PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL

Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil,
Uruguai e Argentina



Catalogacdo na Fonte
Elaborado por: Josefina A. S. Guedes
Bibliotecaria CRB 9/870

Editora e Livraria Appris Ltda.

Av. Manoel Ribas, 2265 — Mercés o
Curitiba/PR — CEP: 80810-002 4 (/S
Tel: (41) 3156 - 4731 tora

http://www.editoraappris.com.br/

Printed in Brazil
Impresso no Brasil



Verénica Regina Miiller
(Organizadora)

PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL

Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil,
Uruguai e Argentina

Vol. 2

Curitiba - PR
2017



Editora Appris Ltda.
12 Edicdo - Copyright© 2017 dos autores
Direitos de Edicdo Reservados a Editora Appris Ltda.

Nenhuma parte desta obra podera ser utilizada indevidamente, sem estar de acordo com a Lei n2 9.610/98.
Se incorregdes forem encontradas, serdo de exclusiva responsabilidade de seus organizadores.

Foi feito o Depdsito Legal na Fundag&o Biblioteca Nacional, de acordo com as Leis n2s 10.994, de 14/12/2004 e 12.192,

de 14/01/2010.

FICHATECNICA

EDITORIAL

COMITE EDITORIAL

EDITORACAO

ASSESSORIA EDITORIAL
DIAGRAMAGAO

CAPA

REVISAO

GERENCIA COMERCIAL
GERENCIA DE MARKETING
GERENCIA DE FINANGAS
GERENCIA ADMINISTRATIVA
COMUNICACAO
LIVRARIAS E EVENTOS

Augusto V. de A. Coelho

Marli Caetano
Sara C. de Andrade Coelho

Andréa Barbosa Gouveia - USP
Edmeire C. Pereira - UFPR
Iraneide da Silva - UFC

Jacques de Lima Ferreira - PUCPR
Marilda Aparecida Behrens - UFPR
Lucas Andrade | Thamires Santos
Bruna Fernanda Martins

Andrezza Libel de Oliveira

Camila Dias Manoel

Eliane de Andrade

Sandra Silveira

Selma Maria Fernandes do Valle

Diogo Barros

Carlos Eduardo Pereira | Igor do Nascimento Souza

Milene Salles | Estevdo Misael




As educadoras e aos educadores sociais






SUMARIO

INTRODUQAO ......................................................................................................... 9
Verénica Miiller

1 - PARA "PENSAR Y HACER"” EDUCACION DE PERSONAS JOVENES
Y ADULTAS: APORTES DESDE LA PEDAGOGIA SOCIAL...............oo.... 13
Jorge Camors

2 - APRATICA EDUCATIVA/SOCIAL DO ANTIDESTINO: UMA
HISTORIA, UM CONCEITO, UMA POSICAO ..........ooooeeeeerseeeeresssreeeessne 35
Jacyara Silva de Paiva

Patricia Cruzelino Rodrigues

Verénica Regina Miiller

3 - MAS ALLA DE LA PRACTICA EDUCATIVA........ooooeeeeeeoeeeeeeeeernen, 61
Marcelo Morales

4 - AFINAL, QUAIS OS REFLEXOS DA CONTRADI(;AO CAPITAL

E TRABALHO NA ATIVIDADE DE TRABALHO E FORMAQAO DO
EDUCADOR SOCIAL? ...ttt ecsssssssssssssssssssessssssssssssssssesssases 85
Antonio Pereira

5 - EDUCACAO SOCIAL BRASILEIRA — NORMATIZACAO E
FORMAGAOQ PROFISSIONAL ..........cooceoreseeeresseeeessssesesssesessssssssssssssssseees 111
Cléia Renata Teixeira Souza

Paula Margal Natali

Régis Alan Bauli

6- EDUCAQIT\O DE JOVENS E ADULTOS E EDUCA(;AO SOCIAL:
REFLEXOES SOBRE O COMPONENTE (RE)INSTITUIDOR DE
DIREITOS DAS MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS. ... 135
Gloria Christina de Souza Cardozo



7 - FORMACION TECNICA UNIVERSITARIA EN EDUCACION SOCIAL:

DIALOGO DE SABERES Y SABERES EN TENSION..............cccccoccrmne 155
Diego Diaz Puppato

Eduardo Rib6

SOBRE OS AUTORES.........ooneeereersseesesssseesssssssessssssssssssessssssssssssssssessaes 165

ANEXO - DECLARACION DEL | ENCUENTRO DE INVESTIGADORES
EN PEDAGOGIA SOCIAL DE MONTEVIDEO..........coocccccrrrserrrresssssernens 171



INTRODUCAO

Em meio a tempos rapidos (o que ndo é simultaneo ja nos
parece muito demorado), textos que sdao mais escritos do que
lidos (pela pressdo que se faz a pontuacgdo de pesquisadores sobre
suas producdes), mensagens de poucas linhas nas redes sociais (e
jamais sabemos quanto ha de verdade nelas), e diante da quan-
tidade de informagdes que procuram substituir a profundidade do
pensamento, eis este grupo que ainda acredita no livro, tal como
0 poeta argentino Jorge Luis Borges: “O livro é a grande memoria
dos séculos... se os livros desaparecessem, desapareceria a his-
toria e, seguramente, o homem”. Talvez ndo seja para tanto, mas
o livro permite a experiéncia do aprofundamento do conheci-
mento. E essa a intencdo com a reunido de diversas reflexdes a
respeito da educagao social/pedagogia social.

Esta obra é a segunda, decorrente do primeiro livro que foi
langado com o mesmo titulo referindo-se ao Uruguai e ao Brasil
em novembro de 2016 em evento na cidade de Montevidéu,
onde os autores tiveram a oportunidade de explanar sobre o
conteudo de seus artigos. O volume atual contempla, além dos
dois paises citados, também a Argentina, e marca seu langa-
mento no Encontrdo da Educacao Social em outubro de 2017, na
cidade brasileira de Maringa, onde também se fazem presentes
autores da obra.

E resultado de um proficuo encontro entre profissionais
e pesquisadores da pedagogia social/educagao social que se
dedicam ha anos a tarefa de, além de estudar sobre, ensinar a
respeito e lutar politicamente para que se instaure uma crescente
valorizagao da area. Portanto, é de teoria e de pratica que se
escreveaqui.Aoredordaeducagaosocialmenciona-seopresente



e o passado sob o enfoque da filosofia, da antropologia, da
sociologia, da politica, do direito, da pedagogia social. Tocam-se
temas como a educacao social relacionada a experiéncias com
criangas e adolescentes, a principios e conceitos com os quais
trabalhar com jovens e adultos, a formacao profissional, a rea-
lidade da normatizagao da profissdo, ao trabalho e ao traba-
lhador da area.

Mas ndo é so isso que o livro traz. Ele contém, no nome de
cada autor, as relagdes que existem entre todos e marca uma
sintonia ndo usual nem casual na escolha de quem esta presente
nesta obra. Tirando do contexto em que Mario Benedetti, uru-
guaio, poetizou os seguintes versos, utilizo-os trazendo-os a nos:
“[...] en definitiva, que es ‘lo nuestro’? Por ahora, al menos, es una
especie de complicidad frente a los otros”. Somos uma crescente
rede internagdes que foi inaugurada em 2016 e que pretende
ampliar-se no alargamento das relacdes e sobretudo no aprofun-
damento das investigacoes e analises sobre a drea da educagao
social/pedagogia social. A postura de rechago as injusticas sociais,
a convicgao de que cada pessoa deve interferir responsavelmente
a favor de mais conquistas de direitos no seu pequeno ambito
de acdo e de que juntos somos mais fortes, une e anima-nos a
seguir rumo a devires nem sempre tao perfilados, mas decidi-
damente buscados dia apos dia, acompanhados de principios a
favor da constru¢ao da humanidade. Urge estar em militancia
pensante e em parceria de posicao politica diante da avalanche
de invasdes a democracia na América Latina, e assim, em movi-
mento, solidarios, acompanhamos o poeta brasileiro Manoel de
Barros quando versa: “Nao preciso do fim para chegar. Do lugar
onde estou ja fui embora”.

Boa leitura, nos idiomas proprios de cada autor, para
que na liberdade da melhor expressao possivel e no esfor¢o
de compreender-nos encontremos verdades que nos lancem
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novas questdes e questdes que nos movam para o encontro de
novas verdades.

Outubro 2017

Verdénica Miiller
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PARA “PENSAR Y HACER"” EDUCACION DE PERSONAS JOVENES Y
ADULTAS: APORTES DESDE LA PEDAGOGIA SOCIAL

Jorge Camors

El presente trabajo se ubica en el marco de la linea de inves-
tigacion sobre los aportes de la Pedagogia Social a la educacion
en general y a la educacion de personas jovenes y adultas en par-
ticular. Asimismo se inscribe en la continuidad de las relaciones de
intercambio y reflexion que se vienen desarrollando desde el Ins-
tituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion de la Universidad de la Republica, de Uruguay con el
Programa Multidisciplinar de Estudios de la Universidad Estadual
de Maringa de Brasil.

En este sentido, este sequndo trabajo procura continuar y
profundizar algunos conceptos vertidos en la publicacion anterior
“Pedagogia Social y educacién social. Reflexiones sobre las prac-
ticas en Brasil y Uruguay” publicado en noviembre del afo pasado.
En aquella oportunidad presentamos un trabajo abordando los
desafios de la educacion de personas jovenes y adultas, desde una
perspectiva politicay tedrica de la Pedagogia Social (Camors, 2016).

Nos proponemos entonces, continuar desarrollando refle-
xiones sobre el marco tedrico de la educacidon de personas jo-
venes y adultas (EPJA), asi como sobre algunas lineas de politicas
educativas, como por ejemplo la culminaciéon de la educacion
obligatoria en didlogo con los posibles procesos de validacion de
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conocimientos, asi como la articulacion de la educacion con el
mundo del trabajo. Corresponde dejar sentado, si bien no desar-
rollaremos comentarios al respecto, que todos estos conceptos
y propuestas requieren un proceso de analisis, adecuacion y pro-
puestas para ser implementadas en contextos con poblacion
privada de libertad.

