y comprensiones. La recomendación pedagógica se 

remite a comprender que en el cuerpo de los niños, niñas y jóvenes se inscriben sus 

emociones y sus vivencias. Entenderlo como un lugar de expresión de identidad 

donde las nuevas generaciones escriben lo que son, a través de las perforaciones, 

los tatuajes, los piercings o modificaciones al mismo. Como lo planteó Foucault 

hace varias décadas, el cuerpo es el lugar donde se ejerce la microfísica del poder” 

(Londoño & Torres, 2015, p. 11).
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3.3 LA POLÍTICA Y LO POLÍTICO EN LA ESCUELA 
•• Los procesos para la participación están anclados en la formalidad 

de la escuela y las prácticas de promoción de mayor autonomía. Se 

advierte como “muchas prácticas de participación hacen parte de lo normado y 

por lo tanto están direccionadas por la institucionalidad y al servicio de esta. No 

obstante, en medio de estas formalidades, se abren paso escenarios alternativos 

de participación, como por ejemplo los proyectos innovadores, las incitar10, las 

invitaciones de otros colegios, o de la sed, entre otros. Estos permiten vincular 

a los estudiantes a otros procesos donde ellos y ellas son los protagonistas y 

configuran un escenario vital de reconocimiento. Desde estos procesos y los 

pactos escolares por el manual o los espacios, se abre camino a una participación 

más activa e incidente en la escuela” (Londoño & Torres, 2015, p. 12). 

•• Del manual de las normas al manual de los pactos. El manual de convivencia “sigue 

siendo el libro de las normas en el colegio, aquel que establece derechos, 

deberes, sanciones, pero también se está convirtiendo en una oportunidad 

para el intercambio y la participación de los estudiantes. Cada vez está más 

extendida la práctica de hacer consultas a los estudiantes para reformar los 

manuales. Sin embargo, dichas consultas aún no tienen el poder de incidir 

en asuntos que a juicio de los estudiantes son contrarios a sus aspiraciones y 

deseos, por ejemplo todo lo relacionado con las estéticas juveniles y el deseo de 

la escuela de homogenizar dichas estéticas.” (Londoño & Torres, 2015, p. 12).

•• Las políticas públicas se debaten entre el estándar y la innovación. Existe en la 

escuela una “sensación generalizada es que la política educativa por sí sola 

no es virtuosa, que está lejos de las realidades institucionales y cuando 

logra conexión con lo local es lenta en comparación con los cambios del 

contexto escolar” (Londoño & Torres, 2015, p. 12).

•• La gestión escolar en clave de derechos. En los 26 colegios participantes se 

encontraron distintas formas de hacer posible la escuela. De esta manera “en 

los colegios de altos niveles de rendimiento está presente con mayor fuerza el 

enfoque de gestión basada fundamentalmente en resultados de aprendizaje. 

10	 Las incitar hacen parte del Programa de Educación para la Ciudadanía y la Convivencia –pecc, 

y se fundamentan en el apoyo de la Secretaría de Educación a la proposición de las INICIATI-

VAS CIUDADANAS DE TRASNFORMACION DE REALIDADES –incitar. 
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El discurso de los derechos de nnj ha entrado con mayor timidez en el marco 

de estos colegios. Una gestión escolar con enfoque de derechos debe asumirse 

desde tres esferas: 

»» Desde los derechos se piensa una escuela que asume la dignidad 

como fundamento. Es decir promueve la autonomía, la provisión y 

la integridad moral de su comunidad educativa. 

»» Desde la pedagogía es pensar en la pedagogía desde el humanismo, 

aquella en donde lo fundamental:

	 es la preocupación por los niños y los jóvenes 

como seres humanos, como individuos capaces 

de afecto y razón, como personas cuyo destino se 

juega con otros a través de vínculos significativos 

con el mundo y con las demás personas (Cajiao, 

2013).

»» Desde la administración y la gestión sugiere una humanización de 

las prácticas de gestión, en relación con el talento humano y de 

la forma como se toman las decisiones, entre otras. Esto implica 

revisar los estilos de liderazgo y la forma como cada institución 

delega responsabilidades en los miembros de su comunidad 

educativa. La transformación de sistemas de gestión basadas 

en resultados a sistemas de gestión orientados a derechos es un 

imperativo para la escuela de hoy”(Londoño & Torres, 2015, p. 12). 

3.4. EL TERRITORIO
Sobre esta categoría, fue posible establecer que “la relación de la escuela con el te-

rritorio es compleja y se expresa en las estructuras cerradas o enrejadas de las institu-

ciones oficiales que parecen muchas veces cárceles, y que marcan una distancia entre 

el adentro y el afuera. Esta distancia se corresponde con entornos escolares difíciles y 

problemáticos que se complementan con actitudes desafiantes del personal de segu-

ridad de algunas instituciones, que prohíben abiertamente a los estudiante comprar 

productos a los vendedores del barrio y asumen en varias ocasiones una posición de 
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autoridad y mando, que muchas veces se manifiesta en cierta desconfianza frente a 

las personas que visitan la Institución educativa. Estas relaciones se pueden resumir 

en los siguientes hallazgos:

•• Las relaciones entre la escuela y la ciudad se debaten entre el temor a la ciudad 

como se temía al bosque y la inmersión en esta. Una de las tensiones más 

sobresalientes de la relación entre la escuela y la ciudad en los colegios 

oficiales visitados, es la que emerge de una relación con el entorno que oscila 

entre el miedo a la misma reforzado por las condiciones de vulneración y 

seguridad que circundan los colegios, y una alta y positiva valoración de las 

salidas pedagógicas y exploratorias de la ciudad, que se organizan en el marco 

de algunas asignaturas o proyectos transversales con los que cuenta el colegio. 

	 En buena parte de los relatos de los estudiantes y maestros se aprecia 

un profundo temor frente al entorno, que se acompaña con reclamos de 

seguridad de mas vigilantes y policías que los protejan de los ladrones, de 

la venta de droga, y de otras problemáticas que se han generado, porque se 

sienten inseguros en las aceras, calles y andenes del entorno de los colegios. 

	 Con contadas excepciones, los relatos de niños, niñas y maestros, están 

construidos desde la prohibición y el miedo hacia los lugares que nos les 

son permitidos, espacios o cercanías fuera y dentro del colegio que son 

considerados “peligrosos” o “inseguros”; bien sea por comentarios que hacen 

los padres o maestros, o por experiencias propias de agresiones, robos o 

maltratos en esos lugares. 

	 Desde esta perspectiva, y como lo plantea Tonucci, si antes «el bosque 

atemorizaba con sus sombras, sus rumores siniestros, el canto lúgubre del 

cuco, las ramas que podían atraparte de repente» (Tonucci, p. 19), mientras 

nos sentíamos seguros en las casas y en las calles con vecinos y amigos, con 

los que jugábamos juntos; hoy esa ciudad que antes era nuestro refugio y 

protección, es el bosque que nos atemoriza, al que le tenemos miedo. Hoy por 

hoy las cosas se han invertido y el bosque genera confianza y la ciudad miedo. 

La ciudad y sus monstruos, que son la inseguridad, las pandillas, las barras 

bravas, el microtráfico, etc. Relatos como «Hay zonas de la localidad que están 
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divididas por las barras bravas y por eso hay mucha violencia… por eso hay 

mucha inseguridad».

	 Bajo este panorama, son la casa y la escuela —eventualmente los centros 

comerciales—, los espacios que hacen las veces de ciudad de antaño: las que 

ofrecen confianza y seguridad a los niños, niñas y jóvenes de Bogotá. La 

escuela se considera un remanso de paz y los derechos de los niños y niñas, 

están aparentemente garantizados en la escuela y en la casa, por ello, estos 

actores expresan un sentimiento de cariño y afecto hacia estos dos espacios, 

y aducen sentirse seguros cuando se encuentran acompañados de sus papás 

y profesores. Es decir que el estar fuera de la casa y el colegio los hace sentir 

inseguros. En últimas, tanto la casa como la escuela terminan siendo los 

lugares de la protección y el cuidado de los niños, niñas y jóvenes.

	 En contraste con esta mirada temerosa de la ciudad y de sus múltiples 

peligros, los niños, niñas y jóvenes escuchados a través de los instrumentos 

de investigación11, manifiestan una alta valoración de los recorridos que 

desde algunas asignaturas realizan por el territorio de la ciudad, así como de 

las salidas a parques, museos, ferias y escenarios deportivos de Bogotá, que 

organiza el Colegio a través de salidas pedagógicas o actividades asociadas 

a los proyectos transversales. Para los niños y las niñas, las experiencias 

surgidas de estas incursiones a la ciudad y sus diferentes espacios, quedan 

como una huella indeleble en sus memorias, debido a la cantidad de 

aprendizajes significativos que pueden obtener de estas experiencias. 

