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La educacién (social) no consiste en latas de
conserva a distribuir. Pesos muertos que nos
aplastan la conciencia politica y los
quehaceres culturales.

En educacién social se trata de recuperar los
hilos de los viejos relatos y de vivificarlos,
esto es, de transformarlos en nuevos relatos
que nos inscriban en el registro de lo humano
con dignidad y con justicia: los legados hay
que transmitirlos, pues nos pertenecen a
todos. Pero no para repetirlos, congelarlos,
hacer de ellos doctrina. La gran paradoja de
la educacién (social) es que a medida que los
dones culturales se reparten, se acrecienta su
capacidad de transformacién social. Cada
cual, en sus procesos de apropiacién, realiza
sus propias lecturas, esto es, sus
interpretaciones. Y cada generacién imprime,
a su vez, un sesgo propio. Por ello, es una
cuestion ética (pedagégica y politica) dejar
lugar a los que vienen. Y a lo que esté mas
allé de nuestras perspectivas de época, a lo
que irrumpe, a lo nuevo.

Dificil ejercicio. Transmitir los viejos relatos
para dar lugar a lo nuevo. Dar cuenta de
nuestras experiencias para tramar la historia
a través de la escritura, sabiendo que las
lecturas y apropiaciones que encarnan los
ofros, los profesionales, los lectores, los nifios,
los j6venes, las personas con las que
trabajamos. .. son impredecibles.

Por eso la escritura es un trabajo dificil,
esforzado y, sobre todo, de gran coraje.
Quizés la educacién social no sea sino dar
voz (y escritura) a lo silenciado, dar a tomar
parte (cultural y social) que corresponde a
cada ser humano. Y en la sapiencia de que
cada cual se apropiaré de ciertos recortes
entre las amplias herencias de la humanidad,
para hacer sus propios recorridos.
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PrOLOGO | PROLOGO

Lelement vital de la cultura és la memoria, sobretot la memoria
historica [...].

Viure amb una memoria avivada fins al grau maxim de la lucidesa,
de la precisio, implica un esfor¢ impressionant

Josep Pla*
Prologar no es tarea facil.
Pero, en este caso,
el entusiasmo que genera la lectura de los diversos textos,
el sabor/saber que los impregna,
el ver que otras practicas y saberes no solo son posibles sino ya en acto,
la perspectiva de otredad y porvenires que nos ofrecen a manos llenas,

hacen auin mas dificil la escritura de un prélogo
que no se vuelva superfluo, innecesario.

Ellibro nos convoca a pensar cual es nuestra posicion en el mundo en térmi-
nos no solo pedagdgicos, sino también politicos y éticos. Y este repensar a partir
de las diferentes realidades que los autores del libro nos presentan, abre la posi-
bilidad de seguir haciendo avanzar la educacion en general y la educacion social
en particular.

No se trata pues de un libro cerrado sobre si mismo, sino una ventana abierta
al mundo. Una verdadera ensefanza.

Hay ideas potentes de los autores que se han atrevido a concretar:

La idea de la publicacién es poner a dialogar diferentes visiones construidas

desde la pedagogia social por autores brasileros y uruguayos en torno a ejes

acordados en forma conjunta. La intencién de producir un didlogo entre acto-

res vinculados a la pedagogia social, que proceden de paises diferentes, con sus

propias experiencias, guia el proceso de elaboracién de la publicacion.

Trabajar durante un afo, creando sinergias y retroalimentaciones entre los
diversos autores impacta, no solo en la calidad del libro, sino en las instituciones
y practicas. Estas tltimas son motivo de reflexion, de analisis. Volver a los lu-
gares abiertos a la accion luego de un proceso de elaboraciéon como el realizado
por estos pedagogos/educadores sociales tiene una potencia de transformacioén
incalculable.

1 El elemento vital de la cultura es la memoria, sobre todo la memoria histérica. [...] Vivir con
una memoria avivada hasta el grado maximo de la lucidez, de la precision, implica un esfuerzo
impresionante.

Prologo | Prologo 11



Y, gracias a la generosidad de su trabajo de escritura, el libro, a modo de un
don, liberara también su potencia transformadora en la practicas de los profesio-
nales que lo lean, lo discutan, lo pongan en entredicho, lo experimenten... En fin,
se lo apropien.

He alli la importancia de la escritura, el dar curso publico a pensamientos y
experiencias: se abren a nuevos horizontes, ni tan solo imaginados por los pro-
pios autores. Se trata de la trama de una historia que nos concierne y de/en la que
tomamos parte.

Pero, para que la historia tenga lugar es requisito la escritura. Se trata de la
memoria de los tiempos que nos hacen ser quienes somos. De alli que haya que
persistir en ese trabajo, esforzado si, pero imprescindible para que la educacién no
sea un mero recuerdo, sino una memoria viva, en acto e invenciones en torno a cada
educador, a cada sujeto y a cada bien cultural que éstos pongan en juego.

Podemos inventar lo nuevo cuando conocemos (al menos algo de) la historia.
En este caso de las teorias y practicas que se construyen en los actos de educacion
y en las instituciones (practicas, servicios, proyectos...) que los posibilitan, los
marginan o los escamotean. Pues la historia no es un relato lineal, sino que da
cuenta de las oquedades, de los silencios, de las luchas. De lo que se sustrae a las
luces de la época, pero resiste.

Quien de verdad quiera conservar en la memoria lo sucedido, no debe entre-

garse a los recuerdos. El recuerdo humano es un proceso demasiado agradable

como para retener el pasado; es lo contrario de lo que pretende ser. Porque el
recuerdo puede mas, mucho mas: realiza con tenacidad el milagro de concertar

la paz con el tiempo ido, en la que se volatiza cualquier asomo de rencor y el

blando velo de la nostalgia se deposita sobre todo lo que se percibié como duro

y acerado.”

Por ello este libro, registro a pie de obra de cada uno de los autores, ofrece el
filo incisivo necesario. La escritura que no edulcora, sino que sale a dar testimo-
nio y construye tramas de la historia de la educacion social en nuestra querida
América, tan violentamente dulce.

Es alli, en las tramas de la/las historia/s donde los elementos del acto edu-
cativo (agente, sujeto o dones culturales), se inscriben y resignifican presentes,
pasados y porvenires.

La educacion (social) no consiste en latas de conserva a distribuir. Pesos
muertos que nos aplastan la conciencia politica y los quehaceres culturales.

En educacién social se trata de recuperar los hilos de los viejos relatos y de
vivificarlos, esto es, de transformarlos en nuevos relatos que nos inscriban en el
registro de lo humano con dignidad y con justicia: los legados hay que transmi-
tirlos, pues nos pertenecen a todos. Pero no para repetirlos, congelarlos, hacer de
ellos doctrina. La gran paradoja de la educacién (social) es que a medida que los
dones culturales se reparten, se acrecienta su capacidad de transformacion social.

2 Brussig, Th. (2001). La avenida del Sol. Madrid: Siruela.
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Cada cual, en sus procesos de apropiacion, realiza sus propias lecturas, esto es, sus
interpretaciones. Y cada generacion imprime, a su vez, un sesgo propio. Por ello, es
una cuestion ética (pedagdgica y politica) dejar lugar a los que vienen. Y a lo que
esta mas alla de nuestras perspectivas de época, a lo que irrumpe, a lo nuevo.

Dificil ejercicio. Transmitir los viejos relatos para dar lugar a lo nuevo. Dar
cuenta de nuestras experiencias para tramar la historia a través de la escritura,
sabiendo que las lecturas y apropiaciones que encarnan los otros, los profesiona-
les, los lectores, los nifios, los jovenes, las personas con las que trabajamos... son
impredecibles.

Por eso la escritura es un trabajo dificil, esforzado y, sobre todo, de gran
coraje.

Quizas la educacion social no sea sino dar voz (y escritura) a lo silenciado,
dar a tomar parte (cultural y social) que corresponde a cada ser humano. Y en la
sapiencia de que cada cual se apropiara de ciertos recortes entre las amplias heren-
cias de la humanidad, para hacer sus propios recorridos. Como bien sefalan los
autores: «... una de las preocupaciones actuales es acerca del lugar que ofrecemos
a las personas con quienes trabajamos y como, al pensar en ellas, no terminamos
haciéndolo sobre ellas o por ellas».

Los autores definieron cuatro ejes que estructuran el texto que el lector ira
descubriendo:

« Sujetos y experiencias

«  Profesionalizacion y formacion

«  Educacion y trabajo

o  Educacion de personas jovenes y adultas

Cada eje es abordado desde dos experiencias académicas y profesionales par-
ticulares en cada unos de los dos paises, Uruguay y Brasil. Estos enunciados ya
nos pueden dar una pauta de la complejidad del desafio que los autores se plan-
tearon y que, contra vientos y mareas, han podido llevar a cabo.

Y cada aportacion se hace en la lengua de cada pais, lo que agrega una riqueza
aun mayor. Quizas marcan un camino posible de bilingiliismo en América Latina.
Ya que los propios autores se han leido mutuamente y se han hecho aportacio-
nes en el marco de cada uno de los ejes tematicos y en cada una de las lenguas.
Confieso que ello me ha animado a dar a conocer, también, en lengua catalana,
un texto de Josep Pla que figura a modo de epigrafe. Una educacién atenta a la
pluralidad cultural, a sus procesos de hibridacion, a sus claroscuros, a sus riquezas
y matices, hace también estallar el monolingliismo de pensamientos y miradas.
Contra el pensamiento tinico, hay ya una pluralidad de experiencias de educacién
(social) con las que el presente libro hace trama y memoria.

Barcelona, septiembre de 2016
Violeta Nuiiez
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PRESENTACION | APRESENTACAO

No cabe duda de que es posible arregldrsela en la vida
sin entrega. El artesano representa la condicion humana
del compromiso.

Richard Sennett

La presente publicacion pone a dialogar visiones desde la pedagogia social, en este
caso, situadas desde varias geografias, por autores brasileros y uruguayos guiados
por una preocupacién comun: aportar a que nuestras practicas educativas sean
reflejo de la sociedad que queremos construir.

Esto requiere del trabajo de todos los actores ocupados en la educacion, que
tiene, algo de artesania de hecho a mano. Por eso no se puede llevar adelante una
practica educativa sin estar comprometidos con ella, e inevitablemente también,
con el futuro que pretende inaugurar.

Los autores de esta publicacion vienen trabajando en desarrollar lineas de
trabajo conjunto entre nuestra Universidad de la Republica y la Universidad
Estadual de Maringa. Con el objetivo de contribuir al desarrollo de la Pedagogia
Social como disciplina que estudia y reflexiona sobre los hechos y situaciones educa-
tivas, los equipos de ambas universidades trazaron un plan de trabajo que propone

... aportar a la construccién del campo pedagdgico que promueva su estudio

y la reflexion, para elaborar conclusiones y propuestas alternativas de mejora y

de cambio. Esto implica analizar las politicas, programas y proyectos, asi como

las practicas educativas, con el proposito de conocer las potencialidades y las

dificultades que se perciben en el proceso de promover mas y mejor educacion.

En esta oportunidad presenta los avances del trabajo que han realizado en
forma conjunta, en cuatro lineas de trabajo:

o Sujetos y experiencias

«  Profesionalizacién y formacién de educadores

o  Educacion y trabajo

o  Educacion de personas jovenes y adultas

La produccién de conocimiento en estas lineas ha quedado reflejada en esta
primera publicacion de los avances de 17 docentes-investigadores de las respecti-
vas universidades de ambos paises.

Para la Universidad de la Republica, estos trabajos constituyen un aporte mas
a la educacion nacional, con cuyos cambios y mejoras estamos comprometidos.

Para la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion es muy im-
portante estrechar vinculos académicos en la regién, porque todos tenemos mu-
cho que aprender de las investigaciones que desarrollamos en la regién y porque

Presentacion | Apresentacao 15



participamos activamente en sus avances. Este libro es el primer mojon de este
camino que esperamos resulte en un impulso para seguir trabajando juntos.

Si confiamos en que «otra educacion es posible», estos trabajos son acciones
concretas que construyen el camino.

Alvaro Rico

Decano

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
Universidad de la Repuiblica
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SUJEITOS DE DIREITOS: EXPERIENCIAS DE EDUCACAO
SOCIAL COM CRIANCAS E ADOLESCENTES NO BRASIL

VERONICA REGINA MULLER!
PaTriciA CRUZELINO RODRIGUES?

JoAo DoNIZETE FRANCISCO ALVARO?

Do BRASIL: DE QUAL CONTEXTO ESTAMOS FALANDO

O momento em que produzimos este artigo coincide com um tempo histérico
politico bastante singular e complexo no Brasil, quando principios e preceitos
constitucionais foram duramente afrontados por manobras politicas desleais da
elite conservadora do pais. A presidenta eleita democraticamente foi deposta pe-
las articulagdes de forgas internacionais com membros dos poderes legislativo,
judiciario, executivo e da midia. Atualmente o Brasil vive um golpe de Estado
onde a filosofia neoliberal de direita tenta instalar-se com toda sua determina-
¢do. Vivemos um tempo sinalizado pelos progressivos riscos de retrocessos e
as ja confirmadas perdas de conquistas sociais avangadas ao longo dos ultimos
anos; amputagdes e extingdes de politicas e programas de prote¢do e promogao
dos direitos humanos; desconstrugdes de agdes e projetos sociais ja consolida-
dos; impactos impresumiveis e de relacao direta com o acesso a qualidade de
vida das familias das classes populares pobres e as vidas e direitos das criangas e
adolescentes*.

Em meio ao cendrio sinalizado por diversas crises e disputas politicas e eco-
ndmicas em alguns aspectos pouco distinto em relagdo ao que poderia ser relata-
do de outros contextos de paises capitalistas latino-americanos a educagio social
tem sido evocada como uma area de grande relevancia. No segmento social que
atuamos, a imputamos como cada vez mais fundamental a formacao educativa
cultural e politica para promogio e defesa dos direitos humanos na infancia e

1 Doctora em Teoria da Educagdo Social Contemporanea. Coordinadora do Programa
Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da Crianga e do Adolescente-pca da Universidade
Estadual de Maringa-UEM, Brasil.

2 Educadora Social, mestre em Educacéo e professora de Educagéo Fisica. Membro no Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua-MNMMR e na Associagdo de Educadores Sociais de
Maringd-AESMAR.

3 Coordenador do MNMMR na Comissao Local de Maringa.

No Estatuto da Crianga e do Adolescente, crianga é toda pessoa com idade entre o a 12 anos in-
completos. Adolescente é toda pessoa com idade entre 12 anos completos e 18 incompletos (Eca,
1990, Art. 2°).

Sujeitos de direitos: experiéncias de educacao social com criancas e adolescentes no Brasil 19



adolescéncia. Neste ponto, vemos a necessidade de destacarmos a existéncia do
debate nacional centrado na proposta da regulamenta¢ao da profissao de educa-
dora e educador social uma questao bastante enredada a propria complexidade
da histéria da educagao social no pais e, cuja discussdo, em parte, vem sendo
propositada pelas duas versdes de projetos de leis atualmente em tramite no legis-
lativo nacional, sendo o PL 5.346 de 2009 do Congresso Nacional e o PL 328/2015
do Senado Federal. Ao mesmo tempo sentimo-nos motivados a revelar algo sobre
quem somos, 0 que concebemos e quais tém sido algumas de nossas experiéncias
de educagao social com meninos e meninas a partir de nosso lugar e olhar comum
para a infancia.

DO NOSSO LUGAR COMUM, A EDUCA(;AO SOCIAL

O lugar que nossa convicgao ocupa ¢ o da mediagao e interlocugao pedagodgica,
cultural e politica para inserc¢do de acesso participativo de meninos e meninas na
vida politico-social da comunidade, na cidade e nas politicas publicas. Almejamos
que haja manifestagdo e sejam respeitadas suas opinides, ideias e interesses juntos
aos poderes publicos, aos governos e a sociedade em geral e participem dos espa-
¢os e de lutas democraticas a favor dos seus direitos.

Nosso lugar politico-pedagogico singular sao os diversos espagos e contextos da
educagdo social. Atuamos em Maringa, no Estado do Parana, enquanto Comissao
Local do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua-MNMMR’, uma orga-
nizagdo ndo-governamental que fundamos ha quase duas décadas e onde ativamos
e compartilhamos experiéncias conjuntas de articulagdo, formagao politica e defe-
sas de direitos continuadas no tempo. Compomos historicamente em parceria com
demais educadores e educadores e sociais e militantes da infancia, adolescéncia e
juventude um brago local do MNMMR em nossa cidade e regiao. Ao mesmo tempo
participamos do Programa Multidisciplinar de Estudo, Pesquisa e Defesa da Crianga
e do Adolescente-pca®, da Universidade Estadual de Maringa. Também nos soma-
mos na composi¢ao da Associa¢ao de Educadores Sociais de Maringa-AESMAR. Esta

5 O MNMMR constitui-se como uma organizagao popular nado-governamental, autonoma, fundada
em 1985, composta por uma rede de educadores e educadoras sociais, militantes, colaboradores
e de meninos e meninas. Entre outras agdes destaca-se pelas praticas sociais e politico-pedagé-
gicas de: 1) defesa dos direitos humanos de criancgas e adolescentes; 2) organizagao politica de
meninos e meninas.

6 O pca existe na Universidade Estadual de Maringa desde 1997. Caracteriza-se por ser um espago
académico, cientifico, cultural e politico-social ligado & Pro-Reitoria de Extensdo e Cultura e
conjugado por seus diversos projetos e sujeitos representativos, dos quais docentes e discentes
universitarios da graduagéo e pos-graduagao, estudantes em geral, profissionais ligados as varias
areas de conhecimentos e atuantes no campo da infincia, adolescéncia e juventude, pessoas
interessadas da comunidade em geral, criangas, adolescentes, jovens e familias participantes
diretos e indiretos nas agdes e projetos. Site disponivel: <http://www.pca.uem.br/>.
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por sua vez representa o Brasil na Dynamo International Network-Street Workers
(Rede Dynamo Internacional de Educadores Sociais)’.

Em determinadas situagdes (como casos graves ou extremos de violagdes ou
violéncias aos direitos humanos) contamos com apoios excepcionais de outros
membros, instituicdes e ou coletivos de grupos ou redes ativistas em ambito na-
cional e transnacional. Nossas a¢oes se fundamentam na abordagem conceitual
contra hegemonica dos direitos humanos, concebendo-se que:

A hegemonia dos direitos humanos como linguagem de dignidade humana é

hoje incontestavel. No entanto a grande maioria da populagdo mundial néo é

sujeito de direitos humanos. E objeto de discursos de diretos humanos. Deve

pois comegar a perguntar-se se os direitos humanos servem eficazmente a luta

dos excluidos, dos explorados e dos discriminados ou se, pelo contrario, a tor-

nam mais dificil. [...] a verdade é que, sendo os direitos humanos a linguagem

hegemonica da dignidade humana, eles sdo incontornaveis, e os grupos sociais
oprimidos nao podem deixar de se perguntar se os direitos humanos, mesmo
sendo parte da mesma hegemonia que consolida e legitima a sua opressdo, nao

poderdo ser usados para a subverter (SANTOS; CHAUI, 2013, P. 42).

Coletivamente em rede buscamos compreender para resistir e intervir fren-
te a complexidade da problematica da violéncia e das violagdes de direitos hu-
manos. Lutamos nos campos politicos e educativos pela efetivacao dos direitos
das criancas e adolescentes e das condigdes fundamentais ao acesso e a vivéncia
da justica social e da cidadania plena na infancia e adolescéncia. Participamos
em espagos politico-sociais como foruns e conselhos dos direitos da crianga e
adolescente, e redes e servigos governamentais e ndo governamentais de aten-
dimento a infancia, no intuito de interferir propositalmente junto a processos
dinamicos de/para implantagdo, implementa¢ao e monitoramento de politicas
publicas. Reivindicamos a efetivagdo dos direitos e responsabilidades aplicaveis
no Estatuto da Crianca e do Adolescente®-EcA, que na pratica ndo é cumprida
integralmente em nosso pais.

O ECA ou A Le1 pA INFANCIA
QUE (AINDA) NAO SE CUMPRE NO PA{S

O Eca ¢ uma legislagdo de 1990, construida no exercicio politico da participa-
¢do social e pioneira entre outras diversas leis nacionais de protecao especial aos
direitos humanos® que foram conquistadas apds a Ditadura militar (1964-1984)

7 A Dynamo International Network-Street Workers é uma rede internacional de educadores so-
ciais composta por 50 paises dos 5 continentes com sede em Bruxelas. Cada pais é representado
por uma organiza¢ao nao-governamental e a AESMAR é quem representa o Brasil. Site disponi-
vel: <http://travailderue.org/>.

8 Lei Federal n° 8.069 de 13 de julho de 1990.

Além do Eca o Brasil possui outras legislacdes especiais de protegao aos direitos humanos de
diversas populacdes, tais como: o Estatuto da Pessoa Idosa-Lei n° 10.741 de o1 de outubro de
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com a instituicdo do Estado Democratico de Direito (BRASIL, 1988, Art. 1°), mas
que na pratica ainda nao se efetivou integralmente. Alvitre da participagdo de
diversos coletivos de movimentos, instituigoes e sujeitos representativos da socie-
dade civil e drgaos e organizagdes dos poderes publicos pela garantia dos direitos
humanos das criancas e adolescentes do Brasil, o Estatuto é fruto das iniciativas
de varias entidades (como 0 MNMMR) e ou pessoas que, antes mesmo de atuarem
por sua criagao, lutaram igualmente pela aprovagao do artigo 227 da Constituicao
Brasileira (BrRAsSIL, 1988) um dos pilares da sua gestagdo e que foi incorporado
posteriormente ao seu texto regulamentar pelo artigo que segue:

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes
a vida, a saude, a alimentac¢ao, a educacio, ao esporte, ao lazer, a profissionali-
zagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria. Pardgrafo tunico. A garantia de prioridade compreende:

a) primazia de receber protecdo e socorro em quaisquer circunstincias;

b) precedéncia de atendimento nos servigos publicos ou de relevincia publica;
¢) preferéncia na formulagio e na execu¢ao das politicas sociais publicas;

d) destinagdo privilegiada de recursos publicos nas areas relacionadas com a
protecdo a infancia e a juventude (BRASIL, 1990, Art. 4°).

O conjunto de normativas de direitos humanos, principios educativos e pro-
tetivos e responsabilidades asseguradas sdo, em partes, incorporagdes minucio-
sas de atribui¢oes de direitos e deveres contidas nesta citagdo acima de paragrafo
constitucional. Resguardando-se ainda como teor internacional a “Convengao
Sobre os Direitos da Crianga” (ONU, 1989) da qual o Brasil tornou-se signatério e
aonde se assegura:

Art. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais ine-
rentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecio integral de que trata esta
Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades
e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, es-
piritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade. Paragrafo tnico. Os
direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criangas e adolescentes, sem
discriminagdo de nascimento, situacio familiar, idade, sexo, raga, etnia ou cor,
religido ou crenca, deficiéncia, condigdo pessoal de desenvolvimento e aprendi-
zagem, condi¢do econdmica, ambiente social, regido e local de moradia ou outra
condi¢do que diferencie as pessoas, as familias ou a comunidade em que vivem
(BRASIL, 2016, Lei 13.257, Art. 18°).

Baseados no principio da universalidade da garantia dos direitos humanos

aplicado ao Eca consideramos que de modo geral nossas a¢des educativas e de
defesa de direitos sdo voltadas a todos sujeitos e ou populagdes de criancgas e

2003, 0 Estatuto da Juventude-Lei n° 12.852 de o5 de agosto de 2013, o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia-Lei n°13.146, de 06 de julho de 2015, e a recente-Lei n° 13.257 de 08 de margo de 2016,
que estabelece principios e diretrizes para a formulagdo e a implementacéo de politicas ptblicas
para a primeira infancia.
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adolescentes. De modo especial focamos o nosso olhar educativo e politico aos
meninos e as meninas em situacoes de direitos violados, em situagdo de rua, resi-
dentes em bairros da periferia da cidade, de classes populares baixas, com pouco
ou nenhum acesso as politicas publicas, excluidos de atividades formativas po-
liticas criticas emancipadoras e dos espacos e mecanismos publicos de prote¢do
social, defesa juridica e participagdo popular. Novamente nos amparamos no
Estatuto.

Nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer forma de negligéncia,

discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressio, punido na forma

da lei qualquer atentado, por agdo ou omissdo, aos seus direitos fundamentais

(BRASIL, 1990, Art. 5°. Grifo nosso).

O nascimento do Estatuto simboliza um marco histdrico na area da infancia.
Um importante instrumento juridico de defesa dos direitos infanto-juvenis, pois
gerador de avangos para a protegao social e cidadania na infancia e adolescéncia
brasileira. Em se tratando das criangas e adolescentes em situagdo de autoria de atos
infracionais um dos méritos é a sua originalidade quanto a valorizagao e atribuicdo
do carater educativo embutido a lei. As praticas educativas passam a compor o rol
de atividades de protecio, cuidado e responsabilizagdo com a infancia.

Na opiniao de especialistas e ativistas da area da infancia os avan¢os ou pro-
gressdes de politicas publicas a partir do Estatuto sdo do reconhecimento so-
cial real. O relatdrio final do evento comemorativo “Roda de Didlogo 25 Anos
do Eca”™ realizado pelo Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e Secretaria
Especial de Direitos Humanos (2015) confirma certos resultados nesse sentido,
sendo: redugao da taxa da mortalidade infantil; ampliagdo na garantia do acesso
ao ensino escolar obrigatorio; aumento significativo de criangas com registro de
civil de nascimento; criagdo de diversos sistemas e planos nacionais e decenais
de politicas publicas, os programas especiais de promogao de direitos universais
como as vacinagdes obrigatdrias e gratuitas na politica da satide; formagao de uma
rede de prote¢do; monitoramento e controle social das politicas de direitos huma-
nos de criancgas e adolescentes (sdo atuais 27 conselhos estaduais dos direitos das
criancas e adolescentes e quase 6000 conselhos tutelares obrigatérios nos munici-
pios brasileiros); outros progressos citados no documento.

A despeito destes dados da realidade melhorada o Estatuto mantém seu status
contraditério de dever (ou ainda ndo) ser cumprido no Brasil. Fundamentalmente
porque ha muitos desafios e direitos a garantir ou a conquistar para além de suas
laudas em si, ou seja, inimeros tipos e formas de violéncias e violagdes de direitos
humanos praticados cotidianamente contra a/as populacido/popula¢des de crian-
cas e adolescentes que precisam ser urgentemente suplantadas. Evidenciamos
nesse sentido quais pontos problematicos e desafios foram indicados pelo coleti-
vo dos participantes do “Grupo: Criangas e Adolescentes” e “Grupo: Movimentos

10 Na data de o1 de setembro de 2015 na cidade de Brasilia/Distrito Federal, a capital do Brasil.
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sociais e populares”, de representantes de criangas e adolescentes e adultos e adul-
tas ativistas sociais de diferentes Estados (no total uma média de 400 pessoas,
incluindo-nos junto) por ocasido do Encontro Nacional “Eca 25 Anos + direitos
- redugéo. Pela Absoluta Prioridade da Crianca e do Adolescente”, realizado de 8
a 10 de dezembro de 2015 em Brasilia™:

GRUPO: CRIANGAS E ADOLESCENTES

Pergunta 1 “Quais os pontos fundamentais para unificarmos a agenda de defesa
dos direitos humanos, em especial de criangas e adolescente?”

Principais questdes levantadas 1. Direito a voz e liberdade de expressdo Poder
dos adultos sobre o uso da fala nos espagoes de discussiao com criangas e ado-
lescentes. Limites a livre expressdo de ideias e comportamentos nas escolas. 2.
Abuso e violagdo de direitos Violéncia e abuso sexual. Dificuldades no acesso a
satude. Problema com uso de alcool e drogas. Bullying nas escolas. 3. Racismo
e violéncia policial Violéncia e controle policial sobre adolescentes negros que
vivem nas ruas 4. Criangas e adolescentes em situagdo de rua Abandono e dis-
crimina¢do da familia e sociedade. Falta de protecio e apoio do poder publico.
Violéncia sistemadtica da policia. Abuso e exploragdo sexual. 5. Direito a diver-
sidade e livre orientagdo sexual Discriminagdo contra criangas e adolescentes
negras, indigenas e LGBT. 5. Liberdade e solidariedade Predominio do individua-
lismo e competitividade na sociedade capitalista (CONANDA, 2015b, p. 36).

GRUPO: MOVIMENTOS SOCIAIS E POPULARES

Pergunta 2 “Quais os desafios e propostas para os proximos 10 anos?” 1. Desafios
Combater a violagdo dos direitos de criangas e adolescentes do meio rural;
Enfrentar a agenda conservadora que retira dos direitos e ameaga a democracia;
Qualificar a atuagdo dos conselhos; Combater a homofobia e violéncia contra
adolescentes LGBT; Implementar politicas de apoio as maes de criangas e ado-
lescentes vitimas de violéncias; Enfrentar os problemas do elevado consumo de
droga, criminalidade e marginalizacdo de criancas e adolescentes; Incorporar
os recortes de género, raga/etnia e orientagio sexual nos debates e politicas
de criangas e adolescentes; Ampliar a participacdo de criangas e adolescentes
nas conferéncias e demais espagos de formulagdo e controle das politicas pu-
blicas; Reformular os Conselhos Tutelares de todo pais; Viabilizar o acesso da
populacdo LGBT em geral, mas de jovens em particular, ao mercado de traba-
lho e as politicas publicas; Melhorar o acolhimento institucional e de criangas
e adolescentes; Enfrentar as praticas abusivas de poder de juizes sobre criangas

11 Conjuntamente pelo Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente e da Secretaria
Especial dos Direitos Humanos do Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos
Humanos. Este tiltimo foi um dos ministérios extintos pelo governo interino Michel Temer ime-
diatamente (no mesmo dia poucas horas ap6s) a aprovacao da solicitacao de abertura do proces-
so de impecheament de afastamento tempordrio da presidenta Dilma Roussef, em 12 de maio de
2016. Outra extingdo foi o Ministério da Cultura. Entidades, movimentos, grupos, intelectuais,
artistas, educadores, sindicalistas, estudantes, criangas e adolescentes, juventudes organizadas, e
outras categorias de sujeitos sociais estao em forte mobilizagdo politica pelo pais e nas redes vir-
tuais para que esses e outros ministérios ou secretarias de politicas publicas retornem a compor
o governo federal. E também a nossa posigio.
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e adolescentes; Garantir a tipificacdo do trabalho infantil no Cddigo Penal;
Denunciar e combater a medicalizagdo excessiva de criancas e adolescentes nas
unidades de acolhimento; Fortalecer a participagdo da sociedade civil em movi-
mentos sociais nos conselhos de direitos; Ampliar a articulagdo entre os movi-
mentos de criancas e adolescentes com as entidades de juventude; Combater o
trabalho infantil (CONANDA, 2015b, p. 38).

Pensamos que um dos caminhos para fazer valer o cuamprimento do Eca se
dé por meio de processos de seu estudo e debate, desde cedo na infincia, para
o formagdo da consciéncia e de uma cultura de aprendizagem politica sobre os
direitos e as responsabilidades humanas comuns. Um outro é seguir o sentido da
busca da participagdo social adulta e infanto-juvenil (MULLER, 2012; RODRIGUES,
2014) na democracia participativa. No préximo tdpico arriscamos dialogar um
pouquinho sobre esse tema.

DEMOCRACIAS E CRIANCAS E ADOLESCENTES

No Brasil o empoderamento® de criangas e adolescentes na luta pelo reconheci-
mento, defesa e garantia dos seus proprios direitos se da mediado por processos
politico-sociais de exercicio da democracia participativa, nomeadamente fun-
damentados pela Constitui¢ao Democratica (BRASIL, 1988) e pelo Eca (BRrasIL,
1990), no qual se estabelece, entre outros principios politico-pedagdgicos fun-
damentais, a ideia da protecdo integral na infancia e adolescéncia, concebendo
criangas e adolescentes como “sujeitos de direitos”, prioridade politica absoluta e
com capacidade para opinar e participar ativamente da vida politica e social do
pais (Eca, 1999, Art. 16).

Art. 16. O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos: 1. ir, vir e es-
tar nos logradouros publicos e espagos comunitarios, ressalvadas as restricoes
legais; 11. opinido e expressdo; III. crenga e culto religioso; 1v. brincar, praticar
esportes e divertir-se; v. participar da vida familiar e comunitaria, sem discrimi-
nagdo; V1. participar da vida politica, na forma da lei; vi1. buscar refugio, auxilio
e orientacao.

12 No uso dessa expressao utilizamos o sentido positivo da definigao conceitual de Mager (2002,
p. 139), que concebe: “[...] Literalmente a palavra inglesa empowerment significa “apoderar-se”,
uma vez que ¢ derivada da palavra “poder”. “Apoderar-se’, na lingua portuguesa, por sua vez
significa genericamente “apropriar-se”, que mais especificamente leva a um entendimento de
“roubo’, e nesse sentido, imprime também conotagdo negativa a palavra. Deve-se considerar,
para um apreensao mais ampla do significado do fendmeno empowerment - mesmo nao usan-
do a palavra “apoderar-se”, pela conotagao negativa apontada — o movimento de tomar algo.
Isso porque, o individuo realmente toma algo, para a informagao e instrumentalizagdo da sua
agdo. Toma, por exemplo uma “fonte social” disponivel, mas nao usada ou atuante — poder-se-ia
dizer: uma fonte desligada - do seu mundo de referéncia para manifestar-se. Para manter-se
proximidade com o sentido pretendido pelo termo original vamos usar entdo em portugués,
pra traduzir a palavra empowerment, o termo “fortalecer-se”, que embora aponte mais para outro
aspecto do conceito — o das consequéncias do empowerment — sem duvida também compdem o
fenémeno”
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Por processos politico-participativos na infancia entendemos as praticas so-
ciais culturalmente expressivas das formas de organiza¢ao, participagao e pro-
tagonismo politico-social de criangas e adolescentes, compreendendo diversas
manifestagdes de concepgoes, atitudes e agdes sociais que possibilitem (respei-
tando-se a condicdo especial de formagdo e desenvolvimento cultural, politico
e humano de cada menino e menina) o acesso e exercicio direto e ativo desta
populagao a democracia participativa enquanto uma forma possivel de controle,
defesa e luta social pelas politicas publicas, os direitos humanos e a justi¢a social.
Diferentemente do que ocorre na democracia representativa, onde criangas e ado-
lescentes sdo excluidos dos processos formais de eleicdes®, a vivéncia da democra-
cia participativa das/nas infancias amplia as possibilidades de intervengdes e os
niveis e a qualidade da participagdo politica da populacao infantil e adolescente.
Permite que se questione ou se desafie a questionar-se criticamente o paradigma
centralidade do poder politico exercido e deliberado socialmente somente por le-
gisladores e governantes representantes da populagdo adulta. Nao temos inten¢ao
nem de despertar e tampouco de endossar o debate existente, ainda que incipien-
te, sobre o sufragio infantil. Contudo, ressaltamos:

[...] esta e outras questdes que nos remetem ao reconhecimento do lugar de

exclusdo das criangas na politica precisam ser amplamente discutidas nas de-

mocracias e, sobretudo, com os meninos e meninas, de modo que busquem
saber e manifestar-se coletivamente sobre este e outros temas politicos. Com

um exercicio de direito politico, a vivéncia da democracia s existe efetivamente

na vida das criangas em extensdo as condigdes politicas que sdo oferecidas a esta

populagdo (RODRIGUES, 2014, p. 97).

Ainda que o poder politico adultocentrico** seja hegemonico a participagdo
de criancas e adolescentes nao deve ser interdependente a participagio adulta.
Conceitos classicos e modernos de democracias necessitariam ser criticamente
revisados, de tal modo que as sociedades ocidentais contemporineas pudessem
repensar e ou reconsiderar radicalmente o lugar politico e participativo das crian-
¢as na politica e nas politicas publicas (RODRIGUES, 2014). As praticas e opini-
Oes politicas das criangas e adolescentes precisam ser valorizadas e concebidas
como parte na vida cultural e politica atual e distintivamente as culturas politicas
adultas.

13 Pela Constituicdo do nosso pais criancas e adolescentes menores de 16 anos nio votam nem sao
votados, enquanto dos 16 a 18 incompletos o direito a voto é facultativo as/aos adolescentes, que,
contudo, nao sdo elegiveis (BRASIL, 1988, Art. 14).

14 Expressdo difundida por autores e pesquisadores da area da sociologia da infancia, chama-se
aten¢do a questdo da centralidade do poder verticalizado do adulto sobre o poder infantil e,
a0 mesmo tempo, questiona-se a legitimidade desta centralidade quando a perspectiva criti-
ca é a construgdo de relagcdes de poderes compartilhados entre adultos, adultas e as criangas,
respeitando-se suas culturas, seus conhecimentos, formas de ensino-aprendizagens, atuagdes e
participagdes na sociedade, entre outros aspectos.
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Art. 12. 1. Os Estados Partes devem assegurar a crianca que é capaz de formular
seus proprios pontos de vista o direito de expressar suas opinides livremente sobre
todos os assuntos relacionados a ela, e tais opinides devem ser consideradas, em
fungdo da idade e da maturidade da crianga. 2. Com tal proposito, proporcio-
nar-se-a a crianga, em particular, a oportunidade de ser ouvida em todo proces-
so judicial ou administrativo que afete a mesma [...].

Art. 13 1 A crianga terd direito a liberdade de expressao. [...].

Art. 14 1 Os Estados Partes reconhecem os direitos da crianga a liberdade de
associacdo e a liberdade de pensamento, de consciéncia e descrenga. [...].

Art. 15 1 Os Estados Partes reconhecem os direitos da crianca a liberdade de as-
sociacdo e a liberdade de realizar reunides pacificas (ONU, 1989, Art. 12-15. Grifos
Nno0sso).

No tdpico seguinte nos baseamos em nossos registros de memdrias, relatos e
documentos histdricos para expormos lembrancas de vivéncias e episodios parti-
cipativos com de meninos e meninos, sujeitos de direitos.

EXPERIENCIAS DE PARTICIPA(;AO COM CRIANCAS E ADOLESCENTES

Todas experiéncias sdo acontecimentos locais, ocorridas em um lugar especifico,
com caracteristicas proprias, mas conta-las, ainda que singulares, pode inspirar
outras e contribuir para que determinados conceitos sejam melhor compreendi-
dos. Contamos algumas com o intuito de expressar os principios que perseguimos
em nossas atividades de educagio social, conforme anunciamos até aqui.

Nossas experiéncias sempre sdo politicas. Sdo individuais e coletivas, de for-
magdo e intervenc¢do de variadas formas, sempre buscando um maior grau de
participagdo infanto-juvenil. E nessa perspectiva que escolhemos contar algumas
delas, umas institucionalizadas, outras nao, tendo sempre como meta a protecio,
defesa e promogdo humana.

AUDIENCIA PUBLICA SOBRE A VIOLENCIA POLICIAL
CONTRA ADOLESCENTES (2001)

Comecamos descrendo sobre o que pensamos ter sido uma de nossas partici-
pacOes mais dificeis em defesa em direitos humanos, pois bastante dolorosa — a
audiéncia publica de 10 de outubro de 2001 na Camara de Vereadores da cidade,
referente a violéncia policial praticada contra adolescentes e jovens assassinados
ou violentados por policiais. Mobilizada por 6rgaos do poder publico sob pressao
politica de entidades publicas e organizagdes sociais e populares locais, nacio-
nais e internacionais, essa audiéncia foi apoiada por diversos sujeitos e grupos de
movimentos e organizagdes nao-governamentais de defesa dos direitos humanos,
parceiros desta a¢do de enfrentamento em rede. Amigos e amigas dos meninos
participaram ativamente — também criancas, adolescentes, jovens e adultos de di-
versas idades - fazendo-se presentes em amparo as suas familias.
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Um dos casos pelo qual pediamos por justica ocorreu em 2000. Outro se
deu em 2001 (mortes de meninos por policiais), no mesmo bairro aonde traba-
lhamos a educagdo social para a infancia e adolescéncia e juventude ao longo de
quase oito anos. Entre as atividades institucionais registradas desse dia da au-
diéncia constam as visitas comunitarias que realizamos para o fortalecimento da
mobilizagdo popular e participagdo da comunidade na audiéncia, e para a entrega
de vales ou tickets de passagens de onibus que- solicitado institucionalmente ao
poder publico- foram concedidos gratuitamente as pessoas, a fim de assegurar o
direito de participagdo a quem quisesse comparecer a sessdo publica e ndo tivesse
condigdo de pagar pelo transporte.