1. Acerca de una vision ampliada de la educacién
Desde la pedagogia

Consideramos una muy importante fuente de inspiracion,
los aportes de Paul Natorp* quien es considerado uno de los prin-
cipales representantes de la Pedagogia Social®.

Identifica “la organizacion de la actividad educadora en
las formas tipicas de la educacion, en la casa, en la escuela, en la
union libre de los adultos”3, haciendo referencia, desde nuestra
perspectiva, a la amplitud de los ambitos y por tanto de los conte-
nidos, dispuestos, necesarios y susceptibles de movilizar con tales
objetivos. Habla de una “relacion mutua entre los conceptos de
educacion y comunidad, llegando a afirmar que “la educacion del
individuo esta condicionada en todos respectos por la comunidad,
asi como, viceversa, una formacion humana de la comunidad esta
condicionada por una educacion del individuo conforme a ella 'y
que participa de ella”..."toda la educacion es por un lado comunal,
por otro lado individual”.4

Se apela al concepto de “formacion” (bildung) que tiene un
lugar en los debates educativos, su diferencia del concepto edu-

*Paul Natorp (1854 — 1920)

2Fermoso, P. (1994) “Pedagogia Social. Fundamentacion cientifica” (p. 54)
3Natorp P. (1987) “Curso de Pedagogia Social” (p. 121)

“Natorp, P. (1987) (p. 119)

14 VERONICA REGINA MULLER | (ORGANIZADORA)



cacion (erziehung) poniendo énfasis, segun Natorp, en “construir
o alcanzar su perfeccionamiento adecuado”s. Desde nuestra pers-
pectiva cuando se apela a la nocion de “formacion” se puede in-
terpretar que se quiere trascender la nocion de “instruccion” que
muchas veces constrifie y debilita la nocidn de educacion, que sin
lugar a dudas deberia tener otro alcance y dimension, que lamen-
tablemente ha ido perdiendo.

Para finalizar esta breve referencia a los aportes de Natorp,
corresponde mencionar su vision sobre los contenidos de la edu-
cacion, lo que para nuestra perspectiva, fundamenta una vision
amplia. Plantea que el contenido de la educacion “se confunde”
con el contenido de la cultura; por ello no puede ser considerado
sencillamente como “algo dado”, sino que de alguna forma nos
reafirma el dinamismo que los contenidos deben alcanzar, sino
que ademas confirman el caracter histérico —social de los mismos.

Los antecedentes de una discusion en torno al concepto de
“educacion” son variados y en nuestra region se pueden mencionar
los aportes de Lorenzo Luzuriaga® un pedagogo referente en his-
toria de la educacion y de la pedagogia, quien desde mediados del
siglo pasado, es un intelectual con antecedentes en Espana que
continud su trabajo en Argentina y que ha estado muy presente en
la formacion de muchos educadores hispanoamericanos.

Por educacion entendemos, ante todo, la influencia
intencional y sistematica sobre el ser juvenil con el pro-
posito de formarlo o desarrollarlo. Pero también signi-
fica la accion general, difusa, de una sociedad sobre las
generaciones jovenes con el fin de conservar y transmi-
tir su existencia colectiva. La educacion es asi una parte
integrante, esencial, de la vida del hombre y de la socie-
dad, y ha existido desde que hay seres humanos sobre la
tierra (Luzuriaga, 1976: 11).

5Natorp, P. (1987) (p. 105)
®Luzuriaga Lorenzo (1889 — 1959).
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Sibien se menciona “lainfluenciaintencional y sistematica”,
no necesariamente se establece una institucionalidad ni una mo-
dalidad (formal) para la misma, como la escuela o centro edu-
cativo, pensando en quienes defienden la idea de que el ambiente
institucional y hasta fisico, define el caracter educativo de la acti-
vidad propuesta.

Parece interesante subrayar el rol protagdnico que Lu-
zuriaga le asigna a la sociedad, la que a su juicio desarrolla una
“accion general, difusa, sobre las generaciones jovenes con el
fin de conservar y transmitir su existencia colectiva” (Luzuriaga,
1976: 11). No solamente define a la sociedad como el agente de la
educacion, sino que define los contenidos de la misma, “su exis-
tencia colectiva”. Con estas ideas aporta a la desagregacion en
ideas, conceptos, acciones, actividades, actitudes, que deberian
dar cuenta de esta nocion tan rica y tan dinamica en su expresion,
significado e implementacion, en tiempo y espacio.

Por ultimo, es muy importante reflexionar sobre la contun-
dencia de su afirmacion en la cual nos recuerda que “la educacion
es asi una parte integrante, esencial, de la vida del hombre y de
la sociedad, y ha existido desde que hay seres humanos sobre la
tierra” (Luzuriaga, 1976: 11), es decir que podriamos pensar en
una coincidencia con el sentido amplio y profundo que le dabamos
en nuestro trabajo anterior.

Pero, si aun quedan dudas, vemos reafirmados estos con-
ceptos, cuando dice mas adelante que “"Aunque la educacion es
un elemento esencial y permanente de la vida individual y social,
no se ha realizado siempre del mismo modo, sino que ha variado
conforme las necesidadesy aspiraciones de cada pueblo y de cada
época.” Por lo tanto, las formas (ambitos institucionales, am-
bientes fisicos, modalidades y otras formalidades) podran variar
para la finalidad de “conservary transmitir” la existencia colectiva
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de la sociedad, “la vida individual y social”, es decir los contenidos
de la educacion. (Luzuriaga, 1976: 12)

En otro texto, Luzuriaga es mucho mas claro, cuando desar-
rolla las dos dimensiones de la educacion: una vertical, donde se
“realiza durante toda la vida humana, desde el nacimiento hasta
la muerte”, y otra horizontal, donde “alcanza todas las manifesta-
ciones de la vida del hombre”. (Luzuriaga, 1993: 55)

Para finalizar esta sintesis de fundamentacion pedagdgica
de una concepcion de la educacion en clave de vision ampliada,
podemos citar a Violeta Nunez’ cuando dice que: “Hay espacios
que vamos reconociendo como educativos. Esta ha sido la tarea
de la educacion social: ir otorgando visibilidad a los otros nifios y
asumir un compromiso social y educativo con ellos”®

“Es posible que lo mas sorprendente para la propia Peda-
gogia Social haya sido descubrir que el tiempo de la institucion
(Unica, exclusiva) ha pasado. La complejidad del mundo y los de-
safios que aparecen, ligados a esa complejidad, nos advierten de
la urgencia de revisar nuestras perspectivas. Por ahora tenemos,
tal vez, mas preguntas que respuestas: ;Vamos a legitimar otros
espacios de produccion educativa? Y si asi fuera, ;como? ;Como
expandir las responsabilidades social y publica en tiempos de exa-
cerbado individualismo? ;Como generar nuevos pactos? ;Como
garantizar (pues de eso se trata la responsabilidad publica en edu-
cacion) que los nifios y adolescentes —diversos como son—puedan
acceder a la herencia cultural que les pertenece?”d

Siguiendo a Natorp, deberiamos ampliar el concepto de la
poblacidn participante, mas alla de los nifios y adolescentes que

7Licenciada en Filosofia y Ciencias de la Educacion en la Universidad de Buenos Aires y Doctora
en Filosofia y Ciencias de la Educacion en la Universidad de Barcelona. Referente en educacion y
pedagogia social.

*Nofiez V. (21999) (p. 59)

9NuUnez V. (1999) (p. 60)
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menciona Violeta, a todas las personas, incluyendo a las personas
jovenes y adultas, también.

Por lo tanto, coincidimos con Pablo Martinis, cuando re-
conoce que el debate en torno a estas nociones sobre lo que se en-
tiende por educacidn ha generado un debate cuyos efectos estan
abriendo espacios para “producir una ampliacion de la nocion de
educacion”®, que coincide con la nocién de vision ampliada que
venimos desarrollando.

Desde las politicas educativas

Entre los principales antecedentes de la concepcion de la
vision ampliada podemos mencionar el Informe Coombs de 1967*
donde propone una “tactica positiva” que incluye cinco lineas
de accidon: Modernizacion de la administracion docente, Moder-
nizacion del personal docente, Modernizacion del proceso edu-
cativo, Fortalecimiento de las finanzas de la educacion y Mayor
énfasis de la educacion informal (Coombs, aun no habia alcanzado
a definir las tres categorias que luego desarrollara, denominan-
dolas: formal, no formal e informal).

Cuando se refiere a la Modernizacion del proceso educativo,
realiza una fuerte afirmacion: “el nifo descubre pronto, por si
solo, que la escuela no es el lugar para obtener las respuestas a sus
preguntas”*?, donde fundamenta la necesidad de incluir en la es-
trategia a sequir para mejorar “la educacion” una vision ampliada,
dirlamos hoy, donde se incluye promover la “autoinstruccion”,
que luego veremos que Faure denominara “autodidaxia” y su-
giere “que se reconsidere seriamente la division general que se

**Martinis P. (2016) (p. 42)
2 Coombs, Ph. (1915 — 2006) Director del Instituto Internacional de Planeamiento Educativo de
UNESCO 1963 —1968. Ver Coombs, Ph. (1978) “La crisis mundial de la educacion”.

22Coombs, Ph. (1978) (p. 248)
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|ll

hace entre la ensefianza “formal” e “informa
tactica para superar la crisis de la educacion”.