	 Si bien estas experiencias de incursión y redescubrimiento de la ciudad 

generan en los estudiantes aprendizajes y recuerdos que marcan sus vidas 

profundamente, la posibilidad de ampliar la frecuencia y cantidad de las 

salidas pedagógicas se ve obstaculizada por la serie de trámites necesarios 

para sacar a los niños y niñas de la institución escolar. Trámites que van desde 

el diligenciamiento de formatos, la consecución de pólizas y seguros de vida, 

la obtención del permiso de los papás y la logística que cada salida implica. De 

nuevo, el principio de la protección impera sobre lógicas menos formalizadas 

11	 En la primera fase de investigación se utilizaron instrumentos como cartografías del cuerpo 

con estudiantes de primaria y recorridos por diferentes tipos de escuelas, con los estudiantes 

de bachillerato. 
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y reguladas de apropiarse de la ciudad, de dialogar con ella, de sumergirse en 

sus entramados, calles y andenes.” (Londoño & Torres, 2015, pp. 12,13).

•• La escuela entre el adentro y el afuera: En esta disyuntiva se encontró que “lo 

que pareciera ser un diálogo entre un adentro (la escuela) y un afuera (la 

ciudad); entre un adentro protegido y no contaminado y un afuera peligroso, 

agresivo, pero al mismo tiempo complejo y lleno de aprendizajes; se desvirtúa 

cuando encontramos que los problemas y peligros propios de la ciudad 

entran en la escuela y la desafían permanentemente, de la misma forma que 

las dinámicas propias de la escuela, asociadas a la protección y la garantía de 

derechos, sobrepasan los muros de la escuela para dialogar con los vecinos, 

con el barrio, y con la ciudad en general. 

	 Muchas veces en esta necesidad de resguardarse y protegerse de la ciudad, 

evidenciada en los muros, las rejas y estructuras cerradas; la escuela termina 

por construir barreras o fronteras invisibles para evitar la contaminación 

con la nuevas sensibilidades y culturas juveniles que habitan la ciudad. En 

ese afán de protección, la escuela olvida que esas nuevas sensibilidades 

pasan también por la piel de sus jóvenes estudiantes que desde el arte y la 

cultura construyen identidades asociadas a la música, a los mass media o 

al deporte, y que logran tensionar el papel de la escuela en relación con la 

ciudad” (Londoño & Torres, 2015, pp. 12, 13).

 

Las tensiones asociadas a la gestión educativa 

En relación con la gestión educativa “lo primero que habría que decir es que mien-

tras la escuela se piensa como un espacio para el aprendizaje y la formación de suje-

tos cívicos; los niños, niñas y jóvenes lo piensan como un espacio para hacer amigos. 

Desde esta importante tensión se construyen las realidades y prioridades de cada uno 

y se tejen las relaciones que marcan el microterritorio que es la escuela. 

•• Las comprensiones de lo público y lo oficial. Los gobiernos de Bogotá han 

venido fortaleciendo la conciencia de lo público como un bien de todos 

y todas (la educación es uno de los bienes públicos más preciados de la 
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ciudad). No obstante, en algunas de las escuelas del Estudio, sobre todo en 

aquellas con altos niveles de rendimiento académico, hay una tendencia 

a estigmatizar lo público como un espacio sucio, desordenado y de baja 

calidad. Expresiones como: «Mi escuela no parece un colegio público, todo 

está limpio y sin deterioro», dan muestra de ello. Es claro que se equipara 

público con oficial y no público como un bien de todos, de igual calidad 

para todos. Incrementar la valoración social de lo oficial es definitivo para 

consolidar una escuela sin exclusiones. 

•• Los avances de Bogotá en garantía de derechos pone una importante tensión 

en la escuela que se ha denominado entre el paternalismo y la responsabilidad 

del Estado. La existencia de gratuidad, transporte escolar, la alimentación, 

los programas de salud, uniformes, útiles escolares, entre otras condiciones 

de bienestar, está siendo asumida por los docentes más radicales como 

una actitud “paternalista del Estado”. Beneficios que según estos, son poco 

valorados por los estudiantes en tanto juegan con los refrigerios, rompen 

los útiles, dañan las estructuras educativas, entre otros. A su juicio debe 

dejar que los padres asuman mayormente sus responsabilidades. Mientras 

tanto, para los decisores de política y la ciudadana, estos beneficios son 

complementos necesarios para la garantía plena del derecho a la educación. 

•• La libre expresión y el cuidado de los bienes públicos es otra de las tensiones. 

La vivencia y exigencia del derecho a la libre expresión por parte de los 

estudiantes se ve enfrentado al cuidado de la infraestructura escolar. Para los 

estudiantes, escribir y dibujar en pupitres, paredes y otros es una posibilidad 

de expresión. Allí reposan sus mensajes, sus dedicatorias, sus formas de estar 

visible. Esa una forma de expresión, de ubicarse en un territorio. Una forma 

de expresión que no es admitida por la escuela. Para los docentes y directivos 

es una falta de cuidado de lo público y de sentido de pertenencia, por ello, 

es necesario restringir estas conductas. En algunos colegios participantes, 

resuelven esta tensión destinando espacios para la libre expresión, carteles, 

murales, grafitis, en fin, consolidándose como un desplazamiento en busca 

de la garantía de derechos, en este caso el de la libre expresión que es uno de 

los mas exigidos por los jóvenes y adolescentes. 

•• ¿Los derechos de los maestros qué? Esta es una pregunta recurrente cuando 

se apela al interés superior del niño y se configura otra de las tensiones. 
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Pareciera que la tendencia entre los docentes de todas las edades es la idea 

de equiparar la garantía de derechos de los estudiantes con los derechos de 

los docentes. Sobre todo en temas relacionados a espacios para estudiar, 

citas médicas, permisos y otros. Existe una queja sobre la vulneración de sus 

derechos en favor de los derechos de los estudiantes.

•• A nivel de la gestión escolar aún subsisten enfoques eficientistas de la 

educación que le dan más relevancia a los resultados académicos que a las prácticas 

más culturales. El resultado práctico de estas dos formas de organizarse se 

traducen en: logros en pruebas, galardones a la gestión y el desarrollo de 

proyectos transversales que no guardan relación con capacidades. Estos 

por lo general son extra escolares y muy ligados a intereses de maestros y 

estudiantes, que promueven escenarios de creatividad y participación de los 

estudiantes. Los dos esquemas tienen hoy vida en la escuela y se requieren 

flexibilizaciones y adaptaciones que permitan cumplir la misión de la escuela: 

la garantía plena de derechos de los niños y niñas. Se podría afirmar que 

los proyectos transversales son una respuesta contestataria al sistema, a la 

normalización del sistema, pero respondiendo de alguna forma a esta. Es una 

forma impactante de generar saber por fuera de las aulas de clase. Con ello 

responden a las preocupaciones académicas de la escuela y a las exigencias de 

innovación por parte de los estudiantes.

•• Estructuras, infraestructuras y derechos: entre el abandono y la carencia y el uso 

racional y creativo de los espacios. Las estructuras e infraestructuras de las 

instituciones educativas, desde lo físico, hasta la imaginario y simbólico, 

influyen de manera significativa en las prácticas de los diferentes miembros 

de los espacios escolares, así como en sus formas de relacionarse con la 

escuela. En este sentido, desde el relato de estudiantes y maestros se siente 

un permanente reclamo por el abandono distrital de los hábitats escolares. 

Incluso en los megacolegios el espacio ha quedado insuficiente si se compara 

con la población que atiende cada uno de ellos. Problemas de humedad, 

dotaciones inadecuadas, pupitres en mal estado, baños rotos, problemas de 

filtraciones, goteras, entre otros, hacen parte de la cotidianidad de gran parte 

de los colegios visitados en la primera fase y son resaltados en discursos de 

estudiantes y maestros. 
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	 Un poco menos de la mitad de los colegios visitados cuentan con 

infraestructuras muy deterioradas que hay que reemplazar o insuficientes 

para atender a la población con que cuentan. Por ello, varios de ellos están 

en proceso de construcción o reconstrucción, lo que ha obligado a las 

instituciones a acomodarse en espacios limitados o improvisados, mientras 

se terminan las obras. Incluso en muchos casos se improvisan salones 

prefabricados que tienen problemas de temperatura, humedad, y resistencia, 

que se terminan dejando por largos periodos de tiempo en los colegios.

	 La precariedad de los espacios, así como su insuficiencia o falta de 

adecuación, terminan por dibujar un panorama desolador que debe 

interrogar a la política pública distrital, dado que los territorios maltrechos 

e inadecuados terminan generando tensiones y conflictos entre los 

estudiantes y entre los mismos maestros. Prueba de ello es cómo en una de 

las instituciones visitadas se presentan disputas por el territorio entre los 

docentes, que conducen incluso a dividir el colegio en zonas como “playa 

baja” —que corresponde a las casetas prefabricadas donde se ubican algunos 

cursos y cuyas condiciones de temperatura y disposición son complejas—, 

“playa media” —que es la parte del colegio que aún no ha sido intervenida— 

y “playa alta” —donde se encuentran los espacios reformados o recién 

construidos—, que mejor se adaptan a las necesidades de los proyectos que 

lidera el colegio. 