Esse acontecimento se mantém em nossa lembran¢a como sendo um impor-
tante ato publico de dentncia e pedido de justica coletiva a favor do respeito a
vida, ao ser e a sua dignidade humana, contra a violéncia e o desrespeito cotidia-
no aos direitos humanos e ao abuso e violéncia praticada direta ou indiretamen-
te pelo estado neoliberal que, ao invés de proteger, educar e cuidar, permite ou
possibilita o encarceramento® e ou exterminio de suas juventudes®. Foi histérico
porque havia frequentes retaliagdes, violéncia cometida por policiais e o medo
de falar rondava muita gente. Reportamos um fragmento da carta aberta lida por
um de nossos militantes em nome do nosso e diversos coletivos e movimentos de
direitos humanos da infancia e adolescéncia e juventude representados.

[...] uma das atuag¢des da Comissdo Local tem sido o combate as diferentes
manifestagdes de violéncias praticadas contra criancas e adolescentes, princi-
palmente no que diz respeito aos meninos e meninas empobrecidos, entre esses
aqueles que vivem em condi¢do de risco social e pessoal nas ruas do centro e
da periferia da cidade. [...] hoje um dia de conquistas [...] parafraseamos o
simbolismo da musica de Milton Nascimento que diz “Quero que a justica reine

15 Deacordo com o estudo “Mapa do Encarceramento” ao longo dos tltimos sete anos a populagao
prisional brasileira aumentou 74%. Em 2005 o niimero total de presos e presas era de 296.919.
Em 2012 cresceu para 525.482. Em 2012 mais da metade populagdo prisional eram jovens (54%),
negros (60,8%), género masculino (93,83%), embora a populagao feminina encarcerada tenha
subido 146% no mesmo periodo. No Estado do Parana o aumento da populagdo prisional neste
intervalo foi de 104% enquanto que a média nacional foi em torno de 70%. Sobre a quantidade da
populagdo nacional de adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de internagdo o
estudo mostra que em 2012 foi 13.674. Desse total somente 11% dos/das adolescentes praticaram
atos infracionais graves (como homicidio e latrocinio). Com base neste percentual a pesquisa
constata que ndo existe uma base estatistica concreta que justifique o projeto politico de redugao
da maioridade penal no pais, pois “os delitos graves sdo a minoria entre os delitos dos adolescen-
tes processados” (BRASIL, 2015, p. 81). Publicagdo disponivel em: <http://juventude.gov.br/>.

16 Conforme dados do “Mapa da Violéncia 2015” a populagdo adolescente e jovem na faixa de
idade de 15 a 29 anos ¢ a que mais morre de morte matada por armas de fogo no pais, um total
de 497 mil 570 pessoas, sendo as populagdes de juventudes negra e pobre a maior vitima desses
crimes de 6bitos. As descrigdes e analises desses dados ndo se referem diretamente a categoria de
crimes de assassinatos (por armas de fogo) policiais. Contudo, conjecturamos hipoteticamente
que este tipo de violéncia possa estar inclusa no coletivo destes dados. Publica¢do disponivel em:
< http://juventude.gov.br/>.
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em meu Pais”, para reafirmarmos o nosso compromisso de desejo de mudan-
¢as respondendo: Nos Também!!! Um “Nés” que representa dezenas, centenas,
milhares de pessoas que também acreditam na transformacgio social, pelo es-
pago onde a gente vive dia a dia a uTopP1A da igualdade de justiga para todos,
sem distingdo de classes, género e etnias entre outros tipos de discriminagdes. A
Utopia, como diria o educador Paulo Freire “ndo dos sonhos irrealizaveis, mas
dos sonhos possiveis”, dos projetos coletivos como esse que estamos concreti-
zando hoje. Uma conquista histdrica pra toda a populagdo maringaense e espe-
cialmente para todos os militantes da infancia e da adolescéncia (MARINGA, 10
de outubro, 2001).

Dois anos seguintes a audiéncia (em mar¢o de 2004) novamente outro as-
sassinato jovem no bairro em que atudvamos, presenciado por criangas e toda a
comunidade, com filmagem instantanea da atuacdo da policia por programa de
televisdo local, e imagens amplamente divulgadas na imprensa e posteriormente
na internet”. Em 2011 o caso foi levado a juri popular em que se decidiu pela
condenac¢ido dos acusados. A violéncia impune contra criangas, adolescentes e a
juventude pobre e negra, segue, entretanto, sendo praticada claramente, ou silen-
ciada ou invisibilizada nos contextos local, regional, nacional, nas fronteiras, e
para além do nosso pais.

TIME DOS MENINOS DE/NA RUA NOS JOGOS ABERTOS (2001)

Contamos nossas memorias sobre a participagdo de meninos e meninas em situa-
¢do/de rua nos jogos abertos de Maringa, evento promovido pelo gestor da politica
de municipal de esporte e lazer da cidade. A busca pela inclusdo do time veio dos
proprios meninos, mais de vinte na época, que se reuniam semanalmente conosco
(todas as sextas-feiras 17 as 19 horas) na quadra aberta da Universidade Estadual
de Maringa para a organiza¢ao ludica e politica no nucleo de base “Futebol dos
Meninos de rua”. A modalidade escolhida foi o futsal, um esporte coletivo ampla-
mente difundido no Brasil e no municipio e supostamente surgido no Uruguai. A
primeira dificuldade que enfrentamos se deu pela falta de documentagao oficial
de identificagdo pessoal dos meninos exigida aos/as participantes dos jogos. A
estratégia positiva que adotamos foi intervir junto ao 6rgao gestor da politica in-
terferindo propositadamente para que o grupo tivesse garantido o direito de apre-
sentar um documento de identifica¢ao especial, expedida e validada em regime
de urgéncia por algum setor publico. A solugdo conjunta encontrada entre educa-
dores, meninos, gestores publicos e coordenadores do evento foi pela validade da
apresentacdo das carteirinhas de usudrios dos centros esportivos e de lazer, uma
vez que ja as haviamos solicitado para que tivessem acesso e que utilizassem esses
espagos publicos comunitarios (alguns ja estavam frequentando aulas de capo-
eira, futebol, natagdo e outras praticas corporais e ludicas ofertadas). A segunda,

17 Pelo segmento da “imprensa policial sensacionalista brasileira” que sobrevive sob o telhado das
praticas de violéncias.
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deu-se pela falta de condigdo material ou de vestimenta apropriada (uniforme)
e calcados adequados (chuteiras) a pratica esportiva. Nos nossos encontros na
universidade quase todos preferiam jogar descal¢os. Mas nesse caso especifico
desejavam jogar uniformizados.

A partir da roda de conversa realizada com o objetivo de discutirmos a par-
ticipagao do time nesses jogos, nasceu a proposta de redigirmos um documento
reivindicativo cobrando do poder publico e conselho municipal dos direitos da
crianca e do adolescente a promocéo desse direito. Os principais argumentos uti-
lizados por eles foram 1) a promocdo das condi¢des materiais fundamentais ao
exercicio da participagao e pratica esportiva na infancia, adolescéncia e juventude;
2) a preservac¢ao da dignidade pessoal e social do grupo quando da participagao
dos jogadores e jogadoras no tradicional desfile de apresentagao e confraterni-
zagdo das equipes na cerimonia de abertura dos jogos. Nas semanas que antece-
deram aos jogos os resultados dos processos educativos referentes aos acordos e
responsabilidades comuns pactuadas com os meninos ja se mostravam valiosos.
Ao contrario do que normalmente acontecia parte do grupo aceitou aderir es-
pontaneamente ao abrigo publico para o acolhimento institucional. Desejaram
permanecer temporariamente 14 para se alimentar, dormir e cuidar-se melhor
fisicamente. Houve redugdo ou abstinéncia espontanea quanto ao uso didrio de
drogas naquele periodo. Propuseram-se a treinar/jogar todos os dias na presenca
e com o coletivo formado por educadores/as do nosso movimento e de servicos
publicos de protecéo social especial.

Antes da noite da abertura todos que estavam na rua solicitaram um lugar
para higienizar-se com um banho e a satisfagao foi incontida ao receberem os
uniformes, vestindo-se de grupo social esportivo. A alegria dos meninos no traje-
to até a chegada ao ginasio foi exemplar. Na chamada para entrada na ceriménia
de abertura alguns nos procuravam com os olhos para acenar a n6s educadores e
educadoras e militantes que assistiamos da arquibancada. O canto altivo do hino
nacional e os apertos de maos e ou abragos trocados em confraterniza¢io com
outras equipes jovens e adultas da comunidade foram os lances simbolicos mais
expressivos daquela nossa tentativa de inclusao social naquele momento.

No primeiro jogo, de um lado observavamos a ansiedade de nervosismo de-
monstrado pelos meninos quanto ao ato e a responsabilidade de jogar (marcante
em determinados momentos pela dificuldade de compressio, e até de aceitacao
quanto a aplicagao formal das regras). Do outro, olhando para o outro time, tam-
bém formado por jovens, viamos uma nitida demonstragio de generosidade ao
buscarem compreender-se como iguais em suas diferengas e permitirem que os
arbitros, todas as vezes que foi preciso, pausassem o jogo corrido para explicar
verbalmente aos meninos o porque da penalidade de um ou outro lance, de uma
ou outra ag¢do valida ou invélida, uma ou outra norma oficial aplicavel ao am-
bito da pratica regular e competitiva desta modalidade. Numericamente o time
dos meninos de rua nao venceu nenhum jogo. Porém, participaram juntos pela
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vivéncia de direitos e oportunidades que identificaram e acreditaram ser também
para eles e construiram novas relagdes de aprendizagens, convivéncia cultural es-
portiva e de amizades. Outros meninos de outros times estiveram a perguntar-
-lhes sobre suas participagdes no MNMMR, seus cotidianos, os treinos do grupo e
se e como poderiam voltar a se encontrar para jogarem outras vezes.

Por fim, evidenciamos registro de didlogo redigido pela educadora social as
vésperas desses jogos. A fala protagonizada refere-se a um dos adolescentes do
time que, sendo participante nas atividades da Comissdao Local do MNMMR e do
nucleo de base ha meses, somente por ocasido desta experiéncia ludica, quis falar-
-nos de sua vida, seus gostos, suas relagdes... a familia, o futebol.

Escolaridade-8° série. Historico Fora da escola, comegou a ter contato com a rua

quando tinha 14 anos. Disse que nio sabe porque gosta de ficar na rua. Porém

o0 que sabe é que ndo tem vontade de ficar em casa. Disse que tem consciéncia

de que na rua ele ndo tem nada. E que em sua casa pode ter tudo. Mas mesmo

assim gosta da rua. Disse que sua maée fica triste porque ele esta na rua. Gosta

da mée, do pai e da irmé. Nao gosta da escola. Gosta de todos os esportes (todos

os tipos de esportes) e o que mais gosta de fazer é jogar futebol (RODRIGUES,

Relatério de Cadernos de Atividades, 11/07/2001).

PROJETO “CASA DOS MENINOS DE RUA” (2002)

“Para nds meninos de rua” — Foi essa uma das respostas dadas pelo representante
do grupo de meninos de/na rua participantes do nosso Movimento Local ao item
“publico alvo”, requerido pelo formuldrio padrao para apresentacdao de projetos
populares para a juventude em ocasido da I Conferéncia Municipal da Juventude
em Maringd. A metodologia constava que do coletivo dos projetos de politicas
publicas apresentados por toda a populagdio do municipio nesta conferéncia, a
propria juventude deliberasse sobre suas prioridades. Os meninos fizeram em todas
as vezes que foi solicitado, a defesa propria da proposta diante de um grande pu-
blico. Os educadores nunca falaram. A proposta de criacdo da “Casa dos meninos
de rua” foi aceita e eleita pelo publico jovem como a segunda principal agdo a ser
priorizada e executada pelo governo.

Copia do formuldrio original do projeto encontra-se disponivel na disserta-
¢do de Rodrigues (2014, p. 40) em formato de transcricdo de imagem (anexo) e de
texto, do qual reportamos um trecho.

Dados do Projeto Paz e amor

[...] Objetivo: Integrar os meninos de rua na sociedade maringaense

Piiblico Alvo: Para nés meninos de rua

Estrutura necessdria: o espago necessario construgio de uma casa, um fogao,

pia, camas, armdrio, sofa, geladeira, estante, exercemos cursos profissionalizan-

tes Recursos humanos: um administrador um professor educador para manter

regras Periodo de atividade: Periodo indeterminado [...]

Ne de pessoas atingidas diretamente: para 30 pessoas |...]

Executor do Projeto: movimento nacional de meninos e meninas de rua

Sujeitos de direitos: experiéncias de educacao social com criancas e adolescentes no Brasil 31



Breve descrigdo do projeto: para melhoramento do convivio social na populagio,
oportunidades de emprego, estudo, aprender uma profissio para convivermos
em meio a sociedade. Por isso convocamos v.s. senhoria para discutir com aten-
¢80 0 nosso projeto para melhoria do convivio da populagdo maringaense.[...].
Maringa, 30 de janeiro de 2002.
Estamos certos de que essa experiéncia politico-pedagégica foi correspon-
dida em diversas aprendizagens praticadas ativamente pelos meninos que parti-
ciparam da concepgao e elaboragdo deste projeto. Motivados por este realizamos
varios encontros abertos de formacédo politica aos educadores, militantes, meni-
nos e meninas e pessoas colaborados ao nosso grupo, algumas reunides de rei-
vindicagdes com gestores e autoridades publicas, rodas semanais de conversas e
elaboragdo de estratégias com os meninos envolvidos, contatos e solicitagdes de
apoio a demais movimentos e grupos de liderangas populares da cidade, do es-
tado, do pais e de fora do pais tendo em vista a mobilizagdo e discussdo da pro-
blematica da situagao de rua na cidade e na regido. Apesar de todo processo de
mobilizagdo e cobranga social o projeto aprovado e encaminhado aos poderes e
setores publicos competentes nunca foi efetivado como politica publica pensada
por eles — e para eles meninos de rua. A consequéncia foi nefasta — voltou por um
tempo a desesperanca e a ndo confianca no esforco e participacio para a solugao
de problemas.

PARTICIPACAO DE MENINOS E MENINAS NO FORUM SocCIAL MUNDIAL (2003)

De 22 de janeiro a 25 de janeiro de 2003 na cidade e Porto Alegre, Estado do Rio
grande do Sul. Participamos num grupo representativo de cinco pessoas, sendo
duas educadoras e um educador e dois meninos. Da agenda de trabalho deste
periodo constam os seguintes escritos de programacoes:

Dia 23 de janeiro de 2003

17 h. Passeata 21 h. Show do Gilberto Gil

Dia 24 de janeiro de 2003

9 h. Exposicdo de fotografias da Rocinha 10 h. Exposi¢des de Stands do Férum

14 h. Forunzinho Social (das criangas) 18 h. depoimento do Presidente Lula no

Palco Por do Sol 20 h. Show

Dia 25 de janeiro de 2003

9 h. oficina de educagéo para criangas no tempo livre; 13 h. retorno para Maringa

O que ndo temos registrado em papel mas esta claramente presente em nossas
memdrias sdo as aprendizagens com esta experiéncia que a principio nos parecia
muito breve, porém, passado o tempo, compreendemos ter sido uma vivéncia edu-
cativa politica e cultural valiosa e profunda. Dos dois meninos que participaram o
primeiro (indicado pelos meninos moradores de rua) nunca antes havia viajado tao
distante. O outro, (indicado do bairro em que atudvamos) também jamais havia
saido aprovado pelo grupo para exercer tal fungdo - a representagao.
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Em ambas situagdes percebiamos o quanto os meninos se mostravam hon-
rados pelo mérito de terem sido os escolhidos pelo seu coletivo. Por outro lado,
o quanto os preocupava honrar com qualidade as suas representatividades. Isso
porque todo processo de preparagdo e escolha para essa participagao foi, para
educadores e educadoras e meninos e meninas generosamente pedagdgico e poli-
tico. Estudamos e realizamos juntos varias reunides e rodas de formagéo politica
no sentido de buscar entender o que do ponto de vista deles/as seria esse férum,
como eles percebiam o debate das discussoes e lutas coletivas (globais e locais) em
prol da construciao do “mundo melhor e possivel” para todos e todas, e, refletindo
um tanto mais perto de nossa realidade, o que esse projeto de encontro parecia
lhes significar enquanto ativistas dos direitos humanos da infancia, adolescéncia
e juventude e em defesa da cidadania. Hoje, quando conversamos sobre experién-
cias que seguem em suas memorias, esta é citada como muito marcante.

CONFERENCIAS DE MENINOS E MENINAS EM MARINGA (2015)

No Brasil de tempos em tempos devem ser realizadas as Conferéncias Nacionais
dos Direitos da Crianga e Adolescentes®. Estas sdo precedidas das conferéncias
estaduais que, por sua vez, sdo precedidas das etapas municipais. Sdo espagos onde
devem ser conferidos, detectados e sistematizados os anseios, criticas e sugestoes
da populagao em geral (e de criancas e adolescentes), cabendo aos Conselhos®
municipais, estaduais e o nacional o acolhimento e incorporagdo dessas demandas
e propostas de acdes e politicas publicas junto aos planos anuais e plurianuais de
governos, e, especialmente na atualidade, também junto aos planos decenais dos
direitos humanos de criancas e adolescentes em processos de elaboragoes.

Na cidade de Maringd, em 2001, introduzimos (MNMMR e PCA/UEM) a realiza-
¢do ludica da “I Conferéncia de Meninos e Meninas’, um exercicio prévio de pre-
paragdo para a “I Conferéncia Municipal dos Direitos da Crianga e Adolescente”
Em 2003 reafirmamos o seu acontecimento. Essa Conferéncia de Meninos/as, re-
sultado de intensa mobilizagao social, foi absorvida pela politica ptublica do muni-
cipio e hoje é uma obrigacédo legal do municipio (MARINGA, Lei 7.406, 2006) e do
cMDCA que deve realiza-la em conjunto com a administra¢ao publica.

Em sua ultima edigdo em 2015 com o tema “Protagonismo Infanto Juvenil
no Sistema de Garantia de Direitos de Criancas e Adolescentes” e lema “Rumo a

18 De 1995 a 2009 foram realizados um total de 08 (o0ito) conferéncias nacionais, ocorridas num
intervalo médio de dois em dois anos. Em 2012 ocorreu a 9* Conferéncia Nacional. A ultima, a 102
CNDCA, realizou-se de 25 a 27 de abril de 2016, em Brasilia. Fonte: Caderno de Propostas da 10*
Conferéncia Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente (BRASIL, CONANDA, 2016, p. 16).

19 Os Conselhos dos Dca sdo constituidos das seguintes instincias: a) Conselhos Municipais
dos Direitos da Crianca e do Adolescente-cMmpca; b) Conselhos Estaduais dos Direitos
da Crianga e do Adolescente-cEpca; c¢) Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente-CONANDA.
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Cidadania’* trabalhamos novamente a formagao ludico-politica de criangas e ado-
lescentes. Participaram cerca de seiscentos meninos e meninas de idades variadas,
advindos de distintos colégios, escolas, entidades e servicos da rede publica, priva-
da e nao-governamental da cidade, dos distritos e instituicdes convidadas da re-
gido. Realizaram-se ao todo quatorze oficinas ludico-pedagdgicas entre essas as de
Capoeira, Mobilidade Urbana e Transito, Break, Leitura, Musica, Futebol, e outras.
Nos espacos dessas oficinas houve um tempo de discussdo sobre as politicas publi-
cas e a realidade local, mediada por educadores e educadoras sociais. No final da
tarde ao menos um/a relator/a de cada grupo de oficina apresentou suas propostas
concebidas e eleitas como a¢des prioritarias das criancas e adolescentes as politi-
cas publicas da cidade e a0 Governo (MARINGA, CMDCA, 2015). Abaixo listamos as
ideias politicas construidas em uma dentre as quatorze oficinas daquele dia. Essas
sdo as expressoes das criancas e adolescentes:
Oficina de Jogos Cooperativos
» Mais espacos de lazer e esportes nos bairros: cinemas ao ar livre, parqui-
nhos, teatros publicos, nata¢ao, pista de skate;
 Cria¢ao e ampliagdo de ciclovias;
« Mais seguranga no transito;
 Aulas de informatica na escola (Agmar dos Santos) com acesso a internet;
o Ter pelo menos 2 aulas de Educagéo Fisica por semana em dias diferentes
na rede municipal;
o Criagdo de um Museu Publico e acesso das criancas e adolescentes aos
museus;
o Mais aulas de artes nas escolas (MARINGA, CMDCA, 2015, p. 19).

Consideramos a importancia histdrica das conferéncias nacionais, estaduais
e municipais dos direitos das criancas e adolescentes como processos de avaliagio,
discussao, deliberagdo e controle popular das politicas publicas para a infancia e
adolescéncia. O exercicio democratico também se evidencia quando delegados
criangas e adolescentes sdo votados para representar o coletivo na Conferéncia
Nacional®.

20 Realizada em 09 do junho de 2015, em Maringa, Parana, Brasil, com a participagdo de cerca de
600 criangas e adolescentes (MARINGA, CMDCA, 2015).

21 X cNDcA-Conferéncia Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente, realizada de 24 a
27 de abril de 2016 em Brasilia, para um publico estimado de 1200 participantes (delegados e
delegadas com direito a voz e voto), sendo um ter¢o deste total (400 pessoas) criangas e adoles-
centes representantes de diversos estados e segmentos populacionais do Pafs. Uma das autoras
deste artigo atuou como educadora social mediadora nesta Conferéncia, representando nos-
so coletivo, no desenvolvimento de processos educativos e metodologias politico-pedagogicas
com adolescentes. O tema foi “Politica e Plano Decenal dos Direitos Humanos de Criancas e
Adolescentes-Fortalecendo os Conselhos dos Direitos da Crianga e do Adolescente”
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O CASO DA TORNEIRA (2016)

Em 2016 o Projeto Brincadeiras com Meninos e Meninas de e na Rua* realiza-
-se no Bairro Edwald Bueno na periferia de Maringa. Os educadores brincam
com criangas e adolescentes todos os sabados a tarde com o objetivo de oferecer-
-lhes brincadeiras de qualidade e a0 mesmo tempo promover o conhecimento e
a organizagao politica dos mesmos. A decisao de incidir ali foi tomada ap6s um
diagndstico com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e
visitas presenciais no bairro da cidade, quando constatou-se a auséncia absoluta
de equipamentos de lazer para a populacio e entre todos, era o mais necessita-
do neste aspecto. O lugar das atividades ¢ ao redor de uma igreja e escola, onde
existem uns poucos equipamentos publicos de gindstica e dois balangos, todos
quebrados. Mas ha também um amplo gramado sem sombra.

Um dia, depois de brincarmos, reunimos para a Roda da Conversa, o que
sempre fazemos para discutir o que nos interessa e os educadores procuram in-
serir o tema dos direitos infanto-juvenis. Eramos umas dez criangas, a mais velha
com dez anos, a mais nova com dois) Perguntamos,

—Quem ja ouviu falar no Estatuto da Crianca e do Adolescente?

—Eu sim, eu ndo, o que € isso?

—E uma lei? Etc, etc, muita conversa distraida, paralela sobre outros assuntos.

—Sera que crianga e adolescente tem direitos?

—Siiiimmmmm!!!

—Direito a que?

—Estudaaaar, comeeeerr, ter caaaasa...

—E de brincar?

—E nesse espaco nosso direito ao brincar esta sendo respeitado?

—Nao, porque onde tem crianca precisa ter banheiro e dgua e nossa torneira estd
estragada!l!

—Isso mesmo!!Isso mesmo!!

—E sera que podemos fazer alguma coisa para termos banheiro e dgua?
—Simmm. Ligar pra Compania da dgual, ligar pro prefeito!

—E quem poderia fazer isso?

—E quem pode conseguir os nimeros?

—Sera que ligar pra vereador ajuda? Etc, etc.

Houve mais trés encontros nos sabados e no quarto, chegamos e a torneira es-
tava 14, arrumada. Na Roda da Conversa, responderam a pergunta de quem tinha
conseguido resolver aquele problema: Nés, eu liguei (um menino de oito anos)
como nos combinamos pro vereador, outro disse eu liguei pra companhia da dgua, o

22 O Brincadeiras é um projeto de extensao da Universidade Estadual de Maringa (uEm) ligado
ao Programa Multidisciplinar de Estudo, Pesquisa e Defesa da Crianga e do Adolescente (pca).
Existe desde 1997 e o principal objetivo é “oferecer oportunidades de brincar de forma orienta-
da” e a formagéo “ludico-politico-pedagdgica” de criangas e adolescentes (MULLER; RODRIGUES,
2002; MAGER et al., 2011, p. 67).
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educador disse eu também fiz o que prometi, liguei para... E assim seguimos, mais
satisfeitos, mais conhecedores dos poderes publicos e de nosso poder.

Em pequenos ou grandes grupos, nas politicas gerais ou nas relagdes hu-
manas, nas atividades formativas ou preponderantemente de reivindicac¢do, os
principios que nos orientam sdo sempre os mesmos: participagao, dialogo, res-
ponsabilidade, inclusdo radical, respeito (MULLER; RODRIGUES, 2002).

POR FIM... SEMPRE ESPERAMOS HAVER UM (RE)COME(;O

A lei cumpre um papel relativo a respeito da garantia de direitos. Nao suficiente,
no entanto, um papel imprescindivel. E porque existe o artigo 227 da Constitui¢do
Federal de 1988 e porque foi instituida a sua regulamentagéo, o Estatuto da Crian¢a
e do Adolescente (Lei 8.069/1990), que temos tido base solida para reivindicar o
cumprimento dos direitos infanto-juvenis em outra frente além da legal - a da
formagao, da disseminacgao de tal saber em diversos eventos, livros e outros mo-
dos. A formagao é também politica, mas esta se estende ainda, na incidéncia em
conselhos de direitos, associagdes, redes. Todas essas acbes compdem o que é para
noés o foco principal: a formagao da crianga e do adolescente.

A educagio social é um lugar que pretendemos defender como um direito do
cidadao e cidada brasileiros/as, ja que na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional consta que a educagao deve abranger também “[...] processos formati-
vos que se desenvolvem nos movimentos sociais e organizagoes da sociedade civil
e nas manifestagdes culturais” (BRASIL, LDB, 1996, Art. 1°).

As limitacdes sdo muitas e diversas. Apesar disso acreditamos ser possivel
e necessario supera-las. Uma orientacdo é a tomada de decisdes a partir da ma-
nutengao radical de principios e estratégias de a¢oes de experiéncias de mobi-
lizagao, articulacao e defesa de direitos que constatamos que surtiram algum
determinado éxito, isto é, em alguma tentativa percebemos que ou reduziram,
ou eliminaram, ou transformaram nossas dificuldades em possibilidades de mu-
dangas favoraveis.

Para isso é valido seguir (re) avaliando e (re) considerando os préprios acon-
tecimentos resultantes da atuagdo politica constante. Nesse processo ressalvamos
o qudo dificil e sofrivel é lidar com situacoes de enfrentamento de violéncias ex-
tremas, como as ameagcas ao direito a vida, violéncia sexual e outras dos adultos
sobre os meninos e meninas. A possibilidade do recomec¢o ndo deve ser descar-
tada. Continuar navegando pela justica social e garantia dos direitos humanos de
criangas e adolescentes é sempre um coerente percurso a seguir quando, como
ja indicamos em outros escritos, o que nos conduz (e conduzimos) é o barco da
educacéo social.
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SUJETO DE LA EDUCACION

Y DISCURSO PEDAGOGICO (SOCIAL).

O ACERCA DE LA NO CONTINUIDAD ENTRE SUJETOS
SOCIALES Y SUJETOS EDUCATIVOS

PABLO MARTINIS'

The aim of pedagogy (or paideia) - I am of course speaking normatively —
is to help the newborn hopeful y dreadful monster to become a human being,
to help this bundle of drives and imagination become an anthropos.

Cornelius Castoriadis, World in fragments. Writing in politics,
Pschyoanalysis, and the Imagination, p. 129

PRESENTACION

El presente texto se plantea abordar las formas de construccion de la nocidn de
sujeto de la educacion desde una perspectiva discursiva pedagdgico-social, utili-
zando en tal tarea algunas herramientas conceptuales propias del andlisis politico
del discurso (APD).

Se organiza en tres apartados. En el primero se parte recuperando un planteo
de la pedagoga argentina Adriana Puiggrds acerca de la no necesaria continuidad
entre sujeto social y sujeto educativo. A partir de alli se abordan algunas caracte-
risticas del discurso pedagogico moderno y de las formas de ampliaciéon de la no-
ci6én de educacion que se producen a partir de sus crisis. En un segundo momento
se plantean algunas caracteristicas de un discurso pedagdgico-social y al modo
que desde esa discursividad se construye al significante «educacién». Finalmente,
en un tercer momento, se trabaja acerca de la caracterizacion del significante «su-
jeto de la educacion» desde un discurso pedagdgico-social, abordando particular-
mente sus implicancias en relacion con sujetos que sufren procesos de exclusion
social. El articulo en su conjunto pretende recuperar el enunciado que plantea
Puiggrds, mediante un abordaje desde la particularidad de una construccion dis-
cursiva pedagdgico-social.

1 Doctor en Educacion. Docente en el Instituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion, Universidad de la Republica.
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SUJETOS SOCIALES/SUJETOS EDUCATIVOS.
HACIA LA AMPLIACION DE LA NOCION DE EDUCACION

El presente articulo parte de un planteo de la pedagoga argentina Adriana Puiggrds
hace ya algunos afios y que entendemos de indudable actualidad. Puiggros sefialo:
Los sujetos sociales (hombres, nifios, mujeres, obreros, campesinos, indigenas,
jovenes, inmigrantes muchos otros) participan de situaciones educativas. Todas
ellas tienen como finalidad coadyuvar a la constitucién y cambio del sujeto. Ese
cambio puede ser regresivo o progresista; conservador o transformador. En el
sistema educativo moderno, siempre se trata de sujetos (educadores) que in-
tentan incidir en otros sujetos (educandos) para lograr que se transformen en
adultos, ciudadanos, amas de casa, dirigentes, sometidos, profesionales, o lo que
fuere. [...] Estos sujetos [sociales y politicos] no son manifestaciones esenciales
de las clases u otras divisiones de la sociedad, sino el resultado de la conden-
sacion y el desplazamiento de sentidos a favor de la constitucion de productos

complejos (1990: 30).

El planteo de Puiggrds marca un punto de partida para todo debate pedago-
gico: los sujetos sociales participan de situaciones educativas y esta participacion
tiene que ver con la posibilidad de cambio de estos por la via de la constitucion
de otras posiciones de sujeto. Puiggros coloca un claro limite a la ilusién de conti-
nuidad absoluta entre el sujeto social y el educativo, ilusién que reconoce diversas
tradiciones tanto desde perspectivas neomarxistas como funcionalistas.

Este planteo tiene que ver con el reconocimiento de la especificidad de la
practica educativa en el marco social amplio. Tiene sentido referirse a esta es-
pecificidad si en una discursividad pedagogica se pueden constituir sujetos que
ocupan posiciones diferentes a las que ocupan socialmente.

Al referirnos a una discursividad pedagdgica estamos haciendo referencia a
una nocién de discurso que se conforma como producto de procesos sociales de
construccion de significacion. Ello excede el caracter lingiiistico de la formacion
discursiva, incorporando también elementos extralingiiisticos en ella. En este sen-
tido, resulta fundamental para nuestro enfoque comprender que: «todo objeto se
constituye como objeto de discurso, en la medida en que ningin objeto se da al
margen de toda superficie discursiva de emergencia» (Laclau y Moufte, 2004: 121).

Sostener que todo objeto se constituye como objeto de discurso hace necesa-
rio prestar particular atencion a la «centralidad del campo discursivo en el cual el
sujeto se constituye» (De Alba, 1995: 18). En este sentido, la referida autora sefiala:

La centralidad es la funcién que se encarga de imprimirle sentido e identidad al

discurso y a los sujetos que en él se constituyen. La centralidad de un campo dis-

cursivo se refiere a la funcidn de significar un sistema, una configuracion, una
articulacion, un juego de lenguaje y al cardcter de los sujetos que en tal sistema,
configuracion, articulacién o juego de lenguaje se constituyen. Tal funcion de
centralidad se efecttia a través de significantes maestros que asumen la tarea de
significar al sistema y otorgarle identidad (De Alba, 1995: 119).
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En el caso del discurso pedagdgico la centralidad del campo discursivo al que
se hace referencia esta marcado por la presencia del significante educacién. De este
modo, las formas a través de las cuales se constituye este significante son el terreno
en el marco del cual toman forma diversas discursividades pedagdgicas

Dotar de sentido a un significante supone una intervencioén en un campo de
posibilidades no definido a priori, pero tampoco absolutamente abierto. Constituye
un acto politico: construir significacion al definir un conjunto de articulaciones en
el que se asume la conflictividad inherente a todo proceso social.

El discurso pedagogico constituido en la modernidad, al que Puiggrds (1990)
denomina «discurso pedagdgico moderno», funciona como marco general a par-
tir del cual se producen las disputas en torno a la significacion de lo educativo.
Esta discursividad se constituye basicamente a través de la identificaciéon entre
«educaciéon» y «escuela». Pensar la educacion en clave moderna supone pensar
la institucion historicamente construida para dar curso a la acciéon de educar, la
escuela.

En América Latina, si bien el desarrollo de sistemas escolares centralizados y
estatales se dio en forma compleja y desigual entre diversos paises y regiones, es
posible plantear que la segunda mitad del siglo x1x se constituye en el momento
de despliegue de una intencionalidad educativa tipicamente moderna. En los pai-
ses del sur del continente esto es particularmente apreciable en el dltimo tercio
del mencionado siglo, en el cual se sentaron las bases para la expansion de una
escolaridad primaria con intencién de abarcar al conjunto de las nuevas genera-
ciones. Este proyecto se basaba en la intencion de garantizar la transformacion de
sujetos sociales con diversas caracteristicas en ciudadanos concebidos desde una
base social y cultural homogénea.

Este proyecto tuvo fuerte continuidad en la primera mitad del siglo xx, cuan-
do en algunos paises se llegd a avanzar muy fuertemente en la universalizacion de
la ensefianza de nivel primario. Uruguay es un claro ejemplo de esta situacion. La
segunda mitad del siglo traeria la expansion de la demanda por educacién hacia
la enseflanza media, en el marco de transformaciones sociales, culturales y econd-
micas de alcances globales. También la segunda mitad del siglo xx se caracteriza-
ria por la emergencia de fuertes criticas a los sistemas educativos centralizados y
estatales, particularmente motivadas tanto en la presuncion del incumplimiento
de la promesa de transformacion social propia del discurso pedagdgico moderno
como en la acusacion a los propios sistemas educativos de ocultar su verdadera
finalidad, que es la reproduccion de las desigualdades sociales propias del modo
de produccion capitalista.

Si bien no es el objetivo de este capitulo detenernos particularmente en la ca-
racterizacion de estas criticas, si resulta relevante destacar que las dos perspectivas

2 Sibien existi6 una extensa literatura europea, particularmente francesa y norteamericana, sobre
el tema, en América Latina uno de los principales difusores de esta segunda perspectiva fue el
sociologo argentino Tomds Amadeo Vasconi (1973, 1987).
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senaladas dieron lugar a dos grandes formas de comprender los problemas de los
sistemas educativos contemporaneos, que aun subsisten en los debates. Por una
parte, se presenta la version acerca de la crisis de la educaciéon como «acumula-
cién de disfunciones». Esta perspectiva se basa en la idea de que el problema no
se encuentra en las finalidades adjudicadas a los sistemas educativos, sino en las
formas a través de las cuales estos se organizan para cumplirlas (Tedesco, 1995).
Por tanto, el problema deberia enfrentarse a través de la realizacion de reformas
en los sistemas a los efectos de lograr mayor efectividad en el cumplimiento de sus
responsabilidades. Desde aqui se constituye un discurso en torno al significante
reforma educativa, perspectiva que impactd fuertemente en los sistemas educati-
vos latinoamericanos en la década del noventa y que atn en el presente consigue
ubicarse como equivalente a cambio educativo, esto es: todo cambio implica una
reforma.

Para la otra perspectiva, identificada con una corriente conceptual neomar-
xista que en términos generales fue denominada como «critico-reproductivista»,
el aspecto central a tener en cuenta es que el sistema educativo cumple una fun-
cién muy precisa en el marco de las relaciones sociales propias de un modo de
produccion capitalista: hacer posible la reproduccion de las desigualdades sociales
a partir de las cuales se organiza ese modo de produccién (Vasconi, 1973). En este
caso, la critica es hacia el orden social del que el sistema educativo forma parte,
entendiéndose que cumple muy adecuadamente la funcién de reproducirlo. Aqui,
por tanto, el cambio educativo solo puede ser concebido a partir de una trans-
formacion radical de las estructuras sociales existentes. El significante central en
este discurso es el de reproduccion, que refiere al lugar de la escuela en el mante-
nimiento y la profundizacién de las relaciones sociales en el modo de produccion
capitalista. Aqui el cambio solo puede ser pensado a través de una revolucion que
altere las formas vigentes de relaciones sociales y econémicas.

Hemos caracterizado dos perspectivas sobre la educacion a partir de la expo-
sicién de sus formulaciones mas radicalizadas. Interesa sefialar que entre ambas
se fueron desplegando en los ultimos cincuenta afos un conjunto de posiciones
intermedias que relativizan o reformulan los postulados sefialados. A los efectos
del desarrollo que presentamos en el presente capitulo entendemos importan-
te destacar que uno de los efectos que ha producido el sefialado debate es el de
abrir espacios a los efectos de producir una ampliacion de la nocion de educacion
(Martinis, 2010), permitiendo desencajar «dos pares de términos que fueron sol-
dados a lo largo del siglo xx: a) educacion = escuela; b) educacion = aprendizaje»
(Nunez, 1999: 23).

Esta desidentificacion de educacién con escuela se produjo desde diversas
perspectivas conceptuales cuyo analisis excede las posibilidades de las presentes
lineas. Simplemente, a titulo indicativo, sefialaremos que algunas de estas perspec-
tivas se desarrollaron a partir de los significantes educacién no formal, educacion
popular y educacion social. En otros lugares hemos abordado algunos aspectos
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involucrados en las producciones de sentido generadas desde estas construccio-
nes discursivas (Martinis, 2010, 2015).

En algunas de las construcciones conceptuales producidas desde el conjunto
de significaciones mencionadas anteriormente, la ampliacion de la nocién de edu-
cacion refiere a la necesidad de concebir espacios mas alla de la escuela que oficien
de complementos sociales a la tarea que realiza o que permitan abarcar a grupos
poblacionales que por diversos motivos se desvinculan de ella. En otras, se espera
que los espacios extraescolares se constituyan como alternativas ante una escuela
que produce exclusion y subordinacion de los sujetos pertenecientes a los sectores
populares. También se producen formas de hibridacidon entre ambas perspectivas,
en las que se generan experiencias que resulta dificil ubicar con claridad en una
u otra posicion. Por otra parte, particularmente en las ultimas dos décadas, tam-
bién es posible notar el surgimiento de influencias de estas posiciones dentro del
dispositivo escolar mismo, en el que se abren espacios o experiencias que si bien
se ubican dentro de la clasica estructura escolar incorporan diversos elementos
propios de las perspectivas extraescolares (Bordoli, 2016).

D1SCURSO PEDAGOGICO-SOCIAL

Desde la orientacion que toma el presente articulo, nos interesar particularmente
trabajar en torno a lo que en las tltimas décadas podemos llamar la construccién
de un discurso pedagdgico social en los problemas de la educacion.

Si bien existe una extensa bibliografia que aborda origenes y formas de cons-
titucion de la Pedagogia Social como una perspectiva conceptual dentro del cam-
po de la educacion (Petrus, 1997; Pérez Serrano, 2003; Caride, 2005; Nufiez, 2007),
no nos interesara aqui realizar particularmente un rastreo histoérico del tema. Si
nos interesa abordar algunos elementos de las construcciones discursivas que en
los ultimos treinta afios han sido relevantes en la construccioén de un corpus con-
ceptual pedagogico-social.

Plantear la existencia de una discursividad pedagogico-social supone tomar
nota de una particular forma de dotar de significado al significante central de
todo discurso pedagégico: educacion. Si prestamos atencion a la produccioén que
se ubica dentro de este campo discursivo, podemos encontrar fundamentalmente
tres ejes que estructuran sentidos:

a. La reflexion sobre la educacion debe necesariamente incorporar como
uno de sus elementos centrales la referencia a la sociedad en la que la
accion educativa es producida. Mas concretamente, debe tomar como
uno de sus elementos de analisis las condicionantes sociales que inciden
sobre las practicas y los sujetos educativos.

b. Las practicas educativas no pueden reducirse a aquellas que se desarro-
llan exclusivamente en los ambitos escolares. Otros espacios sociales son
potencialmente escenarios de acciones educativas.
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1. La discursividad pedagdgico-social se ubica en una posicion fronteriza
con respecto a diversas disciplinas que intervienen sobre el campo edu-
cativo. No pretende constituir una tinica mirada sobre lo educativo, sino
que articula aportes de diversas fuentes disciplinarias (antropolégicas,
socioldgicas, econdmicas, politologicas, entre otras), manteniendo como
elemento central el interés de producir un conocimiento centrado espe-
cificamente sobre los fendmenos educativos.