, como parte de la

Otro de los principales antecedentes de la concepcion de la
vision ampliada lo podemos encontrar en el Informe Faure de 1972.%

Propone el concepto de educacion permanente que constituye
a nuestro juicio, un aporte significativo al concepto de educacion:
“Actualmente, la educacion ya no se define en relacion a un con-
tenido determinado que se trata de asimilar, sino que se concibe,
en su verdad, como un proceso del ser que, a través de la diversidad
de sus experiencias, aprende a expresarse, a comunicar, a inter-
rogar al mundo y a devenir cada vez mas él mismo....la educacion
tiene su sitio en todas las edades de la vida y en la multiplicidad
de las situaciones y de las circunstancias de la existencia. Recobra
su verdadera naturaleza, que es la de ser global y permanente, y
franquea los limites de las instituciones, de los programas y de los
métodos que le han sido impuestos en el curso de los siglos.”*

En forma complementaria con lo anterior, corresponde
destacar que en el concepto de “educacion”, incluye la nocion de
Ciudad Educativa®.

“En el hecho educativo, el acto de ensenar cede paso al acto
de aprender. Sin cesar de ser ensenado, el individuo es cada vez
menos objeto y cada vez mas sujeto.”*

“La escuela del porvenir deberd hacer del objeto de la edu-
cacion el sujeto de su propia educacion; del hombre que soporta
la educacion, el hombre que se educa a si mismo; de la educacion
de otro, a la educacion de si. Este cambio fundamental en la re-
lacion entre seres, al programar un trabajo creador permanente

3Faure E. (1908 — 1988) Ex-Senador, Ministro y Ministro de Educacion de Francia. Presidente de la
Comision Internacional sobre el Desarrollo de la Educacion, de UNESCO. Ver Faure E. y otros (1978)
“Aprender a ser”.

*“Faure E. (1978) (p. 220)

*(p. 240 - 245)

*(p. 241)

VOL. 2 | PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL: 19
Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil, Uruguai e Argentina



del hombre sobre él mismo, es el problema mas dificil que se
plantea a la ensefanza para los futuros decenios de la Revolucion
cientificay técnica”.”

“La educacion no podra, en esta perspectiva, constituir
manana, un conjunto coordinado, en el que todos los sectores es-
taranestructuralmenteintegrados; sera universalizaday continua;
sera desde el punto de vista de las personas, total y creadora: en
consecuencia, individualizada y autodirigida. Sera el soporte y el
animador de la cultura, asi como el motor de la promocion profe-
sional. Esta es la revolucion cultural de nuestro tiempo.”*®

“Superar la concepcidon de una educacion limitada en el
tiempo (edad escolar) y encerrada en el espacio (establecimientos
escolares). Considerar la enseflanza escolar no como el fin, sino
como el componente fundamental del acto educativo total en sus
dimensiones educativas sustituyéndolas por modelos flexibles y
diversificados. Evitar una prolongacion excesiva de la escolaridad
obligatoria, que rebasa las posibilidades de ciertos paises; el acor-
tamiento de la duracion media de los estudios iniciales vendra
compensada con exceso por la extension de la formacion con-
tinua. En una palabra, concebir la educacion como un continuo
existencial cuya duracion se confunde con la vida misma”.»

En el capitulo “Innovaciones y busqueda de alternativas”
desarrolla 21 puntos entre los cuales, de acuerdo a la reflexion que
se viene siguiendo, corresponde destacar algunos:

En relacion a concepcion y politica educativa, se propone
que: 1.-Todo individuo debe tener la posibilidad de aprender durante
toda su vida. La idea de educacidn permanente es la clave de arco
de la Ciudad educativa. 2.- Restituir a la educacion las dimensiones
de la existencia vivida, redistribuyendo la ensenanza en el tiempo y

7(p. 242)
*(p. 244)
¥(p. 322)
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en el espacio. 3.- La educacion debe poder ser impartida y adquirida
por una multitud de medios, ya que lo importante no es saber qué
camino ha seguido el sujeto, sino lo que ha aprendido y adquirido.

En relacion al sujeto de la educacion, se propone que: 124.- La
nueva ética de la educacion tiende a hacer del individuo el duefio y
autor de su propio progreso cultural. La autodidaxia, en especial la
autodidaxia asistida, tiene un valor insustituible en todo sistema edu-
cativo. 20.- Contrariamente a las ideas y a las prdcticas tradicionales,
es la ensenanza la que debe adaptarse al ensefiado, no éste quien
debe plegarse a las reglas preestablecidas de la ensefianza. 21.- Todo
sistema que consista en facilitar servicios educativos a uno poblacion
pasiva, toda reforma que no tenga como efecto el suscitar en la masa
de los enseriados un proceso enddgeno de participacion activa, no
puede lograr, en el caso mds favorable, sin éxitos marginales.

En relacion al agente de la educacion, se propone que: 18.-
Los educadores, una de cuyas tareas esenciales es actualmente la
de transformar las mentalidades y las cualificaciones inherentes
a todas las profesiones, deberian ser los primeros dispuestos a re-
pensary transformar los criterios y los datos de la profesion docente,
en la cual las funciones de educacion y animacion priman cada dia
mds sobre las funciones de instruccion. 19.- El desarrollo continuo
del sector de la educacion tiende a extenderla hasta alcanzar las di-
mensiones de una funcion de la sociedad toda, a la cual deben aso-
ciarse categorias cada vez mds numerosas de la poblacion.

En relacion a la educacion de los adultos, se propone que:
12.- El resultado normal del proceso educativo es la educacion de los
adultos. Hacer del desarrollo rdapido de la educacion de los adultos,
escolar y extraescolar, uno de los objetivos primordiales de la estra-
tegia educativa en los diez afos préximos... lo que se trata de dar en
este campo no son pasos, sino verdaderos saltos; esto sélo serd po-
sible a condicion de recurrir a los esfuerzos y recursos de todo tanto
en la esfera privada como publica, lo mismo individual que colec-
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tivamente, es decir: utilizando la totalidad de los establecimientos
escolares existentes (escuelas primarias pero también los estable-
cimiento secundarios y técnicos) para la educacion de los adultos;
abriendo a los adultos el acceso a los establecimientos de ensenanza
superior; creando instituciones especiales para la educacion de los
adultos o armonizando las actividades de tipo extraescolares para
facilitar la insercion de aquéllos en la vida y el ejercicio de sus fun-
ciones de ciudadanos, de productores, de consumidores, de padres;
creando condiciones favorables a la organizacion de actividades
educativas, colectivas o individuales; fomentando la autodidaxia;
desarrollando iniciativas espontdneas; poniendo el conjunto de los
medios de educacion a disposicion del mdximo numero de adultos.

El concepto de vision ampliada se consolida en la Confe-
rencia Mundial sobre Educacion para Todos, Satisfaccion de las
Necesidades Basicas de Aprendizaje, realizada en Jomtien®, Tai-
landia del 5 al g de marzo de 1990.

La Declaracidn de Jomtien, trabajé con la consigna de: Edu-
cacion para todos, lo que posteriormente se conocio con la sigla
EPTyEFA eninglés.

Se refiere a “todos”, lo cual institucionaliza una mirada tradi-
cionalmente orientada a los nifios, ninas y adolescentes, “oficiali-
zando” la entrada de las personas jovenes y adultas, a la educacion.

Luego se refiere a las “necesidades basicas de aprendizaje”,
que deben ser satisfechas por la educacion y que se detiene a des-
cribir; “Estas necesidades comprenden tanto las herramientas
esenciales para el aprendizaje (tales como lectura y escritura, ex-
presion oral, aritmética, resolucion de problemas) como los con-
tenidos basicos mismos del aprendizaje (conocimientos tedricos
y practicos, valores y actitudes) requeridos para que los seres hu-
manos sean capaces de sobrevivir, desarrollen sus capacidades,

2 Cjudad de Tailandia donde se desarrolld la Conferencia Mundial de UNESCO sobre Educacion
para Todos en 1990.
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vivan y trabajen con dignidad, participen plenamente en el desar-
rollo, mejoren la calidad de sus vidas, tomen decisiones funda-
mentadas y continuen aprendiendo.” (subrayamos los contenidos
que consideramos sustantivos y que fundamentan la concepcion
de vision ampliada)

Estos contenidos variaran en su alcance y su implemen-
tacion, de acuerdo a las formas de realizarlo en cada una de las
sociedades y culturas, asi como en funcion de los procesos histo-
ricos y politicos.

Destaca “la responsabilidad de respetar y enriquecer su he-
rencia comun —cultural, linguistica y espiritual-y los compromete
a promover la educacion de otros, fomentar la causa de la justicia
social”, procurando respetar “la proteccion de los valores huma-
nistas y de los derechos humanos...y la solidaridad”.

En la Conferencia General de la UNESCO, del 13 de no-
viembre de 2015, la Recomendacion sobre el Aprendizaje y la
Educacion de Adultos, ratifica los conceptos, estableciendo que:

El aprendizaje y la educacion de adultos es un compo-
nente basico del aprendizaje a lo largo de toda la vida.
Comprende todas las formas de educacion y aprendizaje
cuya finalidad es lograr que todos los adultos participen
en sus sociedades y en el mundo del trabajo. Designa el
conjunto de todos los procesos educativos, formales,
no formales e informales, gracias a los cuales personas
consideradas adultas por la sociedad a la que pertenecen
desarrollan y enriquecen sus capacidades para la vida y
el trabajo, tanto en provecho propio como en el de sus
comunidades, organizaciones y sociedades. El apren-
dizaje y la educacién de adultos suponen actividades y
procesos constantes de adquisicion, reconocimiento,
intercambio y adaptacion de capacidades.®

2| os subrayados son nuestros. Ver UNESCO, Recomendacion de la 382 Reunion Conferencia Gene-
ral celebrada en Paris del 13 al 18 de Noviembre 2015.
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Finalmente se refiere al concepto de vision ampliada esta-
bleciendo que:

“Responder a las necesidades basicas de aprendizaje exige
mas que una renovacion del compromiso con la educacion basica
en su estado actual. Lo que se requiere es una "“vision ampliada”,
que sobrepase los niveles de los recursos vigentes, las estructuras
institucionales, programas de estudios, y los sistemas convencio-
nales de servicio y se vaya construyendo paralelamente sobre lo
mejor de las practicas en uso.” En definitiva, la vision ademas de
ampliarse, se profundiza y nos convoca al cambio, a la renovacion,
alainnovacion.