	 De igual forma es posible evidenciar cómo el estado de las sedes, la 

carencia de espacios adecuados y propicios para el desarrollo de actividades 

programadas en los diferentes proyectos que desarrollan los colegios, 

sumados a la potencial amenaza de las condiciones de seguridad del entorno, 

parecieran inhibir el desarrollo de procesos de apertura al trabajo con las 

comunidades aledañas a la institución o con los vecinos del entorno escolar. 

	 Sin lugar a dudas, la presencia de plantas físicas deterioradas o inadecuadas, 

rodeadas por entornos hostiles, más que potenciar el ejercicio pleno de 

los derechos, trae como consecuencia la imposibilidad del desarrollo de 

actividades intra y extraescolares, y algunas limitaciones en la garantía de los 

derechos de niños, niñas y jóvenes. Se ven vulnerados, entre otros, el derecho 

al juego, a la libre expresión, a la participación, entre otros. 
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	 En contraste con este abandono estatal frente a las estructuras e 

infraestructuras, los colegios oficiales han resistido de manera creativa a los 

límites que impone el territorio desde la perspectiva material, aprovechando 

de manera eficiente los pocos y limitados espacios con los que se cuenta. 

En algunas instituciones, el pequeño patio escolar es sobre utilizado por los 

estudiantes de todos los ciclos en días y horas diferentes, para que pueda ser 

aprovechado al máximo. Asimismo, se han improvisado algunos salones para 

realizar actividades lúdicas o didácticas que no impliquen espacios al aire 

libre, como el cine o el teatro” (Londoño & Torres, 2015, pp. 14, 15 y 16). 

3.5. UN ANÁLISIS EN CLAVE DE CONFIGURACIONES12 

Los tres tipos de escuela y la vivencia de los derechos

Los recorridos por los tres tipos de escuela realizados por los estudiantes de los 

ciclos III, IV y V, permitieron develar en clave de configuraciones las comprensiones 

que ellos tienen de la escuela en diferentes momentos históricos por los que ha tran-

sitado esta institución, identificando de esos momentos qué elementos o prácticas 

perviven o se mantienen hoy en sus instituciones.

Es importante reconocer que en el marco del Estudio, las configuraciones fueron 

demarcando las relaciones armónicas y conflictivas entre los actores de la escuela, 

así como las tensiones que de allí subyacen, con el fin de entender el campo de com-

prensión de las relaciones entre escuela, ciudad y derechos. Estas relaciones que se 

van complejizando en el tiempo no determinaron cambios abruptos o definitivos en 

una configuración que precede a otra. Por el contrario, los nuevos ordenamientos de 

poder no implican que necesariamente la configuración inmediatamente anterior 

12	 Este apartado es extraído del Informe final de Investigación de Adriana Marcela Londoño Can-

celado y hace parte del  Informe Síntesis “La escuela y la ciudad: una mirada a los derechos de 

los niños, niñas y jóvenes de Bogotá. De la escuela observadora a la escuela movilizadora de de-

rechos”, elaborado con base en los trabajos de Danit Torres Fuentes  y Adriana Londoño Can-

celado coinvestogadoras del estudio. Este documento síntesis fue entregado a los colegios que 

hicieron parte del estudio.



- 64 - 

La escuela y la ciudad

desaparezca, por el contrario, esta sigue vigente pero ahora con menos fuerza, y una 

posición diferente a la que ocupaba. Recordando la metáfora de la cebolla, a una 

configuración inicial se le superponen nuevas configuraciones, que no implica que la 

capa anterior desaparezca. De esta forma, traduciendo las configuraciones a tipos de 

escuela, observaremos en el análisis de aquellos vestigios de las escuelas del pasado 

que aún siguen vigentes en la escuela de hoy. 

La escuela como espacio de vigilancia y control o 
como lugar para la libertad y la autonomía 

El comprender la escuela como una compleja configuración que articula las estruc-

turas institucionales con los desenvolvimientos individuales de los sujetos, a partir 

de una compleja red de interdependencias, implica develar las tensiones y conflictos 

que en ella habitan, que la conforman y la transforman, que propician las diferentes 

figuras que ha adoptado a lo largo del tiempo. 

En este sentido, acercarse a la escuela Tipo 1 (descrito en la página 11 de este do-

cumento) donde se pretendió construir un ciudadano cívico para la nación a partir 

del disciplinamiento y la uniformidad de los cuerpos y del cumplimiento de unos de-

beres por encima de la garantía de unos derechos, permitió develar en los colegios 

visitados tensiones propias de una institución en crisis que se resiste a cambiar, pero 

que termina cediendo y transformándose por la fuerza y las acciones de los niños, 

niñas y jóvenes que la configuran.

En este sentido se identificaron como elementos propios de la cultura de este tipo 

de escuela los castigos, las formaciones estilo militar, las reglas estrictas y la obedien-

cia ciega a las mismas. En este tipo de escuela imperaba el miedo y la disciplina y se 

honraban los símbolos patrios a través de rituales clásicos como las izadas de bandera 

o la participación en festejos que rememoran los bailes típicos o la música nacional. 

La escuela es un espacio represivo, que restringe y coarta la libre expresión y que al 

uniformizar, limita y vulnera la diversidad propia de la condición humana. 

En términos arquitectónicos, este tipo de escuela se asemeja con una cárcel, con 

un panóptico en el que impera la vigilancia y el control. Por lo general estas escuelas 

se encierran sobre sí mismas, protegiéndose de un entorno hostil y peligroso, por lo 

que la infraestructura se caracteriza por rejas altas, muros de grandes dimensiones, 



III. PRINCIPALES RESULTADOS EN CLAVE DE CARACTERIZACIÓN Y CONFIGURACIONES

- 65 - 

alambres de púas y demás artefactos que marcaran de manera visible la separación 

entre la escuela y la ciudad. En este sentido, este hallazgo coincide con los plantea-

mientos de Álvarez (2005) que relaciona este tipo de escuela con un espacio en donde 

no sólo se controla el alma y el cuerpo, sino que es el bastión de la moral y por ende 

se relaciona con territorios neutrales, no contaminados. 

Otro de los elementos resaltados por los escolares de los ciclos III, IV y V sobre este 

tipo de escuela es aquel que señala el protagonismo en la formación de opciones reli-

giosas católicas. En sus dibujos y relatos, los niños, niñas y jóvenes advierten la fuerte 

presencia del catolicismo y de la iglesia en la escuela tipo 1. Asimismo, se señala cómo 

las relaciones entre maestros y estudiantes son verticales, autoritarias y distantes. 

Al identificar aquellos elementos o rasgos de la cultura escolar o de las prácticas 

presentes en las escuela de hoy, las opiniones aparecen divididas entre aquellos re-

latos que resaltan la apertura que viene teniendo su escuela hacia la diferencia y la 

libre expresión en el porte del uniforme, y aquellos que resienten que no se les permi-

ta el uso de accesorios, joyas o elementos propios de la época contemporánea como 

las uñas pintadas o el pelo tinturado; reflejando con ello, la tensión arriba señalada. 

En torno a las relaciones entre maestros y estudiantes, mientras unos relatos dan 

cuenta del cambio en las relaciones, que pasan del autoritarismo vertical a la mutua 

confianza, otros advierten cómo los maestros conservan aún su autoridad y distan-

cia en el aula de clase, pero por fuera de ella pueden ser amigos de los profesores, y 

aquellos que en el otro extremo manifiestan que permanecen «las relaciones verti-

cales entre maestros y estudiantes, la educación es elitista (prevalecen las preferen-

cias) y los uniformes» o aquellos que afirman que siguen existiendo expresiones de 

dominación y negación del otro, al expresar que «a veces hay manipulación y control».

Los castigos asociados al escarnio público, a las humillaciones y ridiculizaciones 

frente a los demás son reiterativos en la cotidianidad de la escuela hoy, vulnerándose 

así el derecho a la intimidad y al buen nombre, y reduciendo la posibilidad para cons-

truir empatía y confianza. Como ejemplo de ello, en uno de los relatos se expresaba el 

disgusto de una niña frente a la lectura pública de notas de menor a mayor, que pone 

en evidencia el rendimiento académico de los estudiantes con menores resultados.



- 66 - 

La escuela y la ciudad

También es recurrente que la escuela de hoy esté fuertemente influenciada por el 

efecto de las normas, políticas y directrices institucionales. En los documentos que 

se producen en la escuela están claramente establecidas las obligaciones (deberes de 

los estudiantes), que son recordados permanentemente en eventos a partir de do-

cumentos entregados y de mensajes institucionales diversos. Estas normas se cons-

truyen en función de regular las relaciones “asimétricas” que imperan en la escuela. 

Bajo esta perspectiva, es posible identificar una de las tensiones propias de la es-

cuela de hoy en relación con la escuela Tipo 1: la existente entre el cumplimiento de 

los deberes y obligaciones estipuladas en los documentos institucionales, y la garan-

tía y disfrute de los derechos. En el discurso de directivas y maestros prima una com-

prensión de merecimiento de los derechos, en virtud del cumplimiento de los deberes. 