Tenemos, por tanto, una perspectiva discursiva sensible a las relaciones y
afectaciones mutuas entre educacion y sociedad, que ademas sostiene una fuerte
posicion interdisciplinaria sin que ello implique renunciar a la reflexién en torno
a la especificidad de los fendmenos educativos. Estos son definidos en términos
amplios, mas alla de los ambitos escolares.

Los elementos mencionados constituyen un marco general desde el cual una
discursividad pedagdgico-social se constituye, pero todavia no avanzan en sefia-
larnos de qué modo se propone un sentido al significante central de ese campo
discursivo, educacion. Es necesario intentar avanzar en esta construccion de senti-
do alos efectos de exponer la potencialidad de una perspectiva pedagdgico-social
para pensar lo educativo.

Sibien en la bibliografia sobre el tema es habitual ubicar el significante educa-
cion social en una posicion de equivalencia con el de educacién, no nos detendre-
mos aqui en esta distincion. La referencia a educacion social pretende dar cuenta
de un esfuerzo de ampliacion del campo educativo desde una construccién que
sefala la necesidad de prestar atencion a las 1dgicas sociales en el desarrollo de
las practicas educativas. Asi, se han construido «modelos de educaciéon social»
(Nufez, 1999; Garcia Molina, 2003) que pretenden dar cuenta de esta ampliacion
y plantean formas de comprender lo educativo que si bien no niegan lo escolar se
expanden mas alla de sus limites. Estos modelos pretenden centrar la atencion en
los puntos de cruce entre situaciones de desigualdad y exclusion social y practicas
educativas. Estos cruces se producen tanto en ambitos escolares como extraesco-
lares. No es el marco institucional lo que interesa aqui, sino el cruce educacion-
procesos de exclusion social.

Compartiendo este posicionamiento, haremos aqui referencia simplemente
al significante educacion, en el entendido de que desde claves de lecturas pedago-
gico-sociales interesa particularmente reflexionar sobre la relaciéon educacién-ex-
clusion social. Asumir esta opcién de ningtin modo supone desconocer la validez
de la formacién de profesionales de la educacion desde su denominacién como
educadores sociales. De hecho, la existencia desde hace 25 anos de una formacion
de educadores sociales ha significado en Uruguay uno de los elementos mas re-
movedores en el campo educativo nacional, ya que ha permitido la expansion de
concepciones y practicas educativas que piensan/hacen educacion desde marcos
mucho mas amplios que aquellos definidos en las 16gicas escolares. Si nos intere-
sa sefalar que las construcciones de sentido en desarrollo desde discursividades
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pedagdgico-sociales involucran aportes de diversos profesionales de la educacion,
entre ellos los propios educadores sociales, y que tienen como centro intervencio-
nes tedrico-practicas sobre el campo de la educacion en toda su amplitud.

De este modo, tomamos posicion a favor de procesos de ampliacion de la no-
cion de educacion sobre los que venimos insistiendo hace algin tiempo (Martinis,
2010). Ello no implica desconocer que el campo amplio de la educacion requiere
de diversas formaciones para actuar en sus ambitos. Simplemente pretendemos
sefialar que la diversidad de formaciones involucradas no deberia tener un co-
rrelato en la fragmentacion del campo educativo y por ello optamos por sostener
el significante educacién, intentando dar cuenta de cémo puede ser construido
desde una discursividad pedagogico-social.

Somos conscientes de que una posicion analoga a la que hemos planteado en
torno a los significantes educacién/educacion social podria sostenerse en torno
a los de pedagogia/pedagogia social. ;Por qué no ampliar entonces la nocién de
pedagogia en sintonia con la ampliacién de la nocién de educacion?

Este planteo resulta absolutamente pertinente. Si sostenemos la necesidad de
ubicar los planteos que aqui se hacen en términos de discursividad pedagégi-
co-social es a los efectos de dar cuenta de una perspectiva particular dentro del
ambito de las construcciones de sentido en el campo de la educacién. Esta pers-
pectiva disputa sentidos con otros en desde una posicion de caracter emergente y
no hegemonico (Nufez, 2007). En este sentido, sostener la nominacion de peda-
gogico-social al discurso que se postula tiene el sentido de marcar una diferencia
en el campo pedagdgico, un espacio desde el cual disputar sentidos y amenazar
el equilibrio de un campo que ha sido hegemonizado en las tltimas décadas por
perspectivas neofuncionalistas tributarias de los discursos de la reforma educativa
mas arriba enunciados.

Resulta importante volver a sefalar al hacer aqui referencia al caracter de
emergente de un discurso pedagogico-social, que nuestra concepcion en torno
al discurso se ubica en el campo conceptual desplegado desde el app (Laclau y
Moufte, 2004). Por lo tanto, adherimos a una nocién que enfatiza el caracter tanto
lingtiistico como extralingiiistico de los elementos que conforman un discurso.
No estamos aqui ante una perspectiva que entienda la produccion de significa-
ciones en términos exclusivamente mediados por el lenguaje, sino que también
incluimos otras formas de producir sentidos tales como imagenes, formas de
distribucién objetos en el espacio, formas de distribucion del tiempo, organiza-
cion de los cuerpos, entre muchas otras posibles. Asi, la construcciéon de un dis-
curso pedagdgico-social no hace referencia exclusivamente a un cuerpo tedrico,
sino a todo un conjunto de formas de produccion significativa que exceden la
mera oposicion entre teoria y practica. En este sentido: «Todo objeto o practica

3 La pertinencia de la adicion del adjetivo social a los sustantivos pedagogia y educacion es tam-
bién analizada por Marcelo Morales en su articulo «El Educador Social: entre la profesion y la
contingencia», en este mismo volumen.
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es significada de alguna manera al ser apropiada por los agentes sociales. Toda
configuracion social es discursiva en este sentido. Las practicas educativas, qua
précticas sociales, son también discursivas» (Buenfil, 1993: 6).

Un discurso pedagdgico, mas que una teoria de la educacion, refiere a una
forma de construccion de sentidos en torno a la educacion. Ello supone concebir a
las practicas educativas en tanto formas de significacion ya que «no hay practicas
educativas al margen de una estructuracion de significaciones» (Buenfil, 1993: 8).
Analizar las practicas educativas supone dar cuenta de las estructuras de signifi-
cacion que se producen en ellas.

Por lo expuesto, el adjetivo social cumple la funcién de abrir una diferencia
en el campo pedagogico, sin remitir necesariamente a una identidad fija e inmu-
table. Si en algin momento la construccion discursiva que implica la pedagogia
social ocupara el centro de los procesos de significacién presentes en el campo
pedagdgico es probable que la inclusion del mencionado adjetivo pasara a perder
sentido.

Ahora, ;qué formas de construccion del significante educacion pueden ser
articuladas desde una significacién pedagdgico-social? Violeta Nufiez responde
con gran claridad esta interrogante al sefalar:

Partimos de considerar a la educacién en general, y a la educacion social en par-

ticular, como un antidestino, pues se trata de una practica que posibilita la re-

distribucion social de las herencias culturales: traspaso, recreacion, circulacion,
acrecentamiento, pérdida, transformacion. Particulares recorridos en los que se
tejen, destejen, entretejen, diversos registros de olvido y recuerdo; y en cuyos
anudamientos se abren y bifurcan futuros que no son pre-decibles sino, para
utilizar las palabras de Hannah Arendt, solo decibles a posteriori (2005: 12-13).

Graciela Frigerio, recuperando las lecciones del Maestro Ignorante (Ranciére,
2003), plantea otra forma de respuesta, convergente con la ofrecida por Nuiez.
Senala Frigerio, refiriéndose a aquellas lecciones:

Esas lecciones, sostenidas sobre la ficcion tedrica que afirma y argumenta que

todas las inteligencias son iguales, son testimonio de una articulaciéon pedago-

gico filoséfica que refunda una vieja tradicién, volviéndola novedad para los

educadores latinoamericanos que sostenemos que educar es el acto politico de

distribuir la herencia, bajo la modalidad de un don que no conlleva deuda y

designando al colectivo como heredero; los mismos educadores que afirmamos

que educar es hoy un acto de resistencia a la reproduccion de desigualdades

(2006: 141).

A partir de los planteos de las autoras citadas, podriamos establecer que los
sentidos adjudicados a la educacion desde una perspectiva pedagogico-social tie-
nen que ver con presentarla como una distribucion de herencias sociales y cultu-
rales, concebida en términos universales y que abre para los sujetos que participan
en ella posibilidades de futuro que no son reductibles a su situacion presente.
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De este modo, la concepcion que se construye se vincula con la cita de
Adriana Puiggrés con la que abrimos este articulo, la educacion se constituye en
un espacio en el que diversos sujetos sociales se vinculan, mediados por diferentes
contenidos culturales, sin que sea posible establecer a priori el sujeto resultante de
esa vinculacion. En otros términos, el elemento fundamental que pone en tela de
juicio desde este lugar es el de la continuidad entre sujeto social y sujeto educativo.
Se abre asi una posibilidad para sefialar que la educacién puede constituirse en
un espacio de oferta de otras posibilidades de futuro a sujetos sociales que pare-
cen estar socialmente marcados por la imposibilidad de trascender la posicion
en la que se encuentran. Esta es justamente la situacion de nifios y adolescentes
pertenecientes a sectores populares latinoamericanos, sobre los cuales diversas
discursividades sociales y educativas parecen no tener mas expectativas que la
reproduccién de su situacion de exclusion.

No estamos ante una perspectiva idealista e ingenua que conciba a la educa-
cién como un espacio en el que se han de resolver las desigualdades sociales. De
lo que se trata es de sefialar cémo la relacion de un sujeto con elementos valiosos
de la cultura de la que le toca formar parte, ademas de referir a la satisfaccion
de un derecho inalienable, puede abrirle posibilidades de constitucion identitaria
inexistentes si esa relacion no se produce o es retaceada a expresiones minimas.

SUJETOS DE LA EDUCACION

Alumnos, estudiantes, educandos, sujetos de la educacion, son, entre otras, al-
gunas de las formas de nominacién que en la historia de la pedagogia se han ido
ensayando para nombrar a quien esta en la posicién de recibir una ensefianza,
legado o transmision en el marco de una relacion educativa.

Cada una de las formas de nominacion histéricamente construidas se vincula
con una serie de procesos de significacién que producen identidades particulares.
Para el discurso pedagogico moderno, la identidad que llamaremos genéricamen-
te alumno suponia la construccion de una posicion de sujeto definida desde su ca-
rencia de saberes y la consecuente necesidad de ser educado. Esto es: conformado
como sujeto social y politico en funcién de unos valores que eran definidos como
universales e identificados fundamentalmente con los significantes progreso, ciu-
dadania, trabajo, honestidad, pulcritud, entre otros.

Ciertamente, la imposicion de esta idea de alumno tuvo que batallar coti-
dianamente frente a la expresion de sujetos sociales diferentes que dificilmente
encajaban en el molde preestablecido. Por ello, la pedagogia moderna, aliada con
la psicologia cientifica y la medicina de principios del siglo xx se dio a la tarea de
clasificar estos alumnos en términos de sus posibilidades de ser educados, o no,
en las escuelas que el Estado habia dispuesto para la expansion universal de su mi-
sién educadora. La patologizacion de la diferencia fue una de las formas a través

Sujeto de la educacion y discurso pedagogico (social). 47



de las cuales el discurso pedagogico moderno dio batalla con aquellos sujetos que
no parecian ser capaces de asumir el lugar de alumno.

Afectada la posicion hegemonica del discurso pedagogico moderno a partir
de la segunda mitad del siglo xx por procesos a los que nos hemos referido pre-
viamente, el significante alumno comenz6 a ser objeto de fuertes disputas. Estas se
expresan, como ya seflalamos, en la busqueda de diversas formas de nominacién
para este, lo cual remite a una disputa de sentidos pedagdgicos en cuanto a como
significar al sujeto que ocupa la posicién de recepcion en el marco de una relacion
educativa.

Resulta necesario en este momento de nuestra argumentacién dejar en claro
qué estamos entendiendo aqui por significante. Nos referimos a:

Ciertos términos que son objeto de una lucha ideolégica muy fuerte en la so-

ciedad y que por ello, van a tender a ser significantes tendencialmente vacios

—nunca totalmente vacios— por el hecho que dada la pluralidad de conflictos

que ocurren alrededor de ellos no puede ser fijados a una tnica articulacién

discursiva.

Asimismo, esa caracteristica de vacuidad es lo que los hace posibles de ser arti-

culados a distintas significaciones y, por ello, son un potente motivo de disputa

(Southwell, 2008: 264).

Las disputas actualmente asociadas a las formas de construccion del signifi-
cante que sintetizamos en la nocién alumno se encuentran actualmente hegemo-
nizadas desde perspectivas que lo entienden como una continuidad de la posicién
social que ocupa el sujeto. Asi, se tiende a sefialar en buena parte de la investiga-
cién y teorizacion sobre educacion la existencia de una fuerte continuidad entre
trayectorias sociales y trayectorias educativas, produciéndose toda una serie de
prondsticos acerca de los posibles logros educativos de los sujetos tomando como
punto de partida la consideracion de la posicion social que ocupan.

En otros lugares nos hemos detenido a analizar coémo en el caso de nifos
y adolescentes pertenecientes a sectores populares estos pronosticos llevan a la
produccién de un sujeto definido basicamente a través de sus carencias sociales y
culturales (Martinis, 2006, 2013). A su vez, esta construccidon fundamenta la nece-
sidad de abordar a dichos sujetos desde programas asistenciales o compensatorios
a partir de los cuales se intentaria suplir esas carencias. Un concepto fuertemente
asociado a la légica descripta es el de inclusion educativa, que también hemos
abordado criticamente a través del andlisis del lugar que ocupa en las politicas
educativas actuales en Uruguay (Martinis, 2016).

La construccion discursiva que venimos caracterizando, que sin duda ocupa
una posicion hegemonica en los debates educativos contemporaneas, es precisa-
mente la que pone en discusién Adriana Puiggrds en la cita con la que iniciamos
el presente capitulo. La intervenciéon de Puiggros se dirige a cuestionar la nece-
saria continuidad entre sujeto social y sujeto educativo, y propone la posibilidad

48 Pedagogia social y educacion social. Reflexiones sobre las practicas educativas en Brasil y Uruguay



de que otras posiciones de sujeto puedan ser concebidas desde una discursividad
pedagogica.

Similar esfuerzo se hace desde la discursividad pedagdgica social desde la
cual hemos posicionado el presente articulo. La nocién de antidestino que plantea
Nuiez (1999, 2005) busca colocar el acento en la negaciéon de cualquier destino
prefijado. Andlogo posicionamiento construye Frigerio al sefialar a la educacién
como espacio de «resistencia a la reproduccion a las desigualdades» (2006: 141).

La discursividad que desde la construccion pedagogica-social se produce en
torno de la posicién que se va a denominar «sujeto de la educaciéon» (Nuiiez,
1999) propone una disputa en torno al sentido a asignar al significante «alumno»
o «educando». Esta disputa, por el posicionamiento ético-politico que asume el
mencionado discurso, se dirige fundamentalmente a poner en discusion el lugar
que a los sectores socialmente «excluidos» se asigna en la educacion desde las
perspectivas actualmente hegemonicas.

Este lugar es disputado tanto al interior mismo del dispositivo escolar, con-
frontando con toda posicion que concibe al nifio o adolescente perteneciente a
sectores populares como sujeto dificilmente educable, como en el marco de los
denominados programas «socioeducativos», que tienden a ofrecer propuestas
educativas de dudoso valor social para esos mismos sujetos. Disputa sentidos
con ciertas formas de representar lo educativo en las cuales la posibilidad de la
igualdad

... estd borroneada por las retdricas de la equidad y la educabilidad que pululan

en los discursos educativos, que sacaron hace rato de sus presupuestos la posi-

bilidad de considerar a los pobres, los marginales o los perdedores como iguales

y se conforman, en el mejor de los casos, con gerenciar la crisis y silenciar los

conflictos (Dussel, 2003: 68-69).

El caracter de significante en disputa de «sujeto de la educacién» muestra el
lugar central que ocupa en cualquier construccion sobre lo educativo. En tanto
toda identidad se construye relacionalmente (Laclau y Mouffe, 2004) la forma en
que se significa al sujeto de la educacion no es indiferente de aquella desde la cual
se va a concebir al educador, afectando directamente el tipo de relacion educativo
que es posible concebir se establezca entre ambos.

Es claro que sostener el caracter no necesario de la continuidad entre sujeto
social y sujeto de la educacion no implica que esa continuidad no pueda produ-
cirse. Lo que interesa ubicar con la mayor claridad posible es que existen otras
posibilidades ademas de la enunciada. Introducir esta diferencia resulta absoluta-
mente fundamental a los efectos de sostener la existencia de una especificidad de
las practicas educativas, ya que de lo contrario la opcién disponible unicamente
las reduciria a la confirmacion de la posicién previa de los sujetos.

En la lectura de la discursividad pedagégico-social que desde el ApD intenta-
mos ofrecer en este articulo, resulta de suma relevancia recuperar la idea de que
desde esta perspectiva conceptual es imposible pensar en posiciones de sujeto fijas

Sujeto de la educacion y discurso pedagogico (social). 49



e inmutables. En tanto construidas discursivamente, estas posiciones se caracte-
rizan por ser diferenciales, inestables y abiertas (Buenfil, 1993). La imposibilidad
de constitucion plena del sujeto, que el APD retoma del psicoanalisis de base laca-
niana, lleva a que las construcciones identitarias (que suponen asumir una cierta
posicion de sujeto) no gocen nunca de un equilibrio total y absoluto. Desde aqui
se presenta una fecunda perspectiva para la critica de cualquier version esencia-
lista acerca del sujeto de la educacidn, tanto de una base funcionalista como desde
cualquier lectura idealista que lo ubique como sujeto plenamente auténomo. Ni
determinacion total por el contexto sociocultural, ni autonomia total para consti-
tuirse autdbnomamente tendrian aqui lugar en tanto posiciones absolutas.

La posicion de sujeto de la educacion se constituye relacionalmente, en el mar-
co de un vinculo con un otro que ocupa el lugar de poseedor de un saber del cual
el sujeto carece. Las formas a través de las cuales este docente, educador o «agente
de la educacion» (Nufez, 1999) ocupe su posicion y conciba la relacion educativa
tienen fuerte relacion con la posibilidad de efectiva constitucion de un sujeto de la
educacion que trascienda su posicién como sujeto social. Estos elementos tienen
que ver con el caracter relacional de la posicion de sujeto de la educacion, lo cual
torna inviable pensar en una identidad esencial preexistente.

La constitucion de la posicion es inestable en tanto estd abierta a ser deses-
tructurada o cuestionada por diversos elementos que pueden ponerla en tela de
juicio. La imposibilidad de constitucion plena del sujeto esta en la base de este
caracter inestable. Lo sefialado no implica que nos estemos refiriendo a construc-
ciones discursivas en permanente inestabilidad, ya que ello haria imposible fijar
ninguna significacién. En términos de Buenfil:

La inestabilidad del discurso no es, sin embargo, total; o si se quiere, hay una

estabilidad relativa que permite la regularidad y permanencia de los signos con-

vencionalmente aceptados, condicion de posibilidad de la lengua. Una inestabi-

lidad absoluta impediria toda posibilidad de discurso (Buenfil, 1993: 7).

Complementariamente, la posicién se encuentra abierta en tanto es posible
concebir que los elementos que la constituyen puedan ser articulados con otros
previamente no disponibles o no considerados. Esta posibilidad depende fuerte-
mente de cudles sean las ofertas de articulacion existentes en una cierta practica
educativa. Digamos que, si una practica educativa se organiza a partir de la base
de transmitir permanentemente a los sujetos su incapacidad para ser parte plena
de esta, no deberia extrafiarnos que dichos sujetos asuman ese rasgo que se les
propone. Ello no implica que esa posicion deba ser plena y definitiva: otras inter-
pelaciones podrian producir movimientos en esa posicion de sujeto. Por tanto,
aqui resulta importante sefialar que:

Lo que concierne especificamente a un proceso educativo consiste en que, a par-

tir de una practica de interpelacion, el agente se constituya como un sujeto de

educacion activo incorporando de dicha interpelaciéon algun nuevo contenido
valorativo, conductual, conceptual, etc., que modifique su practica cotidiana en
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términos de una transformacion o en términos de una reafirmaciéon mas funda-

mentada (Buenfil, 1993: 19).

En definitiva, pensar la constituciéon de un sujeto de la educacién que no
sea una réplica de un sujeto social supone pensar en una construccién de signi-
ficaciones posible dentro de un menu mas amplio de posibilidades. Sostener la
no continuidad sujeto social-sujeto educativo supone la necesidad de disponibi-
lidad de una posicion de sujeto basada en esa negacidn, asi como la posibilidad
particular de relacionarse con elementos social y culturalmente valiosos. Para la
constitucion de esa posicion resulta fundamental concebir practicas educativas en
las cuales la posicion social desde la que proviene el sujeto no sea considerada en
absoluto un impedimento para que la relacion se produzca. Ello hace necesario
considerar a todos los nuevos miembros de nuestra especie como ese monstruo
esperanzado y soflador al que refiere Castoriadis en el acapite con el comenzamos
este capitulo.

A titulo de mayores desarrollos a abordar en trabajos futuros, nos parece que
esta es precisamente la diferencia que una discursividad pedagégico-social tiene
para ofrecer en el marco de los debates educativos contemporaneos. De la po-
tencia que tenga esa diferencia para cuestionar sentidos educativos actualmente
hegemonicos seguramente dependera cuanto podremos avanzar en la constitu-
cion de ofertas educativas mas justas y cercanas a la utopia de la verificacién de
la igualdad.
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EL EDUCADOR SOCIAL:
ENTRE LA PROFESION Y LA CONTINGENCIA

MARCELO MORALES!

La carrera de Formacion de Educadores Sociales comenzoé sus clases en 1990 en el
Centro de Formacion y Estudios (Cenfores) del Instituto del Nifio y el Adolescente
(1NAU), rector de las politicas de infancia en Uruguay. Esta iniciativa marc6 un
hito en las practicas educativas de nuestro pais, que impactd en nuestras concep-
ciones sobre lo que abarca el término educacion y, en particular, sobre cudles son
las posibilidades de la educacion social para la construccién de una sociedad justa
e igualitaria.

En la medida en que fueron egresando educadores y educadoras sociales, se
ha ido consolidando un proceso de reconocimiento de la figura profesional, de
la mano del ejercicio de practicas educativas profesionales, es decir, planificadas,
fundamentadas y evaluadas.

Este proceso implico reconocer que existen muchas funciones en el marco
del trabajo sobre todo con la nifiez y la adolescencia que precisan ser entendidas
y conceptualizadas como una funcién educativa. Estas funciones, imprescindibles
y presentes en muchos ambitos de la vida social, se percibian como funciones
unicamente de cuidado y control, sin que estuviera presente en ellas una reflexion
desde una perspectiva pedagdgica.

La existencia de una figura profesional de la educacién preparada para llevar
adelante acciones mas alla de los contextos institucionales habituales en los que se
esperan practicas educativas marcd una novedad, un acontecimiento, que termi-
nd modificando el propio campo de las practicas: estaba instalandose la vision de
que la tarea de muchas personas que trabajan en el campo de la nifiez y la adoles-
cencia debe entenderse sobre todo en clave educativa.

En 1997 la carrera fue reconocida por el Ministerio de Educacién y Cultura
(MEC), como formacion terciaria. En 2009, la Ley General de Educacion® la co-
locé dentro de las formaciones en educacion, previendo la conformacion de una
Universidad de Educacion que incluiria la formacion de los maestros, los profe-
sores de educacion media y los educadores sociales. Esto ain no ha sido imple-
mentado y no sabemos a ciencia cierta si ese sera el camino a seguir, pero como
parte del proceso de trabajo hacia la construccion de esta Universidad, se acordd

1 Educador Social y magister en Educacion Social. Docente en el Instituto de Formacion en
Educacién Social del Consejo de Formacion en Educacion y en el Departamento de Pedagogia,
Politica y Sociedad del Instituto de Educaciéon (Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion, Universidad de la Republica).

2 Ley General de Educacion 18.437, promulgada el 12 de diciembre de 2008. Disponible en <http://
www.impo.com.uy/bases/leyes/18437-2008> [Consultada el 5 de octubre de 2016].
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la salida de la Formacion de Educadores Sociales del Cenfores hacia el Consejo de
Formacion en Educacion (CrE) para que hiciera parte del sistema que forma a los
docentes de los diferentes niveles de nuestro pais.

Como cabe imaginar, este pasaje que se hizo efectivo a partir de 2011 no ha
sido facil, ya que supone la incorporacion a este sistema de formacién una figura
que no responde a la misma ldgica que las profesiones tradicionales de la educa-
cioén, con ambitos variados de accidn, sin una instituciéon que funcione como su
referencia directa al modo en que la escuela lo hace con los maestros o los centros
de educacion media con los profesores. Por otro lado, ser parte de este sistema ha
permitido extender la formacién de educadores sociales a varios sitios del pais, lo
que ha multiplicado varias veces la cantidad de estudiantes. En el marco de este
proceso, se hizo una revision del plan de estudios en una comision integrada por
egresados, docentes y estudiantes, lo que generd una curricula que cumple en lo
formal con todos los requisitos para contar con el grado de licenciatura. Como es
parte ain de un sistema de formacidn de caracter terciario, pero no universitario,
los egresados no cuentan con el titulo de licenciados. Esperamos que el acceso a
una titulacion de grado sea un logro cercano en el tiempo.

De todos modos, el Educador Social (£s) como profesional de la educacion
ha ido ganando espacios de trabajo y reconocimiento social. Cada vez mas se lo
incluye en el perfil de llamados publicos y privados que buscan contratar personas
con esta formacion especifica para su desempefo en componentes socioeducati-
vos de variedad de proyectos. Hay Educadores y Educadoras Sociales trabajando
en diferentes niveles de las politicas publicas, ocupando roles que van desde su
disefio y gestion a las propias practicas que acontecen en diversos contextos con
nifios, adolescentes y adultos en nuestro pais. Algo similar ocurre en el campo
privado, donde, en muchos casos, resoluciones estatales obligan a la contratacién
de esta figura profesional para la realizacion de proyectos en conjunto.

Luego de 25 aflos de existencia de la formacién, en Uruguay se nombra como
ES a aquella persona que cuenta con el titulo, y nos referimos como educador a la
funcién que cumplen las personas en el marco de un proyecto educativo.

Esta historia, relatada en forma muy resumida (y que puede ampliarse en
Camors, 2012), marca la relaciéon que tenemos con la pedagogia social, que para
nosotros ha sido un punto de llegada mas que un punto de partida. Las preguntas
que han ido surgiendo en este proceso de pasar de una ocupacion a una profesion,
han sido formuladas y abordadas por y desde diferentes disciplinas. En los comien-
zos fue clara la influencia de la psicologia y la sociologia. Hacia estos tltimos afos,
ha sido bastante marcado el giro hacia la pedagogia y la pedagogia social.

Este trabajo pretende abordar algunas cuestiones que surgen del intento de
conceptualizar acerca de la educacion y de la practica educativa situada en un
campo con sus particularidades, cuya amplitud y diversidad hace dificil precisarlo
con exactitud. Las reflexiones que comparto surgen estrechamente vinculadas a
mi actual labor docente en la formacion de educadores sociales, a la intencion de
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compartir con otros las incertidumbres y las certezas (siempre provisorias), pero,
por sobre todo, a los desafios y las posibilidades de ser parte de este campo (siem-
pre) en construccion.

PROFESIONALIZACION

Situados en una sociedad muy marcada por la tradicién y la importancia que ha
tenido la escuela publica en su desarrollo, hablar de educacion casi siempre refie-
re a la educacion que sucede en las instituciones disefiadas especificamente para
ello, refiere al sistema de educacién obligatoria del Estado. Esa logica que iguala
educacion con la forma que ha tomado el sistema de la educacién obligatoria de
un pais, también alcanza a la pedagogia que muchas veces queda atrapada en el
sistema escolar, encontrando pocos espacios o posibilidades de trascendencia a
otros espacios sociales.

Por eso se hace necesario por ahora el apellido social para la pedagogia y para
la educacion: es una posibilidad de reivindicar una parte de la educacion que pa-
rece haber quedado olvidada, al darse por obvia en el marco del impacto que ha
tenido la escuela en nuestras sociedades, su caracter de social. El apellido social
aplicado a estos dos nombres (educacion y pedagogia) mas que una delimitaciéon
académica es una opcion politica, reivindicativa del caracter social que tiene en
forma inherente toda practica educativa. Es una opcidn que intenta reubicar el de-
bate sobre educacion en territorios mas amplios, que incluyen lo escolar pero que
no acaban alli. En la pedagogia social encuentra un lugar la necesidad de reflexio-
nar sobre practicas educativas que no estaban contempladas desde el pensamiento
pedagdgico tradicional.

Estos afios nos dejan ademas la certeza de que nuestra tarea tiene un eje fun-
damental en la practica educativa, desde una vision social, pero con lo pedagdgico
como referencia fundamental para nuestras acciones. Esta opcion se ha conver-
tido en una de nuestras marcas de identidad. En uno de los actuales folletos de
difusion de la formacion, llevada adelante por el crE, plantea que el £s es un «pro-
fesional de la educacion con un saber pedagdgico y competencias especificas para
el campo de lo socioeducativo». El Es tiene como profesional el encargo de llevar
adelante practicas preocupadas ademas por los efectos que provocan, es decir, por
sus repercusiones en los participantes, y por ende, en la sociedad.

Esta preocupacion por los efectos, descarta la posibilidad de practicas edu-
cativas que cierren en si mismas, que se muerdan la cola. Es decir, es una practica
educativa donde hay conocimientos en juego, pero su finalidad va mads alld del
aprendizaje de estos conocimientos. Su finalidad es exterior a la practica en si, se
ubica en cosas que espero, que deseo, que les pasen a los participantes en relacion
con lo social. Por eso no es suficiente con que el otro, provisionalmente llamémos-
le educando, aprenda lo que el educador ensefa. No es ahora que vamos a pro-
fundizar en esta cuestion, pero es una idea de practica educativa que incluye una
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dimension de ensefianza como parte de su esencia, hay algo de la cultura, de lo
comuin que hemos construido que debe ser puesto a disposicion, ensefiado (como
sinénimo de mostrado) al otro.

El problema es que conocer los efectos de una practica educativa, si fuera
posible, solo lo seria a posteriori, acerca de practicas que ya sucedieron. Digo «si
fuera posible» porque dudo acerca de la posibilidad de aislar la influencia de las
practicas educativas del resto a las que una persona esta sometida en sus transitos
sociales, considero que algo sobre los efectos de las practicas educativas podemos
conocer, pero es una cuestion, que aun pensada a posteriori, resulta incognoscible
en forma completa.

Pero esto, conocer los efectos de practicas ya pasadas, no nos da mayores da-
tos acerca de los efectos que producen nuestras practicas actuales, no nos ayuda
mas que por analogia, a desarrollar mejores propuestas que nos conduzcan en el
sentido deseado.

La pedagogia, como reflexion sistematica acerca de la educacidn, se propone,
segun algunos autores, entre sus cometidos, el de la anticipacion, es decir, una
suerte de prediccion entre las caracteristicas de ciertas practicas educativas y los
efectos que generaran. Violeta Nufez (1999) plantea que una de las funciones de
la pedagogia social (que resulta perfectamente trasladable a la pedagogia a secas)
es analizar los diferentes modelos educativos y predecir los efectos que provocan.
Menudo problema para el educador esto de discernir en el momento presente,
cuales son las practicas que debe desarrollar para provocar ciertos estados futuros
deseados, consensuados (efectos). Este, a mi entender, es el problema que da sen-
tido a la existencia de profesiones dedicadas a la educacion en general y la figura
del Es en particular.

La idea de profesionalizar una ocupacién viene de la mano de iniciar pro-
cesos de formacion que implican reconocer que la tarea que se viene llevando
adelante no admite una mera resolucion técnica. Se vuelven profesiones aquellas
ocupaciones de alto grado de complejidad ya que quien las lleva adelante, debe
aplicar sus conocimientos para resolver problemas que en alguna medida, resul-
tan novedosos. Problemas novedosos que no admiten una resoluciéon basadas en
manuales y protocolos sino que precisan de la reflexion situada del profesional. En
alguna medida, las profesiones buscan reducir la contingencia y el azar en cuestio-
nes donde las variables a considerar son muchas y diversas.

En educacion la complejidad resulta obvia, en tanto consiste en el encuentro
y la relacion entre dos o mas personas, la contingencia en términos de lo que pue-
de o no pasar es enorme. Mas atn en el campo de la educacion social, donde se
suma la diversidad de instituciones en las que trabajamos, y que forman parte de
diferentes politicas publicas, no siempre con un énfasis educativo.

La definiciéon de la tarea del Es como practica educativa permite delimitar
nuestra funcién y colocarnos a pensar en clave pedagogica mas alla de las politicas
en que nos encontremos inmersos. Mas alld de la politica en la que se encuentre
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inmersa nuestra accion, si aceptamos que la tarea es educativa, nos pone a pensar
y trabajar en pro de los aportes que desde la educacion podemos hacer en el pro-
yecto en cuestion.

Esto, tomando la idea de practica educativa de (Freire, 1997) nos obliga a de-
finir ciertos objetivos (en sintonia con nuestra idea politica de cémo vivir juntos)
y a disefiar un camino para llegar a ellos, que incluye necesariamente actos de
transmision de cultura. Que sea una practica educativa implica que haya en juego
ciertos contenidos, recortes culturales a ser puestos en juego en la relacion. Esto
no quiere decir que el educador elija solo estos contenidos. Claro que debe consi-
derar el escenario en el que estd, consultar, investigar, preguntar, pero siempre, al
final, debe proponer algo que vuelva educativa esa relacion: esa es su responsabi-
lidad, el encargo que asume en tanto educador.

Por eso, la pregunta «;qué ensefa el Es?» se ha vuelto clave en nuestra re-
flexion profesional. Ensefiar (como sinénimo de mostrar, poner a disposicion) es
uno de los verbos que nombran nuestra accién profesional. Para que la transmi-
sidn suceda, algo en clave de ensefianza debe acontecer. Y mads aun, para que esta
accion educativa efectivamente se concrete, este aprendizaje debe generar «algo
positivo» en los sujetos a los que se dirige: efectos. Uno de los problemas que cons-
tituyen el nucleo del quehacer profesional de los educadores, pasa por la seleccion
de ese algo a ensefiar, a transmitir y los efectos que deseamos son la principal guia
para esta seleccion.

Transmision (Hassoun, 1996) tiene en su etimologia tres diferentes acepcio-
nes que dan en la esencia del acto educativo. Tradicion, porque lo que se transmite
es la tradicion, tiene que ver con un mundo que nos precede y del cual quien
pretende ensefiar elige aquello que merece ser recordado (y por lo tanto tam-
bién define los olvidos). Traduccién, ya que al mostrar precisa a veces generar
puentes, mediar entre los contenidos y los sujetos para que el encuentro entre
ambos suceda. Traicién, porque lo que se transmite es modificado por quien lo
recibe, resignificado, reconstruido, cambiado. Los efectos nos remiten a un deseo,
un horizonte para avanzar que se considera «bueno» para los sujetos de la educa-
cion, tefiido por las ideas del educador. Los efectos que nos proponemos remiten
a nuestra idea de ser humano y de mundo, de ahi que para Paulo Freire en la
educacion se plasma el suefio del educador, y es un suefio politico. Politico como
la forma en que decidimos convivir, la politica como el arte de decidir y construir
una forma de vivir juntos.

Otro de los problemas a mi entender mas dificil aun consiste en la ligazén
entre lo que uno elige ensefar (siempre como sinénimo de mostrar) y los efectos
que pretende conseguir en el otro con ello (porque para eso mostramos, para ge-
nerar cosas en el otro). ;Cémo se construye el puente que va de lo uno a lo otro?
No creo que pueda abordarse rdpidamente esta cuestion, pero vale la pena estar
atento que muchas veces proponemos relaciones entre lo que ensefiamos y lo que
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pretendemos que lejos estan de tener algin vinculo. Ser educador es estar preocu-
pado por y ocupado en este vinculo.

Quiero ser claro en este punto: no creo posible conocer en forma exhaustiva
esta relacion entre unos conocimientos puestos en juego por alguien, los apren-
dizajes realizados por otro y los efectos que ello provoca en este tltimo. También
creo que la logica de la formacion académica profesional, nos lleva a intentar dar
algunas certezas (sin dudas en alguna medida necesarias) a los estudiantes, pero
en este mismo movimiento, en el intento de explicar que hace un Es, terminamos
forzando y reduciendo la naturaleza de la practica educativa. Dicho de otro modo,
creo que por momentos exageramos con algunas de las certezas que planteamos.

EXAGERACION [: TRABAJAMOS EN LA EXTERIORIDAD DEL OTRO

En los anos iniciales de la formacion, solemos enfatizar que la profesionalidad
pasa por la composicion de una practica educativa situada, que considere las dife-
rentes variables en juego y elija conscientemente como organizarlas. En esta com-
posicion, la seleccion de los contenidos educativos ocupa un rol central, ya que sin
ellos (siguiendo planteos de Violeta Nufiez, 1999 y José Garcia Molina, 2003, entre
otros) no habria una practica educativa.

El planteo se basa en que como profesionales nos ocupamos de la exteriori-
dad del otro, que una lectura pedagogica de la situacion implica, en alguna medi-
da, renunciar a trabajar con el «interior» del otro, que nos es opaco —un enigma,
segun planteos de Violeta Nufiez—. Es asi que lo que podemos hacer consiste en
ese trabajo alrededor, en poner elementos de la cultura a disposicién del otro,
generando contextos que promuevan experiencias.

Pero hay cierto miedo en asumir que todo este trabajo externo, alrededor,
tiene por fin generar efectos en ese del que definimos su afuera. El otro nos re-
sulta opaco. De acuerdo: este reconocimiento es parte de un ejercicio ético don-
de aceptamos el limite que el otro en tanto otro nos pone, pero es alguien en el
que queremos incidir. No seria cierto sostener que los efectos que esperamos en
las personas con las que trabajamos son unicamente en funcion de las relaciones
que establece con la sociedad, su acceso a la cultura y el ejercicio de derechos.
Quedarse en esta postura resulta en alguna medida restringir nuestras expectati-
vas acerca de los efectos de la practica educativa a algunas acciones que esperamos
del otro, a algunas conductas.

Claramente esto resulta exagerado. Podria ser una reaccion a los planteos de
estudiantes de los primeros afos de la formacién, donde prima la idea de que para
solucionar los problemas que como sociedad tenemos es suficiente la educacion.
Quizas entonces, en la intencidén de mostrar la relacion un tanto mas endeble de
la educacion con el cambio social y cdmo se mueve en la tension entre conserva-
cion y el cambio, terminamos olvidando que si bien como educadores tenemos la
funcién de disponibilizar para otros lo construido, la cultura, esto tiene como fin
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construir un mundo algo mejor que el que tenemos, mundo con el que nos decla-
ramos claramente inconformes. Hay un deseo de cambio implicito (e inevitable)
en todo acto de transmision.

Tomar solamente la exterioridad del sujeto como objeto para nuestra accién
es quedarnos con una parte muy restringida de ¢él, es recortarlo a que finalmente
solo nos importa lo que hace, no por qué lo hace ni para qué, es despojar en algin
modo a la accién del sentido que le coloca su actor.

En palabras de Hannah Arendt (2003), el hombre se revela en la accion, o sea,
hay algo de la interioridad que traspasa los limites del cuerpo y forma parte de lo
que se actua, hay una expresion del sujeto en la accion. Es imposible, puesto en
estos términos, desligar a las practicas educativas de esto. Las acciones no tienen
un sentido en si, sino que es el sujeto quien las dota de sentido al menos en pri-
mera instancia.

Exagerar es aumentar las proporciones de algo, pero también acumular,
amontonar. Quizas la exageracion en esto consiste en la insistencia de que la pro-
fesionalizacion de la tarea del educador implica centrarse unicamente en aquellas
cosas sobre las que tengo mas control, es decir, las que suceden alrededor del otro.
Esto elude pensar y por momentos pareciera negar la pretension de todo acto edu-
cativo de meternos con el otro e, incluso, con mucho respeto, en el otro.