En sintesis: tanto desde la historia de la educacion y de la
pedagogia, como de la reflexion y definiciones de politicas educa-
tivas, a nivel internacional, formuladas en el marco de UNESCO,
podemos concluir en que compartimos una concepcion educativa,
caracterizada por una vision ampliada, que permita trascender la
etapa escolary abrir sus puertas a las personas jovenes y adultas,
porque se necesita ampliar en cantidad y calidad, la diversidad
de contenidos, que requieren las necesidades, intereses y pro-
blemas de las personas para vida misma, para el presente y para
el futuro: “aportar a la ensefianza un nuevo estimulo y sentido de
aventura®”y “La educacion debe ampliarse hasta alcanzar las di-
mensiones de un verdadero movimiento popular”=.

2. Los efectos de una visién ampliada en Uruguay

En las politicas educativas

Los efectos se demoraron en nuestro pais. El mismo afo
1972 en que la Comisidn presidida por Edgar Faure presentaba su

22Coombs Ph. (1978) (p. 245)
A Faure E. (1978) (p. 267)
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informe a la Direccion General de UNESCO, en nuestro pais, se
avanzaba en un proceso de mayor represion a los sectores popu-
lares, se presentaba una nueva ley para el “ajuste autoritario” en
la educacion?4, verificandose el golpe de estado al afo siguiente,
en una escala represiva que avasalld la democracia instalada y las
libertados conquistadas hasta ese momento.

La recuperacion de la democracia en 1985 no aporto los
grandes cambios esperados. La educacion siguid siendo con-
cebida desde la escolarizacion, procurando los nueve afnos de
educacion formal basica, sustituyendo nominaciones de las ins-
tituciones, eliminando los aspectos mas regresivos de la ley an-
terior y abriendo un periodo de “emergencia” por dos afos, pero
que finalmente durd veintitrés.

Podemos decir que una vision ampliada inspira las politicas
educativas a partir del aflo 2005 y que promueven un proceso de
debate y elaboracion de una “ley general” para la educacion en
Uruguay. En diciembre del afio 2008, se aprueba la Ley General de
Educacion N° 18.437 donde se contemplan una serie de principios
y orientaciones en ese sentido. Corresponde destacar, de acuerdo
al tema del presente articulo, que la consigna de “educacion para
todos a lo largo de toda la vida”, que se instala en aquellos mo-
mentos, procura inspirar diferentes orientaciones del trabajo edu-
cativo. Se puede afirmar que se amplia el campo de la educacion
incluyendo: las nociones de educacion no formal, educacion en la
primera infancia (derogando, sustituyendo y ampliando los con-
tenidos de la ley de guarderias) y educacidn de personas jovenes
y adultas, formal y no formal.

La consigna politica educacion para todos, a lo largo de toda
la vida, en todo el pais planteada a partir del afio 2005, permitid
reubicar una concepcion educativa ampliada, lo que interpeld las

¢ Camors J. (2009) “Historia reciente de la educacion en Uruguay” (p. 133)

VOL. 2 | PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL: 25
Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil, Uruguai e Argentina



tradicionales orientaciones de una educacion formal casi exclusi-
vamente para nifos, nifias, adolescentesy jovenes.

En esta perspectiva, se impulsan una serie de programas y
proyectos que dan cuenta de estas nuevas concepciones peda-
gogicas y orientaciones politicas que se describen y comentan en
trabajos anteriores (Camors: 2011, 2014 y 2015).

En términos de contenidos educativos, no solamente se for-
talecieron y se diversificaron las propuestas para la culminacion
de la educaciéon media obligatoria® sino que a través del impulso
a la educacion no formal, se abrieron alternativas a adolescentes
y jovenes que no estudian ni trabajan®; se abrid el espacio para
pensar y promover la articulacidn entre la educacion y el mundo
del trabajo¥; y se desarroll6 una politica de educacidn en ciuda-
dania y diferentes temas de interés para la vida social de las per-
sonas mayores de 20 afos.?® Por Ultimo, corresponde mencionar
el desarrollo de educacion formal y no formal para personas en
contextos de privacion de libertad.

Por primera vez se incluye en la legislacion educativa a las
personas jovenes y adultas, ofreciendo alternativas de educacion
formal y no formal, y de reinsercidn y continuidad educativa.

Por Ultimo, corresponde seialar que en el plano de los do-
centes, amplia y profundiza, el concepto porque propone que la
formacion se oriente a diferentes profesionales de la educacion,
que seran varios y si es necesario, nuevos perfiles, de acuerdo a

25 Se formularon, disefaron y ejecutaron diferentes Programas: Uruguay Estudia para la culmina-
cion de la educacion media superior; Culminacion de la Educacion Secundaria para la culminacion
de la educacion media basica del CES; Rumbo para la culminacion de la educacion media basica
técnico — profesional.

26 Se formularon, disefiaron y ejecutaron el Programa Nacional de Educacion y Trabajo (PNET —
CECAP)y el Programa Jovenes en Red.

77Se recupero el Consejo de Capacitacion Profesional (COCAP) y se reorganizé por ley en 2007; y se
creo el Instituto Nacional de Empleo y Formacion Profesional por ley en 2008.

*®Programa Aprender Siempre de educacion no formal.
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las necesidades de la educacién. A los tradicionales perfiles de
maestros y profesores, incluye a los educadores sociales®.

Estos contenidos constituyen un avance en términos de po-
liticas educativas para personas jovenes y adultas. Pero a la vez,
presentan nuevos desafios para que la pedagogia colabore en
estas estrategias para pensar y hacer educacion.

En la Pedagogia

Continuar desarrollando y profundizando una vision ampliada
acerca de la educacion, seguramente nos permitira el reencuentro
con la pedagogia, con una vision ampliada también de una peda-
gogia que fue quedando atrapada entre las cuatro paredes de la
escuela, confundiéndose con la didactica y pensando casi exclu-
sivamente en el quehacer escolar. Para esta vision ampliada de la
pedagogia, hemos aceptado la denominacion de Pedagogia Social.

En realidad, se trata de volver® mas que de ampliar, porque
la pedagogia surge y se desarrolla estudiando lo educativo, que se
expresaba a través de practicas que preexistian a lo escolar. Sequ-
ramente la importancia que le asigno a la escuela, los sectores do-
minantes que promovian el desarrollo de un determinado modo
de produccion (el capitalismo industrial de fines del siglo XIX) y de
un determinado sistema de organizacion politica, sustentado en
las republicas, la democracia representativa, con un sistema de
partidos y el voto, todo lo cual requeria del apoyo de la educacidn,
que quedd “representada” en la escuela.

Creo que la creacion de la figura del educador social®* en
1989, promovid una busqueda de referencias en la pedagogia y
una discusion de corrientes que tuvo por efecto, una revision y

»9L ey General de Educacion N° 18.437 (arts.31y 84).
3°Camors, J. (1999)
32Camors, J. (2014)
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rescate de experiencias educativas internacionales y nacionales y
un reencuentro y revalorizacion de corrientes y representantes.

A nivel internacional, podemos citar a A.S. Makarenko3?,
relatando sus experiencias en las Colonias Gorki y Dzerzhinski en
los tres tomos del Poema Pedagodgico; a A.S. Neil®, relatando su
experiencia en Summerhill; y la experiencia de los alumnos de la
escuela de Barbiana relatada en “Carta a una Profesora”.

A nivel nacional fue una referencia central, parala formacion
de educadores sociales y la correspondiente fundamentacion pe-
dagdgica, la experiencia de Martirené3bajo la conduccion de Leo-
nardo Clausen, junto a su companera Cristina Mega y un equipo
que tuvimos el privilegio de integrar.

En el afo 2015, logramos concluir una primera y somera re-
vision de antecedentes en la educacion uruguaya, a raiz de una
convocatoria de la Revista Interuniversitaria de la Sociedad Ibero-
americana de Pedagogia Social 3

En dicho trabajo se constata la importancia del desarrollo
de una adecuada concepcion sobre la educacion y politicas edu-
cativas innovadoras para facilitar la creatividad, la imaginacion y
la experimentacion en educacion y en pedagogia.

Pareceria contradictorio mencionar a José Pedro Varela, in-
novador y reformador de fines del siglo XIX como una fuente ins-
piracion, sin embargo los principios y orientaciones, propuestos
para la escuela publica, son a nuestro juicio, una referencia para
repensar la educacion en general y pensar y hacer educacion de
personas jovenes y adultas, en particular.

Los cursos para adultos (educacion primaria) se crearon en
1903. En 1989 se aprueba la acreditacion por experiencia del nivel

32Makarenko A.S. (1888 — 1939) Educador ucraniano.
33 Neil A.S. (1883 — 1973) Educador britanico.
3«Camors J. (1986) y Pastore P. y Silva D. (2016)
3Camors, J. (2016)
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de educacion primaria que consiste en una prueba, que se ofrece
en tres momentos del afio (mayo, agosto y noviembre) donde las
personas mayores de 15 afios se presentan a ser evaluadas para
certificar el nivel educativo primario y la posibilidad de continuar
educacion media. Lo que en algun momento puede haber re-
sultado innovador, hoy puede ser insuficiente.

Pero para no desviarnos en el desarrollo de este trabajo, y
mostrar el avance logrado en la pedagogia y educacion nacional,
cabe citar “"la Conferencia dictada en el Club Universitario en 1869
acerca de los derechos politicos de la mujer y la importancia de
promover su educacion para ponerla a la misma altura intelectual
que el hombre.” (Camors, 2016:157)

Luego se repasan en dicho trabajo, los aportes de Pedro Figari
en ensefnanza industrial y artistica, Jesualdo Sosa en la Escuela Rural
Canteras del Riachuelo, Agustin Ferreiro y su propuesta de Escuelas
Granjas, Julio Castro, Miguel Soler, Enrique Brayer, entre otros. Es
una linea de investigacion a continuar y profundizar.