Así la garantía de los derechos pasa primero por el cumplimiento de los deberes, por 

el acatamiento de normas, o por el respeto de obligaciones establecidas, sin las cua-

les es imposible pensar en acceder a los derechos de los estudiantes.

El centralismo de los deberes sobre los derechos, que aún sigue vigente, corres-

ponde a una de las tensiones propias de la configuración inicial, en la que incita al 

ciudadano desde su formación a constituirse como un ser ejemplar a partir del cum-

plimiento de deberes, a través de la interiorización de normas morales. En un estu-

dio realizado en 2002 por la Universidad Distrital se resalta que a principios de siglo 

la educación se orientó hacia el cumplimiento de unos deberes, que se aprendían de 

memoria (como el catecismo) y que guiaban la conducta cívica que debían cumplir 

los niños dentro y fuera de la escuelas (idep, 2002).

Considerando estos elementos, es posible asegurar que en algunos aspectos la es-

cuela de hoy sigue siendo una institución del pasado, en la medida que demanda ser 

reconocida por la sociedad como el templo del saber y de la disciplina. Una escuela 

que se resiste a salir de una lógica academicista y normalizadora, y que aún se cree 

poseedora de una única verdad, de una única historia y que en algunas de sus prácti-

cas conserva vestigios de la repetición y de la educación transmisionista propia de la 

escuela Tipo 1. Sin embargo, esta escuela del pasado es permanentemente confron-

tada por una nueva escuela de aprendizajes significativos a partir de la experiencia, 

capaz de mutar y flexibilizar sus prácticas, capaz de escuchar y ponerse en el lugar de 

quienes le dan sentido a la escuela: los estudiantes. 
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Si bien existen elementos que prevalecen aún en las escuelas de hoy, como el miedo 

en algunos, o las formaciones estilo militar, se registra una transformación y paulatina 

apertura de la escuela hacia la libre expresión, la participación, la posibilidad de opinar. 

Incluso algunos relatos alcanzan niveles de profundidad interesantes para evidenciar 

esos cambios, cuando uno o una de las jóvenes expresa «Ha cambiado la manera de 

pensar, se creía que sólo se educaba en el colegio, y la educación está en todos lados».

La escuela tipo 2: formar “ciudadano deliberante y la ciudad educadora”. 
Una escuela que se debate entre abrirse y dialogar con la ciudad y 
con la diversidad o comprenderse a sí misma desde y hacia adentro

La escuela Tipo 2, que corresponde con una segunda configuración, se propone 

formar un ciudadano deliberante en el marco de una ciudad que se reconoce como 

educadora. Esta relación resalta la dimensión histórica y cultural entre escuela y ciu-

dad al poner de presente los cambios de composición de la ciudad con las posibilidades 

de abrir la escuela, entendiendo la ciudad como un hecho comunicativo que resalta 

los usos y maneras de habitar la ciudad en tanto mediación cultural (Castro, 2005). 

En esta configuración de la escuela Tipo 2 se valora el impacto de la educación 

en la vida, a través de las bondades que ofrece la ciudad y la escuela como espacios 

educativos. La escuela más que ser un dispositivo de transmisión y reproducción de 

normas, es un espacio para la creación, recreación y transformación de la cultura. Se 

apuesta por una cultura ciudadana que promueva costumbres, acciones y reglas mí-

nimas que fortalezcan el sentido de pertenencia, faciliten la convivencia y permitan 

el respeto del patrimonio común y se reivindica la ciudad como un ambiente global 

de aprendizaje y como objeto de estudio e investigación.

En relación con las comprensiones de la escuela como un espacio diverso e inclu-

yente, se resalta en los relatos la relevancia de valores como la fraternidad, la igual-

dad y la solidaridad, y sobre todo el respeto a las diferencias. Por ello se reconoce esta 

escuela como «Una escuela más diversa, que acepta más las diferencias y es más in-

cluyente». En otro de los discursos se afirma que el colegio es un lugar «(…)donde 

se aceptan las etnias, las creencias, diferentes pensamientos y hay libertad de ex-

presión». Asimismo se señala el reconocimiento a los afros, indígenas y profesores, 
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considerados por los niños, niñas y jóvenes como ejemplo de la apertura a la diver-

sidad por la que la escuela está transitando. 

Como lo resalta Velásquez (2004), frente a la exclusión y marginación a la que han 

sido sometidas amplias capas de la sociedad, la escuela, a través de la política pública 

se enfrenta al reto de una inclusión encaminada hacia la ampliación del horizonte de 

ejercicio de la ciudadanía, sobre todo a aquellos habitantes a quienes se les ha nega-

do el pleno disfrute de sus derechos. Atendiendo a este llamado, y como lo venimos 

analizando, la escuela viene haciendo un interesante desplazamiento hacia el reco-

nocimiento e inclusión de la diversidad cultural, étnica, social y económica, lo que le 

ha implicado aprender y desaprender dinámicas y procesos propios de configuracio-

nes pasadas. Lo que se expresa en la apertura hacia la participación de niños, niñas 

y jóvenes, la capacidad de escuchar sus demandas y necesidades y la posibilidad de 

entender y comprender sus formas de ver, asumir y vivir el mundo de hoy. 

Esta forma de entender la escuela abierta a la diversidad, se complementa con 

aquellos relatos y dibujos que entienden la escuela como un lugar abierto, rodeado 

de zonas verdes y sobretodo limpio. Un espacio en permanente relación con la ciu-

dad a partir de las interacciones que los niños, niñas y jóvenes desde la escuela pue-

dan tener con esta. Por esta razón existe en los estudiantes una alta valoración de 

los aprendizajes que tienen fuera del colegio, a través de salidas pedagógicas, visitas 

a museos o paseos, en donde no sólo conocen otras realidades, sino que aprenden 

sobre los animales, la naturaleza, la ciudad, etc. 

En sus relatos, los estudiantes reivindican las salidas pedagógicas como instru-

mentos muy potentes de aprendizaje que incluso distan de las tradicionales clases 

de marcador y tablero, pues algunos relatos resaltan la posibilidad de aprender ju-

gando. Se evidencia lo anterior cuando los niños, niñas y jóvenes señalan que «No 

sólo aprendemos en el colegio, también aprendemos por fuera de él», «se aprende 

por medio de paseos educativos y se viven nuevas experiencias», «Volando cometas 

aprendemos que nos podemos divertir en clase». En otros relatos se valoran y recuer-

dan las visitas a los museos, a los monumentos o a lugares importantes de la ciudad 

como el jardín botánico. 

Desde las tres dimensiones planteadas por Jaume Trillas (1997) para comprender 

la dimensión educación y ciudad —la ciudad como entorno (aprender en la ciudad), 
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como fuente de agente educativo (aprender de la ciudad), y como objetivo o conte-

nido de la educación (aprender la ciudad)— encontramos que prevalecen combina-

das las dos últimas en tanto se considera que se aprende de la ciudad, porque esta es 

una fuente generadora de formación y socialización, y es considerada como un agente 

informal de educación del que se aprende a través de la densidad de los encuentros 

humanos y de los productos culturales que en ella se encuentran. De igual forma, se 

aprende la ciudad cuando de manera informal se aprenden muchas cosas útiles para 

la vida ciudadana, pero con dos limitaciones: la superficialidad (se aprende a usarla, 

pero no a decodificarla), y la parcialidad (la clase, el lugar de residencia), permite co-

nocer sólo una dimensión parcelada de la ciudad (Trillas, 1997).

Bajo esta perspectiva la ciudad, al igual que el aula, empieza a transformarse en 

un ambiente de aprendizaje en el que los museos, las plazas de mercado, las biblio-

tecas y los parques se convierten en lugares para aprender, y para descubrir, como 

lo advierte Sánchez et. al (2006), nuevos significados sobre la ciudad que en últimas 

potenciarán un sentimiento de pertenencia auténtico y sustentado en valores como 

la solidaridad y la equidad. De ahí la importancia de romper los muros, muchas ve-

ces infranqueables de la escuela protectora, para propiciar con ello una interacción 

más potente y rica entre la escuela y la ciudad. 

Desde la otra dimensión de la tensión señalada, nos encontramos (en los relatos 

de los niños, niñas y jóvenes) con escuelas en las que aún pervive el encierro como 

un lugar donde los niños se encuentran aislados del entorno, como si la escuela fue-

ra una cárcel que los separa y distancia de la realidad. De esta forma, la escuela se 

comprende a sí misma desde y hacia adentro. No se evidencia con claridad una re-

lación con la ciudad, al contrario, esta se visualiza por estudiantes y maestros como 

externa y lejana o como un territorio hostil y peligroso. Bajo esta lógica, aún persiste 

una relación de desconfianza entre la escuela y los actores que se desarrollan en ella.