El sentido tiene que ver con el rumbo al que queremos destinar nuestras
practicas, a lo que queremos que a partir de ellas se genere. Nos recuerda constan-
temente que una practica educativa no cierra en si misma, sino que se construye
en ligazén con lo social, con la cultura de nuestro tiempo, con nuestros contem-
poraneos y con nuestros antepasados.

El sentido también nos remite a la esencia de algo, a su significado. Nos sitaa
en tiempo pasado-presente. La practica educativa puede ser tomada aqui como
efecto: es causada también por cuestiones del pasado y nos compete desentranar-
la, comprenderla, tomar en cuenta los factores que influyen en ella y en nuestras
decisiones acerca de ella.

Tenemos la responsabilidad de imaginar una practica educativa coherente
con una (nuestra) idea politica, que parte de la inconformidad con el mundo que
tenemos. Pero sucede que finalmente las practicas no son como las imaginamos,
no suceden como esperabamos porque en ella actiian diversos actores, pero prin-
cipalmente, los sujetos en juego. Ademas, sentido remite a sensacion, sentimiento,
lejos de ser un acto meramente racional integra también nuestros sentimientos.

Barcena propone una diferenciacion entre significado y sentido, en la que
el significado seria el sentido ya identificado y el sentido aquello que permanece
abierto a que el pensamiento lo desentrafie: «Como cuestion de sentido, la edu-
cacion no se cumple plenamente en su mera realizacion técnica. La realizacion
técnica de la educacion, como actividad, es solo un momento de una empresa mas
amplia y controvertida» (Barcena, 2005: 35)
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El sentido parece construirse entre lo que sucede (la practica en si) y en quie-
nes ponen palabras sobre ello. El sentido es entonces una construccion compartida,
que no puede extraerse de las practicas educativas sin dialogar con los participan-
tes, no es un atributo objetivo de las practicas, sino que surge en el intercambio
subjetivo, es una construccion intersubjetiva. Con esto queremos desmarcarnos de
aquellos que piensen que a igual practica igual sentido, creyendo que la cuestion de
la educacion se resuelve a través de vericuetos meramente técnicos.

Ahora bien, un riesgo es entender el camino de la profesionalizaciéon como
la posibilidad de eliminar la contingencia, el azar. Y véase que no hablo del deseo
de disminuirla o controlarla en alguna medida, sino del deseo de eliminarla total-
mente. Muchas veces desde el discurso de la profesionalizacion se ha dado lugar a
practicas dogmatizadas, reduciendo la labor profesional a la aplicacion técnica de
un protocolo. Este movimiento convierte a la practica educativa en la mera inter-
vencion de unos sobre otros, anulando la posibilidad del encuentro entre sujetos
que se producen (en tanto sujetos) mutuamente.

CONTINGENCIA

Al comienzo del trabajo sefialdbamos la relacion que hay entre la profesion con el
dominio de lo contingente. Aplicada esta idea en términos generales a todas las
profesiones, no parece generar mayores problemas. En el campo de la educacién,
la pedagogia ha trabajado para reducir la incidencia de todo aquello que no se ali-
nee con los objetivos de una practica educativa. Nos preguntamos si este esfuerzo
no ha resultado desmedido y para esto proponemos entrar en el tema a través de
algunas ideas del filosofo catalan Joan-Carles Melich.

Mito, metafisica y tecnologia son los tres grandes «procesos de enmascaramien-

to» que ha conocido la humanidad [...] los tres coinciden también en su meca-

nismo: ofrecer un punto de apoyo firme y seguro no sometido a los avatares del

tiempo y del devenir (2010: 33).

Su funcién es siempre la misma para el autor: la proteccidon contra la con-
tingencia, el intento de dominio de lo contingente. Aceptar la contingencia en la
educacion, y en particular en el ejercicio profesional del educador, no resulta sen-
cillo, en una época donde el valor de algo se establece a partir de poder medirlo,
contarlo, tabularlo, pesarlo. ;Cual es el valor entonces del pensamiento, en tanto
no puede ser pesado? ;Cual es el valor de una relaciéon? ;Da igual el vinculo que
como tal se establece entre dos personas, si se garantiza la transmision de conteni-
dos culturalmente valiosos? ; Estd exenta esa transmision de ese vinculo?

No parece ser facil de aceptar que sea «igual» lo que se logra adquirir en el
marco de una relacién donde existe un afecto que podriamos llamar «positivo»,
que esos mismos conocimientos puestos en juego en el marco de otro tipo de
relacion, desprovista en alguna medida de esta «afectacion positiva» o, mas aun,
cargada de sentimientos que parten del no reconocimiento mutuo de las partes en
esa relacion. De algun modo, lo que se transmite no es lo mismo.
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Aceptar que la practica educativa es ante todo un encuentro implica estar dis-
puesto a abrirse a que la atraviese toda una dimension de lo implanificable, lo con-
tingente, lo azaroso, lo imprevisto. Esto no cuenta con buena prensa entre los que
nos dedicamos a la educacion. Hay un esfuerzo desmedido por excluir toda cuota
de azar de nuestras relaciones educativas, pero en definitiva son relaciones.

;Sera posible llevar adelante una practica educativa que, en lugar de estar pre-
ocupada por la trascendencia, por lo inmutable, se sittie desde lo finito, lo inma-
nente, lo mévil, lo imprevisto? Cémo conjugar los elementos que deben estar en
juego para que una practica sea efectivamente una practica educativa sin anular su
dimension de encuentro. Porque tampoco la version de un laissez faire nos ofrece
una respuesta a esto, ya que abandonarnos totalmente a las fuerzas de lo contingen-
te, a la contigtiidad de lo que nos propone la situacion, es renunciar a que nuestras
acciones sean educativas. La posibilidad de transitar por esta tension radica en el
lugar conceptual en que ubicamos estas cuestiones en nuestra practica, de cémo
miramos, nombramos, pensamos aquello que sale de lo previsto.

Lo excepcional, finalmente, abre una posibilidad tnica para el dialogo, el in-
tercambio, el encuentro. Hay contenidos que no admiten el ejercicio del dialo-
go, mas alla del objetivo de comprender ese objeto que, acabado, se nos presenta
como algo ajeno y con el que no podemos hacer otra cosa que conocer. Esos tipo
de «objetos de conocimiento», que son medibles, pesables, cuantificables, eva-
luables son los que se nos han vuelto habituales en nuestra educacién, son mas
facilmente traducibles en curriculum y son, claro, necesarios.

El problema, a mi modo de ver, es que este tipo de objetos se ha vuelto la edu-
cacién y no ha dejado lugar para nada mas. La tecnologia nos da un marco seguro
para la ensefianza de estos contenidos y en la evaluaciéon podemos medir nuestro
éxito o el fracaso de los estudiantes en hacerse con ellos, en aprenderlos.

Kant (1983) define a la educaciéon como algo exclusivo de lo humano y que
solo por humanos puede llevarse adelante. Como, justamente, de volvernos hu-
manos, de humanizarnos, es de lo que se trata la educacion para él, no es posible
pensarla mas alla de lo humano. Esta ambicién por eliminar toda incertidumbre
lo es en definitiva por eliminar todo factor humano interviniente en una practica
educativa y, precisamente por eso, toda posibilidad de educacién. Si la educacién
trata acerca de lo humano, no puede prescindir de la cuota de contingencia que lo
humano trae de suyo. A los educadores nos toca entonces decidir el lugar que le
damos (o le negamos) a esto en nuestras practicas.

EXAGERACION II:
ESs POSIBLE LA EDUCACION MAS ALLA DEL EDUCADOR

Saber en alguna medida lo que se produce en la educacion nos lleva todos los es-
fuerzos a quienes trabajamos en ella. Es un conocimiento que se nos vuelve esqui-
vo en forma definitiva. Tenemos que aceptar que nunca conoceremos en forma
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acabada qué se produce en la educacion; eso no quita que tenemos también que
seguir pensando en ello para acercar nuestras practicas reales a lo que idealmente
deseamos de ellas. Esta imposibilidad de saber ha llevado en mas de una ocasion
a querer reducir las variables en juego en las practicas educativas con el ingenuo
anhelo de asi poder controlar lo que se produce alli. Una de las variables a con-
trolar en esta logica es el educador, que las practicas educativas sean disefiadas y
que se lleven a cabo sin mayor incidencia por parte del educador particular que
las realice.

Este deseo de control es una exageracion: que las acciones sean efectivas mas
alld de quien las obre, que el efecto de la escuela suceda mas alld de los maestros,
que las practicas educativas lo sean mas alla de los educadores. Esta separacion
entre el que obra, la obra y el efecto de lo obrado esta descripto por Agamben
(2012) como una de las operaciones fundantes del pensamiento moderno vy, agre-
gamos nosotros, seria una tragedia tomarla como ideal pedagdgico. Si, como ve-
nimos sosteniendo, la educacion se encarga de preservar y construir lo humano,
esto es posible, justamente, porque es en el encuentro entre unos humanos parti-
culares que acontece.

Ser profesional en educacion implica pensar cada desafio que se nos presenta
como novedoso porque es inseparable de la realidad en que se sitda, en que nos
sitia. Y porque en alguna medida es inseparable también de quienes participamos
en esa practica particular. Intentar borrar esa cuota de azar en la practica educati-
va es ir en contra de su propia potencia, quizas aun mas en pedagogia social.

Hablar de sujeto de la educacion implica concebirlo como alguien que ocupa
un lugar en un momento dado (Garcia Molina, 2003), dispuesto a esforzarse —en
alguna medida al menos— por adquirir la seleccion de la cultura (los contenidos)
que se pone a su disposicion. Si aceptamos esta forma de entender el «lugar» del
sujeto de la educacion, resulta interesante pensar en los desafios que supone al
educador.

El «sujeto de la educacién» es alguien aceptando ocupar un lugar. Alguien,
que ademas decide ocuparlo porque espera «algo» (;los contenidos?) de otro «al-
guien». Desde esta logica, las ofertas educativas ofrecen lugares a ser ocupados
por personas que devienen en sujetos de la educacion, segin su voluntad, por
mas que nos pese. Vale aqui recordar palabras de Hegel: «... el hombre puede
ser sojuzgado; es decir, que su parte fisica, por lo tanto exterior, puede ser sujeta
al poder de otros. Pero la voluntad no puede en si y por si, ser violentada» (en
Nufiez, 2003: 23).

Esto coloca al educador preocupado en una postura tan incomoda como in-
quieta. Incomoda en tanto la educacion es un derecho y no podemos quedarnos
pasivos frente a su incumplimiento. Inquieta, porque implica busqueda, de nue-
vas estrategias, de cambios en la oferta que se realiza, de formas de invitar y volver
a invitar; nos pone en movimiento. Que el sujeto se nos resista es también una
sefial de que esta alli, plantea Meirieu (1998). Pero esto no implica la pasividad
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del educador, sino la busqueda de contagiar al otro con el gusto por la cultura, de
creer en el valor de lo que proponemos, para que pueda decidirse a ocupar el lugar
de sujeto de la educacion.

Para los educadores sociales, esto redobla el desafio, ya que una de nuestras
sefias de identidad es que, en la mayoria de las oportunidades, somos quienes
vamos a buscar al sujeto de nuestras practicas. En muchas ocasiones, el punto de
partida para un Es es generar en el otro el deseo de participar en una propuesta
educativa, o sea, decidirse por ocupar ese lugar que se le ofrece.

Pero la cosa no termina ahi. Pensar al otro como sujeto de la educacion, ocu-
pando ese lugar ofrecido por el educador, es una parte de la cuestion educativa. El
desafio es que ademas el otro se constituya como sujeto en esa relacion, es decir,
que produzca algo. La pretension del educador para con el otro no acaba en que se
decida por aceptar el lugar ofrecido, sino porque lo ocupe y genere movimientos
desde ahi que repercutan en la propia practica educativa.

;Qué implica que en este proceso emerja un sujeto? Tomando ideas de
Cerletti (2008), que haya sujetos en una situacion educativa implica que algo del
azar, de lo que no entra en lo que se considera que podria pasar, suceda. Habria
sujeto en la educacion si hay algo de lo aleatorio alterando la continuidad de
lo que sucede y alguien (individual o colectivo) que le da cabida permitiendo
un orden diferente de las cosas, alterando la lectura de lo que es posible en esa
situacion determinada.

Si la preocupacion es por disminuir y controlar todo aquello que escapa a lo
que tenemos previsto, o si las energias estan puestas inicamente en que se cierre el
circulo de la ensefanza aprendizaje, no estan dadas las mejores condiciones para
que haya sujetos en la educacion, ya que toda interrupcién con la normalidad,
lejos de ser considerada como una posibilidad es a todas luces, un estorbo, un
obstaculo en el camino demarcado de antemano.

Que haya sujeto en la educacién implica que estos sean el centro, desde su
sentido habitual de ubicarlos por sobre las decisiones de otra indole, como fin y
nunca como medio, pero también considerando que el centro (del latin centrum,
y este del griego kévtpov, aguijon) era un aguijon que impulsaba, movia. El ken-
trén era una estaca que utilizaban los gedmetras griegos para sus mediciones y
construcciones, y que clavaban sobre la tierra con un cordel atado; de alli deriva
el uso mas comun de esta palabra, como punto que equidista de los demas en una
circunferencia y del que se derivan sus demas significados habituales.

Si el sujeto es el centro de/en la educacion, la educacion debe ser impulsada
por ¢él, acicateada, discutida, movida. La educacion es didlogo entre sujetos; no
puede ocurrir dentro de lo previsto, tiene que desbordar y es justamente el mo-
mento en que se excede a si misma cuando expresa su maxima potencia.

Entonces, el sentido de una practica educativa estaria dado por la posibili-
dad de «salirse de si misma». O, por su capacidad para permitir que lo aleatorio
(dado por la propia condicion de los presentes) acontezca. Dicho de otro modo, si
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aceptamos que lo aleatorio esta dado por nuestra propia condicién humana (no-
vedosa), en una practica educativa donde lo aleatorio no se produce, es porque no
se permite. El protagonismo de los presentes marcaria la propia posibilidad de la
educacion. Esto defiende una idea de educacion donde la posibilidad de transmi-
sidn es al menos igual a la posibilidad de que se interrumpa. La transmision que-
daria subsumida en la posibilidad de que un acontecimiento surja, pero también
es la posibilidad de su produccion.

El sujeto no precede a la practica educativa sino que se constituye en ella. Es
de la relacion entre los presentes y el dispositivo en el que se encuentran donde
surge el sujeto aportando esa dosis inevitable (por su propia condicién) de impre-
visibilidad, azar, acontecimiento. La preocupacion excesiva por el funcionamien-
to, por la eficiencia, por controlar todo imprevisto va en contra de la posibilidad
de sujetos alli.

Sujeto refiere entonces a cierta cualidad de un cuerpo en relacién con una
situacion, a una forma de habitarla. En cierto sentido, es la posibilidad de cons-
truir historia, lazos, conexiones en la situacién con algo de mi interioridad. Si no
hay algo de este dialogo (que no tiene necesariamente por qué tomar forma en
palabras), no hay sujeto en esa situacion. Sujeto en la educacion refiere ademas a
las particularidades de la situacion, que incluye una combinatoria de elementos,
donde toman especial relevancia dos roles y responsabilidades diferentes en juego
—educador y educando— vy la presencia de un tercer elemento que organiza la
relacion: los contenidos.

La profesionalidad del educador implica situarse como sujeto en esa situacion,
es decir, habitar la situacion permitiéndose construir historia, lazos, conexiones;
en otras palabras: comprometiéndose, entrando en juego. No es posible sostener
una practica educativa sin entrar en juego, sin estar genuinamente abierto a la po-
sibilidad de que, pretendiendo generar cosas en otros, no sea el mismo educador
quien se transforme. La mecanizacién de una practica educativa, su objetivacion
como mera tarea de ensefianza termina alienando al educador, enajenandolo de
su accion, que deviene en puro hacer.

La pregunta sobre el sujeto en esa situacion recae en primera instancia en el
educador, que tiene la responsabilidad de devenir sujeto en esa relacion. No se
trata solo de intentar que el otro (en este caso el educando) devenga sujeto, sino
de en primera instancia, el educador es quien debe serlo.

ExAGERACION III: EL EJEMPLO

Un proceso de profesionalizacion de una ocupacién implica la trascendencia de
ciertos dominios individuales de las practicas para configurar ciertos parametros
colectivos. Profesionalizar implica en alguna medida abandonar criterios mera-
mente personales para situarse en una discusion colectiva. El proceso de profesio-
nalizacion de los educadores sociales en Uruguay, como se ha mencionado ya en
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algunos trabajos —como por ejemplo en el de Espiga, Lopez y Morales (2012)—,
tuvo un fuerte énfasis en la idea de practica educativa y en el papel del Es como
‘alguien que ensefa’

Esto resulta una idea potente que provoca movimientos en un campo donde
la accién de los educadores se describia (y describe) desde verbos como acompa-
far, escuchar, orientar, casi nunca incluyendo la cuestion de que si es una accién
educativa, debe implicar algo de la cultura puesto a disposicion alli, mostrado,
ensefiado. La pregunta acerca de qué es lo que ensefia este profesional es la que
toma un lugar central en las practicas que durante su formacion realizan los
estudiantes.

Una practica educativa tiene una dimension de ensefianza y quienes la llevan
adelante deben ser capaces de dar cuenta acerca de los criterios que pusieron en
juego para realizar esta seleccion y del valor que tienen los contenidos puestos en
juego.

Esta postura nos lleva a alejarnos de la idea del educador como ejemplo: no
es el educador el que debe colocarse como contenido en la practica educativa: son
selecciones de la cultura lo que debe poner alli. Esto resulta muy claro situados
desde la dimensién de ensefianza que tiene toda practica educativa, la cuestion
cambia un poco si consideramos ademas, que toda practica educativa tiene una
dimension de aprendizaje.

Una cosa es que el educador se proponga como ejemplo para sus educandos;
esto supone una importante dosis narcisista por su parte, que piensa que ha lo-
grado ciertos niveles de perfeccion que vale la pena conocer e imitar. Conocemos
muchas practicas que dificilmente calificariamos de educativas donde la propues-
ta se acaba en la relaciéon con personas mas o menos interesantes, donde no hay
conexion con otros a través de elementos culturales que nos permitan salir de esa
légica un tanto claustrofébica. El punto de salida termina siendo muchas veces
ciertos valores que se presentan como absolutos, ideales a alcanzar, que se colocan
por fuera de toda construccion histdrica.

Otra cosa muy distinta es desconocer que, por mas que no se lo proponga,
puede funcionar como ejemplo. No tiene valor una propuesta educativa que se
base en decir «Sean como yo», pero en toda practica educativa hay algo del edu-
cador a disposicion del otro. Si el agente de la educacion estd en juego en la trans-
mision, si no se puede separar el acto de quien actua, algo del ser del educador esta
puesto en juego, se revela en sus acciones (educativas).

Considerar la dimension de aprendizaje de la practica educativa implica en-
trar en conciencia de que el educador no solo coloca contenidos culturales en su
accion (y que sin esto no tendria sentido calificarla de educativa), sino que ademas
se coloca a si mismo, se revela inevitablemente en su accion.
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PROFESION Y CONTINGENCIA

Formar parte de una situacion ética es entrar en un escenario de excepcionalidad,

de singularidad, de asimetria... no somos éticos porque nuestra respuesta

«pueda convertirse en ley universal», sino todo lo contrario, porque no puede

(Meélich, 2010: 35).

En nuestra contingencia y finitud se explica nuestra necesidad de participar a
otros de lo que somos hasta ahora, de nuestra necesidad de educar. ;Cémo es que
hemos sacado esta parte de la educacion?

Para la pedagogia social es prioritario conjugar una practica educativa que
garantice el derecho a la cultura, con la militancia de esos momentos donde el
otro realmente participa. Esos momentos que a veces los educadores percibimos
como molestos, disruptivos, son la expresion de otro que esta ahi y que, solamente
por ese hecho (estar), nos interpela.

Tenemos el imperativo ético de construir hoy las relaciones que deseamos
para el futuro. No podemos pensar la igualdad, la participaciéon como cuestiones
ideales que se encuentran al final de nuestras practicas, sino como opciones éticas
que nos exigen decisiones pragmaticas en el presente.

Un profesional de la educacion social requiere ser consciente de la tension
que le plantea su ejercicio, entre el deseo de control de lo imprevisto y la apertura a
que lo imprevisto se vuelva parte importante en su practica. ; Es necesario —o de-
seable— pasar por procesos de formacion para trabajar como Es? Toda propuesta
educativa tiene que tener un alto grado de formalizacién pedagdgica y esto hace
necesaria una formacion sistematica especifica para el educador.

La educacion social necesita de profesionales capaces de planificar y ejecutar
sus practicas en forma reflexiva, dando lugar a propuestas educativas de calidad,
dentro de un marco ético profesional. La formacién no asegura las buenas prac-
ticas, pero pensamos que es una garantia minima. La «no formacién» nos per-
mite afirmar aun menos. Lejos estamos de defender una postura «meritocratica»
que supone que el titulo o el haber pasado por instancias formativas asegure una
practica profesional valiosa, respetuosa de los sujetos a los que se dirige. Pero, a
sabiendas de que el desafio del educador es enorme, debemos prepararnos para
asumirlo.

No es posible separar la practica educativa de sus participantes. La contin-
gencia (que también alude a cercania, proximidad) de los sujetos en juego, con-
diciéon de lo humano, es parte de la esencia de toda practica educativa. Esencia,
porque sin la participacion de los sujetos, sin que provoquen cosas que excedan lo
previsto, sin algo de azar, no hay educacién posible. No hay educacion sin sujeto y
toda practica que intente reducir a los sujetos, se aleja de la educacion.

Por eso una apuesta es por la formacion de los educadores, porque no es posi-
ble agotar esta practica en una resolucion técnica, en manuales, protocolos. Somos
cada uno de nosotros los que estamos en juego alli, en cada practica educativa, los
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que nos jugamos en esas practicas. Esto nos impone, nos exige, que pongamos en
juego lo mejor posible, lo que no es posible sin autorreflexion, trabajo en equipo,
lectura, dialogo, cuestiones que se vuelven clave para pensar en la formacion de
los educadores y educadoras sociales.
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PROFISSIONALIZACAO E FORMACAO:
MEANDROS DA EDUCAGAO SOCIAL BRASILEIRA

PAuLA MARGAL NATALT

REGIS ALAN BAUL?

INTRODUCAO

A Educagao Social no Brasil no que tange os processos de profissionalizagao e for-
magao sao o tema deste capitulo. A drea encontra-se em um movimento dindmico
e complexo em que emergem possibilidades de regulamentagao da profissao, pro-
postas formativas e a consolidacdo de inimeras a¢des educativas tanto no ambito
da praxis, como institucional.

Diante deste panorama complexo, apontamos a preeminéncia de contribui-
¢oes de areas diferentes e que podem configurar-se como relacionais em uma
reflexdo que prima por evidenciar fatos em percurso e que sao provenientes de
diversas areas de producdo do conhecimento como a educagio e o direito. A pro-
posta deste capitulo contempla 6ticas cujas melhores contribui¢des sao dadas por
profissionais de perspectivas formativas diferentes, por isso o texto ¢ dividido em
dois momentos.

Esta op¢do metodoldgica visa extrair a esséncia da contribui¢ao possivel dos
profissionais dentro de suas especificidades formativas. Consideramos que a re-
flexao sob o prisma de um professor e pesquisador com formagao na area juridi-
ca, contempla melhor os tramites legislativos que atualmente tomam o campo da
Educagao Social no que se refere a regulamentagio profissional, o que tratamos
na parte inicial deste texto.

No segundo momento, dedicamo-nos a partir da contribui¢cdo de uma pro-
fessora e pesquisadora da area educacional, estabelecer pelo viés da reflexao edu-
cativa, evidenciar possiveis processos valorativos, caracteristicos e formativos
para a Educacdo Social, que se constituem em uma relagdo direta com o que for
definido nos processos legislativos que estao ocorrendo no pais.

A PROFISSIONALIZAGAO E NORMATIZAGAO
DA EDUCAGAO SOCIAL BRASILEIRA

O termo profissao deriva do latim professione, significando o ato ou o efeito
de professar, de exercer um oficio, uma ciéncia ou uma arte. E o emprego ou o

1 Doutora em Educagéo, professora da Universidade Estadual de Maringa-ugm.
2 Doutorando em Educagio, professor na UEM.
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trabalho exercido por alguém que recebe, pelo mesmo, uma retribuicao financeira
(FERREIRA, 2010).

Segundo a Sociologia das Profissoes, invocada no Diciondrio da Educagao
Profissional, o vocabulo “profissao” possui uma dimensao cognitiva, ligada a um
corpo de saberes especificos que ¢ dominado pelo grupo profissional, recebido a
partir da formagao escolar, destacando, segundo Fidalgo e Machado (2000) que:

A formagao escolar profissional tem, entdo, um papel crucial pelo fato do diplo-

ma constituir-se no principal fundamento do direito a autoridade. Possui ainda

as dimensodes normativa e valorativa, que definem o papel social e hierdrquico

da profissdo no conjunto da sociedade. Este papel de normalizagdo é desempe-

nhado, fundamentalmente, pelo Estado, pelas associagdes profissionais e pelos

sindicatos.

Especificamente acerca do Educador Social Brasileiro, ele possui um sistema
curricular inespecifico que oportuniza uma formagédo técnica profissional e sua
regulamentagdo ¢ discutida junto a Poder Legislativo desde 2009, sem que haja
consenso acerca dos parametros normativos da profissao.

Embora exista o reconhecimento profissional do Educador Social junto a
Classifica¢ao Brasileira de Ocupagdes (CBO, 2010), ndo ha lei que normatize a
Educagao Social como profissao. Duas propostas com este objetivo tramitam pelo
Legislativo Federal, contudo, até o presente momento, o Educador Social tem
apenas a profissao perfilhada perante o Ministério do Trabalho e Emprego, sem
regulamentagao legal.

A cBo é um trabalho que reconhece, nomeia, codifica os titulos e descreve as
caracteristicas das ocupac¢des do mercado de trabalho brasileiro. Sua base ideolo-
gica ¢ a Classificacao Internacional Uniforme de Ocupagdes, divulgada em 1968,
pela Organizac¢ao Internacional do Trabalho, vinculada a Organizagao das Nagoes
Unidas.

Além de ser uma classificagao enumerativa, pois, codifica empregos e outras
situagdes de trabalho para fins estatisticos de registros administrativos, censos
populacionais e outras pesquisas domiciliares, incluindo c6digos, titulos ocupa-
cionais, a cBO também ¢é descritiva, na medida em que faz a indicagdo objetiva das
atividades realizadas no trabalho, divididas em dez grandes grupos.

Nesta sistematizagdo, um conjunto de atividades sdo identificados por pro-
cessos, fungdes ou ramos, os quais sdo denominados Familia Ocupacional. O
Ministério do Trabalho e Emprego referenciou na publicagio de 2010, a exis-
téncia de 2.511 ocupagdes distintas, as quais, estdo alocadas em 60y Familias
Ocupacionais, 192 Subgrupos, 48 Subgrupos Principais e, por fim, em 10 Grandes
Grupos que retinem, nessa sistematica, todas a profissdes reconhecidas no Estado
Brasileiro.

Particularmente em relacdo ao Educador Social, na cBo ele esta prenotado
no Grande Grupo 5, que trata dos trabalhadores dos servi¢os, vendedores do co-
mércio em lojas e mercados; Subgrupo Principal n. 51 —trabalhadores dos servigos;
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Subgrupo n. 515 —trabalhadores dos servigos de satde; Familia n. 5153 —trabalhado-
res de atencdo, defesa e protecio a pessoa em situagdo de risco, onde o encontramos
como titulo de ocupagio (profissao) individualizado pelo cddigo 5153-05.

Os outros titulos de ocupagdo que estao na mesma Familia do Educador
Social sdo o agente de agdo social, cddigo 5153-10; 0 Monitor de Dependente
Quimico, c6digo 5153-15; 0 Conselheiro Tutelar, cddigo 5153-20 e o Socioeducador,
codigo 5153-25, acrescentado em 2013. Os sindnimos do Educador Social aponta-
dos na cBO sdo: arte educador, educador de rua, educador social de rua, instrutor
educacional e orientador socioeducativo.

Para cada titulo de ocupagdo, a cBO apresenta uma Ficha de Descrigdo que
contém a descri¢do sumaria, formagao, experiéncia, condigdes gerais de exercicio
da profissao, atividades que nao se acham compreendidas na Familia, cédigo in-
ternacional da profissao, recursos de trabalho, glossario e a remissao das institui-
¢Oes e especialistas que contribuiram na descri¢do das informagoes.

Na descrigdo sumdria sdo indicadas as grandes areas de atividade da familia,
para facilitar a codificagdo. Para o Educador Social, a descri¢do sumaria das ativi-
dades que estao nesta Familia ocupacional referencia a garantia de atengao, defesa
e protecdo a pessoas em situacdes de risco pessoal, social, buscando assegurar
seus direitos, identificando suas necessidades a partir de abordagens e sensibiliza-
¢Oes para desenvolvimento de atividades e tratamento.

Na descricdo da formagdo e experiéncia sao indicados o nivel intelectual do
trabalhador e eventual experiéncia que se faga necessaria previamente. Para o pro-
fissional da Educacédo Social, a cBo deixa livre o acesso as ocupagdes da Familia,
sem indicar requisitos de escolaridade, apenas registrando que, as ocupagdes
elencadas nesta Familia ocupacional demandam formagéao profissional.

Em relagdo as condicoes gerais para exercicio da profissio, sdo apresentadas in-
formagoes das atividades econdmicas em que atuam os trabalhadores da Familia
e a condi¢do da ocupagio, podendo ser: assalariado com carteira assinada, desen-
volver atividade por conta prépria ou, ainda, ser empregador.

Embora a cBo de 2010 deixe de mencionar, a profissio também pode ser de-
senvolvida a partir da admissao por via de Concurso Publico ou Processo Seletivo
Simplificado, para prestacdo da atividade vinculada ao Poder Publico. Oportuno
salientar que a atividade tem sido muito requisitada, sobretudo, no nivel da admi-
nistragao publica municipal.

Particularmente em relaciao ao Educador Social, a classificacdo em analise
referencia que o exercicio da profissao ocorre em institui¢des ou na rua, sendo
as atividades exercidas com alguma forma de supervisdo, geralmente em equipes
multidisciplinares.

O apontamento especifico em seu texto referéncia que os horarios de tra-
balho sdo variados, podendo ser integral, com revezamento de turno ou perio-
dos determinados. A classificagao ainda acrescenta que os trabalhadores desta
Familia lidam diariamente com situacdes de risco, assistindo pessoas em situa¢do
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de vulnerabilidade, com alteracio comportamental e que podem ter atitudes
agressivas.

O Cédigo Internacional cruo 88 correspondente ao Educador Social é o se-
quencial 5132, que ¢ referenciado objetivamente como Ayudantes de Enfermaria
em Instituciones e os recursos de trabalho previstos para exercicio da Educacio
Social sdo o computador, material de escritdrio, esportivo, ludico, didatico, c6-
digos, livros, recursos audiovisuais, radio, celular, telefone, fax, veiculos, circui-
to fechado de tv, identificador digital, detector de metal e material de protegdo
individual.

A descri¢do da Familia ocupacional nesta classificagdo é finalizada nominan-
do os especialistas e trabalhadores da area que atuaram no painel de descri¢ao e
validagao da sistematizagdo, bem como, as instituicdes que dispensaram os dias
de trabalho de seus funcionarios para participagdo nas atividades.

A cBo ainda disponibiliza um relatério por Familia Ocupacional, por meio
do qual, é indicada a relagao de todas as atividades que o Educador Social e os de-
mais profissionais da Familia 5153 tem por incumbéncia desenvolver, sendo elas:
a) praticar agoes para garantir direitos; b) sensibilizar os educandos; c) identificar
necessidades; d) abordar educandos; ) desenvolver atividades socioeducativas; f)
planejar trabalho; g) avaliar processo de trabalho; h) comunicar-se; i) demonstrar
competéncias pessoais.

Os dados indicados pela cBo sdo utilizados em registros administrativos go-
vernamentais e se constituem referéncia obrigatdria em programas relacionados a
politica de trabalho do pais. O Ministério do Trabalho e Emprego é o responsavel
pela sua edi¢do e oportuniza a possibilidade de atualizagdes por meio de endereco
eletronico especifico em seu site, sendo canal aberto aos especialistas, pesquisa-
dores e trabalhadores.

Este é o perfil institucional do Educador Social perante o Estado Brasileiro,
unicamente referenciado por uma classificagdo de cunho administrativo que re-
conhece, individualiza, descreve o perfil profissional da atividade e as condi¢des
gerais para seu exercicio, sem, contudo, ter uma Lei que discipline a atividade.

Portanto, a partir da sistematizacido elaborada pelo Ministério do Trabalho
e Emprego, a profissdo de Educador Social pode ser desenvolvida por individu-
os que detenham nivel de escolaridade partindo do fundamental incompleto até
superior completo, pois, a Familia 5153, no que tange a formagao e experiéncia,
referencia um acesso livre sem requisitos de grau escolar.

Objetivando sanar a omissao legislativa existente, tramitam duas propostas
que regulamentagdo tém por finalidade a normatizagdo da atividade, as quais se
encontram em processo legislativo e guardam entre si divergéncia em trés prin-
cipais aspectos: o Ambito extensivo para desenvolvimento das atividades, o rol de
atribuigdes que sdo previstas para o profissional desenvolver e o nivel de formagao
para exercicio da atividade.
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O contexto onde o trabalhador desenvolve seu oficio pode incluir ou nio o
ambito escolar, em acréscimo as atividades que sdo habitualmente desenvolvidas
fora da conjuntura formal de ensino. A primeira proposta de normatizagao nao
prevé o exercicio das atividades na seara escolar, ao contrario do que aponta o
projeto de lei mais recente, que admite como campo de atuagdo “os contextos
educativos situados dentro ou fora dos ambitos escolares”.

O Educador Social tem atuagdo em todos os meios e relacdes, podendo ser
afirmado que ele educa para a vida, de modo que, também encontramos educado-
res sociais trabalhando em escolas, transmitindo saberes educacionais paralelos a
educagao escolar que tem importante fungdo na formacao das pessoas, ocupan-
do-as com atividades voltadas a promocéo cultural, politica e civica.

Assim, considerando que ja é realidade inconteste a presenca do Educador
Social no contexto escolar, espera-se que o legislador brasileiro amplie o ambito
indicativo para desenvolvimento das atividades, contemplando expressamente a
atuacdo dos profissionais também inseridos nos estabelecimentos escolares.

No tocante as atribui¢des, a proposta de regulamentagdo que esta atualmente
na Camara dos Deputados opta por consignar no texto legislativo um rol indicati-
vo de quais sdo as atribuigdes e publicos destinatarios das atividades do Educador
Social, estando assim redigida:

Art. 4. Sdo atribui¢oes do Educador Social, em contextos educativos situados

fora do ambito escolar, as atuagdes que envolvem:

I. as pessoas e comunidades em situagdo de risco ou vulnerabilidade, social,

violéncia, exploracéo fisica e psicologica;

11. a preservac¢ao cultural e promogio dos povos e remanescentes e tradicionais;

11I. 0s segmentos sociais prejudicados pela exclusdo social mulheres, criangas,

adolescentes, negros, indigenas e homossexuais;

1v. a realizagdo de atividades socioeducativas, em regime fechado, semiliberdade

e meio aberto para adolescentes e jovens envolvidos em atos infracionais;

v. a realizagdo de programas e projetos educativos destinados a populaciao

carceraria;

VI. as pessoas: portadoras de necessidades especiais;

viIL enfrentamento a dependéncia de drogas;

vl as atividades socioeducativas para terceira idade;

1X. a promog¢do da educa¢io ambiental;

X. a promogao dos direitos humanos e da cidadania.?

O texto é questionado por engessar o espectro de agdo do profissional, na
medida em que, existem outras pessoas e grupos que nao se acham ali inseridos e,
efetivamente, podem ser destinatarios da Educagédo Social.

Questiona-se a pertinéncia desta lista indicativa, pois, determina a exclusdo
de segmentos que ndo teriam feito parte da mesma, podendo-se chegar a falsa

3 Voto do Deputado Assis Melo para o Projeto de Lei n. 5346/2009, durante sua tramitagao peran-
te Comissdo de Trabalho, de Administra¢io e Servi¢o Publico da Camara dos Deputados.
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interpreta¢ao de que determinadas atividades ndo corresponderiam ao exercicio
da profisséo.

Certamente, mais acertada foi a orientagdo contemplada na Emenda apro-
vada na Comissdo de Educa¢ao, Cultura e Esporte do Senado pelo relator Paulo
Paim, em abril de 2016, que indica o seguinte texto para os artigos 3° e 4°, os quais,
apontam os campos de a¢io e as atribui¢ées do Educador Social:

Art. 2° Ficam estabelecidos como campo de atuagdo das educadoras e educa-
dores sociais, os contextos educativos situados dentro ou fora dos 4mbitos es-
colares e que envolvem agdes educativas com diversas populagdes, em distintos
ambitos institucionais, comunitarios e sociais, em programas e projetos edu-
cativos e sociais, a partir das politicas publicas definidas pelos érgaos federais,
estaduais, do Distrito Federal ou municipais.

Art. 3°Sdo atribui¢oes dos profissionais de que trata esta Lei agoes de educagio e

mediagdo que envolvam os direitos e deveres humanos, a justica social e o exer-

cicio da cidadania com pessoas de qualquer classe social, género, idade, etnia,
cultura, nacionalidade dentre outras particularidades, por meio da promocgéio
cultural, politica e civica.

Quando o legislador deixa de fazer uma enumeragio indicativa de dez areas
de atuagdes envolvidas, substituindo-a pela remissdo das atividades genericamen-
te relacionadas, indicando a¢oes de educacao e media¢ao que tenham vinculagio
a direitos humanos, justica social e exercicio da cidadania, tendentes a promogao
cultural, politica e civica, ndo se engessa o texto, permitindo que as mais diferen-
tes atividades sejam desenvolvidas pelo Educador Social.

Também ¢é muito discutido o nivel de escolariza¢do minimo para o exercicio
da profissdao. Uma das propostas era omissa originalmente quanto a esse ponto e
a outra, previa o nivel médio como perfil de formagdo minimo para a atividade,
posicdo esta deveras criticada, pois, a complexidade das atribui¢oes relaciona-
das a profissdo nao comportariam seu desenvolvimento sem uma forma¢ao mais
aprimorada.

A discussdo envolvendo pesquisadores e profissionais tem sido muito profi-
cua e rendido bons resultados na busca de um texto normativo que melhor atenda
aos interesses dos trabalhadores, sem perder de vista os resultados decorrentes
dos trabalhos desenvolvidos. A atual versdo do Projeto de Lei n. 328/2015, contem-
pla a seguinte redagao ao art. 4°:

Art. 4° Os profissionais de que trata esta Lei serdo formados em cursos de edu-

cagdo superior, em nivel de graduac¢do, admitida a escolaridade minima de nivel
médio para aqueles que exercerem a profissao até o inicio de vigéncia desta Lei.

A proposta cria um divisor de aguas para a profissdo, garantindo o direito de
exercicio da atividade sem nivel superior para aqueles que exercem a profissao
até a data da entrada em vigor da respectiva lei entdo aprovada e, dali em diante,
somente os profissionais com nivel superior de formagao poderiam passar exercer
a atividade de Educador Social.
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Na forma que em o artigo esta redigido, o interessado poderia demonstrar o
exercicio da atividade por todos os meios em direito admitidos, considerando que
o texto néo especifica os modos de comprova¢io do trabalho exercido, incluindo-
-se assim: registro em carteira de trabalho, declaragdo de empregadores pretéritos,
atestados emitidos por organizagdes nao governamentais, entre outras formas.

Em perspectiva normativa, a partir das duas propostas em tramita¢do, uma
prevé o exercicio da profissdo com uma escolaridade minima fixada em nivel mé-
dio e a outra cria uma data limite para admissdo deste nivel minimo, passando a
exigir nivel superior para exercicio da profissao.

A exigéncia de um profissional com formagao em 3°. grau tem um duplo
beneficio, na medida em que, além de garantir um profissional melhor preparado
para desenvolvimento de suas atribui¢des, também se constitui elemento deter-
minante da necessidade de criagdo de cursos de graduagao em Educagdo Social
pelas institui¢cdes de ensino superior.

Verifica-se, portanto, que o processo de normatizagdo da profissao encon-
tra-se em tramite perante o Poder Legislativo Brasileiro, que é o legitimado para
confeccionar as regras que regem os individuos e as relagdes em sociedade, es-
tabelecendo direitos e deveres para oportunizar uma convivéncia harmonica e
atribuir critérios objetivos para que o poder executivo possa administrar.