Parece conveniente para sustentar lo que se viene desar-
rollando, una referencia a la pedagogia de Pedro Figari: la en-
sefianza debia estarencaminada a “formar el criterio, la conciencia
del obrero, dentro de un plan amplio y moderno, desarrollando
el espiritu de observacion, de organizacion, de iniciativa, de aso-
ciacion, de inventiva, de ejecucion, y formando el sentido es-
tético, dentro de un orden practico de adecuacion, de adaptacion,
de ordenamiento, de equilibrio y de armonia, todo lo cual debe
preparar por un lado, hombres capaces de intervenir provecho-
samente en las modalidades mas complejas de la produccidn, y
con sentido practico, y por el otro, multiples factores de cultura,
determinando rumbos mas positivos y razonados a la actividad,
como a la produccidon general”s®. “Educar es ensefar a vivir"¥

®Freire, P. (2014) (p. 87)
¥ Freire, P. (2014) (p. 171)
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decia Figari. Su legado, para la educacion nacional, requiere mas
trabajo por parte de la investigacion pedagdgica en nuestro pais.

Otras experiencias a destacary retomar, son las Misiones Socio
— Pedagogicas que a mediados del siglo pasado, estudiantes de ma-
gisterio junto a estudiantes de Medicina y de Derecho de la Univer-
sidad de la Republica, desarrollan en el interior de nuestro pais.

Con esto queremos sefalar la importancia que tuvo el de-
sarrollo de la educacion y la pedagogia en nuestro pais, hasta la
dictadura en la década del 70’, porque constituyo una base de sus-
tentacion posibilitadora de diferentes propuestas que se pensaron
a partir de la recuperacion de la democracia. Un indicador de esto,
por ejemplo, es la comprension de la idea y el apoyo que brindo
Reyna Reyes®, en el momento de creacion de la figura del Educador
Social, que posteriormente genero el desarrollo de la educacion
social en Uruguay, y en consecuencia, de la Pedagogia Social.

En este sentido, al salir la formacion de los educadores so-
ciales del dmbito institucional estatal de proteccion de la infancia
y adolescencia (Instituto del Nifo y del Adolescente del Uruguay),
al comenzar sus practicas curriculares en proyectos de educacion
de personas jovenes y adultas, y al ser incluidos en llamados
publicos y abiertos al trabajo educativo con personas jovenes y
adultas, queda al descubierto la necesidad de sequir avanzando y
profundizando en una pedagogia que incluya el trabajo educativo
con estas personas también.

Pensar la pedagogia, para hacer educacion de personas
jovenes y adultas, recién comienza. La ampliacion de los conte-
nidos, de los ambitos del trabajo educativo y de los perfiles de las
personas jovenes y adultas, hace la tarea mas compleja aun.

¥ Reina Reyes (1904 — 1993) Maestra y pedagoga uruguaya que ademas, se desempefié como psi-
cdloga, periodista y legisladora.
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3. Desafios que quedan planteados

Es imprescindible considerar la educacion de personas jo-
venes y adultas, en el marco de la educacidn, en sentido amplio,
en el marco de una politica de “educacion para todos a lo largo de
toda la vida” porque es necesario tener una perspectiva del con-
junto y porque el desarrollo del nivel educativo de las personas
jovenes y adultas, si bien es mas dificil, cuando se avanza, se con-
forma una base firme para el desarrollo de la educacion y de otras
politicas publicas vinculadas a la vida y a la convivencia de los
seres humanos.

En este sentido, los esfuerzos para lograr el acceso, manteni-
miento y aprendizajes significativos de todos los nifios, nifas y ado-
lescentes de 4 a 17 afos, requieren ser considerados en el marco de
una politica educativa para toda la poblacion, para que los conti-
nente, comprenda y apoye. Se requiere un cambio cultural.

Es fundamental “abrir los contenidos” de la educacion de
personas jovenes y adultas, mas alla de la culminacion de la edu-
cacion obligatoria, porque la vida social del presente y del futuro,
requiere de la educacidn, conocimientos, habilidades y actitudes
para la formacion ciudadana, la convivencia social, democratica 'y
pacifica, y la articulacion de la educacion con el mundo del trabajo.

Una vision ampliada requiere también ampliar los perfiles de
los profesionales de la educacidn. Particularmente la diversidad
de contenidos educativos, diferentes tiempos y espacios a con-
siderar para estas personas y sus diferentes situaciones de vida 'y
caracteristicas personales, hacen mas acuciante estos esfuerzos.

Por Ultimo, la pedagogia, en tanto disciplina que estudia las
situaciones y hechos educativos, al ampliarse y complejizarse los
mismos, resulta interpelada y exigida de “resituarse” para cola-
borar en el dificil proceso de pensar y hacer educacion de personas
Jovenes y adultas.
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A PRATICA EDUCATIVA/SOCIAL DO ANTIDESTINO: UMA
HISTORIA, UM CONCEITO, UMA POSICAO

Jacyara Silva de Paiva
Patricia Cruzelino Rodrigues
Verénica Regina Miiller

Introducao

Este texto é resultado do encontro de trés investigadoras,
professoras, que ademais possuem em comum a condicdo de
serem educadoras sociais ha décadas. A intencdo é refletir sobre
determinados sentidos que nos parecem substanciais para a
pratica do/a educador/a social e para a construcdo da area que
esta se solidificando no Brasil. Partimos de uma experiéncia vivida
por uma de ndés com educagdo social, para entao analisar critica-
mente o conceito da situagao de rua relacionado a menoridade
tao comumente usado em relacao a algumas criangas, e em se-
guida defender a posicao do profissional como alguém que toca
e desestabiliza a linha continua de um pressuposto futuro. Como
escreveu Violeta NUfiez no primeiro livro desta série (2016), o/a
educador/a social € um/a profissional do antidestino, é alguém
que cruza a tendéncia histdrica e atua diretamente na redefinicao
do curso geral da vida de alguns.
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1. A Historia
O educador social, o educando e o destino...

Enquanto educadora social sempre me interessei pelo coti-
diano dinamico das criangas e dos adolescentes que se colocavam
diante de mim. Esse é um universo que sempre me co(moveu)3?
e me leva a ter um olhar atencioso de sentido e de cuidado. Um
universo rico, repleto de constelagdes, cheio de apoteoses que as
vezes nos fazem rir ou chorar. Para mim, falar sobre um desses
universos que se encontrou com o meu nesta estrada chamada
vida é algo comove(dor), pois me proponho a compreender com
meu olhar um mundo que ndo é meu, com os horizontes de edu-
cadora social que sou; sempre tentei me colocar proxima a essas
criancgas e a esses adolescentes. Compreendi o quanto sdo frageis
e ao mesmo tempo fortes; senti sua resisténcia e resiliéncia diante
das situagoes mais adversas que um ser humano pode passar, e
principalmente aprendi... Ah, quanto aprendi com eles! Seus va-
lores sdo notadamente marcados, como o estar em grupo, o ser
solidario e o ser dialogico o tempo todo, pois os espagos da rua,
dos abrigos, das prisdes, acreditem, por vezes apresenta uma ri-
queza dialdgica que ndo imaginamos existir.

O mundo-da-vida dessas criangas sdo as ruas do municipio
deVilaVelhalugares como as casas-lares, asunidades de interna-
mento e a Secretaria de Acao Social (Departamento Abordagem
de Rua), que possuem um olhar sentido voltado para criangas e
adolescentes que ndo tém a protecdo integral de seus pais ou
do governo. Nos espagos educativos chamados rua, abrigos,
envolvi-me em profundas e intensas relacdes de aprendizagem
e estudo. A sociedade rotula essas criancas e esses adolescentes

39 A historia contada a seguir é discorrida na primeira pessoa, por Jacyara Silva de Paiva, porque
foi vivenciada em particular. A continuidade do texto é resultado de elaboragbes conjuntas das
Autoras em reflexdes compartilhadas.
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de forma negativa, ndo condizente com o que elas sempre se
desvelavam a mim e a outros educadores sociais que deles se
aproximam buscando olhar suas possibilidades; ndo condizente,
também, com sua esperteza e agilidade, ndo condizente, enfim,
com sua sensibilidade...

Em nossa observacao do existir humano da crianca e do
adolescente em situagao de rua, encontramos semelhangas com
o existir do educador social: ambos estdo sendo resistentes, re-
silientes e participantes de histdrias a serem escritas. A vocagao
para a liberdade, o desejo de espago, o mal-estar com normas e
convengdes que capturam e controlam a pessoa, a insisténcia em
utilizar as mais diversas burlas e taticas, talvez e apenas talvez,
sejam caracteristicas que aproximem essas criancas dos educa-
dores sociais. Isso os torna de alguma forma semelhantes, ainda
que tdo diferentes, uma vez que tanto os educadores quanto as
criangas em situagao de rua precisam burlar o sistema que aponta
como Unica alternativa de educagao a “escola oficial”.