A partir de la mirada de algunos de los niños, niñas y jóvenes, la ciudad es vista 

como “peligrosa” y por lo tanto toca distanciarse de ella y de sus posibilidades de le-

sionar la integridad de los y las estudiantes. Muchos colegios se nombran a sí mismos 

como “un Oasis” o como “remansos de paz y tranquilidad” en medio de lo huraño y 

complejo del territorio que circunda la escuela. Esta distancia con el entorno se ma-

terializa en las rejas o los alambres de púas que los distancian de la ciudad, por ello 
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los niños y niñas dibujaron “Dibujo de un niño tras las rejas”, “Dibujo de colegio con 

rejas y alambres de púas al final de la reja”, “Dibujo de niños encerrados en un cole-

gio con paredes altas y una pequeña puerta en la parte de adelante”. 

Esta distancia entre la escuela y la ciudad también se refleja en los problemas de 

seguridad del entorno, en donde se concentran problemáticas como la prostitución, 

el robo, el microtráfico, las peleas y riñas callejeras, que generan miedo y temor entre 

niños, niñas y jóvenes. Un grupo de jóvenes de uno de los colegios visitados conta-

ba que hay delincuentes en el barrio y por eso es inseguro salir tarde por el sector y 

que hay enfrentamiento entre estudiantes del mismo colegio y con jóvenes de otros 

colegios y que por lo general se encuentran a la salida para pelear ya que saben que 

en el colegio esto trae implicaciones graves.

La escuela Tipo 3: generar nuevas ciudadanías, nuevos 
derechos para una nueva escuela. Reivindicando la 
posibilidad de soñar con una escuela diferente

La escuela Tipo 3 se corresponde en el tiempo a una configuración apenas naciente, 

cuyos primeros experimentos de transformación se empiezan a evidenciar en países 

como Suecia, que tienen apuestas muy interesantes sobre la educación y la importan-

cia de los derechos de los niños y niñas en una sociedad. Por ello, este tipo de escuela, 

que responde a las nuevas ciudadanías y a los nuevos derechos que se vienen ges-

tando en nuestras sociedades, demandan importantes cambios en la escuela de hoy. 

La escuela Tipo 3 se corresponde con un momento en el que nuevas sensibilida-

des, identidades y sujetos se toman las ciudades, poniendo en tensión a los ciudada-

nos que tradicionalmente las han habitado, con prácticas y expresiones que desafían 

la vida misma de la ciudad y el sentido de la escuela. Se comprenden la escuela y la 

ciudad como territorios complejos de relaciones y tensiones, que permiten valorar 

la diversidad de subjetividades y culturas, y se convalidan con prácticas de reconoci-

miento y respeto a la pluralidad. Los niños y jóvenes se asumen como protagonistas 

de este momento. Se reconoce la centralidad de la participación en la exigencia de 

los derechos y en el alcance de niveles de inclusión y dignidad humana. Asimismo, la 

escuela se descentra como espacio exclusivo de formación y aprendizaje y el maestro 

deja de tener la verdad revelada. 
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Para los niños, niñas y jóvenes, la escuela Tipo 3 es considerada como la escuela 

de los sueños, en donde se les permita ser como son, llevar sobre su piel y su cuerpo 

las marcas de su identidad, de su ser niños y jóvenes, por eso se reclama de manera 

permanente el respeto a la libre expresión y se reivindica la diferencia como el sello 

distintivo de este tipo de escuelas donde la otredad, la alteridad y esas nuevas sen-

sibilidades y formas de ver el mundo puedan tener un lugar. Por ello aparece en las 

cartografias el dibujo de un niño con expansión en la oreja, otro con piercing, otro 

con pelo largo y pintado, las uñas pintadas y un tatuaje o los dibujos de dos niños, 

uno con el cabello parado y otro con el cabello largo. En otra de los vestigios de este 

tipo de escuela, se dibujan dos niños, uno negro y otro blanco, en la parte inferior 

aparece un letrero que dice “No al racismo”.

Bajo esta perspectiva y desde lo planteado por Tonucci (1998), la escuela se equi-

voca cuando cree que los niños son hojas en blanco sobre las que esta traza sus pri-

meras enseñanzas, y puede moldear según sus intereses. Por el contrario, la escuela 

debe entender que los aprendizajes más importantes del niño, aquellos sobre los que 

se debe construir el conocimiento, ya se han adquirido de manera previa a la entrada 

a la escuela, por lo que se recomienda a la institución educativa dialogar, valorar e in-

teractuar con ellos. Esto implica, en últimas, reconocer la diversidad de niños, niñas 

y jóvenes que llegan a la escuela. 

En esta escuela de los sueños, las formas de aprendizaje se conciben desde los 

relatos de niños, niñas y jóvenes como experiencias autónomas, en las que a través 

de las nuevas tecnologías los niños aprenden, interactúan, exploran y comparten en 

una sociedad en la que la información es avasallante. Sueñan con un colegio «donde 

hay muchos computadores, donde hay tablets y portátiles. Donde también los niños 

están relajados y no están presionados por los profesores», como lo mencionan en 

sus discursos. Las tareas y las clases magistrales propias de la escuela del pasado no 

están contempladas en la escuela del futuro. Se aprendería a través del juego, de una 

relación armónica con la naturaleza, a través de las clases al aire libre y de talleres de 

música, teatro, artes, etc. Así lo expresa el relato de un niño que señala que «Me gus-

taría una escuela con tecnología más avanzada, que escribiéramos en computadores 

y no en cuadernos y que no nos exigieran el uniforme».
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Los tiempos demarcados de la escuela tradicional son vistos por los niños, niñas 

y jóvenes como asuntos del pasado, así como las prácticas restrictivas que buscan ho-

mogenizarlos a través del uniforme. En ese sentido, los niños, niñas y jóvenes sueñan 

con clases menos estrictas, con la posibilidad de llegar al colegio a la hora que quieran, 

pues resienten mucho las madrugadas para ir a estudiar. De igual manera, la escuela 

que sueñan es una escuela sin uniforme, donde cada quien pueda ser como quiera, 

sin ser juzgado, señalado, molestado. Como lo sugiere uno de los relatos «El uniforme 

no afecta el aprendizaje», u otro que indica «Que no exijan tanto el uniforme y no nos 

dejen tareas» y el que señala la posibilidad de «poder llegar al colegio sin uniforme». 

Sobre el horario manifiestan que «(…)el horario no fuera tan largo» y cuando advier-

ten las diferencias con su propio colegio señalan que «(…)en nuestro colegio los ho-

rarios no son de 11:40 y se ve que en ese colegio (Tipo 3) no son estrictas las clases». 

Varios de los relatos entienden el colegio de los sueños como un espacio de paz, 

tranquilidad y concentración, donde el ruido sea mínimo y donde las relaciones se 

caractericen por el afecto, la armonía y la amabilidad. Como lo sugieren estos dos 

relatos, en el colegio de los sueños, los niños, niñas y jóvenes «(…)podría(n) correr, 

relajarse, escuchar música, estar a gusto, se relacionarían muy bien porque son ama-

bles». Otro de los discursos logra articular el rendimiento académico con unas con-

diciones más tranquilas y apropiadas para el aprendizaje cuando dice «si yo estuviera 

allá me iría más bien en el colegio por la tranquilidad, porque uno con mucho ruido 

se estresa y no se concentra bien». Asimismo, cuando uno de los relatos señala lo que 

sería permitido en la escuela de los sueños, insiste en la posibilidad de «(…)correr y 

tener libertad, pasármela escuchando música, jugar, estar cómodo y a gusto. La rela-

ción sería no pelear y tener paz».

Los estudiantes sueñan con espacios amplios, grandes y abiertos, donde el tiem-

po del juego y el esparcimiento tengan un despliegue importante. Cuando los estu-

diantes piensan en la escuela de los sueños, la conciben como un espacio cargado de 

tranquilidad, libertad, convivencia, autorespeto. Manifiestan querer un colegio sin 

preocupaciones, donde los niños sean libres de hacer lo que quieran, estén relajados 

y sin presiones de los profesores. Sueñan con un colegio sin uniforme, en donde pue-

dan desplegar libremente aquellos rastros de su identidad como los piercings, los ta-

tuajes, el pelo largo y de colores. 
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Esta escuela de los sueños encuentra una profunda conexión con la perspectiva de 

Gadotti (2005) respecto a la ciudad, y que puede corresponder con la escuela, al pen-

sarla en un espacio incluyente, sustentado en el principio de la dignidad y el respeto a 

la vida, en últimas una escuela y una ciudad más humanizadas. Por ello, este estudio 

encuentra la dignidad humana como uno de los focos de la mirada, del que se pueden 

orientar pautas culturales que afecten a todas las dimensiones de la vida humana y po-

tencien creencias, valores, disposiciones e intercambios, compromisos y proyecciones 

que busquen la realización de la dignidad humana, la convivencia y la inclusión.

El colegio de los sueños debe conectarlos con sus intereses y necesidades, por ello de-

sean sala de música, de teatro, de arte, de astronomía. Les gustaría aprender a través de la 

tecnología y el juego y no tener que usar cuadernos y hacer tareas. El valor que más se exige 

para el colegio de los sueños es la libre expresión, que les da a los niños, niñas y jóvenes la 

posibilidad de ser como son y expresar libremente lo que quieren y sienten. Es recurrente 

el ideal de la libertad como espacio real de vivencia de derechos. En este ideario libertario, 

el juego ocupa la principal aspiración de los niños y niñas más pequeños, de los ciclos I y II.