Em um estado democratico de direito, os parlamentares sdo representantes
da populagio e foram eleitos para manifestar sua vontade nos diversos assun-
tos que lhes sao submetidos, contudo, a diversidade de matérias que carecem de
normatizagdo impede que os deputados e senadores eleitos conhegam a fundo as
questoes particularidades de cada assunto.

Justifica-se, assim, a intercessao dos interessados junto aos legisladores, para
que tenham plena ciéncia acerca daquilo que estarao disciplinando e possam al-
cangar o objetivo de oportunizar o regramento que melhor atenda os anseios so-
ciais e laborais daqueles que ja exercem a atividade e também dos que pretendem
ingressar nesta profissao.

Mais uma vez, oportuna a licdo do Diciondrio da Educagio Profissional:

As atividades se profissionalizam a medida de sua organizagao e das relagao

estabelecem com o Estado e a Sociedade. A profissionalizagdo é um processo

de construcio social e ocorre em contextos socioeconomicos diversos. Resulta

de construtos mentais, mas sobretudo de lutas politicas e ideoldgicas. Depende

do sistema social e das defini¢des que esse sistema faz dos papeis sociais. No

processo de profissionaliza¢do, a imagem social da categoria dos profissionais é

construida, moldando aspectos da organizagdo e da pratica profissional. Nesse

movimento, ocorre também a assimilagdo do meio profissional pelas institui-

¢oes que o representam (FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 262).

Os profissionais conhecem a atividade a partir da pratica rotineira decorrente
do labor que desenvolvem e, assim, conhecem exatamente as particularidades de
seu oficio, podendo lutar por seus anseios através de seus representantes sindicais,
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contudo, sua visao ¢ limitada e restrita ao seu trabalho e regido. As audiéncias
publicas sao expedientes eficazes para se conhecer os anseios de grupos de profis-
sionais que tenham outras 6ticas e realidades.

Ampliam o contexto reflexivo os pesquisadores académicos, os quais, tém
a oportunidade de utilizarem ferramentas mais sofisticadas para compreensio
dos fendmenos e defesa dos interesses com argumentagdo convincente a partir de
dados catalogados, que permitem tutelar interesses de uma forma mais eficaz, a
partir de parametros debatidos e cientificamente sistematizados.

E neste contexto que assumem um papel decisivo os sujeitos vinculados as
instituicdes de ensino, os sindicatos defensores de suas classes de trabalhado-
res, os conselhos que buscam a defesa de seus profissionais e demais organismos
governamentais ou ndo, os quais, podem e devem orientar seus representantes
legislativos na criagdo do regramento que se constituird em obriga¢do para a
coletividade.

A partir do regramento da profissdo, temos consequéncias diretas no perfil
formativo dos profissionais que terdao um determinado nivel e perspectivas, os
quais deverdo, necessariamente, ser seguidos pelos pretendentes ao exercicio da
Educagao Social, que tem como tragos marcantes a diversidade de experiéncias
que a compde e um coletivo com diferentes arranjos formativos.

Diante deste cenario legal e das intensas discussdes atuais sobre a area no
Brasil, nos propomos a analisar as possibilidades de formacéo para os Educadores
Sociais. As proposi¢des deste capitulo sio também baseadas na tese de doutorado
Formacio Profissional na Educagdo Social: Subsidios a partir de Experiéncias no
Brasil e no Uruguai (NATALI, 2016), que objetivou idear a respeito de subsidios
para a formagao de Educadores Sociais Brasileiros.

ASPECTOS CARACTERISTICOS E FORMATIVOS:
OS PROFISSIONAIS DA EDUCA(;AO SociAL

A Educagao Social no Brasil esta imbricada com a trajetéria da educagédo e da luta
pelos direitos das criangas e adolescentes, especialmente no que tange a tematica
das criancas e adolescentes que viviam nas ruas nos anos 1980 e 1990. Este traco
permanece predominante na atualidade e na maioria das agdes da area. Atores
imprescindiveis neste processo e foco de reflexdo nesta oportunidade sdo os pro-
fissionais que atuam neste &mbito: os Educadores Sociais.

Diante das generosas dimensdes do nosso pais que proporcionam uma gran-
de riqueza cultural e educacional e, portanto, também diversas experiéncias de
Educagao Social, estabeleceremos aqui reflexdes sobre as caracteristicas desta
acao educativa vivenciada por alguns Educadores Sociais Brasileiros, sem a pre-
tensdo de enunciar que esta é a totalidade de realidades abarcadas na érea. Se
partissemos deste entendimento de totalidade, com certeza, teriamos um quadro
de caracteristicas destes profissionais demasiado limitante.
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Podemos pontuar que tais profissionais atuam tanto no &mbito governamen-
tal, quanto no nao governamental e desenvolvem suas agdes em locus variados
como nas ruas, pragas, hospitais, centros esportivos e culturais, presidios, abrigos
para criancas e adolescentes, centros de socioeducacio, escolas, centros de educa-
¢do infantil, sedes de movimentos sociais, centros culturais, servicos de convivén-
cia e fortalecimento de vinculos, universidades, museus, brinquedotecas, entre
outros lugares.

Nestes inimeros locais de atuacio os Educadores Sociais desenvolvem em
seu cotidiano conteudos e expressoes relacionadas a leitura, expressoes artisticas
e da cultura corporal de movimento, bem como direitos e participagdo social de
criancas e adolescentes. E possivel identificar contetidos mais comumente desen-
volvidos, entretanto, “[...] partimos da compreensao de que a agdo educativa do
Educador Social nao esta relacionada apenas ao conteudo que é desenvolvido no
seu trabalho, e sim ligada ao método dialdgico constituido na relagao e ao objetivo
tracado sobre e para a agdo educativa” (NATALI, 2016, p. 83), assim, é impossivel
definir os contetidos desenvolvidos, nos remetendo a multiplicidade de culturas,
grupos e metas com que se trabalha na Educagao Social.

No que tange as condigdes de trabalho muitos educadores tem mais de um
emprego na area e podemos relacionar este fato a remuneragao na area da educa-
¢do que em geral, no Brasil ¢ baixa. O trabalho dos Educadores Sociais pode ser
realizado com um coletivo profissional, como por exemplo, equipes com educa-
dores, assistentes sociais, psicologos, enfermeiros, pedagogos, entre outras profis-
sdes ou também um trabalho individual, quando o educador atua sozinho, sem
equipe. A estes multiplos elementos que constituem a agao educativa destes traba-
lhadores, soma-se o fato de muitos educadores sociais se identificarem como tal,
ja no desenvolvimento de seu exercicio profissional. A identidade nesta area da
educacao ¢ forjada no cotidiano, nos desafios de atuar em uma area da educagédo
que parte de principios como respeito e didlogo e que atua em grande parte com
a imprevisibilidade dos rumos e meandros da a¢ao educativa.

Os Educadores Sociais, como ja explicitamos nao tem apenas um viés forma-
tivo, ou seja, eles sao advindos de um amplo quadro de possibilidades formativas,
podemos exemplificar com profissionais que tem sua formagao moldada na par-
ticipagao em movimentos sociais, em formagdes profissionais ofertadas em seus
locais de trabalho, ou educadores que se juntam em coletivos para desenvolver
seus estudos ou ainda educadores que nao passaram por nenhum processo for-
mativo mais formalizado. Esta multiplicidade de caracteristicas que apontamos
referente a alguns Educadores Sociais Brasileiros reverberam na tarefa que deve
ser desenvolvida por este profissional.

Segundo Natali (2016, p. 174), a partir das proposicdes de Morales (2012);
Muller (2012); Nuifiez (2002), o Educador Social tem o papel de “[...] articular
procedimentos educacionais de transmissao e aquisi¢do de contetdos culturais e
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sociais em direcio a potencializacio da participacio social nas realidades onde os
sujeitos envolvidos estdo inseridos e tém direitos a serem conquistados”.

Esta tarefa precisa estar articulada a determinados saberes, posturas, objeti-
vos que em fusdo constituem o papel deste profissional da educa¢ao. Entretanto,
se nos colocamos a pensar e refletir sobre a atribuicdo do Educador Social no
Brasil e as caracteristicas de seu trabalho, comprometemo-nos também com a
reflexdo sobre os processos formativos que poderiam contribuir com a assungo,
reconhecimento social e perpetuagdo da Educagdo Social no pais.

FORMACAO PROFISSIONAL NA EDUCAGAO SOCIAL:
FUNDAMENTOS PARA IDEACAO

Partimos do entendimento de que os Educadores Sociais Brasileiros e a area se-
riam fortalecidos a partir de uma reflexdo e proposi¢do sobre formagdo profis-
sional. O Brasil, apesar de ter uma longa tradi¢do nas a¢des da Educagao Social,
ainda nio tem uma estrutura formativa disponivel como em diversos paises do
mundo como o Uruguai, a Argentina, Espanha, Portugal, entre outros.

Nosso posicionamento é de que a Educagao Social precisa dedicar-se a dialogar
com seus atores e a pensar sobre a formagédo de seus profissionais. Corroboramos
com Gadotti (2012, p. 13), quando afirma que a area pode ser vista na:

[...] fragilidade de sua formagcdo, ja que a universidade e as teorias da educa-
¢do ndo dao conta dessa tarefa. S6 recentemente é que comegam a aparecer 0s
primeiros estudos sobre a pedagogia dos direitos. Sé agora a Educagao Social
comega a ser relevante entre nos, gragas ao esfor¢o, dedicagdo e luta de muitos
educadores sociais. Dai a necessidade de aprofundar as reflexdes, estudos, pes-
quisas, tao necessarios para nos conhecer melhor, quanto para elaborar nossas
teorias e praticas.

Os Educadores Sociais Brasileiros, em geral, quando realizam a formagao no
ensino superior — pois existem muitos educadores que nao necessariamente pas-
sam por esta experiéncia — sdo provenientes de diversos cursos como Pedagogia,
Historia, Artes Visuais e Cénicas, Educa¢do Fisica, Psicologia, Ciéncias Sociais
entre outros, mas que em sua esséncia nao realizam a discussdo especifica e apro-
fundada sobre a area, nao se constitui como objetivo central de nenhum curso
superior de formagdo no Brasil, a formagdo de educadores sociais. Assim, enten-
demos como imperativo neste momento no pais, além das analises e acompanha-
mento ativo dos tramites referendados pelas instancias formais como os processos
na Camara dos Deputados e no Senado, a dedicagao a pensar sobre as bases cons-
tituintes para uma formagdo de educadores sociais no pais.

Ocupamo-nos em Natali (2016), a escutar alguns educadores sociais de di-
ferentes contextos latino americanos e a partir de suas proposigoes e trajetorias
buscamos levantar alguns fundamentos relacionados a formagao profissional na
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area, alicerces que podem subsidiar uma proposta formativa e que sao passiveis de
ser aprendidos pelos futuros profissionais da Educagdo Social.

O processo formativo destes profissionais deve primordialmente estar tomado
pela possibilidade de ensinar as destrezas basilares pertinentes ao desenvolvimento
da agdo educativa da area. Estas destrezas estdo relacionadas as tarefas que sdo pro-
prias e caracteristicas do exercicio profissional do educador social, este é um profis-
sional da educacdo, mas que tem especificidades que qualificam sua agao cotidiana.
Podemos citar como exemplo saber realizar uma abordagem qualificada e mais
centrada no método - o dialégico — do que no contetido em si. Coadunamos com
a proposic¢ao de que na Educagdo Social predomina a caracteristica da rigorosidade
metodoldgica no desenvolvimento da agao educativa e nao de contetdos pré-deter-
minados. Os educadores como ja afirmamos aqui, desenvolvem uma gama multipla
de conteudos culturais, mas o que caracteriza e é primordial para a qualidade ex-
celente de seu trabalho é centralizado no método desenvolvido na ac¢do educativa.

Estes tracos fundantes da atuacédo profissional do educador estiao imbricados
com a possibilidade de leitura da realidade, ou seja, a capacidade de compreensao
dos meandros da realidade a qual o educador esta desenvolvendo seu trabalho,
tanto no 4mbito mais préximo, como no contexto local, na comunidade em que
atua, quanto a capacidade de ler o mundo em suas relagdes mais amplas, como
dos contextos politicos e econdmicos. Na premissa de conhecer profundamente o
l6cus em que se atua,

impde-se ao educador social um conhecimento profundo dos meandros, con-

tradi¢des e fundamentos dos fendmenos sociais, pois sao deles as raizes e os

desdobramentos das problematicas e tensdes que enfrentam em seu cotidiano e

em suas agdes profissionais (NATALI, 2016, p. 135).

Assim, a capacidade de leitura do mundo ocorre em meio a conjugagdo de
diversos conhecimentos que védo se delineando a partir da convivéncia e da inte-
ragdo com as pessoas e grupos com quem se trabalha. A capacidade de inser¢do
comunitaria do educador, constitui-se também como um elemento que em nosso
entendimento precisa ser contemplado no processo formativo de educadores so-
ciais, haja vista que a capacidade de inser¢éo, resvala na profundidade da relagao
e do conhecimento produzido e desenvolvido na agdo educativa.

Essa habilidade de insercao precisa ser apreendida no processo formativo,
pois dela depende o real transito que o educador precisa estabelecer para desen-
volver sua agao educativa. Esta entrada na comunidade necessita ser mediada pelo
conceito de respeito em uma constituigio metodolégica que deve “[...] atender
um padrdo de desenvolvimento em que uma ética do coletivo, que ndo ignore o
desenvolvimento individual, se coadune com a construgao de um vinculo signi-
ficativamente produtivo” (OLIVEIRA, 2004, p. 105). O vinculo produtivo contri-
bui para o alcance dos objetivos que se delineiam naquela situa¢ao educativa e
contribuem na transformacao da situagdo ou dos conceitos que se determinaram
coletivamente no locus educativo.
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O Educador Social, como ja explicitamos, tem como caracteristica uma gama
de possibilidades de locais de atuacado profissional, seu exercicio profissional nao
esta ligado a apenas um local, como por exemplo, a escola. Diante desta multi-
plicidade, o valor da diversidade de experiéncias, as quais, estes educadores em
formacédo tém a necessidade de vivenciar, estdo relacionados com a possibilidade
de conhecer novas experiéncias, problematicas, metodologias de trabalho.

Neste contexto de valorizacdo da diversidade de experiéncias sociais, en-
contramos uma possibilidade de visibilizar experiéncias desperdicadas (SANTOS,
2002), que podem estar silenciadas nas universidades, nas politicas educacionais,
nas produc¢des da drea. Esta imersdo em contextos educativos diversos pode con-
tribuir com recursos concretos para as pessoas em formagdo constituirem suas
ideias e refletirem sobre as praticas pedagogicas da area.

Nesta ideacdo sobre a formagdo de Educadores Sociais, encontramos o ele-
mento da amorosidade implicada no processo educativo, o profissional é inun-
dado por este elemento constituinte do ato educativo (FREIRE, 1967). Diante dos
didlogos travados com os Educadores Sociais fica explicito que a amorosidade
esta conexa com a nogao de vinculo, a qual, depende e valoriza o desenvolvimento
da acdo educativa da Educagédo Social.

O convite educativo a busca pela potencializagao das pessoas que estdo en-
volvidas na Educa¢ao Social precisa ser suleado pela alegria e pela esperanga de
que as pessoas podem ser mais. Assim, a pratica de um educador que busca ser
progressista necessita de conhecimento técnico, cientifico e de comprometimento
amoroso com o mundo em possibilidade de transformacio.

Este principio de que é possivel a interferéncia no mundo em diregdo a po-
tencializagdo da vida dos seres humanos e que este principio é composto também
pela agdo educativa implicada com o combate as desigualdades do mundo, é sule-
ada pela cultura politica. O Educador Social precisa também ter como conteudo
fundante a cultura politica, partindo do entendimento de que a educagao é em si
um ato politico (FREIRE, 2005).

Este profissional da educagdo tem como ferramenta de trabalho os direitos
humanos e a luta pela consolidagdo destes, assim ele deve transitar pelos meandros
que compoe a cultura politica como seus conceitos, informagoes e poderes.

Em nosso entendimento, a formagido dos Educadores Sociais Brasileiros
pensadas a partir de alguns subsidios discutidos nesta oportunidade, reverberam
no sentido de refletir sobre uma pratica educativa situada. O entrelacamento en-
tre a cultura politica, a amorosidade e o vinculo, a diversidade de experiéncias
sociais pode contribuir para efetivacio de um pensar sobre a complexa area da
Educagao Social, sobre seus processos formativos em um cendrio que no Brasil
estd em efusdo, de proficua produgdo e de tramites formais sendo constituidos.
Assim, destacamos a necessidade de incorporar a esta reflexdo diferentes coleti-
vos de educadores sociais, suas opinides e expressdes sobre o processo formativo
excelente para esses profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sdo urgentes as reflexdes e agdes acerca da Educagdo Social, na medida em que
sao evidentes os avangos que podem ser oportunizados aos profissionais existen-
tes, bem como, o sem nimero de agdes educativas na area, que estdo equidistan-
tes da atengdo dada as pesquisas, estudos e processos legislativos que também a
compoe.

O cendrio esta tragado nos fatos, na concreticidade de processos legislativos
e formativos, cabendo aos legisladores, pesquisadores e profissionais interferirem
para visibilizarem as aspiragdes quer melhor tutelem a drea e respectivos profis-
sionais que militam, a partir das ponderagdes que permeiam o campo legislativo
e a ideagdo de principios formativos, na constru¢do da Educacdo Social Brasileira.
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A DEFESA DOS DIREITOS INFANTOJUVENIS
E O ESFORCO PARA SUPERACAO DA EXPLORAGCAO
DO TRABALHO INFANTIL
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GLORIA CHRISTINA DE Souza CARDOZO?

LUCIANE MARGARIDA LIMA PEREIRA®

INTRODUCAO

A relagao de criangas no Brasil com o trabalho é bastante problematica. Trataremos
da questdo abordando, principalmente, dois pontos: a prdpria relacao educagdo
x trabalho com a crianga e com as mudangas na concepgao de infancia no Brasil
cristalizado no Estatuto da crianca e do adolescente.

A cultura brasileira ¢ marcada pelo principio do trabalho desde a crianga mais
nova, esta inclusao remonta na ocupagao portuguesa trazendo criangas brancas
pobres que vinham para servir nas embarcagdes e as sobreviventes entravam no
mundo do trabalho de ocupagdo das novas terras. Percorrendo os primeiros ti-
tulos da obra Histdria das criangas no Brasil, organizado por Mary Del Priore
(1999), nos deparamos com a construgdo da relagdo brasileira do adulto crianga
branca. Relagdo de propriedade da crianga, controle, violéncia e os indicios da
cultura brasileira com o problema da exploragdo de mao de obra infantil.

A ideia de propriedade é uma caracteristica da sociedade patrimonial, assim,
a exploragdo da crianca esta circunscrita nas agdes cotidianas, o sentimento de in-
fancia, conforme elaborado por Aries (1981) estava longe de algo além do pequeno
adulto sem direitos.

Conforme Del Priore em trabalho especifico sobre a crianga e 0 mundo do
trabalho, a cultura de naturalizar o trabalho infantil como processo de formagao

1 Licenciado em Histdria, mestre em Historia e Sociedade pela Universidade Estadual Paulista
Jalio de Mesquita Filho (1991 e 1996) e doutor em Histdria Econdmica pela Universidade de Sao
Paulo (2010). Professor da Universidade Estadual de Maringa-ugm.

2 Pedagoga e especialista em Educa¢io de Jovens e Adultos pela Universidade Estadual de
Londrina (2004 e 2010) e mestre em Educa¢io pela UEM (2015). Professora da Faculdade
Pitagoras de Londrina e Pedagoga da Secretaria de Justiga, Trabalho e Direitos Humanos do
Parana. Atua no sistema socioeducativo na execuc¢do da medida socioeducativa de internagao.

3 Graduada em Servico Social pela Universidade Estadual de Londrina (1998), especialista
em Violéncia Doméstica pela Universidade de Sao Paulo (2003) e em Politicas Publicas pela
UEM (2007). Professora na Faculdade Uninga e assistente social na Prefeitura Municipal de
Maringa-Pr.
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da “pessoa” juntamente a relagdo violenta em seu trato, bem como o desprezo
pela educagdo para as criangas pobres, se sustenta desde a chegada das caravelas
até nossos dias. Mesmo com as mudangas ocorridas nesses séculos, com a criagao
das politicas educacionais, a diferenciagdo entre grupo de criangas que possuiam
“direito” ao ensino e os que eram encaminhados ao trabalho manteve-se forte até
o final do século passado. O século xx representou o inicio de um debate mais
amplo sobre o problema da crian¢a no mundo do trabalho e também sobre a im-
portincia da educa¢do em sua inser¢éo neste universo laboral.

Na ampla explorag¢ao no campo, ainda sobre influéncia do trabalho escravo
recém abolido e a chegada preponderante de imigrantes europeus nessa transicao,
criangas negras, imigrantes, “mesticas’, indigenas e pobres em geral eram absor-
vidas de diferentes formas. Com o processo de implanta¢do da producio a parti-
cipagdo de criangas e adolescentes era continua. Importante nesse caso marcar as
primeiras décadas do século passado quando a situagdo da crianga passa a figurar
nas reivindicagdes trabalhistas. A pesquisadora dessa problematica Esmeralda
Moura (1999) analisa profundamente esse processo e como era representativa
a presenca infantil e juvenil nas fabricas e em condigdes totalmente insalubres.
Mesmo com o Codigo de Menores de 1927 (MORELLI, 1999) a pratica da insercao
da crian¢a em todo tipo de trabalho continuou recebendo apoio majoritario dos
profissionais envolvidos com as criancas pobres. O trabalho visto como o princi-
pal caminho de formagao do carater da “boa pessoa” figura em documentos ofi-
ciais do judicidrio, das igrejas, do servigo social e dos educadores, dentre outros,
pelo menos até a década de 1960 quando a pobreza, especialmente a partir de
1964, recebe atencao mais violenta e a crianca e o adolescente pobres sdo tratados
como “caso de policia” A crianga ou adolescente na rua sem trabalho ou fora da
escola seria motivo de internagao, de sumigo ou envio para alguma prisao.

O trabalho como principio formador em detrimento da formacgao escolar
apenas com a constituicao de 1988 foi oficialmente questionado e a ideia de que
a crianga deve frequentar escola e desenvolver atividades culturais, esportivas e
de lazer finalmente passou a ser a regra oficial. Todavia, tal regra oficial ainda
esta longe de superar a cultura da exploragdo de mao de obra, caracteristica do
sistema capitalista no pais. Passaremos a uma andlise desse processo capitalista
e como ele influencia esse distanciamento da crianca pobre do mundo da edu-
cagdo formal e o quanto a crianga inserida no mundo do trabalho ¢ vista sem
formagao, negando a formagdo como processo integral, amplo e fruto da expe-
riéncia cotidiana.

CONSIDERACOES SOBRE A RELACAO EDUCAGAO E TRABALHO

Analisar a relacdo entre educac¢ao e trabalho no capitalismo flexivel, onde se per-
cebe a tentativa de reatualizagdo de relacdes deterministas entre educacéo, produ-
tividade e modernizagao econdmica, é tarefa complexa.
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Considerando a educagdo no sentido freireano enquanto experiéncia especi-
ficamente humana que contempla uma maneira de interferir no mundo (FREIRE,
1996) e reconhecendo-a como ato direto e intencional de producéo e reproducio
da humanidade - esse construto forjado histérica e socialmente em cada novo su-
jeito, tal como define Saviani (1991) -, nos langamos a, a partir das contribui¢oes
tedricas e metodoldgicas da educagdo social, refletir sobre as relagoes entre edu-
cagdo e trabalho. Assim buscamos responder: quais as conexdes entre educagao
e trabalho? Que contribuicoes a educacio social apresenta para pensar e desvelar
esta relacdo? Sendo o trabalho um fundamento para a elaboracio de propostas
educativo-sociais, quais elementos da produgao social devem compor o trabalho
educativo e que elementos educativos se apresentam no mundo do trabalho?

Tendo por base esta carta de navega¢ao, nos langamos a pensar a relacdo
educacio social e trabalho no Brasil langando foco sobre a situacdo da crian-
¢a neste contexto, contemplando nesta medida os impactos trazidos a partir do
Estatuto da Crian¢a e do Adolescente em consonédncia com a doutrina da prote-
¢do integral.

A metafora da navegagdo, enquanto ciéncia/arte/pratica/tecnologia que fa-
vorece planejar e concretizar o deslocamento entre destinos empregada na pro-
dugdo de Nufiez (1999) sobre a educagio social, nos foi incorporada como justa
representacdo da trajetéria investigativa no campo da educagdo que extrapola
ou supera o ambiente e as relagdes escolares. Dado reconhecer como atividade
principal da navegac¢ao buscar precisar e determinar a localizagdo conjuntural do
navegador ou navegadora no intuito de definir rotas que permitam o alcance da
posicdo desejada, revelando distancias, rotas e percursos a ser ainda percorridos.
Tal representacdo nos remete ao percurso realizado na tentativa de ampliar nossa
compreensio acerca do fendmeno educativo (CARDOZO, 2015).

A navegagdo por mares e marés da educa¢do nos aproximou da conceituagdo
de educagdo social definida por Nufiez que nos direciona na reflexdo proposta
para tratar das conexdes entre educacio e trabalho. Para a educadora, a educagio
social consiste na

[...] practica educativa que opera sobre lo que lo social define como problema.

Es decir, trabaja en territorios de frontera entre lo que las 16gicas econdmicas

y sociales van definiendo en términos de inclusion/exclusion social, con el fin

de paliar o, en su caso, transformar los efectos segregativos en los sujetos. La

educacion social atiende a la produccion de efectos de inclusion cultural, social

y econdmica, al dotar a los sujetos de los recursos pertinentes para resolver los
desafios del momento historico (NUNEZ, 1999, p. 26).

Concebendo a educagido enquanto agdo voluntaria (consciente, direta, sis-
tematizada, intencional) que se propde produzir a humanidade que fora forja-
da histdrica e socialmente em cada novo sujeito, e o trabalho educativo como
duplo e concomitante movimento de identificar elementos culturais indispensa-
veis a humanizacao das pessoas e das maneiras mais adequadas a esse intento,
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reconhecemos a reciprocidade entre educacéo e trabalho, conforme Saviani (1991).
O ato educativo também é processo de trabalho. Estando imbricada a producao
de conhecimentos a respeito da natureza e da cultura, a educa¢do é uma demanda
do e para o trabalho. Fundamentados nesta compreensio, retomamos brevemente
os entendimentos de trabalho vinculados a esta perspectiva e ao modo de produ-
¢do capitalista.

Cardozo (2014) em ensaio a respeito da relagdo educagio e trabalho no ca-
pitalismo flexivel resgata as contribuicoes de Enguita (1993) que busca analisar as
relagdes sociais na educagio a partir das relagdes sociais no processo de trabalho
e intercambio, por reconhecer de forma acentuada a existéncia do que conceitua
como isomorfismo entre umas e outras. Historicamente o capitalismo vem im-
pondo seu modelo de relagdes sociais baseadas na dominagdo e na exploracao
por meio de mecanismos que vao desde a repressao pura e simples a inculcagao
ideologica, porém o processo que interessa neste contexto é a “[...] aprendizagem
e a interiorizagdo prévias dessas relagdes sociais, processo em que desempenham
um papel primordial a escola e os exércitos de recrutamento” e que em nossa per-
cepgao envolve a educagao como um todo, nao se restringindo a escola (ENGUITA,
1993, p. 215).

Em seu livro “A Corrosdo do Carater” Sennett (2012) indica questdes para
ponderar as transformagdes no mundo do trabalho destacando que, a mutagao na
esfera produtiva, na conjuntura flexivel do capitalismo, circunscreve o desenvolvi-
mento humano. Isto porque a formagdo ética, valorativa, pratica que possibilitaria
a aproximacao a um projeto de humanidade, outrora compreendida como dese-
javel, fica inviabilizada em sua completude. A analise que Sennett (2012) realiza
das alteracdes ocorridas e em curso na esfera produtiva do sistema capitalista nos
fornece elementos para langar foco nestas transformagoes e em seu impacto no
processo de formagdo humana, o que reconhecemos como finalidade do trabalho
educativo*.

Em seu trabalho, Sennett (2012) reforca a precedéncia da produ¢do material
na formagédo da consciéncia, ou na formagdo humana. A conjuntura atual, que re-
une na esfera da producéo caracteristicas como a auséncia de referéncias e indica-
dores mais consistentes e duradouros para o ingresso e a estabilidade dos sujeitos
na esfera produtiva, apresenta novos elementos para pensar o ato educativo, visto
reconhecermos a influéncia do processo de trabalho nas praticas culturais que
fornecerdo subsidios para constituicio de humanidade. Tal complexidade pode
ser compreendida a partir da reflexdo proposta pelo autor:

4 A partir de Saviani (1991) compreende-se o trabalho educativo como o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e cole-
tivamente. Portanto, o objeto da educagdo diz respeito a, de um lado, identificar elementos cul-
turais imprescindiveis a humanizagao dos novos individuos e, de outro lado (simultaneamente)
descobrir formas mais adequadas para fazé-lo (CARDOZO, 2014, p. 18).
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O comportamento que traz o sucesso ou mesmo apenas a sobrevivéncia no tra-

balho, portanto, pouco dé a Rico para oferecer como modelo paterno. Na verda-

de, para esse casal moderno, o problema é exatamente o contrario: como podem

eles evitar que as relagdes familiares sucumbam ao comportamento a curto pra-

z0, a0 espirito de reunido, e acima de tudo a fraqueza da lealdade e do compro-

misso mutuo que assinalam o moderno local de trabalho? Em lugar dos valores

de camaledo da nova economia, a familia — como Rico a vé — deve enfatizar, ao

contrario, a obrigagdo formal, a confianga, o compromisso mutuo e o senso de

objetivo. Todas essas sdo virtudes de longo prazo (SENNETT, 2012, p. 26-27).

Estas praticas culturais que compdem a vivéncia familiar do personagem
narrado por Sennett (2012) e que implicam um processo educativo, conceituado
como informal por Gohn (2010)3, dialoga com as considera¢des de Bauman (2007)
no que conceitua enquanto modernidade-liquida, fase liquida da modernidade.
Conjuntura na qual as “estruturas que limitam as escolhas individuais, institui-
¢Oes que asseguram a repeticao de rotinas, padrdes de comportamento aceitavel’,
constituidas como organizagdes sociais, perderam a capacidade de conservar sua
forma por periodos temporais mais longos, visto que “se decompdem e se dissol-
vem mais rapido que o tempo que leva para molda-las e, uma vez reorganizadas,
para que se estabelecam” (BAUMAN, 2007, p. 7).

Definir conclusbes sobre este fenomeno atual que implica mudangas no
trabalho educativo, demanda aprofundar tais reflexdes. Todavia, reconhecemos
nesse processo as contribui¢oes da educagdo social uma vez que ela se propoe a,
conforme conceitua Nuiez (1999), atender a inclusdo cultural, social e econémica
a0 capacitar os sujeitos para a interven¢do no mundo a partir do enfrentamento
e da resolugao aos desafios do momento histérico. A educagdo social distancia-
-se nessa medida do projeto educativo que denota maior compatibilidade com o
carater etéreo da modernidade liquida sinalizada por Bauman, consubstanciado
na proposta educativa do Relatério Jacques Delors, ao preconizar em substitui¢ao
a uma sdlida formagéo, “o desenvolvimento de habilidades e competéncias pes-
soais, relacionais, produtivas e cognitivas, preconizando o ‘aprender a aprender”™
que a partir da valorizacdo a “adaptabilidade, caminha em oposi¢do ao processo
de emancipac¢ido humana” (CARDOZO, 2014, p. 20).

A formagao do individuo nesse processo exigiria politicas de protecao e re-
conhecimento do individuo em todas as idades, diferente do processo brasileiro.
Porém, percebemos no movimento trabalhista brasileiro e nas a¢oes de defesa
das criancas e dos adolescentes manifestacoes claras nesse sentido desde a década
de 1920. No campo educacional também tanto pelos defensores do controle e da

5 A educagdo informal pode ser caracterizada como a que ¢ aprendida pelos sujeitos a partir de
seu processo de socializagdo nas relagdes intra e extrafamiliares por meio da qual sdo incorpo-
rados valores, culturas e praticas proprios, compondo pertencimento e gerando sentimentos
herdados (GOHN, 2010).
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formacao para o trabalho para os filhos dos trabalhadores como a criagdo de ins-
tituicdes de internagdo focadas no trabalho bragal.

A defesa da exploragao do trabalho juvenil também é conflituosa e muitas
vezes justificada como um ato de favor, quase uma caridade, ja que é uma opor-
tunidade para aprender. A ideia de contratacao de criangas e adolescentes ndo se
aplica como padrao, como podemos ver no caso dos jornaleiros, engraxates e na
exploragdo similar a escravizacdo em olarias, na exploragdo do sisal, carvoarias e
outros.

O combate a esse tipo de exploragdo esbarra no discurso de “formar vaga-
bundos” (MORELLI, 1996), o confronto desses discursos e a pressdo internacional
da Organizagao Internacional do Trabalho constréi, obriga, no Brasil uma legis-
lagao para o trabalho que aos poucos insere o adolescente e, nas ultimas décadas,
amplia as acdes de combate a exploragdo do trabalho infantil, inclusive a explora-
¢do doméstica.

CONTEXTUALIZAQAO DA POLITICA DE ASSISTENCIA SOCIAL
E INTERVEN(;GES NO TRABALHO INFANTIL

A Constituicao Federal de 1988 institui no Brasil condi¢des minimas para ini-
ciar um processo de formagido de um Estado de Direitos. Afirma-se que todos
os brasileiros sdo cidadaos e detentores dos direitos previstos nos artigos 5° e 6°
(individuais e sociais), a universalizacdo do acesso aos direitos. E ainda prevé a
necessidade da criagdo de garantias de acesso a esses direitos considerando o grau
de vulnerabilidade de grupos especificos como criangas, idosos, pessoas com defi-
ciéncia. No caso da crianca e do adolescente estabelece que sdo pessoas detentoras
de prioridade absoluta.

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao

adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a

alimentacio, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao

respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a

salvo de toda forma de negligéncia, discriminagio, exploracéo, violéncia, cruel-

dade e opressdao (BRASIL, 1991).

Dessa maneira, o pais possui um fundamento legal de protecao integral e
nessas ultimas décadas a regulamentagdo dessa protegdo tem se dado lentamen-
te. Com a Lei Federal 8.069 de 1990 foi aprovado o Estatuto da Crianc¢a e do
Adolescente e na sequéncia outras que estabelecem sobre a educagio, o trabalho e
outras politicas que propdem a garantia dos direitos previstos.

A educagdo passa a ser a principal preocupagdo, desde que garantidos os
direitos a satude e a vida. O trabalho é entendido como direito inicialmente na
condigdo de aprendiz a partir dos 14 anos, depois com restri¢oes protetivas entre
0s 16 e 0s 18 anos. Antes dos 14 é vedado o trabalho de qualquer natureza, salvo
casos especificos no campo artistico e esportivo. Oficialmente o pais entra na fase
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de combate ao “trabalho infantil” e na regulamentac¢éo do trabalho juvenil. Nesse
processo a assisténcia social é uma das politicas definidas como responsavel pelo
processo regulatdrio, principalmente pela grave situagdo de multiplas vulnerabili-
dades de milhdes de criancas e adolescentes.

Denota-se que no Brasil a Constitui¢ao Federal de 1988 instituiu a assisténcia
social como politica publica, que fora regulamentada posteriormente, pela Lei n°
8.742/93 — Lei Organica da Assisténcia Social - LoAs, que a define como:

Politica de Seguridade Social ndo contributiva que prové os minimos sociais

realizada através de um conjunto integrado de agdes de iniciativa publica e da

sociedade, para garantir o atendimento as necessidades basicas (BRASIL, 1993).

Nestes termos, a assisténcia social foi reconhecida como direito do cidadao
e dever do Estado, possibilitando uma alteragdo em relagdo as praticas assisten-
cialistas e clientelistas, para uma politica de prote¢do social e de concep¢io de
direitos. A politica de assisténcia tem se consolidado mais recentemente e, neste
processo, ¢ expressiva a importancia dos conselhos de direitos, especialmente o
de assisténcia social que conta com composi¢ao paritdria entre representantes go-
vernamentais e da sociedade civil organizada. Tais conselhos, criados em ambito
nacional, estadual e municipal, sdo 6rgaos deliberativos responséveis por acom-
panhar e monitorar o processo de implantagdo e execu¢ao desta Politica.

Demarcando um processo de construgdo e de novas perspectivas, pontuamos
a aprovagdo da Politica Nacional de Assisténcia Social — PNAs (2004). O mode-
lo de gestao descentralizado e participativo foi regulamentado por um Sistema
Unico, o suas - Sistema Unico de Assisténcia Social em que orienta a organizagdo
em todo o territério nacional, dos servicos e agdes por niveis de prote¢do social
bésica e especial, devendo estes se pautar nos pressupostos da referida Politica,
que tem como um dos seus objetivos assegurar que as agoes tenham centralidade
na familia em especial na protecdo a maternidade, infancia e adolescéncia.

Decorrente deste processo em curso, a Lei Organica da Assisténcia Social
sancionada em 1993 foi alterada em 2011, pela Lei n° 12.435 que dispde sobre a
organizagao da Politica de Assisténcia Social. Referenciando o exposto na Politica
Nacional de Assisténcia Social (2004) entre outras prerrogativas, compreende-se
a protegdo social enquanto um conjunto de servigos, programas, projetos e bene-
ficios ofertados aos individuos e familias que visam a garantia da vida, a redugéo
de danos e a prevenc¢io da incidéncia de riscos.

Assim, a prote¢do social basica é ofertada nos Centros de Referéncia de
Assisténcia Social — CRAS que constituem uma unidade publica onde sdo ofere-
cidos Servicos aos individuos e familias que vivenciam situa¢des de vulnerabi-
lidade social decorrentes da pobreza, do ndo acesso ao mercado de trabalho, da
auséncia e/ou insuficiéncia de renda, entre outras. Os servigos desenvolvidos nes-
te Centro ou a ele referenciados, tem por objetivo prevenir situagdes de risco por
meio do fortalecimento de potencialidades e aquisi¢oes nos vinculos familiares e
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comunitarios, mediante um processo de trabalho que envolve: a acolhida, a escu-
ta qualificada, a articulagdo com demais servi¢os da rede (envolvendo as demais
politicas setoriais) e do sistema de garantia de direitos, os encaminhamentos di-
versos, a¢des particularizadas e também coletivas e comunitarias, possibilitando
espagos de convivéncia e socializacdo das pessoas atendidas.

Ja a protecio social especial se diferencia por média e/ou alta complexida-
de. A aten¢do de média complexidade é ofertada nos Centros de Referéncia
Especializados de Assisténcia Social - CREAS, que sao unidades publicas que aten-
dem pessoas e familias com direitos violados, decorrentes de situagdes que envol-
vem violéncias, abandono, situa¢des de rua e trabalho infantil, dentre outras. Tem
como objetivo a reconstrugdo de vinculos familiares e comunitarios, a defesa de
direitos, e o fortalecimento de aquisi¢oes e habilidades protetivas, nas situagdes em
que os vinculos familiares podem estar fragilizados, mas nao foram rompidos. Ja
os servicos de alta complexidade sdo ofertados as pessoas que vivenciam situagoes
de violagao de direitos acentuadas, necessitando de protegao social integral como
moradia, alimentac¢io, vestudrio, em sua maioria, decorrente de vinculos familiares
rompidos e da ndo garantia de direitos. Estes servigos compreendem as unidades
de abrigos nomeados atualmente como institui¢des de acolhimento institucional,
compreendendo também servigos de acolhimento familiar e Casa de Passagem,
dentre outros.

Importante ressaltar que cada unidade de atendimento acima mencionada,
ao desenvolver suas agdes, desenvolve a articulagdo e integragdo com as demais
politicas publicas setoriais. Desta forma, compreende-se que o desenvolvimen-
to da condicio da protegdo familiar estd associada a fatores sociais, econdmicos,
culturais e psicoldgicos. Isto porque para que a unidade familiar consiga proteger
e cuidar, precisa ser cuidada e protegida, o que “[...] significa que a familia, tal
qual a comunidade, precisa de apoios direcionados ao maior e melhor usufruto
de bens e servigos indispensaveis a alteracao da qualidade de vida e exclusdo a que
estdo submetidas” (CARVALHO, 1998, p. 102).

Conforme mencionado anteriormente, a operacionalizagdo da protecdo social
compreende a oferta de diversos servigos, programas e agdes. Pautando-se em nossa
discussao acerca do trabalho infantil ainda presente na sociedade brasileira, apre-
sentamos a seguir o Programa de Erradica¢ao do Trabalho Infantil e os Programas
de Aprendizagem destinados a adolescentes e jovem-adultos enquanto propostas
governamentais na intervencao frente a perversa realidade do trabalho infantil em
que se encontram importante parcela das criangas e adolescentes brasileiros.