A partir de uma escrita de inspiragdo fenomenoldgica exis-
tencial, eu intencionalmente vou ao encontro de um educando,
de um universo, resgatar nossa trajetoria historica, resgatar os ca-
minhos que percorremos juntos e que certamente nos constituiu
enquanto pessoas. Nao foi facil a escolha, afinal, depois de 30 anos
muitos sao os encontros, muitas vidas passam na vida de uma
educadora social, escolher uma trajetdria ndo foi uma tarefa facil,
eu precisava de tempo, para que esse universo pudesse emergir
dentro de mim, e cada vez que pensava nesse desafio via e sentia
a forca de um sorriso lindo. Como convém a uma narrativa de ins-
piracdo fenomenoldgica, os relatos e o vivido existencialmente
foram a fonte principal de dados neste artigo. Mergulhei existen-
cialmente em minhas lembrangas, em minhas memorias.
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A escolha

Assim que aceitei o desafio de falar sobre um universo par-
ticular, em meio a tantos outros que passaram por mim, estive a
(pro)cura de um universo existencial que mais tivesse me tocado
e constituido. O sentido, diz-nos Frankl (1991), é algo que nos da
um rumo e uma dire¢do ao nosso ser sendo. Apos um periodo de
indecisdo entre as criancas e os adolescentes com os quais eu
trabalhei, decidi ficar com o sorriso que sempre me alcangava
quando pensava na escolha. Precisava eleger um protagonista:
Sorriso. Penso que, de modo poético, ndo conseguiria “explicar” a
minha escolha, mas sem duvida foi a empatia que me conduziu a
ela. Nestes anos como educadora muitas foram as historias, as in-
tervengdes, mas a historia e o enredo de Sorriso de alguma forma
me impulsionou a esta escrita. A principio pensei que essa historia
ndo caberia, por ter um final ndo esperado, mas depois pensei no
vivido, no experienciado, no que foi “eterno enquanto durou”«.

O cotidiano e a histdria do menino de sorriso largo

[...] os relatos cotidianos contam aquilo que, apesar de
tudo, se pode ai fabricar e fazer. Sdo feituras de espaco
(CERTEAU, 1994, p. 207).

Chamarei de Sorriso para nao expor seu nome, nao que ele
fosse se importar, certamente conhecendo como eu o conheco
nao se importaria, mas como nao posso ter sua autorizagao es-
crita, entdo o chamarei de Sorriso, pois 0 seu possui uma ilumi-
nagdo especial, ele € o menino que sorria com a alma e desarmava
qualquer defesa. Sorriso, no seu “*modo de ser sendo”, erainquieto
quando crianca e adolescente, intuitivo, dono de uma inteligéncia

“°Mengéo ao poema “Soneto de Fidelidade”, de Vinicius de Moraes.
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que nos chamava a atengao, ele me provocava o que Freire (1985)
chamava de “quefazer” do educador social. Sorriso era um edu-
cando adoravel, e dialogar com ele era um aprendizado cons-
tante, como bem destaca Freire (1993) ao revelar que todos nos
nos educamos mutuamente. Sorriso praticamente ndo conheceu
seu pai ou sua mae, acerca do pai ele relatava que havia morrido
em um assalto a banco, e por isso ficou morando com a mae e os
irmaos em um dos morros de Vitoria.

Nunca soube dizer quantos irmaos bioldgicos tinha ao
certo. Ainda muito pequeno, logo apds a morte de seu pai, sua
mae ndo conseguiu mais sustenta-lo e entregou-o muito pequeno
—nao sabia dizer a idade — a Febem“*. Nao sabe dizer o que acon-
teceu com os outros irmaos, mas conta que a mae havia mudado
de estado e ido para a Bahia. Sorriso foi deixado na Febem nos
anos 8o, antes do Estatuto da Crianca e do Adolescente, época
em que a Febem era também orfanato. La ele contava com a sim-
patia de todos por seu sorriso largo, por seu jeito amavel. Com a
nova Lei 8.069, de 13 de julho de 1990 — 0 Estatuto da Crianga e do
Adolescente —, a Febem deixou de ser orfanato, e comisso Sorriso
experimentaria mais um rompimento. Perdera o pai, a mae o en-
tregou a Febem na promessa de voltar para pega-lo, mas nunca
mais voltou. De alguma forma ele tinha uma familia, um lugar
conhecido de protecdo e se viu no risco de perdé-la novamente,
quando a Febem passou a trabalhar apenas com os adolescentes
em conflito com a lei, deixando os bebés e menores abandonados
aos cuidados de orfanatos.

Sorriso tinha um modo proprio de se mover neste mundo,
uma forma de ser sendo alegre, de riso facil. Frankl (1991) destaca
o papel do “humor” no “otimismo tragico”, que ajuda transformar
a experiéncia negativa em positiva. O humor pode levar a uma in-
vencao tatica (CERTEAU, 1994) do didlogo (FREIRE, 1989; 1993),

“Fundagdo Estadual do Bem-Estar do Menor.
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instaurando forcas ao enfrentamento. O jeito de ser sendo do
sorriso e da alegria, do humor, fazia com que Sorriso facilmente
conquistasse as pessoas, assim ele conquistou uma das diretoras
da antiga Febem, que o levou para morar em sua casa enquanto a
situagao dele se resolvia. Em sua nova casa ele ganhou um “pai”,
uma “mae” e trés irmaos.

Com seu ser sendo de gargalhada farta, facil, aquele sujeito
alegre — como a cangao popular bem (des)vela: “[...] o feto forte
que escapou da morte” (GABRIEL, O Pensador, 2003) — nao de-
morou muito para encantar todos da casa, assim sua vida mudava
totalmente, passando a morar em um bairro de classe média, com
criancas e adolescentes com pais e toda a estrutura de protecao.
Com o passar dos anos, de menino de 8 ou g anos, Sorriso entrou
na adolescéncia, e como todo adolescente, por vezes, brigava
com os irmaos, especialmente uma irma tinha praticamente a
mesma idade. Por conta de uma discussao, que segundo a nar-
rativa de Sorriso foi muito grave, a irma ndo quis que ele ficasse
mais na mesma casa que ela. Dessa forma, em razao de Sorriso
nunca ter sido adotado legalmente, ele foi parar em um abrigo
municipal. Assim conhecemos Sorriso, assim comega nossa (da
equipe) caminhada com ele.

O abrigo municipal era para criancas e adolescentes que es-
tavam em situacao de rua, ou sob grave ameaca, encaminhadas
pelo juiz. Nessa época, eu e a educadora Maria Paixao Fracalossi
coordendvamos o abrigo. A principio ndo viamos seu sorriso facil,
afinal sua vida tinha mudado, quando ele saiu da Febem para a
casa de seus protetores; parecia viver um sonho, sequndo ele
mesmo falava, mas agora era diferente: ele saira do sonho para
um abrigo municipal. O “pai”, muito apegado a ele, fazia visitas
constantes, e podiamos sentir seu sofrimento, falava sempre que
aquela situagao era provisoria, era apenas um “castigo”. A “mae”
também comparecia ao abrigo, mas poucas vezes. No inicio ele
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ndo poderia sequer fazer visitas a sua casa, e toda essa mudanca
pareceu ter mexido bastante com nosso Sorriso.

e Enquanto educadoras sociais, precisavamos atuar, nao tinhamos
duvidas, mas como amenizar tamanha dor de alguém que entrou
na casa totalmente fechado, estranhando as instalagdes que nao
eram as melhores, pois o poder publico ndo investia no con-
forto das criangas e dos adolescentes? Sorriso, quando chegou
ao abrigo, estava terminando o Ensino Fundamental**. Dessa
forma, suponha que ele tinha entre 13 ou 14 anos, pois estava
na idade escolar certa. Ele contrastava com as criancas e os ado-
lescentes do abrigo e que vinham de familias muito pobres, das
ruas e nas ruas, para os quais saber ler ndo é uma necessidade
concreta e imediata“. Essa tarefa da escola ndo foi apreendida
como “coisa” de urgéncia. Paulo Freire (1985), em seus estudos,
descreve a escola publica brasileira como burguesa e sem inte-
resse efetivo em manter criangas e adolescentes em situagdo de
extrema pobreza no seu nucleo.

Assim, a nova familia para Sorriso era muito diferente do
que estava acostumado a ver como familia. Sorriso tocava violao,
mas ndo quis trazé-lo para o abrigo, esperava voltar logo para
“sua casa”. Entdo ele se fechava totalmente para esse mundo es-
tranho o qual ele ndo reconhecia mais como seu. Chorou bastante
escondido nos primeiros dias; sabiamos disso por meio dos edu-
cadores sociais que dormiam na casa. Inicialmente continuou fre-
quentando a mesma escola publica proxima a casa de seus “pais”,
mas estava proibido de ira casa de seus protetores. Enquanto edu-
cadoras sociais, sabiamos o quanto a presenca de sorriso mexia
com a Casa Educativa (abrigo) e o quanto a Casa Educativa mexia

“2No Brasil, a Educagao Basica (escolar) é composta por trés etapas, sendo Ensino Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A segunda etapa devera se iniciada aos 6 anos de idade (BRASIL, 1996).
“Avida das criangas em situagdo de rua exige a satisfagdo de necessidades que devem ser supridas
no tempo imediato, para a sobrevivéncia diaria. Neste contexto o conhecimento cultural da leitura
e escrita ndo se constitui uma necessidade prioritaria, chegando mesmo a n&o existir para grande
parte dessa populagao.
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com ele. Colocavamo-nos abertas ao dialogo, mas sabiamos que
precisariamos esperar o tempo dele, o tempo do nosso menino.

O dialogo, para o educador social, constitui uma das cate-
gorias centrais de sua praxis. E preciso ouvir o outro, mas é preciso
que o outro queira ser escutado, por isso aprendemos também a
esperar, enquanto esperamos, precisamos estar atentos a cada
gesto linguistico, deixando o outro dizer e fazer o mundo: assim
fizemos com Sorriso, afinal o Educador Social € um cria(dor) de
espacos de escuta, sem agenda especifica, sem sermdo, sem mo-
ralismos, retomando a historia de vida do educando e a histoéria
iniciada com a relacao educador/institui¢ao.