Desde la perspectiva de configuraciones, cuando los niños y niñas fueron indagados 

sobre los elementos de esa escuela ideal o de los sueños que pueden palpar o eviden-

ciar hoy en sus escuelas, la mayoría coincidieron en afirmar la distancia de sus escuela 

de hoy frente a la escuela ideal, pero un grupo importante reconoció algunos elemen-

tos y dinámicas en la que la escuela viene trabajando arduamente para responder a 

las expectativas de sus protagonistas: los niños, niñas y jóvenes de Bogotá. En alguna 

institución se evidenció cómo el solo hecho de poder asistir a una escuela a aprender, 

ya estaba garantizando un derecho primordial que es el derecho a la educación, que 

efectivamente no se desdibuja o desaparece de esa escuela ideal.

Otro grupo de niños, niñas y jóvenes valoraron la importancia que tiene para ellos 

que hoy la escuela se preocupe por lo que piensan y dicen, por lo que reconocieron que 

los derechos a la participación y a la libre expresión se encuentran garantizados en la 

escuela de hoy y se constituyen, como ya se mencionó, en uno de los pilares de la escue-

la de los sueños. En uno de los relatos, se destaca cómo el hecho de contar con compu-

tadores y un muro para hacer grafitis los ubica más cerca que lejos de la escuela “ideal”. 

Asimismo, se valoran las salidas pedagógicas y la presencia de amplias zonas verdes 

en algunas instituciones, como elementos característicos de la escuela de los sueños.
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Y LAS RECOMENDACIONES

El estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de los niños, ni-

ñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá” permitió identificar una serie de 

desplazamientos de la escuela en torno a la garantía de derechos. Desplazamientos 

que van demarcando el viraje que paulatinamente viene dando la escuela desde un rol 

más de observadora de las dinámicas asociadas a los derechos, a una escuela que se 

movilza en torno a los mismos, y que en la medida de lo posible garantiza su aplicación 

y respeto. Este desplazamiento central viene acompañado de otros desplazamientos 

que se registran a continuación y que se complementan con una serie de recomen-

daciones que permitirán que la escuela siga avanzando hacia la plena garantía y goce 

efectivo de los derechos de niños, niñas y jóvenes en los colegios públicos de Bogotá: 

•• De la práctica discursiva a la práctica cultural. Al respecto se pudo evidenciar 

que “la tradición de la escuela en relación con los ddhh ha sido discursiva, 

un asunto del texto. No obstante, uno de los desplazamientos más notorios 

en el marco del Estudio son acciones consistentes para generar escenarios 
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y situaciones para la práctica cultural de los derechos humanos. En este 

desplazamiento han jugado un importante papel las políticas y programas 

del nivel central, como por ejemplo 40x40, las incitar13 y los proyectos de 

aula de los maestros y maestras. Estos procesos extraescolares tienen mucha 

potencia para promover nuevas prácticas pedagógicas y se acercan al ideal 

de escuela de los estudiantes. La escuela que se configura en relación directa 

con la ciudad y que aprovecha el territorio para aprender y este aprende la 

escuela” (Londoño & Torres, 2015, p.27). 

•• Sobre los proyectos pedagógicos/transversales. Se confirmó también como “el 

desarrollo de proyectos transversales es una de las apuestas más innovadoras 

para contrarrestar tendencias academicistas y eficientistas. Se organizan 

alrededor de maestros interesados o de apuestas institucionales. Es el espacio 

para el reconocimiento tanto de maestros como de estudiantes. Son una 

vitrina tanto interna como externa. La estrategia de rotación es un elemento 

interesante en la escuela, permite aprovechar la estructura existente, 

pero también crea barreras invisibles entre docentes, que se dan por las 

dificultades de algunas aulas en las que nadie quiere y nadie desea trabajar” 

(Londoño & Torres, 2015, p.27). 

•• Las prácticas de educación inclusiva una posibilidad para la instalación del 

enfoque de derechos en la educación. En esta perspectiva fue posible entender 

que “asumir un enfoque de educación diferencial implica, para la escuela, 

transformaciones tanto físicas y organizativas como de direccionamiento. 

Bien se podría decir que hoy la escuela avanza en el desarrollo de enfoques 

diferenciales centrados en condiciones, características y situaciones 

diferenciales como etnia, género, orientación sexual, desplazamiento, 

discapacidad, entre otros. No obstante, aún tiene resistencias con aquellas 

diferencias de lo humano (gustos, preferencias, creencias de grupos no 

sometidos a especial protección) y allí hay que seguir haciendo esfuerzos 

para desnormatizar la atención a las diferencias y posicionarlas en las acciones 

cotidianas de la escuela” (Londoño & Torres, 2015, p.27). 

13	 Frente a estos dos programas se tienen serias quejas en relación con su desarrollo operativo, el 

cual es catalogado de ineficiente. No obstante, no se cuestiona el sentido y la utilidad de estas 

dos estrategias. 
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•• La primera infancia y sus exigencias de transformación de la escuela y del maestro. 

Uno de los hallazgos encontrados fue que “los colegios del estudio que 

desarrollan procesos de primera infancia tienen mayores posibilidades de 

incorporar adaptaciones, flexibilizaciones y transformación en virtud del 

enfoque de derechos. La oferta de primera infancia obliga a las instituciones 

a pensar su modelo educativo para ajustarlo a las necesidades de esta franja 

de edad. En los ejercicios de Diarios de Maestro era clara la tendencia en los 

escritos de los maestros, entre la esperanza y la emoción de trabajar con la 

infancia (Ciclo I y II) y la desesperanza y frustración de trabajar con los Ciclos 

III al V. Sobre todo con el Ciclo III, en permanente confrontación del sistema 

y cuestionamiento de la verdad que dicho sistema ofrece (los adultos y sus 

instituciones)” (Londoño & Torres, 2015, pp. 27, 28). 

•• Los conflictos escolares como escenario de transformación. Sin lugar a dudas 

transitar de “una escuela que se relaciona discursivamente con los ddhh, a 

una que promueve espacios para su vivencia y reflexión permanente requiere 

de “impulsores”, es decir, de situaciones que motiven desplazamientos y 

tensiones. Uno de estos desplazamientos tiene que ver con la presencia 

de los conflictos escolares, estos han venido proponiéndole a la escuela 

nuevos modos de constituirse. Son una fuente inagotable de aprendizajes, 

de negociación, de visibilización de actores. Las escuelas que se abren a 

vivir y tramitar sus conflictos, tienen más posibilidades de transformación” 

(Londoño & Torres, 2015, p.28). 
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ALGUNAS RECOMENDACIONES PARA LA REFLEXIÓN 

DESDE LAS DINÁMICAS ESCOLARES14 
Para la ruta y los viajeros

•• Es un imperativo para la política pública promover nuevas compresiones 

y prácticas alrededor de la educación como un bien público. Así como la 

valoración social de la educación oficial igualitaria, equitativa y de calidad. 

La escuela necesita hacer el tránsito de los derechos como un asunto del 

texto para anclarse en el desarrollo de prácticas culturales, es decir promover 

escenarios para la vivencia de los derechos. En este camino, el desarrollo de 

proyectos transversales es una importante posibilidad.

•• El principio del interés superior es el principio abarcador de la Convención 

Internacional de los Derechos de Niño. Es fundamental promover su 

comprensión y transversalización en las prácticas de gestión escolar. Se 

requiere que este principio haga parte de los procesos de autoevaluación y 

planeación institucional, estrategias ampliamente extendidas en la política 

distrital y nacional. 

•• El rol del maestro es generar aprendizajes, en este caso para cuidarse a 

sí mismo, para cuidar a los demás, para fortalecer la cultura política, las 

acciones de solidaridad, para desarrollar inteligencias cooperativas, en fin. En 

este rol, el aula es uno de los tantos escenarios para ello. Una escuela que se 

configura alrededor de los derechos de nnj debe priorizar los aprendizajes de 

los estudiantes alrededor del cuidado de sí, lo que Honneth (1997) denomina 

el primer nivel de reconocimiento: su autoconcepto, su autovaloración y su 

autoestima. Este es un imperativo en la escuela de hoy, orientada a formar 

para la vida.

14	 Estas recomendaciones están contenidas en el  Informe Síntesis “La escuela y la ciudad: una 

mirada a los derechos de los niños, niñas y jóvenes de Bogotá. De la escuela observadora a la 

escuela movilizadora de derechos”, elaborado con base en los trabajos de Danit Torres Fuentes  

y Adriana Londoño Cancelado coinvestogadoras del estudio. Este documento síntesis fue en-

tregado a los Colegios que hicieron parte del estudio.
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•• ***El ciclo III recoge la adolescencia, el grupo etareo más contestatario, con 

mayores dificultades para asumir las “normas” que impone la escuela. Este 

ciclo evidencia que existe una infantilización que vive y perpetúa la escuela. 