O PROGRAMA DE ERRADICA(;AO DO TRABALHO INFANTIL

Implantado em 1996 pelo governo federal em parceria com os estados e muni-
cipios brasileiros, este programa pretendia erradicar as diversas formas de ex-
plora¢do do trabalho infantil nos territorios de sua maior incidéncia, sendo
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ampliado posteriormente para as demais regides do pais. Inicialmente, a portaria
ne. 2.917/0o0 de do Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social estabeleceu as
diretrizes e normas do Programa de Erradica¢do do Trabalho Infantil - PETI, des-
tinado as familias com criangas e/ou adolescentes com idade inferior a dezesseis
anos que vivenciam situagdes de trabalho infantil.

Como um dos programas operacionalizados pela Politica de Assisténcia
Social, o PETI acompanha e se insere nos processos de construgdo, reordena-
mentos e novas perspectivas que envolve esta politica, apresentando avangos e
sinalizando novos desafios. Com o objetivo de cessar a violagdo de direitos e ofe-
recer prote¢do a estas criangas e adolescentes, o programa propde o retorno e/
ou a permanéncia escolar e a participacdo em atividades socioeducativas, me-
diante a oferta de espacos de convivéncia e socializaciao, bem como orientagdo e
acompanhamento familiar®. E oportuno considerar a san¢do da Lei n° 12.345 em
2011 que formalizou a instituigdo do PETI como integrante da Politica Nacional
de Assisténcia Social, de carater intersetorial, compreendendo a transferéncia de
renda, o trabalho social com as familias e a oferta de servicos socioeducativos para
as criangas e adolescentes que estejam vivenciando situagao de trabalho infantil.

Atualmente, ao ser inserida no pETI, a familia tem a possibilidade de acesso a
programas de transferéncia de renda como o Programa Bolsa Familia, caso atenda
os critérios de elegibilidade. O processo de integracao destes programas, amplia
0 apoio e as possibilidades de prote¢do as familias em situacio de vulnerabilidade
social conjunturalmente acentuadas.

Segundo Gueiros (2002), as enormes desigualdades sociais presentes na
sociedade brasileira e a crescente exclusio no mercado de trabalho incidem di-
retamente na situacdo economica das familias e inviabilizam o provimento de
condi¢cdes minimas necessarias a sua sobrevivéncia. Assim, ao se pensar na fami-
lia e em suas relagdes, deve-se considerar as mudancas societarias da atualidade,
pois “[...] as mudangas que ocorrem no mundo afetam a dinamica familiar como
um todo e, de forma particular, cada familia conforme sua composicio, histdria e
pertencimento social” (SZYMANKI, 2002, p. 17).

E oportuno ressaltar a aprovacido da Resolucio n°. 08/2013 pelo Conselho
Nacional de Assisténcia Social — cNAs ao definir que as agdes estratégicas do PETI
no ambito do Sistema Unico de Assisténcia Social deverdo estar estruturadas a
partir de cinco eixos:

» Informagao e mobilizagdo nos territdrios — que propicia sensibiliza¢ao e
mobilizag¢ao de diversos atores e agentes publicos, movimentos sociais e
sindicatos, entre outros, em a¢ao conjunta na realizagdo de campanhas
informativas e preventivas acerca do trabalho infantil;

6 No que se refere ao acompanhamento familiar, reafirma-se que este deve ser ofertado pelas
equipes da Politica de Assisténcia Social por meio dos Servicos desenvolvidos nos Centros
de Referéncia de Assisténcia Social (CrAS) e/ou nos Centros de Referéncia Especializada de
Assisténcia Social (CREAs), mediante um processo integrado as demais politicas.
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o Identificagdo de criancas e adolescentes em situacio de trabalho infantil
- propondo aos profissionais atuantes nos diferentes servigos da politica
de Assisténcia Social a busca ativa das pessoas acompanhadas e o regis-
tro obrigatério deste procedimento no Cadastro Unico para Programas
Sociais do Governo Federal.

«  Protecdo social para criangas e adolescentes em situagao de trabalho e
suas familias — que envolve a transferéncia de renda e a inser¢do nos
servigos das politicas setoriais de Saude, Educa¢do, Cultura, Esporte e
Lazer, bem como de inclusdo produtiva.

o  Defesaeresponsabilizagdo — que contempla a articulagao entre os agentes
de fiscalizagdo como Ministério Publico do Trabalho — MPT e Agéncias
Regionais com o Poder Judiciario e os Conselhos Tutelares’” na aplicagao
de medidas protetivas as criancas e adolescentes.

«  Monitoramento - desenvolvido por meio do registro de criangas e ado-
lescentes inseridos em sistema pertinente ao PETI, acompanhando o
atendimento realizado e as metas pactuadas.

« Deacordo com as estratégias PETI previstas na resolucao supracitada, os
Estados e Municipios que tiverem em seus territdrios alta incidéncia do
trabalho infantil terdo cofinanciamento progressivo no desenvolvimento
de suas acoes.

PROGRAMA ADOLESCENTE/JOVEM APRENDIZ

Cabe recuperar o entendimento do Estatuto da Crianga e do Adolescente brasileiro
quanto ao trabalho de criangas e adolescentes. Em seu artigo 4°, o ECA reafirma o
preceito constitucional que estipula a corresponsabilidade entre familia, Estado e
sociedade em assegurar com absoluta prioridade a efetivagdo dos direitos funda-
mentais para criangas e adolescentes, dentre os quais o direito a profissionalizagao.
O Eca brasileiro proibe a realizagdo de qualquer trabalho por criancas e adolescen-
tes com idade inferior a quatorze anos, salvo na condi¢do de aprendiz.

A Lei de Aprendizagem® (10.097) sancionada em 2000 alterou dispositivos da
Consolidagdo das Leis do Trabalho - cLT e regulamentou o processo de contra-
tacdo trabalhista de adolescentes na condi¢ao de aprendiz. Para a inserc¢ao nesta
modalidade é necessario que o adolescente tenha entre quatorze e dezesseis anos
de idade, esteja frequentando a escola e cursando ensino fundamental ou médio
e esteja vinculado a uma instituicdo formadora ou de qualificagdo, com Programa
de Aprendizagem.

7 Conforme o Estatuto da Crianga e do Adolescente, em seu artigo 131, “o conselho tutelar é drgao
permanente e autonomo, nao jurisdicional, encarregado pela sociedade de zelar pelo cumpri-
mento dos direitos da crian¢a e do adolescente” (BRASIL, 1990).

8 A Lei de Aprendizagem foi ampliada pelo Decreto Federal n° 5.598/05 considerando como
aprendiz o adolescente ou jovem entre quatorze e vinte e quatro anos.
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No cumprimento desta determinagdo legal, mediante a fiscalizacdo pelo
Ministério Publico do Trabalho, o Programa de Aprendizagem deve ser ofertado
por empresas de médio e grande porte, obrigadas a possuir em seus quadros de
pessoal entre 5% e 15% de aprendizes.

Na operacionalizagdo do Programa de Aprendiz Legal celebra-se formal-
mente um contrato de trabalho especial entre empresa e adolescente/jovem,
assegurando-se o pleno gozo dos direitos trabalhistas e previdenciarios. Assim,
adolescentes e jovens aprendizes possuem os mesmos direitos que qualquer outro
trabalhador conforme a cLT® nacional.

A inser¢ao de adolescentes e jovens no mundo do trabalho no ambito deste
programa é dotada de um carater especial, porque deve considerar a fase peculiar
de desenvolvimento destes meninos e meninas, oportunizando seu despertar para
o mundo do trabalho e suas complexas relagoes, favorecendo a maior compreen-
sdo sobre esta dindmica®*. Nos termos estabelecidos no Estatuto da Crianca e do
Adolescente, em seu artigo 68 § 1°, concebe-se o trabalho educativo como “a ativida-
de laboral em que as exigéncias pedagogicas relativas ao desenvolvimento pessoal e
social do educando prevalecem sobre o aspecto produtivo” (BRASIL, 1990).

Assim, o Programa de Aprendizagem Legal compreende um processo de
formacao profissional por um periodo minimo de um ano que podera ser pror-
rogado por mais um ano, possibilitando o vinculo do adolescente ou jovem por
um periodo de até 2 anos. A proposta nesta modalidade envolve um processo
indissociavel entre teoria e pratica, conciliando carga horaria entre aprendizagem
profissional nas institui¢des formadoras, a educagdo basica nas escolas e o proces-
so de aprendizagem do trabalho nas empresas empregadoras.

Mais que habilitar adolescentes e jovens para o exercicio de um oficio, perce-
be-se a qualificagdo profissional por meio dos Programas de Aprendizagem Legal
como mais uma intervengao no intuito de favorecer o desenvolvimento integral
de meninos e meninas que podem, neste espago, descobrir novas possibilidades
de ser e estar no mundo e para construir e viabilizar seus projetos individuais e
coletivos.

Por esta compreensio, reconhecemos nas agdes dos programas de erradica-
¢ao do trabalho infantil - PETI e de Aprendizagem Legal — programa adolescen-
te/jovem aprendiz, possibilidades de interven¢ao educativa, mais precisamente
acoes de educagio social que sdo construidas junto a esta populagao e em respeito
a sua condi¢ao peculiar de desenvolvimento, tal como preconiza a legislagdo bra-
sileira de garantia dos direitos infantojuvenis.

9 Consolidacio das Leis do Trabalho.

10 A formagao de aprendizes no Brasil tém sido realizada por instituigoes do 3° setor/organizagdes
ndo governamentais, escolas técnicas e ainda pelas instituigoes integrantes do “sistema S” que
compdem os Servigos Nacionais de Aprendizagem - industrial (SENAI), do comércio (SENAC),
do transporte (SENAT) e rural (SENAR).
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ANALISES CONCLUSIVAS

A exploragao do trabalho infantil nos revela a desigualdade, injustica e situagdes
de exclusao social que ainda persistem na realidade social brasileira e que se arti-
cula a fatores culturais, econdmicos e da organizag¢do social do modo da produ-
¢do vigente e que propagam intensivamente seu agravamento. Nesta conjuntura,
a atuagdo na defesa dos direitos infantojuvenis desempenha especialmente uma
importante tarefa educativa, qual seja a de desnaturalizar o entendimento ainda
majoritario pelo qual o acesso a educagdo por parte dos meninos e meninas das
camadas mais pauperizadas e pertentes as classes populares/trabalhadoras se da
pela inclusio precoce e precarizada no trabalho.

Consideramos que as propostas e intervencdes realizadas no ambito dos pro-
gramas de erradica¢ao do trabalho infantil e de aprendizagem legal brasileiros e
que contam com agdes articuladas desempenhadas pelas politicas intersetoriais
em sua operacionaliza¢ao, sinaliza avancos e possibilidades no que se refere ao
cumprimento dos direitos fundamentais de criancas e adolescentes.

Reforca-se desta forma o entendimento de que a articulagdo e o funciona-
mento do sistema de garantia de direitos de criangas e adolescentes deve ser prio-
ridade absoluta, perpassando por todas as politicas publicas. Nesse sentido Miiller
(2007) observa “[...] que a cidadania s6 se efetiva em uma sociedade dialdgica,
ndo autoritdria, que promova oportunidades de participagdo popular adulta e in-
fantil em varios niveis de decisao” (p. 140).

Entretanto, ha muito ainda a se construir neste processo na dire¢do de uma
nova realidade social, comprometida e inclusiva para nossas criangas e adoles-
centes, sobretudo no reconhecimento por parte da familia, da comunidade, da
sociedade em geral e do poder publico, a defesa intransigente de seus direitos
humanos.

Enfim, sdo muitos os desafios nesta trajetdria em construgdo que deve ser
permanente em todos os territdrios, potencializando e ampliando as agdes de pro-
tecao social desenvolvida nos diferentes espagos que assegurem ao conjunto de
criangas e adolescentes a efetivagdo dos direitos a vida, a saide, a alimentagao, a
educacao, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, ao respeito, a liber-
dade e a convivéncia familiar e comunitaria conforme almejado no Estatuto da
Crianga e do Adolescente.
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EDUCACION SOCIAL Y MUNDO DEL TRABAJO:

LA CULMINACION DE ESTUDIOS COMO EXPRESION
DEL DERECHO DE LA EDUCACION, LA EXPERIENCIA
DE LOS TRABADORES UNIVERSITARIOS

LETICIA FOLGAR!
PaTriCciA RaAMOS?

DAarLTON RODRIGUEZ?

La Universidad de la Republica (Udelar) presenta una importante tradicion en
investigacion y produccién de conocimientos relativo a experiencias, dmbitos y
tematicas que conciernen a la educacion social, que se encuentra referida a las
modalidades de educacién caracterizadas, principalmente a mediados del siglo
pasado, como ambitos de distincion entre la educaciéon formal, la no formal y la
informal.

Si consideramos la especificidad de la indagacion pedagdgica universitaria
relacionada con la educacion social como incipiente, en los ambitos instituciona-
les donde se ha desarrollado dicha indagacion, fue llevada adelante por profesio-
nales universitarios que le han dado origen y propulsion.

Una institucién publica que ha incursionado desde la década del ochenta
en el campo de la educacion social, ha sido el Centro de Formacién y Estudios
(Cenfores) del Instituto del Nifio y del Adolescente del Uruguay (INAU), a través
de su carrera de educadores sociales, que cumple un rol principal en la formacién
de profesionales del area y ha desarrollado una importante tarea de indagacién y
estudios. Sus egresados y estudiantes participan en un nimero importante de la
formacion de licenciados en Ciencias de la Educacion, con un rol destacado en
diferentes grupos y actividades de extension e investigacién en los departamen-
tos del Instituto de Educacién de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién (FHCE) de la Udelar. A su vez, desde el afio 2007, el Area de Ciencias de
la Educacion —hoy Instituto de Educacién— de la FHCE, en el marco del dictado

1 Licenciada en Antropologia y magister en Ciencias Humanas por la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién (FHCE) de la Universidad de la Republica (Udelar). Profesora del
Instituto de Formacion en Educacion Social (1FEs) del Consejo de Formacién en Educacion
(crE). Docente del Instituto de Capacitacion y Formacion de la Udelar.

2 Técnica en Gestion Universitaria por la Facultad de Ciencias Econémicas y de Administracion
de la Udelar. Docente de Matematicas del Programa de Exploracion Pedagégica (Proces) del
Consejo de Educacién Secundaria.

3 Licenciado en Ciencias de la Educacion de la FHCE, Udelar; magister en Educacion Social por la
Universidad de Sevilla. Docente del Instituto de Educacion de la FHCE, Udelar y del Instituto de
Capacitacion y Formacion de la Udelar.
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regular de la materia Educacion y Sociedad II —correspondiente al Departamento
de Pedagogia, Politica y Sociedad del Instituto—, cuenta con la participacién de
estudiantes de la carrera de Educacion Social de la Universidad de Valencia.

La Udelar asiste entonces a una demanda sostenida de los agentes del cam-
po disciplinario y profesional de la Educacion Social, en el sentido de iniciar o
profundizar procesos de investigacion, extension y formacion en torno a los es-
cenarios, actores, tematicas y actuaciones en dicho campo. Asi, este proyecto de
investigacion recorre parte de esta trayectoria y pretende aportar al desarrollo
conceptual de la Pedagogia como disciplina que teoriza acerca de los problemas
educativos concernientes a la educacidn social, con énfasis en las experiencias
relacionadas con la educaciéon de adultos y al mundo del trabajo.

El campo de actuacion disciplinaria y profesional de la educacion social en
Uruguay reviste un pasado reciente con una fuerza propulsiva en permanente
construccion y expansion en el dmbito de la educacion en general y la reflexion
pedagdgica en particular. Tal como afirma Ortega Esteban, desde el analisis de
desarrollo de los mencionados campos de actuacion «no es posible una distincion
de fondo, entre educacion en general y educacion social e incluso resulta compleja
[su] distincion funcional y didactica» (2002: 117), y que dicha posicion refiere a la
posibilidad de encontrarse

... inmerso, como mucho, en un discurso de transicion, intermedio y que las

nuevas realidades que van emergiendo, sociedad fragmentada y dual, sociedad

de la exclusion, sociedad mundializada, sociedad red, sociedad del terror o del

conflicto, etcétera, van a exigir con toda probidad replanteamientos conceptua-

les y practicos mas radicales y dolorosos en la educacién en general y en especial

en la educacion social (2002: 119).

Este trabajo resulta una aproximacion a esa problemadtica tedrica y recorre
comprobaciones parciales no generalizables, pero que tienden a orientarse en
el sentido explicitado por Ortega Esteban (2002). No podemos soslayar las cir-
cunstancias socioculturales, politicas y econdmicas en las que se desarrollan los
campos disciplinarios, ya que si algo intenta ser la educacién social es su propia
y sostenida dindmica de construccién disciplinaria, profesional y laboral. Su natu-
raleza encierra una tension abarcadora, es decir, todo campo disciplinario tiende
a un proceso expansivo, y todos los problemas sociales pretenden ser delimitados
y tratados desde los campos disciplinares en construccidon. Dicha expansion po-
dra ejercerse desde una posicion «torremarfilesca» o bien obedecer a una lectura
comprometida con la realidad social en la que se produce.

En el sentido de la postura politica, compartimos con Rosa Maria Torres que

... no se trata de construir sistemas uniformes, inicos —precisamente en nom-

bre de la equidad—, sino de propiciar modalidades y sistemas diferenciados,

tan diferenciados como lo exijan las poblaciones y condiciones concretas. No

se trata de disefiar programas remediales y compensatorios (para los pobres,

las poblaciones migrantes, los nifios de la calle, los repitientes, etc.) asumiendo
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un unico patrén como norma respecto de la cual ha de definirse que es lo es-

tandar y lo esperable y que es lo que requiere es adecuarse a dicha norma, sino

de disefiar modelos educativos que respondan a las necesidades especificas de

cada grupo y aseguren en cada caso una educacion de calidad, con trayectoriasy

modalidades diferenciadas pero con expectativas de logros similares (2000: 55).

Recorrido similar sefiala Pain (1992), para quien la vida cotidiana encierra
a través de la emergencia del acontecimiento el potencial educativo de las si-
tuaciones cotidianas, y serd en su transformaciéon como actividad educativa in-
tencionada donde comprenderemos la especificidad de lo educativo. Entonces,
la vida cotidiana es el marco de la actuacién del educador social y constituye la
plataforma de partida de la accién socioeducativa; encierra una intencionalidad
latente, potencial que el educador, en correspondencia con el sujeto de la edu-
cacion, transformaran en un dispositivo pedagdgico que persigue determinados
resultados.

La vida cotidiana reviste una aparente expresion caotica, que lejos esta de
serlo. La experiencia cotidiana presenta caracteristicas precisas, necesarias de ser
tedricamente reconocidas para su interpretacion y adecuacion de la metodologia
de la educacidn social. Para que la naturalizacion de la vida cotidiana y su reduc-
cidén a lo que acontece en el dia a dia puedan incurrir en una simplificacion de su
complejidad y riqueza, su analisis debe contribuir a la constitucion de acciones
socioeducativas que tiendan a la promocioén social y cultural de los sujetos de la
educacion.

La educacidn social enfatiza la importancia de la vida cotidiana con el pro-
posito de su transformacion-reproduccidon-transformacion, a sabiendas de que
ello implica un acto politico que dinamiza el poder de decision de los sujetos en
el centro de una accién socioeducativa. Educar desde la vida cotidiana es necesa-
riamente un proceso de reflexion y acciéon que conlleva una actitud indagatoria de
las condicionantes histéricas y culturales en las que se ven inmersos los sujetos de
la educacion para su participacion inclusiva.

La accion educativa social parte de la vida cotidiana de los sujetos, que re-
torna de manera alterada. La metodologia en educacion social debe pensarse y
practicarse desde la contingencia de la experiencia, teniendo presente que lo pre-
dictivo tiende a lo ilusorio. Asi convergen desde distintas vertientes de analisis
teorico de los fendmenos educativos los enfoques que tienden a fortalecer la pos-
tura de la educacion «a lo largo de la vida» (Delors, 1996), donde asistimos a una
reconceptualizacion «de la educacion que revaloriza los aspectos éticos y cultura-
les de la educacidn, el conocimiento de si mismo y del ambiente del sujeto para ser
miembro de una familia, para ser ciudadano y también productor y colaborador
con los demas... Que la educacién al margen de la escuela comience a ser mas
importante que la dificilmente contenida en el marco de la educacién del sistema,
es todo un sintoma que comienza a revertir los establecido» (Davini, 1995: 128).
El péndulo de la construccion teérica se desliza hacia el extremo de las posiciones
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que pronostican esa reversion de lo establecido. La perspectiva de los modelos de
trabajo en red discurre entre una labor de tipo complementaria o supletoria de la
escuela, la familia y otros ambitos educativos que permita articular las diferencias.

En el campo de la educacion social la delimitacion de los contenidos cultu-
rales se produce en distintos ambitos de intervencion profesional, y las activida-
des y técnicas adquieren su significacion en la experiencia educativa proyectada y
concretada. Lo que aparece claro es que la génesis de los contenidos encierra una
fuerte relacion con lo cotidiano, lo cual predispone la actuacion educativa, en de-
cir, delimitar contenidos y métodos que habiliten a la transmision, la ensefianza y
el aprendizaje respetando la diversidad cultural. Sin duda que ello responde a una
conceptualizacion de la educacion social centrada en la busqueda de la especifici-
dad profesional que atienda a las particularidades de la acciéon socioeducativa en
el marco de la vida cotidiana, sin desconocer el efecto politico que reviste dicha
actuacion profesional.

Establecer las configuraciones educativas en el campo de la educacion social
requiere de una tarea indagatoria permanente, basada en el analisis interpretati-
vo y la sistematizacion de diversas experiencias educativas. Acompafando esta
delimitacion, la problematica de los dispositivos metodolégicos pone en juego
la configuracién profesional del campo de actuacién con énfasis en la educacion
para el trabajo.

La educacion social refleja aspectos constitutivos de las modalidades carac-
terizadas en el terreno de la educacion no formal e informal, y cumple un papel
experimental en los procesos de formalizacion educativa, en las distintas expe-
riencias que se inician a baja escala de cobertura poblacional y territorial, y que
paulatinamente vienen siendo incorporadas a las politicas educativas implemen-
tadas desde el ambito publico y estatal. Desde alli sabida es la dificultad que pre-
senta la delimitacion y definiciéon de la educacién no formal, al contrario de la
existencia y del recorrido histérico de la denominada educacién formal.

La educacién informal es una categoria que surge impulsada fundamental-
mente por Coombs (1971), retomada por la Unesco y que se discute con fuerza al
ponderar de manera muy significativa la educacion permanente. Asi, la nocion de
educacion no formal resulta una construccion que surge por distincion de la edu-
cacion formal y la informal, enfoque afirmado por Delors (1996) en su informe
Unesco, que en particular recoge elementos de la nociéon de educaciéon informal
en la educacion a lo largo de la vida.

La educacion formal y la educacion informal son los dos campos que operan
en lo social y fundamentalmente por la intervencion del Estado, pero también
de la sociedad civil organizada que empieza a dar forma a este nucleo de infor-
malidad. En diferentes programas a nivel estatal, este movimiento encuentra una
fuerte expresion, a raiz del impulso de la experimentacién educativa en la socie-
dad civil organizada. Es decir, instituciones y organizaciones no gubernamentales,
academias, parroquias, clubes, centros deportivos, partidos politicos y sindicatos,
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ofrecen espacios donde se recortan contenidos culturales y se tramitan en un acto
de comunicacion educativa, empiezan a formalizarse tematicas y espacios difusos,
y la educacién no formal se constituye en un espacio-frontera.

Frontera es donde los limites siguen dados por la educacion formal y la edu-
cacion informal. Alli la educacion no formal va constituyéndose en una zona de
trasvase de la cultura mediante un movimiento bidireccional entre lo informal
y la esfera de lo formal. La educaciéon como accién humana se centra en esa po-
sibilidad de tramitar la cultura, centrando la problematica de la pedagogia en la
delimitacion de la herencia en tramite.

Afirmaciones sobre qué tramitamos y como transmitimos la herencia del pa-
trimonio cultural son relativamente novedosas. La preocupacion permanente de
la investigacion pedagdgica es determinar la herencia: ;qué?, ;para quién?, ;cuan-
do?, ;en qué momento?

La herencia se expresa en contenidos y en distintos agentes e instituciones
—Ila maestra, el padre, la madre, la escuela—, y estos contenidos son recortes ar-
bitrarios. Entonces, la dimension ética del acto educativo adquiere centralidad,
la de la responsabilidad que encierra el acto entre conservar y transformar, pero
fundamentalmente qué conservar, cémo conservar y como derivar todo ello en la
capacidad de conservar para cambiar.

Angel Diaz Barriga (1997) sintetiza muy bien la relacién entre los contenidos
y las metodologias, ya que no podemos hablar de contenidos sin hablar de me-
todologias. Un contenido transmuta, transforma, se torna organico en relacion
con quién lo haga, como lo haga, cuando se introduzca, de qué manera, con qué
técnica, con qué metodologia. Entonces, Diaz Barriga plantea que metodologia y
contenidos son dos caras de la misma moneda.

Mediante la sistematizacion y el andlisis de una serie de proyectos presen-
tados por educadores sociales en sus trabajos finales hemos hecho una aproxi-
macion bdésica a la delimitacion de la herencia cultural, traducida en contenidos
y metodologias sostenidas en un marco de referencia pedagdgico (Miranda y
Rodriguez, 2001). La dinamica del campo disciplinario y profesional de la edu-
cacion, expresado en movimientos de formalizacién que encuentran sustento en
la implementacion de politicas sociales y educativas, en donde la articulacion,
convergencia y complementariedad de los distintos agentes supone la generacion
de acuerdos en cuanto a la explicitacion de metas y expectativas en sus trayecto-
rias educativas y procesos de aprendizaje, conjuntamente con las familias, con los
educadores, con los educadores sociales y con la comunidad.

Para proseguir con este proceso debemos demarcar un area de incidencia,
una zona de anclaje. Por ello esta propuesta de investigacion sittia su intervencion
en el ambito de la educacion de adultos trabajadores que experimentan nuevos
dispositivos inclusivos a nivel del ciclo medio de educacién. La acreditacion, la
certificacion y el reconocimiento de saberes delimitan la problematica que se pre-
senta en distintos escenarios de la accién educativa, resignificando el papel de la
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educacion como un fendmeno inherente al trabajo, a la produccién cultural y a la
construccion de subjetividades.

El dinamismo creciente de la actividad econdmica y el alto nivel de empleo
alcanzado en los ultimos afios presiona fuertemente a los trabajadores a la bus-
queda de formas de certificacion y validacion de sus conocimientos, capacidades
y saberes. La sostenibilidad del empleo, la mejora de las condiciones de trabajo, asi
como las posibilidades en el ascenso en los distintos niveles en los grupos ocupa-
cionales, requieren de la generacion oportunidades de capacitacion y formacion
permanente a lo largo de la vida laboral y profesional.

Por otro lado, los altos indices de desvinculacion temprana de los trabaja-
dores del sistema educativo, en particular en la enseflanza media, produce una
brecha en las posibilidades de completar los estudios formales, imposibilitando la
certificacion requerida para la valoracion del trabajo en términos de empleabili-
dad, ascenso y continuidad en la formacioén.

La generacion de empleo, sea dependiente, asociativo o colaborativo, requiere
de manera constante una vinculacién sostenida con la actualizacién y formacion
permanente de los trabajadores, la cual impacta directamente en los niveles sala-
riales y en las condiciones de trabajo. El conocimiento se torna central al momen-
to de la incorporacion de los trabajadores en la actividad laboral y los procesos de
seleccion y contratacion de personal calificado consideran este aspecto de funda-
mental importancia, requiriendo de las entidades educativas las certificaciones y
diplomas que validen los saberes explicitados por los trabajadores.

A su vez, se han constatado los efectos favorables que conlleva la concrecién
de metas educativas, lo cual potencia las capacidades de relacionamiento inter-
personal, ubicando a los trabajadores en un proceso de empoderamiento, donde
la valoracion del trabajo colaborativo y la necesidad de organizaciéon sindical se
perciben como un componente fundamental en el desarrollo personal y laboral.

La certificacion de los estudios formales y el reconocimiento de saberes de-
beran ir acompanados de su correspondiente acreditacion, la cual habilitard el
desarrollo de trayectorias educativas que promuevan la continuidad educativa,
en particular hacia la culminacion de estudios secundarios y su prosecucion en la
formacion a nivel terciario.

Por ello resulta de fundamental importancia conocer, criticar y proponer dis-
positivos de adquisicion y acreditacion de saberes, conocimientos y habilidades
que, ademas de alcanzar las competencias técnicas y especializadas para el des-
empeno de la actividad laboral, posibiliten el reconocimiento y certificacion de
las capacidades aprendidas y desarrolladas a lo largo de la experiencia laboral
y sindical. Esta identificacién y reconocimiento de las capacidades debera tam-
bién incorporar, entre otros aspectos, lo vinculado con el desarrollo integral de
los trabajadores en relacion con la importancia dada a la organizacion sindical,
al compromiso con la mejora de las condiciones laborales y la construccion de
ciudadania responsable y una economia solidaria.
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Asi, el reconocimiento de los saberes y las capacidades de los ciudadanos
a lo largo de su vida en el marco de las politicas educativas es promovido desde
distintos organismos internacionales que paulatinamente encuentran su expre-
sién en planes y programas educativos a nivel nacional, reflejando el derecho de
la educacion a través de la generacion de oportunidades educativas que brindan
el reconocimiento y la validacion de saberes, de fundamental importancia en los
procesos de integracion social y construccion de ciudadania democratica.

En particular, a nivel nacional, la Ley General de Educacion establece en su
articulo 37 que la educacién no formal tiene directa relaciéon con la promocion de
... todas aquellas actividades medios y ambitos de educacion, que se desarrollan
fuera de la educacion formal, dirigidos a personas de cualquier edad, que tiene
valor educativo en si mismos y han sido organizados expresamente para satis-
facer determinados objetivos educativos en diversos ambitos de la vida social.*

A su vez, algunos programas de formacion terciaria de la Udelar y su
Ordenanza de Estudios de Grado, como establece su articulo 34,5 habilitarian la
prosecucion de estudios superiores valorando los conocimientos adquiridos a lo
largo de la vida.

Por otra parte, los altos indices de desvinculacion de los jévenes en el nivel
secundario de formacion redunda en un conjunto de trabajadores que ha inte-
rrumpido sus estudios en este nivel, y esta problematica es de fundamental im-
portancia al momento de analizar los desempefios y las capacidades propositivas
en la mejora continua de la gestion educativa.

La sistematizacion de las experiencias llevada a cabo en la Udelar respecto a la
participacion de los funcionarios, técnicos, administrativos y de servicio que par-
ticipan en el Programa de Culminacién de Estudios Secundarios, correspondiente
al Consejo de Ensefianza Secundaria (Proces). El trabajo conjunto del Programa
para la Culminacién de Educacién Secundaria y del Instituto de Capacitacion y
Formacion (1cF) de la Udelar ha sido el que ha materializado un encuentro inte-
rinstitucional orientado a objetivos educativos compartidos.

Las acciones comprendidas en el Proces se encuentran inscriptas en el marco
del Area de Competencias Sociales y Comunicacionales del 1cr que desarrolla des-
de el aflo 2006 un programa de acreditaciones orientado a brindar la oportunidad
de completar y certificar estudios de la ensefianza primaria y secundaria a aquellos
funcionarios que, por motivos personales, laborales u otros, no hubieran logrado

4 Ley General de Educacion 18.437, promulgada el 12 de diciembre de 2008. Disponible en <http://
www.impo.com.uy/bases/leyes/18437-2008> [Consultada el 4 de octubre de 2016].

5 Elart. 34 establece que: «El ingreso a las carreras universitarias requerird, como regla general,
la certificacion del ciclo completo de educacion media. Sin perjuicio de lo anterior, el Consejo
Directivo Central podra permitir el ingreso de personas que cuenten con la formacién
necesaria para seguir con aprovechamiento cursos universitarios. Para ello se tendra en cuenta
los conocimientos, habilidades y aptitudes alcanzadas dentro o fuera de la educacién formal
que habilitan la continuidad educativa...». Disponible en <http://www.universidad.edu.uy/
renderResource/index/resourceld/8599/siteld/1> [Consultada el 4 de octubre de 2016].
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culminarlos hasta el momento. Desde 2011 la Udelar ofrece a sus funcionarios la
posibilidad de culminar los estudios formales de ensefianza media, brindado opor-
tunidades educativas clave para el cambio individual y colectivo.

Como parte de un proceso de indagacion en curso intentaremos dar cuen-
ta de avances en relacion con dos dimensiones desde la perspectiva de los fun-
cionarios de la Udelar participantes: la incidencia de los procesos de aprendizaje
realizados en el marco del Proces a nivel personal, laboral y de la continuidad
educativa de los funcionarios, y la identificacién de elementos facilitadores y obs-
taculizadores para el transito por el Proces como programa especial pensado para
adultos trabajadores que no han completado los ciclos de educacion secundaria.

LA ACCION SOCIOEDUCATIVA, LAS VOCES DE LA EXPERIENCIA

Con el objetivo de hacer un analisis cualitativo del transito educativo por el
Programa de Culminacién de Estudios Secundarios de los Funcionarios de la
Universidad de la Republica (Procesfur), nos planteamos el desafio de profundi-
zar en las trayectorias educativas de estos funcionarios.

En lo metodoldgico se combind la aplicacion de diferentes técnicas e ins-
trumentos, con lo cual se construyeron datos a partir de diversas fuentes. Por
un lado, se conto con la informacién que surge de los formularios de evaluacién
aplicados tanto a estudiantes como a docentes del Procesfur, asi como también
planillas de registro del desarrollo y seguimiento de la propuesta por parte de los
funcionarios participantes. Por otro lado, esto se complemento con la aplicacién
de un formulario electrénico de consulta —que se viene aplicando en caracter
de censo a todos los egresados del programa— que profundizé en el impacto del
transito por el Procesfur. Se realizaron ademas entrevistas individuales de son-
deo, en profundidad, y también entrevistas grupales con los actores identificados
como informantes clave.

A los efectos de organizar los emergentes de la indagacion se constituyeron
dos dimensiones que estructuraron el analisis. Una de ellas recaba los impactos
del transito de los participantes por el programa a nivel personal e incluye la vi-
sualizacion de nuevas oportunidades, que, mas alla de que se tomen o no, existen
potencialmente, asi como también la percepcion de que la culminacion de estudios
de ensefianza media es un logro de objetivos personales «fuera de tiempo» que
ademas de ampliar conocimientos alimenta la avidez para seguir aprendiendo.

En este nivel se redimensiona el logro individual, a partir de lo que los funcio-
narios destacan, como un cambio positivo que los trasciende para involucrar a sus
familias. Esto ultimo, tanto en la importancia que asume para el grupo familiar el
«logro» de uno de sus integrantes, como en los cambios en las interrelaciones de
sus miembros, en particular, en relacién con la vinculacién con los aprendizajes,
con la educacion como un proceso que pueden compartir diferentes miembros de
la familia al mismo tiempo, preparando a los adultos para ocupar de mejor modo
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un lugar de referencia en lo especifico, sintiéndose mas empoderados para apoyar
a los hijos en sus estudios desde el lugar de referente ejemplar.

Una segunda dimension de analisis incluye lo relativo al cambio hacia una
disposicion mas reflexiva de los trabajadores egresados del programa con la po-
sibilidad de adoptar una postura diferente a la que reconocian tener antes de su
transito por el Procesfur en sus lugares de trabajo. En general esta vinculada con
haber adquirido o ejercitado en su trayectoria por la experiencia la construccion
de interrogantes ante la incertidumbre, la busqueda de respuestas y alternativas a
través de la indagacion, la curiosidad por comprender los hechos de su entorno, la
capacidad critica, asi como también habilidades de argumentacion.

Como facilitadores en el transito por el programa, se subraya de diferentes
maneras como un valor que este programa especial atienda a las caracteristicas
particulares de la poblacidn a la que esta dirigida: adultos trabajadores, desvincu-
lados del sistema educativo: «es una facilidad poder cumplir parte de las clases en
el horario de trabajo y no tener que ir de noche».

... es importante para mi que sea un régimen diferente, con menos tiempo de

clase, con plazos mas cortos... Pero uno aprende mas, porque la exigencia es

alta... Yo he tenido la experiencia del liceo de adultos y es totalmente diferente.

Aparecen en el discurso de los trabajadores entrevistados valoraciones que
nos permiten confirmar la pertinencia de la perspectiva pedagogica que funda-
menta el programa y que concibe de maneras bien especificas el proceso de ense-
flanza aprendizaje cuando este involucra a adultos trabajadores:

... una cosa muy importante para mi es que los docentes no estaban en ese pe-
destal: era de igual a igual, y entonces vos sentis que el docente te acompana...
Es como que la bolsa de papas la dejabas ahi y ya te ibas sabiendo lo que tenias
que hacer...

... para mi hay varias cosas: una es que ellos como que manejan otras herra-
mientas y estrategias... Poder trabajar con las cosas de la realidad que te rodea,
noticias del momento.

Comparativamente somos pocos estudiantes por grupo... Entonces, es diferen-

te el intercambio con los profesores y comparieros [...]. Esta es una diferencia

con la propuesta liceal mucho mas individualista.... Esto es mas interactivo. Uno

recorre menos temas pero es mucho mayor profundizacién.

Las formas de colaboracion que se vuelven posibles entre los participantes en
el marco de la propuesta son identificadas como un factor facilitador fundamental
para el transito y permanencia en el programa:

El compaiierismo es muy importante. Se genera sentimiento de colaboracidn,

de acompaiiar al otro, porque muchas veces uno se siente superado con esto Es

dificil, y hay momentos en los que a uno le parece que no va a poder... Entonces

ahi esta el grupo que te ayuda a buscarle la vuelta... Se hacen cosas juntos, se

reparten tareas, nos apoyamos mucho... Si no fuera por mis compaferos yo no

habria terminado...
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El encuentro con companeros con los que comparten, ademas de la franja
etaria, la condicion de trabajadores, funcionarios del Estado con el mismo objeti-
vo, con un compromiso compartido, favorece desde la perspectiva de los partici-
pantes la empatia y la cohesion de los grupos.

Con respecto a los factores que obstaculizan el transito por el Procesfur, apa-
rece en el discurso de los participantes la distancia temporal entre el momento
de la inscripcidn inicial y el comienzo de los cursos y no poder contar con la
autorizacion del superior jerarquico para asistir a todas las clases y participar de
la propuesta.

En algunos casos, los funcionarios plantean que la carga horaria de los grupos
de estudio se vuelve en ocasiones excesiva o dificil de sostener para estos adultos
trabajadores. También se alude a ciertos docentes que dentro de la propuesta del
Programa tienen metodologias de trabajo en clase que se asemejan mas a las de
los «liceos tradicionales» y que se vuelven dificiles en términos de accesibilidad y
capacidad de sostener el interés desde la perspectiva de los participantes.

... uno ve que algunos docentes no tienen experiencia de trabajo con adultos...

O vienen con otra manera, como para trabajar con los chiquilines, y como que

no le encuentran la vuelta... Hasta que después a veces si.

Los funcionarios visualizan como impactos positivos en primera instancia
que su egreso de programa habilita en términos de posibilidades vinculadas direc-
tamente con el desarrollo de su carrera administrativa. Estos aspectos asumen una
papel fundamental desde nuestra perspectiva, en tanto se vinculan con el cambio
en la percepcidn del trabajador como un adulto con capacidad actual de asimilar
conocimiento, vinculando el transito y egreso del programa con la posibilidad
de comenzar a reconocerse efectivamente como un ser aprendiente: «Es mérito
para los concursos... Esa es una cosa positiva bien concreta», «<Da opciones a
otras cosas mas, poder hacer otras cosas, lo mas importante es la posibilidad en
si misma...».

El Proces te hace como curioso... De repente, antes, si yo no sabia algo me que-

daba, no se me ocurria. Ahora me pongo a buscar cosas en internet, a investigar.

... en lo personal significa la tranquilidad de hacer lo que quiera [...] No tengo

que salir corriendo a hacer facultad, pero puede ser que si me decido pueda

hacerlo.

Si nos focalizamos en las representaciones y valoraciones de los participantes
en relacién con los impactos en el ambito laboral de su pasaje por el Procesfur,
identificamos cuatro grandes dimensiones.