Assim comecavam nossas inter(inveng¢des) junto a Sorriso;
aos poucos o didlogo se ia estabelecendo, o sorriso aparecendo,
os lacos com a nova familia se constituindo, os choros escondidos
cessando. Nao que a situacao ficasse facil, mas Sorriso nos mos-
trava o quanto avida lhe ensinou a ser resiliente. Como educadoras
sociais iamos nos abrindo mais e mais a escuta, aos encontros e
reencontros amorosos com ele; era necessario suscitar sonhos
novamente em nosso menino. E assim, nossa relacdo dialdgica
comegou com o espago da escuta, com o siléncio muitas vezes —
em Paulo Freire, o siléncio ocupa lugar de destaque no dialogo, é
fundamento, como pode se ler em suas palavras:

A importancia do siléncio no espaco da comunicagdo é
fundamental. De um lado, me proporciona que, ao escu-
tar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante
de alguém, procure entrar no movimento interno do seu
pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel
a quem fala, realmente comprometido com comunicar e
ndo com fazer puros comunicados, escutar a indagacéo, a
duvida, a criacdo de quem escutou (FREIRE, 2003, p. 117).

A postura dialdgica de inter(inven¢do) continuou, cami-
nhamos meses até o dia que ele pediu seu violao de volta e comecou
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a tocar na Casa Educativa, onde estabelecia outros lacos. Aceitou
com muita tranquilidade, apds meses, a troca de escola, pois s6
ele estava em uma escola diferente. Enfim, aparecia o sorriso largo
e facil, que era sua marca. Sorriso, assim como todos 0os meninos
da Casa Educativa, frequentava as nossas festas particulares com
a familia. Havia um embricamento tal, com todos os meninos, que
eles sempre eram nossos convidados. Assim como nossos filhos
também frequentavam a festa da Casa Educativa, eles estavam
presentes em nosso cotidiano, e nds estavamos no deles, sem que
isso tirasse nossa autoridade, que ndo era autoritaria: ela se dava
de forma horizontalizada, faziamos enquanto educadoras e edu-
cadores da Casa esse exercicio diario, de modo que a autoridade
respeitosa e horizontalizada era essencial a nossa prdxis.

O fim da histdria...

Sorriso permaneceu na casa durante todo o ensino médio,
até que também a Casa Educativa foi desfeita. Os meninos que
ali residiam retornaram para as familias, que os levaram de volta
como se fossem coisas. Inclusive, alguns que ndo tinham familia
optaram de novo pelas ruas. Sorriso, prestes a completar 18 anos,
voltou para casa de seus “pais”, mas logo saiu, indo morar junto
com uma moga que viria a ser sua esposa. Os lagcos construidos
com Sorriso foram tdo fortes que, mesmo constituindo uma
nova familia, ele ndo deixava de nos procurar, queria contar de
sua vida, pedir opinidao; sua presenca era constante, ligava-me
todo aniversario, e enquanto ndo me encontrava ndo sossegava.
Faziamos aniversario no mesmo més, eu dia 3 de fevereiro, ele
dia 9, e sempre brincavamos com isso. Sorriso fez concurso pu-
blico para Secretaria de Seguranca Publica, agente penitenciario.
Muito inteligente, passou, e eu me orgulho de sua ligagao em que
me dizia: "Olhe, tenho uma surpresa para vocé: agora sou agente
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penitenciario”. J& morando com uma linda moga e agora sendo
concursado, as coisas mudaram rapidamente na vida de Sorriso.

As visitas de Sorriso ainda eram constantes, lembro-
-me com exatiddo quando ele apareceu na escola em que tra-
balho e me mostrou o carro que ele havia comprado, um carro
usado, muito bonitinho. Nesse dia, de forma muito especial, ele
se sentou comigo e comegou a agradecer por “tudo”. Segundo
ele, precisava dizer aquilo, fez uma retrospectiva de sua vida e
pontuou a importancia que eu e Maria (educadora social), como
ele chamava, tivemos em sua vida. Chorei e o abracei bem forte.

Alguns meses depois, ele volta com o sorriso que lhe era
caracteristico para me mostrar o exame de gravidez de sua
esposa. la ter um filho! Como estava alegre. Eu sé conseguia ver
seu sorriso farto e largo e lindo. Compareci ao cha de bebé. Logo
apos o nascimento de seu filho, ele me cobrava sempre de ir vi-
sitar o menino, mas, como o corre-corre nao permitiu, ele mesmo
foi com o menino até a escola. Quanta felicidade! Finalmente,
pensava eu, aquele menino forte, resiliente, estava em paz, tinha
a sua propria familia, ninguém mais iria ameacar seu sorriso.

Sua esposa comecou a estudar na escola onde eu trabalho.
Ele ia sempre busca-la. Mesmo sendo adulto, minha escuta para
Sorriso importava, eu tinha de sair, sentar com ele e escutar, in-
tervir. Pedi que ele fizesse um curso superior para que ndo con-
tinuasse a vida toda como agente penitenciario, pois de alguma
forma era estressante e perigoso. Ele me sorria e dizia para ndo
me preocupar, prometendo que iria retomar os estudos. Assim o
fez. Iniciou um curso de Educagao Fisica e estava muito feliz, con-
tinuava a ir buscar a esposa na escola e a postar fotos lindas do
filho no Orkut. Até que sua esposa nao foi a escola numa segunda
feira, nem na terca.

Recebi um telefonema apavorado de Maria, entre lagrimas:
“Mataram Sorriso, Jacyara”. Eu n3ao sabia o que pensar, nao
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queria ouvir, ndo queria acreditar, ela repetia enquanto eu ficava
muda. Um professor da escola naquele dia relatou que encontrara
a esposa de Sorriso na rua, que ela ndo falava coisa com coisa,
parecia estar em choque. Ela ndo conseguiu me avisar, e eu ndo
pude ver Sorriso pela Ultima vez.

Cada vez que fago aniversario sinto falta de sua voz, de seu
sorriso largo, daquele menino que ensinei e com quem aprendi
demais. Sem duvida o processo educativo social que foi realizado
com ele atuou diretamente na redefinicdo do curso geral de sua
vida, sem duvida contribuimos para a mudanca de sua trajetoria
de vida. Nao posso me permitirignorar essa mudanca, porque sua
vida foi curta, foi curta mas foi intensa.

Sorriso foi assassinado com oito tiros por ndo aceitar fazer
acordos ilegais com chefes do trafico, por isso foi condenado a
morte, foi arrancado de forma abrupta da vida, em um dia de
folga, quando estava no barbeiro%. Sorriso era um negro lindo
de sorriso farto, um ser resistente e resiliente, que conseguia ser
felizmesmo em um cotidiano que ndo lhe era favoravel. Nao teve
muito tempo, mas com o tempo que teve construiu uma familia,
amou muito sua esposa e seu filho, seus “pais” que Ihe acolheram,
mesmo com todas as contradi¢oes, e foi imensamente feliz nos
dias que o universo lhe permitiu que vivesse.

Freire nos propde uma consciéncia transitiva critica (FREIRE,
1989, p.59-60), uma reflexdo radical sobre a realidade em que se
vive. Creio que essa reflexao faz parte do cotidiano do educador
social, por vezes solitario, invisibilizado, mas sempre cheio de es-
peranca no sentido de reinven¢do da complexa realidade vivida;
vive em uma realidade onde a injustica social produz a morte,

“Em portugués refere-se também a profissdo de cabelereiro.
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seu oficio ndo é facil, ser educador social nessa realidade é uma
tarefa em que a resiliéncia, a resisténcia e a militancia por um
mundo mais justo precisa existir. O educador nao sabe quantos
educandos ira perder para a violéncia, mas o sonho, a esperanca e
ainter(invengao) precisam sempre estar presentes na caminhada,
no encontro com o outro.

2. 0 Conceito

14/02/99 — Reunido com os pais dos meninos [..]* Questoes
levantadas [...] Ndo se sentem a vontade com o fato de
saber que os meninos estdo sendo considerados criangas e
adolescentes de rua. Justificaram a questdo argumentando
que crianga de rua é aquela que ndo possui familia [...].
Temas discutidos [...] diferenca entre o termo crianca “de
e na rua”; importancia dos pais conhecerem quem sdo as
pessoas que estdo se relacionando com seus filhos (Exem-
plo: Nos); [...] direitos da crianga e do adolescente (ECA)
quanto a violéncia familiar, escolar, policial e da propria
sociedade; politica do assistencialismo/candidatos especu-
ladores (RODRIGUES, Caderno de Registros, 1999).

Quase 20 anos se passaram desde o acontecimento dessa
reunido. Mesmo assim a lembranca desse registro se mantém
muito clara em nossa memdria educativa e de aprendizagens.
Trata-se de um entre outros varios encontros que realizamos com
familiares das criangas e dos adolescentes que participavam con-
juntamente das atividades do “Projeto Brincadeiras”* e Comissao
Local do Movimento de Meninos e Meninas de Rua em Maringa+,

“sProjeto de Extensdo “Brincadeiras com Meninos e Meninas de e nas Ruas” desenvolvido pelo "PCA
— Programa Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da Crianga e do Adolescente” — Universi-
dade Estadual de Maringa. O Projeto neste ano de 2017 comemora seu aniversario de 20 anos.

“Fundada formalmente em Maringa no ano de 1998.
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no bairro em que atuavamos#. A principal pauta geradora das dis-
cussoes eram as (in)compreensdes e distingdes conceituais das
familias em relagao aos termos “criancas de/na rua”.

Naquela época as atividades lUdicas que desenvolviamos no
bairro ocorriam somente aos sabados a tarde. Entretanto, durante
outros dias da semana, muitas das criancas e dos adolescentes
que brincavam conosco eram também abordadas por nossos edu-
cadores/as em diversas situacoes de risco nas ruas do centro da
cidade. Por intermédio da convivéncia de participagdo e atuagao
constante e direta na comunidade, identificamos que havia, da
parte dos responsaveis adultos (e das proprias criangas!), uma
forte (e legitima) resisténcia contra o estigma social atribuido de
forma geral na cidade em relagdo a populagao infanto-juvenil mo-
radora do bairro: menores de rua, marginais.