Por lo tanto es el grupo que mayores retos presenta y debe ser atendido 

prioritariamente por las políticas distritales. Sumado a ello, es el grupo que se 

siente más excluido de las dinámicas escolares, y menos escuchado e incluido.

•• Una escuela que escucha a los niños y niñas es una escuela que garantiza sus 

derechos. Esta primera recomendación emerge de las evidencias encontradas 

en el trabajo de campo, en donde los niños, niñas y jóvenes demandan de 

sus pares, pero también de sus padres y maestros, una escucha atenta de 

sus ideas, demandas, deseos y gustos, en consonancia con la primera clave 

del idep, que señala la necesidad de «escuchar a los niños, y niñas, a sus 

maestros y familias». Para todo proceso de educación resulta cada vez más 

importante escuchar las voces que desde diferentes lugares, formas de ser y 

de vivir y modos de entender el mundo, convergen en el espacio escolar para 

redimensionar el sentido de la escuela y la pertinencia de sus objetivos.

•• El camino de la pedagogía de la escucha parte de comprender, de la mano 

de Tonucci, que escuchar a los niños debe empezar por darles la palabra, 

por permitirles expresar libremente lo que piensan y creen, sin libretos, sin 

directrices, sin orientaciones. Para ello, según Tonucci (2012):

	 hace falta estar convencidos de que los niños tienen cosas 

para decirnos y darnos, y son diferentes de las que sabemos 

y somos capaces de hacer los adultos y que, por tanto, vale la 

pena dejarlos expresar lo que piensan de verdad (p. 65). 

•	 En consecuencia, el primer desafío del camino que sugiere la pedagogía de la 

escucha implica transformar las prácticas tradicionales a través de la escuela. 

Se dispone a escuchar a los niños y niñas y atreverse, como lo plantea Tonucci 

(2012), a considerar y tener en cuenta las opiniones de estos actores para 

realizar transformaciones estructurales en la macrofiguración de la escuela. 

•• Fortalecer los procesos de participación. En esta perspectiva, se recomienda 

que la escuela pase de prácticas consultivas a procesos de incidencia, a 

acciones concretas en donde los niños, niñas y jóvenes puedan aportar en 

el devenir de la escuela, no sólo en los asuntos formales, como el gobierno 
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escolar o las actividades asociadas a los proyectos transversales, sino en 

asuntos estructurales de la vida de la escuela. Como lo expresa Tonucci, si 

algunas ciudades en el mundo se han abierto a la posibilidad de «invitar a los 

niños a diseñar espacios y estructuras reales de la ciudad» (Tonucci, 2012, 

p. 66) ¿por qué la escuela no puede ser capaz de implicar a los niños en las 

profundas transformaciones que reclama? El reto en resumen es: escuchar 

para transformar.

•• Promover diálogos intergeneracionales. El segundo desafío del camino que 

traza la pedagogía de la escucha, plantea un dialogo intergeneracional entre 

estudiantes y maestros, en donde la escucha activa sea el eje motor que 

promueva el diálogo entre estos actores pertenecientes a distintas épocas, 

cuyas brechas culturales son evidentes. Frente a la incomprensión que 

sienten los niños, niñas y jóvenes por parte de algunos de sus maestros y 

directivas, se recomienda a estos escuchar y entender los diferentes lenguajes 

desde los cuales los estudiantes de hoy expresan lo que sienten. Esto implica 

entender que las nuevas generaciones no son las de la obediencia sumisa, 

sino las de la irreverencia argumentada. Del otro lado, la recomendación 

para los niños, niñas y jóvenes es a escuchar y entender que sus maestros y 

directivos pertenecen a una época en la que ni los derechos, ni la posibilidad 

de expresarse libremente existían. Esta doble tarea implica para las 

generaciones en diálogo, desaprender, y sobre todo desalojarse de sus propios 

egos y verdades.

	 Estos diálogos intergeneracionales deben partir del reconocimiento de los 

niños como sujetos pensantes, conscientes y no como infantes a proteger, 

a cuidar, etc. Las relaciones infantilizadas entre adultos y niños deben 

repensarse, dada la capacidad de los niños de relacionarse, y de sensibilizar a 

los adultos. Los niños deben dejar de comprenderse como entes que están en 

proceso de preparación para el futuro (Amador, 2014), y deben entenderse 

como protagonistas del proceso educativo.

•• Aventurarse al cambio y a la transformación de la escuela. El tercer desafío 

que presupone la pedagogía de la escucha para la escuela, implica que esta 

importante institución pueda perder el miedo al cambio. Cuando muy 

pocos regían los destinos de la escuela, los cambios en esta macrofiguración 

eran casi imperceptibles, pero en el momento en el que la escuela abre 
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sus oídos para que las diferentes voces que en ella conviven aporten en su 

construcción, el cambio es inminente y las transformaciones se perciben 

de forma evidente. Por ello, la recomendación esencial para la escuela y 

sus diversos actores es a escuchar para transformarse, estar dispuestos 

a descentrarse e incluso a superar algunas creencias que impiden que la 

garantía de derechos de niños, niñas y jóvenes sea efectiva. Como lo expresa 

la premisa inicial, cuando la escuela se dispone a escuchar activamente a sus 

protagonistas, el respeto de los derechos se hace posible. 

	 Es de vital importancia prestar especial atención a los permanentes reclamos 

de los niños por ser escuchados, por ser tenidos en cuenta, porque sus 

deseos, sueños y necesidades no sean menospreciados por el mundo adulto. 

Ellos y ellas tienen claro que obedecer no es lo único que deben hacer en la 

relación que tejen con las autoridades de la institución y con los profesores, 

ellos esperan que sus ideas sean tenidas en cuenta y sus sentimientos frente 

a diversos temas no pasen desapercibidos y sean atendidos.

•• Reconocer la centralidad del cuerpo como territorio de disfrute de derechos. 

Sin lugar a dudas, el estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los 

derechos de los niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá 

D.C.”, dejó al desnudo la importancia del cuerpo en la construcción y garantía 

de los derechos de los niños, al entender desde sus relatos y desde las apuestas 

metodológicas cómo por el cuerpo están pasando tanto la vulneración 

como el goce de los mismos. Desde sus miradas, salieron a relucir las marcas 

profundas que han dejado en sus cuerpos el maltrato y el abuso, así como los 

abrazos, afectos y mimos que reciben de sus padres, familiares y maestros.

	 A través de las cartografías del cuerpo, que nos permitieron entender el 

cuerpo como el primer territorio de los niños, niñas y jóvenes, se intentó 

redimensionar la clásica separación entre el cuerpo y el alma, propia de 

la modernidad, para avanzar hacia una comprensión más integradora del 

cuerpo como una compleja red de relaciones en la que se ponen en juego 

lo cognitivo, lo emocional, lo físico, lo cultural, etc. Desde esta perspectiva, 

el gran desafío pedagógico al que se enfrenta la escuela hoy es otorgarle al 

cuerpo la centralidad que adquiere en la garantía y goce de los derechos.
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	 De igual forma, a través de las intervenciones urbanas o flash mobs, los niños, 

niñas y jóvenes, irrumpieron la ciudad a través de un despliegue de creatividad, 

imaginación y conocimiento, en donde el cuerpo funcionó no sólo como el 

mejor lenguaje o medio de expresión de sus sentires, sino como el protagonista 

de su relación con los espacios urbanos y con el mundo. Para las nuevas 

generaciones el cuerpo, entonces, deja de ser el lugar del control y la disciplina, 

para convertirse en el escenario propicio de la libertad y la comunicación. 

•• Superar las comprensiones hegemónicas de la escuela tipo 1. Escuela como 

entramado de relaciones y planos que se entretejen, está llamada en términos 

pedagógicos a superar las comprensiones hegemónicas del cuerpo propias de 

la escuela Tipo No. 1, donde el disciplinamiento y normalización del cuerpo 

eran el camino idóneo para la formación de las conductas y el moldeamiento 

de las mentes, y caminar hacia prácticas más abiertas que pasen por el 

reconocimiento de otros cuerpos, de otras formas de ser sujeto y de otras 

identidades que pasan por el cuerpo como lugar de emancipación y resistencia. 

	 En esta perspectiva, procesos entendidos como fuente de conflicto y 

alteración de la convivencia como el correcto porte del uniforme, o los baños 

como espacios de vulneración de derechos, pueden ser releídos en clave 

pedagógica como lugares de resistencia, de autonomía y autenticidad donde 

niños, niñas y jóvenes escapan a la vigilancia —en el caso de los baños— o la 

enfrentan directamente, cuando deciden entubarse el pantalón del uniforme, 

pintarse las uñas, tinturarse el pelo o agregar accesorios prohibidos al 

mismo. Más que un llamado de atención de los niños, niñas y jóvenes, estas 

expresiones son gritos de los cuerpos que le dicen a la escuela “Aquí estamos, 

y aquí nos quedamos”.