IDENTIDAD COMO TRABAJADORES DE LA UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

En esta dimension ubicamos aquellas valoraciones que destacan el aprendizaje
entre pares como un aprendizaje realizado en el marco del Procesfur que impacta
en el modo de posicionarse en el relacionamiento con otros trabajadores de la
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Udelar. Este relacionamiento puede darse, segiin la percepcion de los egresados,
desde un lugar que es nombrado como de mayor «horizontalidad» y de relaciones
mas «personalizadas» que remiten a la cercania desde lo que como trabajador se
comparte, recuperando la dimension humana desde la empatia e identificacion.

A partir de las entrevistas podemos apreciar como el valor estd coloca-
do fundamentalmente en el reconocimiento mutuo de los funcionarios traba-
jadores como interlocutores validos para otros funcionarios trabajadores de la
organizacion:

Como empleados publicos somos todos parte del aparataje del Estado, pero ya

no éramos numeros, ni bloques... Con el Procesfur senti que éramos personas,

porque todos tenemos nuestras realidades y todos nos movilizamos para algo...

Para mejorar.

RENDIMIENTO, EFICIENCIA Y CALIDAD EN EL DESEMPENO DE TAREAS

En esta segunda dimension identificamos fundamentalmente aspectos en los que
los funcionarios reconocen la incorporacion de ciertas competencias que inciden
positivamente en el cumplimiento de las obligaciones laborales. Entre ellas se des-
tacan fundamentalmente las que refieren a la proactividad en la resolucion de los
problemas y a la incorporacion de estrategias.

Estas estrategias implican, a partir del discurso de los entrevistados, cdémo
el aumento de la capacidad de didlogo, de la capacidad argumentativa, el desa-
rrollo de habilidades de escritura, la investigacion y el trabajo en equipo inciden
positivamente en la organizacion del tiempo y en la seguridad y asertividad en el
desempeno de las tareas laborales:

... estd muy bueno porque te da herramientas. Yo veo el cambio en cosas asi

bien concretas... En la manera de escribir cosas, cartas, en la manera de discutir,

de bajar a un papel lo que tenés en tu cabeza. Con tus palabras es dificil, hay que

saber hacerlo.

... vos lo que aprendés lo aplicas en el trabajo y en otros ambitos de tu vida,
también. Uno se replantea cosas a partir de esta experiencia. Hay cosas que te
planteas ir haciendo diferente en el trabajo... Yo ahora, por ejemplo, leo en mis
tiempos de espera, cuando llevo a alguien en la camioneta y tengo que esperar...

Mejoran las posibilidades de comunicacion y, mas alla de los contenidos con-
cretos puestos a disposicion por las diferentes materias, es claro que hay apren-
dizajes que remiten a formas de posicionarse frente al conocimiento y de llevar
adelante las tareas, a la resolucion de problemas y la interaccién con otros:

Mi manera de estar en el trabajo cambio el relacionamiento con los comparie-

ros... Uno ejercita eso de hacer en grupo, con los demas compaiieros, en esto de

acostumbrarse a los grupos de estudio, de apoyarse, y lo traslada al trabajo... A

intentar trabajar mas en equipo... Te llega una orden y uno trata de investigar,

de saber de dénde viene, por qué dénde se generd; de ver, de averiguar, de no

hacer las cosas autométicamente. Esa inquietud se despierta también.
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Todo eso lo aplicas en el trabajo... En la asignacion de tareas, por ejemplo, nos
tocd con unas comparieras enfermeras tener que hacer una tarea en plataforma
y muchas de ellas no tenian ni idea de como usar un Word... Y, bueno, ahi
nos dividiamos para hacer las tareas. Organizamos para que una adelantara una
cosa y otra aportara en otra y asi... Y yo lo aprendi en el Proces, porque yo soy
muy individualista y a mi me gusta trabajar sola.

DIMENSION SUBJETIVA

La tercera dimension en la que identificamos impactos a partir del transito y del
egreso del Procesfur es la que nombramos como dimension subjetiva y alude a
procesos de fortalecimiento de potencialidades individuales que inciden positi-
vamente en el cumplimiento de las obligaciones laborales: fortalecimiento de au-
toestima, confianza en las capacidades personales, autopercepcion del trabajador
como sujeto de posibilidad y, a partir de esto, la seguridad en si mismos.

El egreso del Procesfur aparece valorado como logro personal: terminar la
educacion formal es para estos adultos trabajadores una meta en si misma, aun-
que sea fuera de tiempo: «... la verdad es que hoy si no tenés educacion formal no
sos nadie. Este era el debe de mi juventud y es como un alivio pude realizarme»,
«... uno se saca un peso de encima. Es algo que uno viene arrastrando, entonces,
al terminar, la satisfaccion es enorme... reafirma el “se puede”».

A través de sus palabras es posible tomar conciencia del peso que para mu-
chos de ellos asumia en su relacionamiento con otros:

iMe sentia como con vergiienza! No terminé el liceo... Poner «Secundaria in-

completa» en los formularios me ponia mal. Tener secundaria completa te hace

sentir mds libre. Tengo la libertad de hacer lo que quiera.

A suvez, y en relacion con lo antes mencionado, los participantes entrevista-
dos aluden al cambio en las relaciones entre los compafieros de trabajo en térmi-
nos de «relaciones mas horizontales» a partir de haber ganado en autoconfianza y
recursos para resolver de otro modo los desafios de la tarea. En algunos casos esto
se vincula a nuevos modos de encarar los requerimientos de la tarea laboral, en la
resolucion de los «problemas» y desafios que la tarea plantea. En otros el valor es
colocado mas en la confianza ganada para poder dialogar con otros, en particular
con funcionarios no docentes de escalafones superiores o en ganar seguridad en
el intercambio con funcionarios docentes, desde el lugar de iguales: «Ganas en
confianza. En mi caso, me demostré que podia ver otras cosas con otros 0jos |...]
tengo mejor relacién con mis compaieros de trabajo, porque estoy mas positiva,
mas motivadar.

Se amplian los conocimientos y esto se vincula con la avidez por seguir apren-
diendo y con una postura mas reflexiva. Ganar en comprension, capacidad critica
y de argumentacion, aparece vinculado a sentirse mas habilitados para participar
de conversaciones en las que antes se sentian excluidos: «... yo me siento mas con-
fiado, me siento con otra base y eso se nota [...]; lo veo porque me toca hablar con
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la decana, con los docentes, y siento que puedo hacerlo de igual a igual...», «... a
mi me abri6 la cabeza de una manera totalmente distinta... sobre como mostrar
lo que uno sabe... ;cuando iba a pensar en criticar antes?».

Es interesante ver como las valoraciones en una dimension retroalimentan y
fortalecen aportes y aspectos de otras. Asi, estos aspectos mas de orden subjetivo
aparecen en el discurso de los entrevistados vinculados al desempeiio de tareas
laborales y a su identidad como trabajadores de la Udelar.

RECONOCIMIENTO

Muy vinculada a la dimension anterior aparece la cuarta, que destacamos como
relevante a partir del analisis de las entrevistas y que alude a valoraciones realiza-
das en relacion con la percepcion de tener «un lugar» en la organizacién o un lu-
gar diferente al que se venia ocupando. Esto se relaciona con el efecto positivo de
la percepcion de que la Udelar, al facilitar esta oportunidad a sus trabajadores, se
«ocupa» de ellos, los ve en sus necesidades. Esta manifestacion concreta materiali-
za reconocimiento a nivel simbdlico y cobra especial relevancia desde la hipotesis
de una autopercepcion devaluada de los funcionarios no docentes:

Uno se siente reconocido. Fijate que haciendo un trabajo fuimos a hablar con un

grupo de docentes y ellos se tomaron una mafiana para mostrarnos y nosotros

solo éramos empleados no docentes de la Universidad que estibamos haciendo

un trabajo de secundaria que hasta podés menospreciar.

Cambia la percepcion del vinculo con la organizacion en si misma y parece
remitir a procesos de identificacidn positiva con algo que se puede empezar a per-
cibir como algo mas parecido a un «proyecto colectivo». A partir del discurso de
los entrevistados, aparecen senales de que se revitaliza el sentido de pertenencia
con la Udelar en tanto la posibilidad de participar en el Procesfur es interpretada
por los funcionarios como una sefial de reconocimiento de la organizacion:

... acd hay gente que esta paralizada en su escalafén, en un grado, inamovible.

Y eso no puede ser, porque nosotros como Universidad también se supone que

apostamos a la movilidad de los funcionarios, ;no? A que los funcionarios real-

mente puedan crecer, avanzar... Tenés que darle posibilidad a la gente y para

darle posibilidad tenés que darle elementos. Tiene la Universidad que apostar a

darles todos estos elementos, esta es una buena apuesta. Proces es uno de esos

elementos fundamentales. Es una muy buena apuesta.

CONSIDERACIONES FINALES

La solidaridad como valor y el didlogo como vehiculo de interaccién colectiva
que abre la posibilidad de modificar construcciones de sentido sobre la realidad
permiten profundizar el ejercicio de ciudadania desde una posibilidad de involu-
cramiento mayor en el quehacer colectivo. La apuesta es a contribuir a que los tra-
bajadores de la Udelar puedan participar de este modo, cada vez mas activamente,
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en procesos de transformacion para la mejora, asi como en la reconstruccion de la
cooperacion y dialogo en el ambito laboral.

Segtn lo que plantean los mismos protagonistas, la propuesta concreta de
culminacion de estudios de ensefianza media comparte y reafirma nuestra apues-
ta metodoldgica al didlogo intersubjetivo, modelizandolo como sinergia para el
aprendizaje a lo largo de la vida y promoviendo la busqueda de alternativas en el
encuentro con otros trabajadores.

Violeta Nufiez (2003) plantea la importancia del acceso al conocimiento pro-
blematizando el papel de la educaciéon como apuesta a la democratizacion y sobre
la importancia del acceso de amplios sectores sociales a los circuitos donde se
produce y se distribuye el conocimiento socialmente significativo.

Una de las interrogantes que atravesaron nuestra mirada indagatoria refiere
a la potencialidad del transito por el Procesfur en términos de acceso y apropia-
cion del saber colectivo que se transmite en la educacién formal, revirtiendo la
exclusion como «la pérdida de las posibilidades de articulacion y de incidencia
en la actualidad de época... produce una pérdida de dignidad de la persona, una
sumision pasiva a efectos de segregacion social» (Nufez, 2003: 23).

Como alternativa a los efectos de exclusion, se podria subrayar la impor-
tancia de la tarea educadora conceptuandola como la bisqueda y la apertura de
lugares de valor social que posibilitan nuevas y multiples articulaciones sociales
de los sujetos.

El programa asume valor como oportunidad que desde lo interinstitucional
busca garantizar el ejercicio del derecho a la educacién, entendiendo este tltimo
como responsabilidad publica, donde las articulaciones interinstitucionales se
sostienen desde alli, a través de la generacion de espacios educativos que operan
como oportunidades desde el ambito laboral.

Sentirse reconocido, y efectivamente parte de la organizacion publica a la que
se pertenece como trabajador, contribuye desde nuestra perspectiva a la necesaria
«mistica de la funcién publica que revaloriza el rol del funcionario ante su propia
vision y la del pais» (Kliksberg, 1989: 25).

La idea de capital cultural adquirido es vinculada por los funcionarios que
han transitado y egresado por el Procesfur mas a logros colectivos que individuales

Es importante detenernos en el hecho de que se trata de trabajadores que se
revinculan con el sistema educativo, desde su insercion laboral en la funcién pu-
blica, donde la administracion publica

... opera final y esencialmente a través de seres humanos. La directriz «maes-

tra» de la politica necesaria [...] ha de ser la de procurar por todos los medios

desarrollar en los funcionarios una actitud y una conducta que impliquen un

compromiso sustantivo e integral con la construccién de una sociedad que pue-

da enfrentar y superar la crisis econdmico-social y fortalecer y avanzar la demo-

cracia (Kliksberg, 1989: 88).
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Los egresados entrevistados colocan el valor de la experiencia no tanto en re-
lacién con lo laboral en términos de empleo, sino con la capacidad creativa —muy
vinculada a la articulacidn, al trabajo en equipo, a la capacidad de participar, in-
terpelar, dialogar— en el marco de la Universidad como organizacion. Se reafirma
de este modo el valor de lo colectivo en la construcciéon de conocimiento.

Esto nos remite a la amalgama entre trabajo, organizaciéon y competencias
a la que alude Zarifian (2001). Desde su perspectiva, el trabajo es pensado como
evento y el trabajador como aquel actor que pone sus capacidades a disposicion
de resolver creativamente situaciones o eventos, en un proceso que nunca es indi-
vidual, sino que siempre implica comunicacion, interacciéon comunicativa y que
puede dar lugar a la innovacion.

Las dimensiones de la creatividad, de la interaccién con otros y de servicio
son desde esta perspectiva centrales a la hora de pensar el trabajo y los trabajado-
res. Resulta especialmente significativo que alli coloquen los participantes entre-
vistados gran parte del aporte y la contribucion del programa para ellos.

Mucho de lo que eligen destacar de la experiencia los participantes entre-
vistados nos remite al componente emocional (refiere a lo subjetivamente sig-
nificativo) de los aprendizajes, y a la potencia inspiradora del conocimiento que
motiva nuevas disposiciones y viabiliza nuevas opciones y oportunidades como
trabajadores (aspectos vinculados a la realidad de manera constante y con el otro
vs la transmision de representaciones constantes de la realidad).

En este sentido, las entrevistas dan cuenta de modificaciones en la disposi-
cion de los trabajadores, que parecen favorecer cambios en las practicas que ya se
estan dando en lo laboral. Sobre esto entendemos necesario profundizar.

Remite también al impacto reciproco en las esferas laboral y personal de la
vida de los trabajadores participantes, donde los cambios en una de las esferas po-
tencian y consolidan efectos en otras, impactando también ambito familiar, social,
politico, econémico y cultural.

A su vez, visualiza a Procesfur como una expresion del campo de la educa-
cidn social en su continuo aporte a la concrecion politica del derecho a la educa-
cion a lo largo de la vida de todos los ciudadanos.

La Udelar como organizacion publica, con objetivos particulares y una admi-
nistracion de creciente complejidad asume en términos de mejora de la gestion
desatios que demandan soluciones también especificas. Como sefiala Kliksberg,
estas deben innovar superando la imitacion de los modelos de gestion privada.
Por ello,

. [se] requiere una administracién publica fundada en modelos de interrela-

cién abiertos, basados en la participacién de los funcionarios, y reproductores de

los principios basicos de la democracia. Dichos modelos son, por otra parte, los

que de acuerdo a las conclusiones modernas de la investigacion organizacional,

tienen mayores chances de productividad (1989: 34).
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Desde un enfoque democratico de la mejora de la gestion, la ampliacién
de las posibilidades de participacion no va en contra sino a favor de su eficien-
cia. Mejorar la gestion supone el compromiso de los directamente involucrados.
Conjugar en la practica democracia y eficacia requiere funcionarios capacitados
técnicamente para llevar adelante las tareas que son su responsabilidad directa y
esto requiere atender a su formacion en un sentido mas amplio.

Combinar cada vez de mejor modo en la Udelar los mecanismos de decision,
los procedimientos de ejecucion y la planificacion requiere de funcionarios com-
prometidos con ella como organizacion, dispuestos a participar en la vida univer-
sitaria de la que son parte y sobre la que tienen aportes valiosos que hacer.

El Procesfur, reforzando pertenencias, reafirmando el sentido colectivo y fa-
cilitando el ejercicio a la educacion a lo largo de la vida de sus trabajadores, es una
de las iniciativas que aportan a transformar la Universidad como organizacion,
orientada a la mejora continua de la gestion desde el trabajo de todos sus inte-
grantes, constituyendo una experiencia activa en el campo de la educacion social
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LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION
DE PERSONAS JOVENES Y ADULTAS
PENSAR DESDE LA PEDAGOGIA SOCIAL

JORGE CAMORS'

PRESENTACION

Elpresente articulo tiene como propdsito promover una reflexién sobrela educacion
de personas jovenes y adultas, a la luz de su desarrollo conceptual y politico, que ha
dado lugar al despliegue de multiples programas, proyectos y experiencias.

Se han tomado como punto de partida el desarrollo y los contenidos de las
Conferencias Internacionales de Educacion (Confintea), donde la educacion de
adultos primero, luego la educacion de jovenes y adultos y finalmente la denomina-
cion predominante de educacion de personas jovenes y adultas han sido objeto de
analisis y reflexion, con sentido en si misma y, a la vez, como parte de la educacién
«en sentido amplio» (declaraciones de Jomtien, 1990 y de Dakar, 2000).

La educacion de personas jovenes y adultas ha tenido una evolucién que
reconoce desafios importantes, para poder desarrollarse y para poder ampliar y
profundizar sus impactos.

Asimismo, se ha puesto en debate la vinculacién de la educacién de perso-
nas jovenes y adultas con las politicas educativas, los sistemas institucionales y
las practicas profesionales en la educacion, planteando los posibles y necesarios
niveles de articulacion y complementariedad.

Esto ha interpelado fuertemente a la educacion, tal como se ha desarrollado
tradicionalmente, porque le propone trascender algunos esquemas que estan que-
dando rigidos y estan resultando naturalizados y no se problematizan.

La Pedagogia, disciplina surgida desde la Filosofia, ha conformado su es-
pecificidad en el andlisis y la reflexion sobre el «hecho o situacién educativa»
(Mialaret, 1980), pero, con el devenir del tiempo, en la medida en que el concepto
de educacién ha ido quedando restringido al concepto escuela, la pedagogia ha
visto reducido su campo de anélisis y reflexion.

Estos temas de la educacion y la pedagogia estan en debate. Por citar algunos
trabajos y autores en nuestra region, que lo confirman: Wanderley Neves, «La nue-
va pedagogia de la hegemonia. Estrategias del capital para educar en consenso»

1 Educador, licenciado en Ciencias de la Educacion. Profesor adjunto en el Instituto de Educacion,
encargado del curso Pedagogia Social en la Licenciatura de Educaciéon. Director de Carrera
Educacidn, Instituto de Educacion, FHCE, Universidad de la Republica; y coordinador de la
Catedra Especializacién en Programas de Educacion de Jovenes y Adultos (Epja) de Unesco.
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(2009); Puiggrds y Marengo, «Pedagogias: reflexiones y debates» (2013); Jackson,
«;Qué es la educacion?» (2015) y Morin, «Ensefiar a vivir. Manifiesto para cambiar
la educacion» (2015), entre otros.

Estos debates proponen reflexiones y acciones, y demandan cambios en el
vasto campo de la educacion, que, a su vez, deberian implicar cambios en la peda-
gogia. El conocimiento sobre las posibilidades y las dificultades, los alcances y las
dimensiones de «la educacidon» se encuentra a estudio y en debate.

En este contexto, la pedagogia social ha aparecido como una perspectiva re-
novada y renovadora de la pedagogia. «Lo social» (Camors, 2011) no es algo nuevo
en la pedagogia y en la educacion, pero aparece reabriendo nuevos cauces de ana-
lisis pedagdgico y de accién educativa.

En Uruguay, la pedagogia social surge en los afios noventa y es conocida fun-
damentalmente por autores que adquieren trascendencia a partir de sus aportes
a la formacion de educadores sociales como Violeta Nufez (1990), José Ortega
(1999) y José Antonio Caride (2005). Si bien se reconoce el papel de Paul Natorp
(1987), quien plantea, a principios del siglo xx, un curso de Pedagogia Social que
promovio una reflexiéon importante en la educacion y en la pedagogia, es a partir
de los afios noventa cuando la pedagogia social, primero desde la formacién de
los educadores sociales y luego en los ambitos de formacion en educacion, se de-
sarrolla en nuestro pais.

Es por todo esto el titulo de este trabajo: pensar y repensar la educaciéon de
personas jovenes y adultas desde las perspectivas que se abren y que nos propone
la pedagogia social.

EL DESARROLLO ALCANZADO
POR LA EDUCACION DE PERSONAS JOVENES Y ADULTAS

En 1949 se realiza la primera Conferencia Internacional de Educacion de Adultos,
en Elsinor, Dinamarca, convocada por Unesco. A partir de esta conferencia se de-
sarrolla un ciclo ininterrumpido, durante sesenta afios, durante el cual, cada doce
afios, Unesco ha convocado a este tipo de conferencias internacionales conocidas
como Confintea. La ultima de ellas tuvo lugar en el aflo 2009 en Belén (Brasil),
después de Montreal, Tokio, Paris y Hamburgo (Ireland y Spezia, 2014).

Una primera referencia a tener en cuenta es la creacion de la Unesco el 16 de
noviembre de 1945, cuando se establece en su documento fundacional que se «dara
nuevo y vigoroso impulso a la educacion popular y a la difusion de la cultura».?

Habia finalizado la Segunda Guerra Mundial, después de enfrentamientos béli-
cos que dejaron cincuenta millones de muertos, producto del vertiginoso desarrollo
armamentistico, que culmind con la explosion de dos bombas atomicas por parte
de Estados Unidos en Hiroshima y Nagasaki los dias 6 y 9 de agosto de 1945. La

2 Véase <http://portal.unesco.org/es/ev.php-URL_ID=15244&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=20L.
html> [Consultado el 4 de octubre de 2016].
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guerra implicé una importante destruccion de la infraestructura de las viviendas,
ciudades, industrias y campos desde Londres a Japon y desde el Mar del Norte hasta
el norte de Africa. En el marco de las contradicciones entre los sectores econémicos
dominantes por el desarrollo comercial e industrial, se desarrollé un debate politico
con base en las ideas de libertad, democracia y paz. Un mundo dividido en dos mo-
delos econémicos, sociales y politicos como el capitalismo y el socialismo comenzo
una nueva etapa, depositando importantes expectativas en el sistema de Naciones
Unidas (ONU) para arbitrar las diferencias y el desarrollo posible, delegando en la
Unesco lo referente a la educacion, la ciencia y la cultura.

En esta nueva etapa que inici6 a mediados del siglo xx, se le asigné a la
educacion un papel destacado. «La creencia fundamental de que el déficit huma-
nitario, social y politico en ciertas sociedades podia corregirse por medio de la
educacion» (Knoll, 2007, citado por citado por Ireland y Spezia, 2014). La primera
conferencia del Instituto de Unesco para la Educacion (Iesalc), que se cre6 en
Hamburgo en 1952, se denominé: «La educacion de adultos como un medio para
desarrollar y fortalecer la responsabilidad social y politica» (Knoll, 2007).

Habia un fuerte entusiasmo y esperanzas en el mundo occidental en la etapa
posguerra, mas alla de las tensiones de dos modelos —capitalismo y socialismo—,
enfrentados y antagénicos, con conflictos armados denominados de «baja intensi-
dad» no por sus consecuencias sino en comparacion con la reciente conflagracion
mundial.

En América Latina corresponde sefalar el cauce que se abre a partir del 1.
de enero de 1959 con el triunfo de la Revolucion Cubana y las consecuencias que
generd en todos los érdenes de la vida social, politica, econémica, comercial y
cultural, de los paises de la region y sus relaciones con Estados Unidos.

En la Confintea 1, en 1949, estuvo planteado el malestar de que «la educacién
de personas adultas atin no era aceptada en forma general, como una entidad se-
parada en el contexto educativo nacional» (de los paises de Europa y América del
Norte que fueron los mas representados: 54 14 respectivamente y solamente uno
de América Latina) (Ireland y Spezia, 2014: 16).

En la Confintea 11, en 1960, se duplicé el numero de paises representados y se
ampliaron considerablemente sus referencias geograficas, incluyendo a la Unién
de Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) y a otros paises socialistas. Los temas
mas destacados fueron: el cambio tecnoldgico y la educacion profesional de per-
sonas adultas, la liberalizacion de la educacion técnico-vocacional y profesional,
la desunién moral en el mundo, la deseuropeizacién del mundo y la obsolescencia
de la guerra. Los titulos de las resoluciones estuvieron referidos a la educacion
de adultos y a la paz mundial, su papel y contenido, formas y métodos incluyen-
do peliculas, radio y television, estructura y organizacién como parte del sistema
educativo y responsabilidad de los gobiernos.

En la Confintea 111, en 1972, se produjo un cambio significativo con la parti-
cipacion de representantes gubernamentales. A juicio de Knoll (2007), se produjo
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una viraje de conferencias de eruditos en el tema hacia ministros y responsables
oficiales. La agenda de la conferencia incluy6 temas tales como: conceptos cam-
biantes, legislacion, financiacion, personal y profesionalizacién, instituciones,
métodos y técnicas, investigacion y cooperacion internacional.

A juicio de Knoll (2007), en Tokio la 111 Confintea tuvo un altisimo nivel en
relacion con las anteriores conferencias y a la cuarta realizada en Paris en 198s.

El Informe final de la conferencia de Tokio expone razones convincentes para
que la educacion de adultos vea que se la reconoce en el futuro el mismo estatuto
que a las ensefianzas primaria, secundaria y superior, y ofrece indicaciones muy
claras en cuanto al modo de asegurar esta promocion (Lowe, 1978).

Desde el punto de vista conceptual, se puede apreciar un impacto importante,
con posibles y deseables consecuencias en las politicas educativas de los paises, en
la definicién adoptada en la x1x Reunion de la Conferencia General de Unesco
en 1976:

... la expresion «educacion de adultos» designa la totalidad de los procesos or-
ganizados de educacion, sea cual sea su contenido, el nivel o el método, sean for-
males o no formales, ya sea que prolonguen o reemplacen la educacién inicial
dispensada en las escuelas y universidades, y en forma de aprendizaje profesio-
nal, gracias a las cuales las personas consideradas como adultos por la sociedad
a la que pertenecen, desarrollan sus aptitudes, enriquecen sus conocimientos,
mejoran sus competencias técnicas o profesionales o les dan una nueva orienta-
cién, y hacen evolucionar sus actitudes o su comportamiento en la doble pers-
pectiva de un enriquecimiento integral del hombre y una participaciéon en un
desarrollo socioeconémico y cultural equilibrado e independiente.

o la educacion de adultos no puede ser considerada intrinsecamente sino
como un subconjunto integrado en un proyecto global de educacién
permanente;

o laexpresion «educacién permanente» designa un proyecto global encami-
nado tanto a reestructurar el sistema educativo existente, como a desarro-
llar todas las posibilidades de formacion fuera del sistema educativo;

o en ese proyecto, el hombre es el agente de su propia educacién, por medio
de la interaccién permanente de sus acciones y su reflexion;

o laeducaciéon permanente lejos de limitarse al periodo de escolaridad, debe
abarcar todas las dimensiones de la vida, todas las ramas del saber y todos
los conocimientos practicos que puedan adquirirse por todos los medios, y
contribuir a todas las formas de desarrollo de la personalidad;

o los procesos educativos, que siguen a lo largo de la vida los nifos, los jo-
venes y los adultos, cualquiera sea su forma, deben considerarse como un
todo (Unesco, 1976).
En determinados momentos de la historia se producen sintesis de procesos
larga duracién y duramente trabajados. En este caso podriamos decir que en esta
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definicion se expresa un salto cualitativo conceptual, con fuerte impacto en las
politicas, programas y proyectos. También debemos consignar que en estos afios
de la década del setenta, en Uruguay y en la region, se sufrian los embates de los
sectores mas conservadores y reaccionarios a través de golpes de Estado, dictadu-
ras y de una represion desatada en diferentes y extremas formas a la poblacion en
su conjunto, dejando huellas profundas y atn vigentes en las formas de pensar,
sentir y hacer en la vida humana y social.

En la Confintea 1v, en 1985, se seguia «esperando que la educacion de perso-
nas adultas desempenara un papel mas importante en la vida cultural y social» y se
destaco el aspecto econémico y de empleabilidad. Los principios de la educacién
permanente, desarrollados en el Informe Faure (Faure y otros, 1978) estuvieron
presentes en el debate, asi como el reconocimiento del derecho a aprender como
una contribucidn a los problemas cruciales de la humanidad.

En la Confintea v, en 1997, se verifica el incremento de participantes, tanto de
representantes como de paises, del caracter oficial de muchos de ellos, asi como de
la participacion de representantes de organizaciones no gubernamentales (ONG)
que, segun un informe del Consejo Internacional de Educacion de Adultos (1CAE),
significé un 30 % de los participantes aproximadamente.

Esta conferencia se realiz6 pocos afios después de la Cumbre Mundial a favor
de la Infancia de Nueva York en 1990, después de haberse aprobado la Convencion
Internacional sobre los Derechos del Nifo.?

Es importante destacar la realizacion por parte de Unesco de la Conferencia
Mundial sobre la Educacién para Todos, en Jomtien, en 1990, que coloca en el
marco de los derechos humanos el derecho a la educacion, a la educacion para
todos, y promueve una nueva etapa en la reflexion sobre las politicas educativas,
sus programas y sus practicas.

En este contexto, no ajeno a las contradicciones y confrontaciones de distinto
tipo en el mundo, se desarroll6 la conferencia con una

... agenda positiva, diversificada yrica parala educacién de adultos yla educacién

a lo largo de toda la vida sobre el telén de fondo de un clima socioeconémico

que exalta los valores opuestos, dando énfasis a un mayor individualismo y al

poder del mercado como arbitro en los asuntos humanos y que contribuye a una

desigualdad cada vez mayor entre los estados nacionales y dentro de los paises

(Ireland, 2015).

En la Confintea vI1, en 2009, se sigui6é un esquema metodologico de trabajo
similar al enfoque de Hamburgo, pero con una primera evaluacion del cumpli-
miento de los acuerdos y metas del afio 1997, que reflejaba pesimismo por su es-
caso desarrollo.

Segun Ireland, las Confintea v y vI presentaron

3 Resolucion 44/25 de la Asamblea General de Naciones Unidas en 1989, ratificada en Uruguay
por la Ley 16.137 de noviembre de 1990.
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... dos mensajes centrales: una concepcion del aprendizaje a lo largo de toda
la vida para todos como el principio bésico para la organizacién de la politica
educativa y la concepcion del desarrollo como un derecho humano firmemente
arraigado en los seres humanos y no reducido a una mercancia determinada por
el todopoderoso mercado (2015: 66).

El Marco de Accidn de Belén de la Confintea vi puso en evidencia que las
metas propuestas en el ambicioso programa formulado en Hamburgo no se ha-
bian alcanzado.

Estas dificultades hay que analizarlas en el marco de un contexto social, po-
litico, econdmico y cultural en el mundo contemporaneo con fuerte predominio
occidental. Estos problemas de la educacion de personas jovenes y adultas hay que
ubicarlas en el contexto donde la agenda de la educacidn para todos (EPT) y los
objetivos de desarrollo del milenio (opm) de la OoNU estd desarrollada en forma
incompleta y sin lograrse en muchos paises.

Estamos comenzando el debate pos-2015 y debemos asumirlo con la mayor
energia y la mejor inteligencia, para recuperar terrenos perdidos y para sentar
bases de una proyeccién que nos permita no ya «alternativas» sino «estructurales
y universales».

Los DESAFiOS QUE SE PERCIBEN

EL PESO DE LA ALFABETIZACION EN LA LIMITACION
DEL DESARROLLO DE LA EDUCACION DE PERSONAS JOVENES Y ADULTAS

El marco conceptual de la educacion de adultos estuvo siempre administrando la
tension entre los conceptos de la alfabetizacion y la educacion permanente, donde
ambos conceptos admiten desarrollos y discusiones en su evolucion y aplicacion.

La Red Iberoamericana de Educacién de Jévenes y Adultos (riEja) (Cabello,
2006), convocada y promovida por el Ministerio de Educacion de Espaia, realizo
la primera Jornada de Educacién para Personas Jovenes y Adultas en Madrid,
en setiembre de 2005, con la participacion de representantes de los ministerios
de Educacion de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador,
El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert,
Republica Dominicana, Uruguay y Espana.

En ese contexto, el debate sobre los contenidos, desarrollos y alcances de la
educacion de jovenes y adultos expreso los estancamientos conceptuales, politi-
cos, programaticos y profesionales en la educacion de personas jévenes y adultas,
donde treinta afios después de la Declaracion de Nairobi, el analfabetismo «inva-
de» e inhabilita el desarrollo de los conceptos vertidos en aquella declaracion que
abria cauces de accidn claros a la vez que necesarios y convenientes.

Otro indicador de esto que se viene desarrollando es la creacién del Plan
Iberoamericano de Alfabetizacion en el afio 2007 en la Cumbre Iberoamericana
de Jefes de Estado y de Gobierno en Santiago de Chile, cuya denominacion inicial,
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centrada en la alfabetizacion, se complement6 después con el concepto agregado
de «educacién basica». Esto se ubica en sintonia con el concepto de «la alfabeti-
zacion [que] no es mas que «un “momento” y un “elemento” de la educacién de
adultos» (Faure y otros, 1972: 292), pero no arriesga en rescatar todas las posibili-
dades sociales, politicas, econdmicas y culturales de la alfabetizacion en el marco
de una concepcion avanzada de educacion de personas jovenes y adultas.

En la Ley General de Educacion de Uruguay del afio 2008, la educaciéon de
personas jovenes y adultas aparece mencionada y claramente diferenciada de la
alfabetizacion, lo que estimula los avances de las politicas educativas impulsa-
das desde el afo 2005, en el marco de «educacion para todos a lo largo de toda
la vida», que se traduce en diferentes dmbitos de articulaciéon y coordinacién
interinstitucional, programas y proyectos (Camors, 2014a) no logran consolidarse
ni desarrollarse, y quedan reducidas a poco mas de lo existente antes de 2005, con
excepcion de la educacion a personas privadas de libertad, en la que se ha verifi-
cado continuidad.

En sintesis, los avances en materia de educacion de personas jévenes y adul-
tas han sido escasos, donde la alfabetizacion y la educacion primaria formal se
han comportado como fuerzas centripetas, dificultado el desarrollo amplio y pro-
fundo de la educacién de personas jovenes y adultas.

EL CONCEPTO DE «~EXTRAEDAD» QUE PROMUEVE «ARRASTRES»
TEORICOS Y METODOLOGICOS, DESDE LA EDUCACION ESCOLAR INFANTIL,
A LA EDUCACION DE PERSONAS JOVENES Y ADULTAS

En Uruguay la educacién de adultos surge como una respuesta a los adolescentes
que no lograban aprobar el nivel de la educacién primaria (seis afios, normal-
mente para niflos y niflas de 6 a 11 anos). Los primeros «Cursos para adultos»
se crearon en 1903 y en 1909 habia 14 cursos nocturnos en todo el pais orienta-
dos a las personas mayores de 17 afilos que nunca habian concurrido a la escue-
la 0 que la habian abandonado. En 1985 se reinstal6 la Inspeccién Nacional de
Educacién de Adultos dentro del entonces Consejo de Educacién Primaria de la
Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP) que tiene a su cargo los
cursos para adultos, cuyo objetivo es culminar los seis aftos de educacion pri-
maria. En 1989 se aprob¢ la acreditaciéon por experiencia como alternativa para
aprobar el nivel educativo sin necesidad de asistir a los cursos.

No es el propdsito de este articulo desarrollar la historia de la educaciéon de
adultos en Uruguay, que, sin lugar a dudas es una asignatura pendiente, sino que
se procura demostrar que la concepcion educativa ha estado fuertemente ligada a
dar una respuesta a los adolescentes mayores de 15 afios. De esta forma, la politica
«clasifica» a los adolescentes, donde la edad les ofrece alternativas diferentes para
estudiar y aprobar el nivel educativo primario. Pero, ala vez, en la medida en que el
desarrollo tedrico-metodoldgico de la educacion de personas jovenes y adultas ha
tenido su mayor desarrollo en la educacién primaria, formal e institucionalizada,
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desde la experiencia acumulada para nifios y nifias menores de 15 afios, se produ-
ce un «arrastre» de ideas, contenidos, métodos y técnicas hacia la educacion de
personas jovenes y adultas. Lo que comenz6 como una «extension» de la oferta se
ha desarrollado, escasamente, y aparece como una matriz para pensar la respuesta
ante todas las necesidades, «arrastrando» una concepcién que dificulta un desa-
rrollo mas audaz.

En el sistema educativo no se abren ambitos especificos y especializados para
las personas jovenes y adultas, y las diferentes necesidades, intereses y problemas
que se piensan desde la experiencia acumulada en la educacion escolar de nifos,
nifias y adolescentes. Parece ser que la inica preocupacion es que culminen los ni-
veles educativos obligatorios, solamente, y, a nuestro juicio, esta es una condicion
necesaria pero no suficiente.

LA ESPECIFICIDAD EN DEBATE

En linea con lo que se ha senalado, es imprescindible repensar la educacion de
personas jovenes y adultas procurando los diversos impactos que las personas y
la sociedad requieren y los objetivos que se deberian perseguir. Por lo tanto, se
encuentran en debate los contenidos que necesitan en el mundo actual y que las
motivan a profundizar en términos de mas y mejores conocimientos. Esto ne-
cesariamente interpela los procesos de evaluacion a diferentes niveles: desde la
evaluacion de los aprendizajes, de los procesos, de los programas y, en ultima
instancia, de las politicas. En gran parte de este proceso serd necesario revisar la
metodologia especifica y las técnicas convenientes para trabajar con las personas
jovenes y adultas, que a su vez son diversas y presentan diferencias importantes
en sus vidas.

Con la intencion de dejar sentada una agenda para estos esfuerzos, la
educacion de personas jovenes y adultas requiere voluntad politica y d&mbitos ins-
titucionales definidos y potentes. En Uruguay constituyen una poblacién objetivo
de mayor dimension que los nifos, nifias y adolescentes menores de 18 afios. Sin
un desarrollo tedrico claro y sin una concepcion educativa amplia, todo ello no
sera posible.

Por ultimo, corresponde colocar el perfil del profesional de la educaciéon que
requiere la educacion de personas jovenes y adultas.

En esta afirmacion se plantean dos conceptos: por un lado, se propone un
profesional y, por otro, se evita conscientemente hacer una referencia exclusiva al
«docente».

El trabajo educativo con personas jovenes y adultas requiere un conjunto de
saberes especificos que se deben adquirir previamente, en una propuesta de for-
macion de grado, inicial, que sera conveniente y necesario actualizar y revisar en
propuestas de formacion permanente. Se trata de un trabajo exigente que requiere
rigurosidad, responsabilidad y un marco teérico y metodologico que oriente las
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acciones educativas que se realicen en el marco de los proyectos educativos que
se desarrollen.

El trabajo educativo es politico porque incide en el contexto de ideas, concep-
tos y técnicas vigentes en la sociedad de su tiempo. Por lo tanto, el compromiso
es muy importante en este trabajo. Podriamos decir que se trata de una condicién
necesaria pero no suficiente: las personas tienen derecho a participar en propues-
tas educativas de buena calidad y la formacién inicial y permanente de profesio-
nales complementa la finalidad politica de la educacion.

EL PERFIL PROFESIONAL

Con esta conceptualizacién procuramos despojarnos de todo tipo de «arrastre»
de la educacién escolar infantil. Ademas, se sefiala la intencién de trascender y
profundizar la mera «voluntad» (humanista, social o politica).

Preferimos colocar el concepto de «profesional de la educacion» porque la
educacion de personas jovenes y adultas requiere el trabajo educativo directo con
las personas que participan, pero a la vez requiere otras funciones (formulacién
de politicas, disefio de programas, supervision de practicas, direccién de proyec-
tos y equipos). Se necesitan diferentes tipos de saberes para diferentes funciones
y tareas.

La viabilidad de la educacion de una persona adulta ha estado en debate.
En realidad, corresponde reconocer que seguramente cada persona desarrolla
un «proceso» que recorre y acumula como puede. Considero que es necesario
trascender la tradicional figura del docente y abrir la puerta para que también
entre en juego el educador como un profesional de la educacion. El concepto de
docente, ademas, no solamente refiere al trabajo directo, sino que puede sesgarlo
en el sentido tradicional, conformado histéricamente en el aula y desarrollando
determinadas formas de actuar y de relacionarse con los sujetos.

En sintesis, se pretende plantear la reflexion y discusién acerca de cudl de-
beria ser el perfil del profesional que requieren los programas de educacién de
personas jovenes y adultas.

POSIBLES APORTES DESDE LA PEDAGOGIA SOCIAL
PARA (RE)PENSAR LA EDUCACION DE PERSONAS JOVENES Y ADULTAS

En Uruguay, la Pedagogia Social surge como disciplina en los noventa y es co-
nocida fundamentalmente por autores que adquieren trascendencia a partir de
sus aportes, primero a la formacion de los educadores sociales (Camors, 2014b) y
luego en los ambitos de formacién en educacion.

Si bien se pueden proponer varios ejes de analisis, en funcion de la finalidad
de este articulo se pueden dejar planteados algunos ejes, en relacion con los desa-
tios antes mencionados.
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LOS SUJETOS DE LA EDUCACION

Pensar la propuesta educativa desde los sujetos: la educaciéon que necesitan, lo
que les interesa, la propuesta educativa que les permite resolver sus problemas,
los conocimientos y las habilidades requeridos por la vida. La educacién a la que
tienen derecho, una propuesta deseable y posible, a la vez.