•• Avanzar en el reconocimiento de las identidades y las nuevas ciudadanías: 

Este grito de los cuerpos en la escuela la retan también a comprender la 

diversidad sexual, no desde el repudio, la anormalidad o el rechazo, sino 

desde el reconocimiento que esta reclama inscrita en los cuerpos de niños 

que deciden vestirse de niñas, o desde aquellos cuerpos que quieren vivir la 

sexualidad de forma espontánea. Desde esta perspectiva, la recomendación 

en términos pedagógicos para la escuela, es a entender el cuerpo como 

medio de expresión, como espacio de libertad, como lugar de resistencia de 

los niños, niñas y jóvenes, pero lo más importante como lugar donde hunde 
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sus profundas raíces la identidad y el pleno disfrute de los derechos, el lugar 

donde se puede ser como se es, o como se quiere ser. 

•• Superar la competencia y el individualismo, la apuesta por lo común. El 

principal reto en clave pedagógica que se desprende de la construcción 

de lo común, es superar la competencia y el individualismo al que se ven 

abocadas las escuelas distritales en la carrera vertiginosa por alcanzar los 

estándares de calidad académica que les exigen las instituciones distritales 

y nacionales. Individualismo que pareciera propagarse a los colectivos 

de maestros que defienden sus disciplinas o sus proyectos como feudos 

privados en los que nadie tiene potestad de intervenir, ni para aportar, ni 

para construir colectivamente. Si hay algo significativo que se encontró en el 

trabajo de campo fue la existencia de múltiples e interesantes proyectos de 

aula y proyectos institucionales que promueven el respeto y la garantía de los 

derechos incapaces de dialogar con otras áreas dentro de la misma institución 

o con otras instituciones a las que podrían aportar mucho estas ideas. Con 

desdén, muchos docentes afirmaban «Ahh..el cuento de los derechos, es el 

que trabajan los profes de sociales».

	 En el desarrollo del estudio fue claro que el más evidente ejemplo de la 

fuerza pedagógica que tiene lo colectivo, resultó ser la estrategia de diarios 

de maestros, en tanto logró superar las barreras infranqueables del relato 

individual, y de las historias particulares que se registran en un diario, 

para pasar a la puesta en común de aquellas experiencias o problemáticas 

que habitan en su diario vivir como maestros y que lejos de ser cuestiones 

propias, resultaron ser experiencias compartidas. En esta estrategia se 

cocinaron ideas en colectivo y se hizo conciencia en equipo de aquellos 

elementos que siempre han estado allí y que han dejado profundas huellas en 

la escuela, pero de los que no se habían percatado antes. Este despertar de la 

conciencia colectiva, fue uno de los elementos que marcó profundamente la 

vivencia de los maestros y maestras escribientes de diarios.

•• Reconocer las otras verdades que circulan por la escuela y cuestionar mi 

verdad. La construcción de lo común en clave pedagógica es una potente 

herramienta que permite potenciar otras miradas que descentran y desmarcan 

de la lógica del saber racional; aquellas miradas hegemónicas cargadas de 

verdades irrefutables que se niegan a desplazarse. Construir en lo común 
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no sólo implica conocer la verdad del “otro” o los “otros”, sino cuestionar mi 

propia verdad. Desde esta perspectiva la recomendación pedagógica parte de 

entender otras pedagogías en donde la verdad se construye entre todos y el 

conocimiento no es algo de lo que hay que apropiarse, sino que está puesto ahí 

donde todos puedan usarlo, y transformarlo. 

•• La imagen como una forma de comunicación de los y las estudiantes. 

Estrechar lazos de comunicación con las nuevas generaciones, como 

recomendación pedagógica, parte de reconocer que tanto la fotografía como 

el video y el cuerpo, son los espacios en los que se narran y construyen, 

en términos identitarios, los niños, las niñas y los jóvenes de hoy. En este 

sentido se deben buscar actividades que potencien el empoderamiento desde 

la comunicación que les permitan a los estudiantes desarrollar capacidades 

narrativas que posibiliten el intercambio y la convivencia pacífica y 

enriquecida con sus pares y con los demás actores de la comunidad educativa. 

	 Por ello, la recomendación en clave pedagógica parte de entender que 

comunicar implica comprender el lenguaje del otro. Lo que demandan 

los códigos en los que se comunica, más que dominar una lengua, es el 

conocimiento de una serie de formas y claves de expresión que desbordan 

el texto escrito y el lenguaje oral. Estas se insertan en el complejo mundo de 

las imágenes, de los colores y las formas que comunican; de los cuerpos que 

expresan, de los gestos que conmueven, de los silencios que hablan. Todo ello 

parte de reconocer los universos simbólicos en los que se mueven y habitan 

nuestros niños, niñas y jóvenes de hoy. 

•• Apostarle a la reconstrucción de la memoria implica apostarle a la 

reconstrucción de las memorias de larga duración que vayan tejiendo y 

entretejiendo las versiones del pasado que pueden decirle algo al presente, 

que pueden resignificar las prácticas de la escuela hoy. Por ello, se recomienda 

establecer un fecundo diálogo entre las memorias individuales de los sujetos 

que hacen parte de la institución, con la memoria colectiva de la misma, con 

el fin de mirar estos encuentros y desencuentros. Adicionalmente se sugiere, 

principalmente a los maestros del área de sociales, empezar a establecer 

conexiones entre la memoria de la escuela, la memoria del barrio, la memoria 

de la ciudad y la memoria de un país como Colombia, que está enfrentando 
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uno de los más importantes retos de su historia: la firma de un acuerdo de 

paz en donde la memoria juega un papel central.

•• Recuperar el juego como dispositivo pedagógico y de socialización. El juego 

en las instituciones escolares se ha destinado a unos momentos y espacios 

determinados marcados por el adulto, quien termina proponiendo a qué se 

juega, cuándo se juega, dónde se juega y quiénes pueden jugar. Aparte de 

ello, el juego se circunscribe principalmente a la vivencia cotidiana de un 

momento de la escuela: la primaria, como si el niño al pasar de primaria a 

bachillerato dejará de ser niño, y por ende se desdibujara paulatinamente su 

derecho al juego. En esta nueva etapa de formación la escuela prepara para el 

niño nuevas exigencias, en donde el juego ocupa un papel secundario, en el 

mejor de los casos.

•• Resulta necesario, bajo esta recomendación tener en cuenta el derecho al juego 

como un elemento sustancial en la vida de los niños, niñas y jóvenes, dadas 

las posibilidades que este ofrece y que desde la comprensión adultocéntrica de 

la escuela son difíciles de asimilar. Como lo plantea Tonucci (2012):

	 El niño vive en el juego una experiencia inusual en la vida 

del adulto: la de enfrentarse por sí solo con la complejidad 

del mundo; él con su permanente curiosidad, con todo lo 

que sabe y lo que sabe hacer, con todo lo que no sabe y que 

desea saber frente al mundo, con todos sus estímulos, sus 

novedades, su fascinación (p. 42).

	 «Ningún adulto podrá prever ni medir cuánto aprende un niño que 

juega, y esa cantidad será siempre superior a la que podríamos imaginar. 

Nadie puede programar o acelerar este proceso a riesgo de impedirlo o 

empobrecerlo» (Tonucci, 2012, p. 42).

•• Recuperar la ciudad como un espacio de aprendizaje. Como su nombre lo 

anuncia, el estudio “La escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de 

niños, niñas y jóvenes de los colegios distritales de Bogotá D.C.”, pretendió 

explorar la relación escuela, ciudad y derechos, para encontrar en ella la 

potencia que tiene reconfigurar los vasos comunicantes que han unido o 

separado la escuela de la ciudad a través del tiempo. Fue posible observar en 

el trabajo de campo esta relación atravesada por una interesante disyuntiva 
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entre una escuela que le teme a la ciudad, porque la considera insegura, 

peligrosa y ante todo, una fuente de vulneración de derechos; y una escuela 

que intenta abordar la ciudad como un escenario de aprendizaje, una 

inagotable fuente de conocimiento y experiencia que posibilita la formación 

en valores ciudadanos y en saberes prácticos para la vida.

	 Bajo esta última comprensión de las relaciones entre escuela y ciudad 

se sustentó el estudio en mención, que a través de la impronta «hay 

que recuperar la ciudad para los niños, niñas y jóvenes» se dispuso a 

tomarse espacios emblemáticos de Bogotá, así como intervenir artística y 

culturalmente los entornos escolares, para espantar el miedo y conjurar la 

inseguridad y el temor que suscitan las calles, las esquinas, los parques, el 

barrio y… la ciudad. 

	 El reto para la escuela en clave pedagógica es lograr combinar su papel 

como protectora y fuente de seguridad para los niños, niñas y jóvenes, 

garantizando que esa protección no sólo esté en el adentro, sino en el 

afuera, logrando así la apropiación de espacios de ciudad antes negados o 

deformados por el temor a la misma. Con ello se gana confianza, seguridad 

y bienestar para la comunidad educativa y se garantiza la formación de 

verdaderos ciudadanos que cuiden, amen, respeten y conozcan su ciudad. 
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