Pensar en clave de personas jovenes y adultas abre el espectro de necesidades,
intereses y oportunidades sumamente vasto y complejo. Pero debemos partir de
la base que estamos ante personas con sus particularidades individuales, sus tra-
yectorias y sus diferencias. Debemos conocerlas para comprenderlas y poder asi
hacerles una propuesta que las desafie pero que sientan posible de alcanzar.

Esto supone que cada persona realice una «adquisicion», entendida como los
actos que

... el trabajo educativo propiamente dicho:

«  interpretar y hacer propio el acervo cultural que se le ensefia, transforman-
do los contenidos de la cultura en objetos de estudio y trabajo preponde-
rantemente intelectual;

o disponerse a enfrentar una aventura hacia lo desconocido o a cambiar el
propio posicionamiento ante los otros, ante el mundo: conceptualizacion y
reconceptualizacion del mundo;

o establecer categorias de andlisis para el procesamiento de las informacio-
nes (Nufiez, 1999: 28, los subrayados son nuestros).

En sintesis, desde la pedagogia (social) se propone alterar los lugares, lo que
podriamos asumir para «patear el tablero» para proponer y asumir los cambios
que se desencadenen.

También debemos reconocer las dificultades y resistencias, cuando recorda-
mos el punto 20 del Informe Faure del afo 1972:

Contrariamente a las ideas y a las practicas tradicionales, es la ensefianza la que

debe adaptarse al ensefiado, no este quien debe plegarse a las reglas preestable-
cidas de la ensefianza (Faure y otros, 1972).

LOS AGENTES DE LA EDUCACION

Siguiendo la idea del «triangulo herbartiano» que nos propone Violeta Nuiiez, el
agente de la educacion es el

representante del mundo [...], su responsabilidad es transmitir [...], es a quien

le corresponde sostener el acto pedagdgico», «para arrancar al sujeto de la ape-

tencia conocida y lanzarlo al mundo amplio a través del acceso a la cultura:

despertarlo (2003).

Anteriormente ya se desarroll6 la idea de incluir a los educadores y docentes
de la educacion de personas jovenes y adultas en el marco conceptual de los pro-
fesionales de la educacion (Camors, 2009).
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LOS CONTENIDOS DE LA EDUCACION DE PERSONAS ]éVENES Y ADULTAS

En primer lugar, se desea establecer un marco referencial sobre el curriculum y
en este sentido ubicar este tema en la concepcion de curriculum como «un ca-
mino en constante construccién», que abre «una perspectiva mucho mas am-
plia» contemplando «multiples variables, entre las que se encuentran: los sujetos
y sus circunstancias, el contexto témporo-espacial, los emergentes imprevistos»
(Caamano, 2011: 16).

En segundo lugar, es necesario poner en discusion la finalidad de la educacion
de personas jovenes y adultas para definir el conjunto de saberes, conocimientos,
habilidades, destrezas, ideas y valores que una persona debe aprender y reapren-
der alo largo de la vida. Para Natorp,

... el problema de la educacion estd en el hombre. Pero este no es el indivi-

duo. El hombre aislado, fuera de toda relacién con sus semejantes, es una pura

abstraccion. La comunidad de intereses sociales es lo que hace al individuo un
hombre. Una pedagogia que no parta de tal hecho equivoca el camino desde el

principio (1987).

En el marco de una concepcién educativa, para todos, a lo largo de toda la
vida, la finalidad deberia ser contribuir a la formacion de personas curiosas, es-
tudiosas, analiticas, reflexivas, solidarias, imaginativas, productivas, comprometi-
das con su época, siguiendo a Gramsci (1977).

En este sentido, debemos entonces re-pensar la educacion de personas jove-
nes y adultas, en sentido amplio y profundo, donde la culminacién de la educacién
media obligatoria no constituya un fin en si mismo, sino un medio que aporte una
plataforma de lanzamiento de los sujetos hacia una vida mejor para cada uno y
para todos. Esta nocioén incluye la discusion acerca de la educacion y el trabajo,
pero no es el objetivo del presente articulo desarrollar esta perspectiva.

A modo de referencia para re/pensar los contenidos de la educacién de per-
sonas jovenes y adultas, es pertinente recordar que «la educacién transmite el co-
nocimiento o habilidad que va a posibilitar el uso y disfrute que, en tanto se hace
propio, puede tener un efecto», «la educacién transmite construcciones simboli-
cas y técnicas objetivadas», «la educacién no da necesariamente un objeto, sino
que mas bien da la palabra y da el tiempo necesario para asumirla y transitar por
la cultura y la sociedad» (Garcia Molina, 2003).

PALABRAS FINALES

En sintesis, podriamos concluir en que estamos mal, pero el problema mas grave
es que estamos peor que cuatro décadas atras. Cuando analizamos la evolucién
de la educacién de personas jovenes y adultas desde las ideas, los conceptos, las
politicas, los programas, vemos que se ha reducido la importancia, su lugar en
la educacion, las pretensiones y la posibilidad de lograr impactos fuertes en la
vida de las personas y de la sociedad, de un verdadero cambio cultural, como se
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proponia que: «la educacion debe ampliarse hasta alcanzar las dimensiones de un
verdadero movimiento popular» (Faure y otros, 1972: 267).

Los golpes de Estado, las dictaduras y los planes represivos, desde el Plan
Condor hasta la saturacion de la vida cotidiana con el miedo, no pasaron en vano.

Es dificil pensar cambios e innovaciones en educacién en general y en par-
ticular en la educacion de personas jovenes y adultas cuando nos encontramos
en un contexto histérico donde se «liberaliza» la economia, pero se «deslibera-
lizan» las ideas, las oportunidades, y se obstaculizan los caminos de esperanza,
largamente esperados y recientemente construidos, con logros y dificultades, con
aciertos y con errores.

Desde una concepcioén politica de nuestra profesion, no dimitimos y (nos)
proponemos seguir contribuyendo a la construccion de la «felicidad publica», que
promovia Artigas.

Acaso, porque hemos llegado a intuir que otro mundo es posible, también cabe

imaginar que son fronteras flexibles y modificables en esta sociedad y por la

propia sociedad, con la aportacién inexcusable, aunque no suficiente, de la
educacién. De toda la educacion, tanto en el interior de los sistemas que la regu-

lan e instituyen como «escuela», como en el terreno de las practicas educativas

que hoy, mas que nunca, aspiran a fundir sus iniciativas con la vida cotidiana,

activando culturas y aprendizajes sustentados en una clara y persistente invoca-

cion de lo social (Caride, 2005: 14).
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A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS:
RELACOES COM A EDUCAGAO POPULAR
E EDUCAGAO SocCIAL

CLEIA RENATA TEIXEIRA SoUZA®
ERciLiA MARIA ANGELI TEIXEIRA DE PAULA?

A Educagédo de Jovens e Adultos (Eja) é uma tematica complexa e podemos pen-
sar em dois caminhos. O primeiro é entender as possibilidades que estes sujeitos
tém de formagao, ja que suas experiéncias de vida, de certa forma, ja podem ser
bem ricas, pois com suas diferentes vivéncias com o mundo do trabalho e com a
cultura pode ser que eles atuem nas suas comunidades e na politica de seus con-
textos de forma engajada. Essas pessoas acumularam saberes importantes, que
devem ser valorizados em um processo de formagao. O segundo caminho ¢é o
desafio quanto a formagéo no &mbito da escolarizagao, pois a priori ja se constata
que estes sujeitos ndo tém a disponibilidade para o tempo da escola.

A Educagido de Jovens e Adultos sempre compreendeu um conjunto muito di-

verso de processos e praticas formais e nao formais relacionadas a aquisi¢ao ou

ampliacdo de conhecimentos basicos, de competéncias técnicas e profissionais,

de habilidades socio-culturais e de acesso e garantia de direitos sociais. A EJA,

em sua acepgao real, se caracteriza por uma modalidade de educacéio para su-

jeitos concretos, em contextos concretos, com histdrias concretas, com configu-

ragOes concretas (STRECK; SANTOS, 2011, p. 24).

Este texto se pautara na apresentac¢ao de como a Educac¢io de Jovens e Adultos
vem se desenhando no contexto brasileiro e faremos uma discussio relacionando
o tema da EjA e a Educagdo Social. A primeira parte do texto tem como foco a
contextualizagdo histdrica e politica da Eja. Apontamos marcos importantes e que
foram possibilitando o desenho que se tem hoje de Educagao de Jovens e Adultos
no Brasil. Na segunda tratamos da possivel relacdo da Eja e a Educag¢ao Social.

1 Professorano curso de Educacéo Fisica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul-Campus
do Pantanal-UFMS/CPAN.

2 Professora no curso de Pedagogia do Departamento de Teoria e Pratica da Educagdo da
Universidade Estadual de Maringd UEM.
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POSSIBILIDADES DE FORMAGAO DAS PESSOAS A PARTIR
DE SUAS EXPERIENCIAS- EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS DE PAULO FREIRE

No Brasil a discussdo sobre a formagao de jovens e adultos, com um viés mais

cidadao, foi impulsionada na década de sessenta do século xx por Paulo Freire.
Foi o caso dos programas do Movimento de Educa¢do de Base (MEB), do
Movimento de Cultura Popular do Recife, ambos iniciados em 1961, dos Centros
Populares de Cultura da Unido Nacional dos Estudantes, entre outras iniciativas
de cardter regional ou local. Embaladas pela efervescéncia politica e cultural
do periodo, essas experiéncias evoluiam no sentido da organizagdo de grupos
populares articulados a sindicatos e outros movimentos sociais. Professavam a
necessidade de realizar uma educag¢do de adultos critica, voltada a transforma-
¢d0 social e ndo apenas a adaptagio da populagéo a processos de modernizagao
conduzidos por forgas exdgenas (PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 60).

A proposta de formagao apresentada por Freire tem como ferramenta o dia-
logo e a intengdo é promover os jovens e adultos a sujeitos de direitos para contri-
buirem com a transformacao de seus contextos e da sociedade. Os principios de
Paulo Freire no processo de alfabetizagdo e formagao de jovens e adultos ocorre
a partir do que ele chamou de temas geradores, ou seja, os assuntos que esses su-
jeitos do processo tinham contato na vida, no dia-a-dia, em seu cotidiano e que
apresentavam um significado social para quem iria estudar.

Freire (2001) entende que os jovens e adultos considerados analfabetos, sdo
oprimidos e consequéncia do processo politico e econdmico do pais. A agdo de
educacio de jovens e adultos, para o autor, era a tentativa de dar-lhes o que em
tempo nao foi possivel, ou seja por diversas questdes o sujeito ndo conseguiu es-
tudar no periodo da infancia e adolescéncia. A Eja ndo pode ser entendida como
uma agao assistencialista e de favor como historicamente a educa¢ao de jovens e
adultos se desenha, pois o que leva um pessoa ao niao estudar em tempo, muitas
vezes é a propria organizagdo econdmica e social a qual pertence e ndo ¢ uma
questdo de querer ou ndo querer estudar, os motivos vao além disso.

[...] defendiam a realizacio de uma Educac¢ido de Jovens e Adultos voltada a

transformacdo social e ndo apenas a adaptagdo da populagdo ao processo de

moderniza¢do econdmica e social baseado em modelo estrangeiro. Para Favero

(2004, p. 23), nesse periodo a EJa “remava contra a corrente’, pois tinha claro

que era “um direito a ser concretizado, para que a popula¢do considerada anal-

fabeta dele se apropriasse como passo primeiro e fundamental de um processo

de liberta¢ao, na dire¢do da construgio de uma sociedade efetivamente demo-

cratica” (SAMPAIO, 2009, p. 21).

Freire (2001) propde uma alfabetizagdo conscientizadora, ou seja, defende a
‘leitura do mundo, ndo s6 da palavra , como afirmou o autor em sua obra. A alfa-
betizagao dos jovens e adultos é fundamental para que estes sujeitos entendam o
mundo e o contexto em que estdo inseridos.
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A Educagido Popular no Brasil foi a principal referéncia para a construcéo da
Educagido de Jovens e Adultos por Paulo Freire e seus companheiros na década
de 1960 no Brasil. Os saberes dos educandos e suas experiéncias de vida eram a
base da construgio da proposta educativa. E preciso considerar que a Educagio de
Jovens e Adultos ocorria em diferentes espagos educacionais e buscavam abranger
varios espagos.

De acordo com Paludo (2010, p. 140), Paulo Freire foi um dos principais ide-
alizadores desta educacdo voltada essencialmente para as classes populares por
melhores condi¢des de vida:

Paulo Freire é quem consegue, engajado nas lutas do Brasil nos anos de 1960,

fazer a leitura da realidade brasileira e latino americana e iniciar o processo de

formula¢do de uma pedagogia que se nutre de diferentes abordagens filosofi-

cas (Torres, 1981) e de préticas educativas populares concretas que ocorriam

em diferentes contextos e situagdes: da alfabetiza¢do de adultos, passando pelas

escolas, organizacdo operaria e lutas camponesas por terra, estando presentes

em processos revolucionarios, como as experiéncias da Nicaragua e de Cuba.

Nos anos 1960, no Brasil, foram os movimentos de cultura popular os grandes

sementeiros de ideias e de implementagdo de experiéncias (FAVERO, 2001).

Como ¢ possivel perceber, as agdes educacionais da Educagdo de Jovens e
Adultos extrapolavam os muros escolares e existia a necessidade de campanhas
e mobilizagdes sociais em diversos espagos contra o analfabetismo de jovens e
adultos. E preciso destacar que, naquela época, um termo muito utilizado para
caracterizar esse processo era “‘erradicagdo do analfabetismo”. Paulo Freire com-
batia esse termo, pois considerava que a alfabetiza¢ao era uma questdo politica e
social derivada de uma sociedade injusta e ndo podia ser tratada como uma “erva
daninha” ou uma “chaga para ser erradicada”

Uma das caracteristicas dos jovens que atuavam junto com Paulo Freire na
década de 1960 na Educagdo de Jovens e Adultos era o engajamento social e a
relagdo com os movimentos sociais da Igreja Catolica, mais especificamente, o
Movimento de Educagdo de Base - MEB (1961-1966). As préticas desses jovens
eram inovadoras para o periodo e buscavam uma Pedagogia da Participagao
Popular.

Favero (2006) foi um dos grandes aliados de Paulo Freire que pertenceu ao
Secretariado Nacional do MEB desde a sua criacio em 1961, até maio de 1966. Ele
foi responsavel por treinamentos das equipes locais e das orientagdes metodo-
légicas da agdo educativa dos movimentos. Para ele, O MEB teve seu inicio na
década de 1960 no Movimento de Cultura Popular, no Recife, na Campanha de
Pé no Chéo, em Natal e no Centro de Cultura Popular da Unido Nacional dos
Estudantes.

Em seu livro Uma pedagogia da participagio popular: andlise da pratica edu-
cativa do MEB-Movimento de Educagdo de Base, Favero (2006) apresenta o mate-
rial didatico que ele, Paulo Freire e as equipes locais organizaram em conjunto
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com os alunos para a alfabetiza¢ao de adultos na década de 1960 no Brasil. Neste
periodo, uma das criticas sobre a maneira tradicional como a alfabetiza¢ao de
adultos era realizada no Brasil estava voltada para as anélises dos materiais di-
daticos. Os textos eram considerados inadequados, pois davam aos adolescentes
e aos adultos os mesmos tratamentos dados as criangas e projetavam valores da
vida urbana. Desta maneira, a equipe de Paulo Freire elaborou materiais para as
pessoas ndo somente “lessem as palavra, mas pudessem fazer a leitura do mundo”,
como afirmava Paulo Freire.

Os principios e fundamentos desse material didatico denominado “Viver é
lutar” estdo expressos nesta descri¢do de Favero (2006, p. 175):

A educagio visa a agdo. Ora, a agdo humana tem trés requisitos essenciais. Em

primeiro lugar, o homem age diante de um fato que ¢é real para ele; é, portanto,

imprescindivel que ele tome consciéncia da realidade sobre a qual ele vai agir.

Ao lado disso, 0 homem assume uma atitude diante dessa realidade. Para que a

atitude se concretize em a¢do, o homem parte sempre dos meios que lhe oferece

a cultura (sejam por meios instrumentos fisicos, verbais, etc..). A organizacao

didatica de uma agdo educativa ndo pode, portanto, deixar de situar-se nesses

trés planos: conscientizar, motivar atitudes, proporcionais instrumentos de agéo.

Favero (2006) também descreve que os livros produzidos eram cartilhas de
alfabetizagdo. Embora Paulo Freire criticasse as “cartilhas tradicionais”, o movi-
mento considerou que a producao de cartilhas para os homens do meio rural era
importante pois eles teriam acesso a seus proprios livros. Essas cartilhas apre-
sentavam textos que tinham como objetivo alfabetizar, conscientizar e levar as
pessoas a um processo de engajamento social para mudar as condigdes precarias
de vida. Foram elaborados 3 livros: “Saber para viver”, “Viver é lutar” e “Saber
para Construir”. Esses livros eram compostos por vérias licoes que partiam das
situacdes de vida e dos trabalhos dos camponeses. Esses materiais também eram
transmitidos aos alunos por meio radiofonico. Os livros eram pautados em fun-
damentos filosoficos e antropoldgicos.

Essas ligdes estao descritas no livro de Favero (2006). Ele apresenta os textos
e fotos de trabalhadores rurais nordestinos que ilustram as dificuldades que as
classes populares possuiam naquela época. Compartilharemos algumas dessas li-
¢oes socializadas no livro de Favero (2006, p. 181): “1* Li¢do — Eu vivo e luto. Pedro
vive e luta. O povo vive e luta. Eu, Pedro, e o povo vivemos. Eu, Pedro e o povo
lutamos. Lutamos para viver. Viver ¢ lutar.”

Como ¢é possivel observar, a proposta elaborada por Paulo Freire e seus com-
panheiros, ja na primeira aula, apresentavam um carater revoluciondrio e critico.

Baquero (2010) analisou a Educag¢do de Adultos de Paulo Freire e afirma que
o cerne da sua obra era a problematiza¢ao. Ele compreendia a alfabetizacdo nédo
como um ato mecanico de codificagdo e decodificagdo, mas como um ato de lei-
tura critica do mundo.
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Em outra ligdo desta mesma cartilha, podemos encontrar interrogagdes so-
bre a condigao de desigualdade e opressao das classes populares: “4? licao — Pedro
trabalha. Sua mulher também. Eles trabalham para sustentar a familia. Mas a fa-
milia de Pedro passa fome. O povo trabalha e vive com fome. E justo a familia de
Pedro passar fome? E justo o povo viver com fome?” (Favero, 2006, p. 182).

Esses textos estratégicos buscavam levantar elementos com os educandos
para o dialogo, as trocas de informagdes, discussdes sobre desumanizagao, pro-
cessos exploratdrios e opressivos. Os textos eram elaborados para o exercicio da
discusséo e a educagdo como pratica da liberdade.

Em rela¢do aos contetidos da Educacio de Jovens e Adultos, Freire (2001,
p16) afirmava que eram os educadores que precisavam seleciona-los cuidadosa-
mente com as classes populares:

Nao é possivel a educadoras e educadores pensar apenas os procedimentos di-
daticos e os conteudos a serem ensinados aos grupos populares. Os préprios
conteudos a serem ensinados ndo podem ser totalmente estranhos aquela co-
tidianidade. O que acontece, no meio popular, nas periferias das cidades, nos
campos - trabalhadores urbanos e rurais reunindo-se para rezar ou para dis-
cutir seus direitos -, nada pode escapar a curiosidade arguta dos educadores
envolvidos na pratica da Educagdo Popular.

Nesta mesma sequéncia de dar voz aos oprimidos e questionar as suas con-
di¢oes de vida e de classe, outra licao descrita por Favero (2006, p.183) demonstra
a intencionalidade e a op¢ao politica para conscientiza¢ao e busca da transforma-
¢do social: “6* Ligdo — O povo tem fome e doenga. Por que tanta doenga no povo?
O povo precisa de escola. Precisa de casa e comida. O povo precisa de trabalho. E
dura a vida do povo. O povo pode mudar de vida?.*

Essas perspectivas educacionais vao contra a “educa¢io bancaria” e mecanica
ainda reproduzida em muitas escolas no Brasil e em diferentes paises. Para Freire
(2001, p 16), a educagdo é um ato politico e de engajamento constante:

Educadores e grupos populares descobriram que Educagdo popular é sobre-

tudo, o processo permanente de refletir a militincia; refletir, portanto, a sua

capacidade de mobilizar em dire¢do a objetivos proprios. A pratica educativa,
reconhecendo-se como pratica politica, se recusa a deixar-se aprisionar na es-
treiteza burocratica de procedimentos escolarizantes. Lidando com o processo

de conhecer, a pratica educativa é tdo interessada em possibilitar o ensino de

contetdos as pessoas quanto em sua conscientizagao.

Outras ligoes das cartilhas propostas na década de 1960 sdo atuais e necessa-
rias para as escolas, para a educacéo e para a sociedade brasileira que tem assistido
ao desmonte da democracia em nosso pais. Podemos encontrar os seguintes ques-
tionamentos nas 162 e 17* Licbes (Favero, 2006, p. 188):

16° Ligdo. Pedro voltou esclarecido do treinamento. Voltou esclarecido de que: O

governo ¢ para todos. Todo o povo deve participar do governo. Alguns homens
tém de sobra e muitos nada tém. Alguns ganham demais. Muitos trabalham e
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seu trabalho é explorado por outros. Muita coisa esta errada no Brasil. E preciso

mudanga completa no Brasil.

17 Li¢do. Pedro entendeu ainda outras coisas: O povo ignora que é explorado.

O povo ignora seus direitos e deveres. Seus direitos ndo sao respeitados. E as

leis que existem néo sdo cumpridas. O povo precisa conhecer seus direitos de

deveres. O povo precisa ficar esclarecido. Ficar esclarecido para mudar o Brasil.

A Educagdo de Jovens e Adultos de Paulo Freire possuia carater revolucio-
nario e ameacava as estruturas estabelecidas e o Estado. Os livros e suas ideias
representavam uma ameaga, por isso, a sua persegui¢do pela Ditadura Militar no
Golpe de 1964 e a necessidade do exilio em outros paises.

Quanto as cartilhas produzidas para a Educa¢do de Adultos, Favero (2001, p.
178) descreve que: “O livro Viver é lutar chegou a ser impresso (50 mil exempla-
res) e distribuido no inicio de 1964, para todos os sistemas do Nordeste, alguns
da Amazdnia e Minas Gerais”. Todavia, em funcéo da ditadura esses livros fo-
ram apreendidos pela policia no governo de Carlos Lacerda. Esses livros ficaram
conhecidos como “cartilha comunista dos bispos, financiada pelo Ministério da
Educacdo” (FAVERO, 2001, p. 195).

Favero (2001) também descreve que a Igreja possuia projetos histoéricos dis-
tintos e que nem todos os setores apoiavam esse movimento do MEB. Somente al-
guns setores mais avangados da Igreja permitiram que essas aulas e os programas
do MEB fossem emitidos por emissoras catdlicas de radio.

O exilio de Paulo Freire fez com que ele fosse conhecido em varios outros pa-
ises. Suas ideias fossem propagadas em outros territorios. No Brasil, os cursos de
formagao de professores usam pouco os seus livros como fundamentos teéricos
para as praticas educacionais. Ainda existe muito desconhecimento, preconceito e
discriminac¢do em relagdo aos seus principios e ideais. Este desconhecimento leva
a incompreensdo. As praticas educacionais no Brasil, principalmente as escolares,
estdo fundamentadas em principios arcaicos.

A histéria da EJA no Brasil apresentou uma tensao ideoldgica, principalmente
na relacdo Estado e movimentos sociais no inicio da década de 1960, pois a pro-
posta do Estado era mais pautada na alfabetizagdo, ja os movimentos buscavam
a formagdo politizada dos sujeitos. Contudo, no mesmo periodo de inicio desse
modelo de Eja mais transformador proposto por Freire, o pais, com o golpe mili-
tar, sofreu altera¢des no entendimento deste modelo de educagio.

A proposta dos movimentos sociais foi posta de lado e assumiu um movi-
mento autoritario, tradicional e conservador. O papel do Estado era atender a
uma demanda econdmica e ideoldgica que nao correspondia ao que vinha sendo
proposto pelo movimento de Paulo Freire.
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DESAF10S DA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS NO BRASIL E A EDUCACAO SocCIAL

Em substituicao a proposta de Paulo Freire, cria-se em 1968 o chamado Movimento
Brasileiro de Alfabetizagao (MOBRAL). Este movimento teve alcance nacional e foi
instituido em todos os estados, mas ndo apresentou bons resultados principal-
mente no contexto de seus alunos.

No ano de 1985 ha a proposi¢do do chamado supletivo previsto desde a dé-
cada de 1970 na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do. Em 1988 a Constituicao
contempla o direito a educagao basica aos jovens e adultos como papel do Estado.

Art. 208. 1. Educagdo bésica obrigatdria e gratuita dos quatro aos dezessete anos

de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo

tiveram acesso na idade propria; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n°

59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n° 59, de 2009).

Uma importante caracteristica desta proposta de EjA foi a possibilidade de
flexibilidade do ensino, pois este passou a ser organizado em mddulos, utilizando
a metade do tempo do ensino regular, apesar de criticado e passando por dife-
rentes interpretagdes ao longo dos espagos e tempos em que era desenvolvido
em alguns contextos ainda apresentavam o perfil conteudista da escola, porém
em outros o modelo supletivo teve como fundamentagdo o método freireano
(PIERRO, JOIA; RIBEIRO, 2001).

O publico adulto, trabalhadores e desescolarizados eram neste &mbito, suple-
tivo, os sujeitos dos projetos e programas, contudo com o passar do tempo este
modelo de publico foi mudando e passando a ser cada vez mais jovem, isso por
conta da propria caracteristica da escola e do mundo do trabalho.

O ensino supletivo passou a assumir uma nova caracteristica, além da alfa-
betizagao de adultos, passou a servir a uma aceleracao da escolarizagdo de ado-
lescentes e jovens com dificuldades escolar e que precisavam ter acesso rapido a
formacao para trabalhar.

A entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das exigéncias de ins-

trugdo e dominio de habilidades no mundo do trabalho constituem os fatores

principais a direcionar os adolescentes e jovens para os cursos de supléncia,

que ai chegam com mais expectativas que os adultos mais velhos de prolongar

a escolaridade pelo menos até o ensino médio para inserir-se ou ganhar mobili-

dade no mercado de trabalho. Nesse contexto, a supléncia passou a constituir-se

em oportunidade educativa para um largo segmento da populagdo, com trés

trajetorias escolares basicas: para os que iniciam a escolaridade ja na condi¢ao

de adultos trabalhadores; para adolescentes e adultos jovens que ingressaram

na escola regular e a abandonaram ha algum tempo, freqiientemente motivados

pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos migratdrios e, finalmen-

te, para adolescentes que ingressaram e cursaram recentemente a escola regular,

mas acumularam af grandes defasagens entre a idade e a série cursada (P1ERRO,

Jo1a; RIBEIRO, 2001, p. 65).
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Tanto a organizagdo da escola como o mercado de trabalho foram os pro-
motores desta situacio no contexto de formacdo de EjA e na década de 1990 essa
situagdo tornou-se mais complexa e o Estado criou estratégias para ir se desres-
ponsabilizando deste contingente que fora aumentando. A atitude tomada foi
desvincular o ndmero de matriculados da Eja da mesma estatistica do ensino fun-
damental regular, isso causou a diminui¢ao do investimento do estado para com
os municipios que em consequencia nao tiveram mais como manter de forma
digna os programas de supletivo.

Estratégias fundamentadas na LDB de 1996, outras criadas pelos municipios
tentaram garantir a preservacao da educagdo de jovens e adultos.

A formalizagdo da Educagio de Jovens e Adultos em modalidade de educagio,

garantido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96),

representou uma conquista social, pois indicava a supera¢do de uma historia

concebida a partir de programas pontuais e fragmentados (STRECK; SANTOS,

2011, p. 21).

Outro fator importante que deu destaque para esta modalidade de ensino
nos ano 9o do século xx foi a declaragdo de Jonthien que apontou como proposta
para a EJA uma visdo de “Educacdo para Todos” ampliando o conceito de educa-
¢do bésica. Porém mesmo com o indicativo desta declara¢do nos finais da década
de 1990 as agencias multilaterais passaram a ndo mais considerar importante os
investimentos na Educacio de Jovens e Edultos.

Embora os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE de
2015 apresentem a queda de analfabetismo no Brasil, estima-se que 13,2 milhdes
de pessoas sdo analfabetas:

A taxa de analfabetismo entre brasileiros com 15 anos ou mais em 2014 foi es-

timada em 8,3% (13,2 milhdes de pessoas), segundo a Pesquisa Nacional por

Amostra de Domicilios (Pnad), realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica (1BGE). No ano de 2013, esse indicador havia sido de 8,5% (13,3 mi-

lhdes). O nimero de analfabetos é maior do que a populag¢io inteira da cidade

de Sao Paulo, cerca de 12 milhées de pessoas, segundo estimativa do 1BGE. (SA0

PAuULO, 2015, p. 1)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - LDBEN n° 9394/96

(BrASIL, 1996, p. 10), em seu artigo 37, definia que “a Educagéo de Jovens e Adultos
seria destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no
Ensino Fundamental e Médio na idade prépria”. As escolas de Eja tém buscado
restabelecer esse direito constitucional historicamente negado a esta populagdo
que apresenta uma diversidade cultural, politica e social.
De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica de Jovens e Adultos
do Estado do Parana (PARANA, 2006), na redefini¢cao da proposta pedagogico-
-curricular de Eja da Rede Estadual de Educagéo, a meta foi manter as caracteris-
ticas de organizagao com vistas a:
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[...] « permitir aos educandos percorrerem trajetérias de aprendizagem nao-pa-

dronizadas, respeitando o ritmo préprio de cada um no processo de apropria-

¢do dos saberes;

o organizar o tempo escolar a partir do tempo disponivel do educando-traba-

lhador, seja no que se refere a organizacdo didria das aulas, seja no total de dias

previstos na semana. (PARANA, 2006, p. 25).

Neste sentido essas Diretrizes evidenciam a preocupagdo em respeitar a sin-
gularidade e a preferéncia de cada aluno, mantendo a obrigatoriedade da forma
presencial e contemplando cem por cento da carga horaria total, com avaliagcdo
no processo. E mais, pressupde agdes pedagégicas descentralizadas (APED) para
atender regides com baixa demanda educacional. Orienta que:

A EJA deve ter uma estrutura flexivel e ser capaz de contemplar inova¢des que

tenham contetdos significativos. Nesta perspectiva, ha um tempo diferenciado

de aprendizagem e ndo um tempo tnico para todos. Os limites e possibilidades

de cada educando devem ser respeitados; portanto, é desafio destas Diretrizes

apresentar propostas vidveis para que o acesso, a permanéncia e o sucesso do

educando nos estudos estejam assegurados. (PARANA, 2006, p. 28)

Atualmente, as escolas se organizam para que os alunos tenham aulas indivi-
duais. Perde-se a discussao em grupo e a construgao coletiva de conhecimentos.

No ano 2000 foi instituida as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo
de Jovens e Adultos. Apresentando 25 artigos orientam a forma de apresentar a
politica para a EJA no Brasil. “[...] a EJa ndo pode mais ser tratada em termos de
supléncia sendo agora uma modalidade com perfil préprio. Salienta, ainda que
os estudantes da EJA devam se equiparar aos que tiveram acesso a escolaridade
regular” (MAIA, 2013, p.58).

Maia (2013) considera que com as diretrizes ha um reconhecimento e valo-
rizagdo da EJA. As Diretrizes passam a esclarecer quem sio as pessoas deste con-
texto, esclarece o que significa a EJA enquanto uma modalidade de ensino e que
consequentemente é de direito dos sujeitos que dela precisam, assim como a nova
lei define quem deve assumir os compromissos com este ambito.

A partir desta conquista para a EJa, ¢ importante constar que a mesma passou
a fazer parte do PNE e que isso. O PNE estabeleceu metas também para a Educagao
de Jovens e Adultos o que contribuiu para o acesso a Educac¢do Bésica, mas con-
siderando a especificidade dos sujeitos da Eja (aluno trabalhador, adultos, idosos,
entre outros).

Em 2003 o Programa Brasil Alfabetizado teve voltado exclusivamente para o
publico EjaA, o objetivo do programa é “assegurar a continuidade dos estudos aos
alfabetizandos [...]” (MAl1A4, 2013, 59).

No ano de 2007 com a institui¢do de um fundo para a valoriza¢do da edu-
cagdo basica e dos profissionais da educa¢do o FUNDEB. A EJA ja entendida como
uma modalidade de ensino passa a receber recursos para sua manuten¢ao nos
municipios.
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A ampliagdo do atendimento & escolarizacao da populagdo jovem e adulta
pelos sistemas estaduais relaciona-se as conquistas legais referendadas pela
Constitui¢do Federal de 1988, na qual a Educagio de Jovens e Adultos passa a ser
reconhecida enquanto modalidade especifica da educagio basica, no conjunto
das politicas educacionais brasileiras (MA14, 2013, P.60).

A Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil ainda precisa, em muito, ser valo-
rizada, reconhecida, pois enfrenta desafios cotidianos nos contextos das escolas,
pois estd sempre relegada ao abandono, ao preconceito muitas vezes. A conse-
quencia da desvalorizacdo da EjA tem sido as altas taxas de analfabetismo em
nosso pais.

Tanto para o sujeito que precisa da EJaA como aluno quanto o sujeito educa-
dor, professor na Eja precisam da desmistifica¢ao desta modalidade de ensino,
pois a Educacdo de Jovens e Adultos ndo pode ser tratada da mesma forma, no
sentido do processo de ensino e aprendizagem, que a escola “normal’, pois ha a
necessidade de flexibilizagao, organizagdo diferenciada.

Dentre os desafios citados, no que se refere a formagao docente, a LDB estabelece

a necessidade de uma formagido adequada para se trabalhar com o “jovem” e o

“adulto”, bem como uma atencdo as caracteristicas especificas dos trabalhado-

res matriculados nos cursos noturnos. Além disso, as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos (2000) estabelecem, no item

v1, referente a formacio docente, que o preparo deste profissional deve incluir,

além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, “aquelas relativas

a complexidade diferencial desta modalidade de ensino”. O parecer orienta que

os professores organizem projetos pedagdgicos que envolvam grupos heterogé-

neos, em alguns momentos, e, em outros grupos homogéneos. No entanto, a so-

lu¢do pensada pelo Conselho Nacional de Educagdo ndo tem sido suficiente no
cotidiano escolar dos professores de jovens e adultos. Na pritica, a questdo do

“sujeito” nos processos educativos da Eja ainda ndo se elucidou para os profes-

sores. Ribeiro (1999) confirma isso, dizendo que a falta de formagao especifica

docente nesse setor se configura como um dos principais fatores de entrave as

experiéncias educativas na EJA (STRECK; SANTOS, 2011, p. 22).

Diferentemente da educagdo regular a Eja ndo esta para a preparagdo dos
alunos para o um “futuro” e sim ao que se vive e tem como experiéncia no hoje,
no presente. O sujeito da EJA precisa conhecer o contexto histérico e politico em
que esteve e esta inserido, reconhecer as consequencias dele em seu presente para
contribuir na transformagdo de seu contexto no presente e para o futuro.

Ter como base a Educagdo Popular da a EJA um importante marco em sua
histdria, pois por mais que em seu percurso isso foi se transformando e por vezes
trazendo consequencias radicais ao seu perfil foi possivel também ir perceben-
do como resgatar na Educagdo de Jovens e Adultos seu perfil politico, histérico,
cultural. E emergencial e a caracteristica de ter a Educa¢ao Popular como base,
aproxima a EJA da Educagao Social.
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Entendemos que a Educa¢ao Popular se constitui como uma importante
referéncia para a EJA no sentido da mobilizacao social. Conceber a Eja desde a
Educagao Popular significa alicergar-se numa concepgao de educagao em que a
transformagao historica e cultural faz parte de sua substancia. Assim, desde essa
Otica, a EJA, inspirada na Educagdo Popular ocupa um lugar de posicionamento
politico de mudanca e libertagéo, explicitamente assumido. No entanto, a comple-
xidade social traz exigéncias que desafiam as praticas educativas sob o ponto de
vista do enfrentamento das desigualdades e dos sofrimentos por ela infligidos a
populagao. A Pedagogia Social pode ser inserida nessa discussao para contribuir
para a elaboragdo de suportes tedricos e metodolégicos de interven¢do no campo
da educagio geral e, especialmente, no campo da Educagdo de Jovens e Adultos
(STRECK; SANTOS, 2011, P. 30).

E preciso destacar que a Educagdo Social no Brasil ¢ mais voltada para crian-
cas e adolescentes. A Educacio de Jovens e Adultos ainda é um desafio para e a
area da Educagéo Social.

Na Educagido Social, a pratica de educadores sociais implicados tem como
uma de suas referéncias principais, as ideias de Paulo Freire e dos posicionamen-
tos politicos nos processos educacionais. Como afirmava Paulo Freire (2001, p.16)
o papel do educador é imprescindivel na traducio das informac¢des aos educan-
dos. Para eles, os educadores precisam promover a curiosidade epistemologica
nos alunos a partir de suas vivéncias:

Dessa forma sdo tdo importantes para a formacao dos grupos populares certos

contetdos que o educador lhes deve ensinar, quanto a analise que eles fagam

de sua realidade concreta. E, ao fazé-lo, devem ir, com a indispensavel ajuda

do educador, superando o seu saber anterior, de pura experiéncia feito, por um

saber mais critico, menos ingénuo. O senso comum s se supera a partir dele e

ndo com o desprezo arrogante dos elitistas por ele.

Freire também acreditava na esperanga, recusava o fatalismo e insistia na im-
portancia da experiéncia como fundamento da educagéo:

Criangas e adultos se envolvem em processos educativos de alfabetiza¢io com

palavras pertencentes a sua experiéncia existencial, palavras gravidas de mundo.

Palavras e temas. Assim compreendida e posta em pratica, a Educa¢io Popular

pode ser socialmente percebida como facilitadora da compreenséo cientifica

que grupos e movimentos podem e devem ter acerca de suas experiéncias. Esta

¢ uma das tarefas fundamentais da educagdo popular de corte progressista, a

de inserir os grupos populares no movimento de superagdo do saber de senso

comum pelo conhecimento mais critico, mais além do “penso que é’, em torno

do mundo e de si (FREIRE, 2001, p. 16).

Embora as agoes de Paulo Freire ainda sejam incompreensiveis para muitas
escolas formais e educadores no Brasil, na Educagdo Social, esses principios sdo
mais adotados pelo fato dos educadores sociais, em sua maioria, trabalharem com
pessoas em vulnerabilidade social.
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O Brasil até hoje sofre os prejuizos por nao se pautar nos fundamentos te-
oricos da perspectiva emancipatéria de Paulo Freira na Educagdo de Jovens e
Adultos.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Ao entendermos que a Educagio Social é uma agdo pedagdgica que atua em con-
textos educativos distintos e com o ser humano, na busca por ‘sonhos possiveis,
por justica social e legitimagao de direitos podemos assumir que esta Educagao
que defendemos, a Social, pode contribuir com a EjA. Assim como a EJA pode e
precisa ser espacos da Educagédo Social.

Ao partirmos do ponto central da Educagao Social que é a defesa de direitos
e de justica social contemplamos diretamente os sujeitos da Educagao de Jovens
e Adultos, sujeitos que em certo momento tiveram negligenciada de suas vidas a
educacéo.

A Educacio Social pode servir de base para a EjA, contribuindo no proces-
so de formac¢ao dos sujeitos. A EJA no contexto brasileiro esta posta no ambito
da escola, ja a Educagao Social ainda ndo ocupa este espago de maneira oficial,
mas pode servir de referencial para esta modalidade de ensino na e da escola.
Assim como pode contribuir na formagao destes sujeitos em contextos educativos
diversos.

E um desafio poder pensar a Educacio Social como referencial para a Eja no
contexto escolar, assim como um dia foi a Educac¢do Popular. Esta relagdo com-
plexa e desafiadora é uma tarefa ardua no contexto da Educagdo como um todo,
pois como a EJA ainda estd limitada ao espaco da escola, os impeditivos numa
relagao mais subjetiva, mais coletiva e autbnoma sao varios, como por exemplo: o
curriculo escolar, a burocracia, entre outros.

Cabe a Educac¢io Social construir possibilidades de relagdo com a Eja no es-
paco em que ela estd posta, mas é papel fundamental também promover em ou-
tros contextos agdes de formagao deste publico de jovens e adultos.
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