Compreendemos e respeitamos as preocupagdes expres-
sadas pelas criangas, pela comunidade e pelas familias. Durante
longo periodo de tempo adotamos como habito o ndo uso de ca-
misetas contendo as nomeacgdes de nossas instituicdes durante
a realizacao de nossas atividades educativas na comunidade.
Paralelamente a isso fomos priorizando e promovendo acoes
e didlogos educativos em que pudéssemos discutir conceitual-
mente esses termos com as familias e liderangas de moradores.
O objetivo era a construgdo ou o fortalecimento de um sentido
(de senso e sentimento) de compromisso coletivo (de dever in-
dividual e comum) a favor da protecao integral da infancia, ado-
lescéncia e juventude, e por meio da formagao cultural e humana
para o conhecimento e para a defesa dos direitos das criangas e
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990).

As injusticas sociais e as violacdes de direitos humanos vi-
vidas por criangas e adolescentes em situacao de rua em nosso

4 Chamado carinhosamente por moradores adultos e criangas como “Vilinha”. Naquele tempo o
bairro mais excluido de politicas pUblicas de garantias dos direitos para a infancia, adolescéncia e
juventude (MULLER; RODRIGUES, 2001).
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pais configuram uma realidade cruel, cuja constatagao nao é re-
cente. E volumosa a estimativa de informacdes difundidas sobre
esse tema*. No entanto ha uma caréncia em termos de dados
oficiais e diagnosticos atualizados sobre essa realidade, a qual,
sopesamos, configura-se numa problematica que ndo se res-
tringe ao Brasil*. Referindo-nos agora especialmente em relagao
a realidade brasileira, entre outros aspectos, percebemos a falta
de politicas e agdes dos governos, instituicdes e drgdos publicos
para conhecimento e atendimento efetivo a problematica. O fe-
némeno das criangas em situacao de rua é altamente complexo
e de raizes estruturais e conjunturais historicamente contextua-
lizadas e profundas. Na obra Meninos de Rua: a infancia excluida
no Brasil (LEITE, 2009), a autora traz descri¢cdes reveladoras a
respeito dos conceitos/preconceitos que vém sendo atribuidos
a essa populacao desde o periodo colonial brasileiro. Em um de
seus trechos narra-se que:

A historia das criancas abandonadas no Brasil comecou
por volta de 1550, pouco depois do inicio da colonizagdo
portuguesa. Elas eram denominadas desvalidas, nome
que quer dizer “desprotegido” ou “sem valor”. [...] Em
1595, chegaram entdo, a provincia de S3o Vicente dez
ou doze 6rfdos. Contudo essa iniciativa ndo deu muito
certo e, em carta ao seu superior em Portugal, Anchieta
descreve esses jovens como “um bando de mocos perdi-
dos, ladrdes e maus, que aqui chamam de patifes”. Isso,
porque, escreve ele, em “pouco tempo, assediados pelas
indias, ndo resistiram a tentacao, fugindo comelas [...] é

8 Tais como de documentos escritos e audiovisuais, obras literarias, livros, dissertagdes e teses
académicas, artigos jornalisticos e cientificos, documentarios, videos, resolucdes, notas técnicas
de 6rgdos e organismos nacionais e internacionais, diarios de campos, relatérios de atendimentos
de 6rgdos publicos e ndo governamentais, filmes, produgdes artisticas, outras tantas categorias de
registros de identificagdes e reconhecimentos dessa realidade.

4 Como educadoras sociais, entendemos a necessidade de percebermos a constituicdo dessa rea-
lidade ndo de maneiraisolada, ou restrita localmente ao Brasil. Nesse sentido nos valemos da defi-
ni¢do conceitual do autor Boaventura de Souza Santos que em tese defende que “o global, longe
de se opor ao local, é o outro lado do local” (SANTOS, 2009, p. 20).
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a gente mais perdida dessa terra e alguns piores mesmo
que os indios”. Esses jovens vindos de Portugal, ao fugi-
rem com as indias, tornaram-se os primeiros meninos de
rua da nossa historia (LEITE, 2009, p. 12).

No contexto atual, mesmo diante da conquista de meca-
nismos juridicos de defesa e garantias de direitos como a Cons-
tituicao da Republica (BRASIL, 1988, Art. 227), do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990), e de outros documentos inter-
nacionais, como a Convengao dos Direitos das Criangas, da qual
nosso pais é signatario (ONU, 198g), é impressionante e inad-
missivel que ainda precisemos chamar atencao para a existéncia
de um numero (ndo mensurado em todo territorio nacional)>®
de criancas e adolescentes que sofrem diariamente com as con-
sequéncias cruéis das violagdes de direitos em suas vidas (e de
suas familias e ou responsaveis), sendo também violentamente
estigmatizadas com a adjetivacdo “de menor”, "menor de rua”,
“bandido”, “trombadinha”, "moleque”s...

E preciso que nos perguntemos quem é esse sujeito: quem
é 0 menino e a menina*? em situagdo de rua? Quaisquer que sejam
os argumentos relacionados ao que nos pareca ser o perfil de ca-
racterizagdo dessa populacdo, a categoria essencial dessa analise

s° A Secretaria Nacional de Direitos Humanos (SDH) divulgou em 2011 a realiza¢do de uma pesquisa
cujo levantamento censitario envolveu a identificagdo de criangas e adolescentes em 75 cidades
brasileiras (incluindo capitais e municipios com populagao superior a 300 mil habitantes). Neste, o
numero da populagdo identificada foi de 23.973 meninos e meninas. Dessa populagao 59,1% tra-
balhava na rua e dormiam em casas de familiares ou amigos, e 23, 2% dormiam na rua. O perfil
predominante da populagdo entrevistada era de meninos (71,8%), faixa etéaria de 12 a 15 anos,
maioria declarados pardos ou morenos e 23,6% declarados negros. Mais da metade da populagao
pesquisada mantinha vinculos com suas familias. Fonte: Portal dos Direitos da Crianca e do Adoles-
cente: http://www.direitosdacrianca.gov.br.

s* Palavra originaria do idioma quimbundo dos bantos de Angola, do termo “muleque”, “[...] com
significado de crianga. [...] relacionada ao negro e, sobremaneira, ao jovem negro. Estavam expres-
sos neste uso do termo moleque tanto os baixos valores da infancia e adolescéncia em comparagéo
a idade adulta, quanto ao méximo de desprezo aos individuos negros” (MULLER, 2002, p. 21).
$2Notamos que no geral a identificagdo “meninos” tem sido adotada para referir-se também as
“meninas”. O uso generalizado do género “masculino” nesse caso tende a ocultar as identidades
“femininas”. Entre outras implicagdes essa generalizagdo nao realca a necessidade de agdes e poli-
ticas publicas protetivas e de diversidades de géneros.
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é a concepgao de que esses meninos e essas meninas verdadei-
ramente sao criangas. Ndo sd@o menores, como historica e hege-
monicamente, de modo pejorativo e preconceituoso, 6rgaos do
Estado, meios de comunicagdo e instituicdes sociais de poderes
vigentes costumam referir-se a eles/as. Na maioria, tais sujeitos
situam-se nas classes sociais pobres, possuem descendéncia
negra, sdo moradores nas periferias, desassistidos parcial e total-
mente (em suasfamilias e comunidades e ouinstitui¢des e espacos
de convivéncia) das politicas de protecao integral. Sdo criangas e
adolescentess em condicao peculiar de desenvolvimento humano
(BRASIL, 1990), portanto em processo de formacgao social e cul-
tural, e para quem e com quem Estado, governos e sociedade (em
mediacdo para a escuta e a participacao ativa) devem promover
medidas, a¢des e politicas publicas de atencao, cuidado e pro-
tecao integral. No entanto, violadas em seus direitos e modos de
ser criangas, o que no geral exprime-se na necessidade de uma
constante atitude de resisténcia politica em defesa de suas vidas
e como seres criangas que sao. Meninos e meninas que estao em
situagdo de risco na rua sem que sejam eles/elas o proprio risco. A
citacao a sequir reverbera nossas consideragoes.

As criancas e adolescentes em situagao de rua ndo consti-
tuem e nem sdo um grupo especial. Foram tornadas espe-
ciais porque as politicas publicas, com seu carater exclu-
dente e concentrador, tornam imperceptiveis as diferen-
¢as entre ser marginalizado em ser marginal (ASCIUTT];
KISHIMOTO, 2002, p. 195).

O periodo de fomento as primeiras leis nacionais para a “in-
fancia excluida no Brasil” (LEITE, 2009) se da a partir da segunda
década do século passado (MORELLI, 2002), quando se instituiu

s3"Considera-se crianca, para os efeitos desta lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e
adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade” (BRASIL, 1990, Art.2°). Ademais, concebe-se
por criangas e adolescentes as “pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos
de direitos civis, humanos e sociais garantidos na Constituicao e nas leis” (BRASIL, 1990, Art. 15°).
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o “Juizado de Menores” e em 1927 a primeira lei nacional voltada
a essa populagdo, o Codigo de Menoress:. Até entdo, ndo “havia
uma lei especifica para cuidar das questdes da infancia “moral-
mente” desassistida no Brasil: os dispositivos legais ligados a
questao estavam embutidos nos Codigos Penais” (LEITE, 2009, p.
9). Amplamente estudada por diversos pesquisadores e especia-
listas, essa lei ndo era valida a todas as criancas, e sim somente
a uma categoria populacional infantil, sendo aquela considerada
pelo Estado como composta por sujeitos “inferiores”, pois em “si-
tuacao irregular” em relagdo a outras criancas e a sociedade.

O Cddigo de 1927 trazia uma visdo de infancia como inca-
paz e perversa. E muito importante observar que a palavra
“menor” é literalmente uma inferioriza¢do. E menos que
o outro... A definicdo de crianga nesse Cddigo priorizava a
sua situacdo considerada errada em relagdo ao que deveria
ser normal: estar na escola, ter uma familia constituida de
mae e pai e avos, andar limpa e sem problemas com a lei.
Os considerados normais ou regulares ndo eram menores.
Estes estavam afetos diretamente ao Ministério da Educa-
¢ao, ja os menores, diretamente ao Ministério da Justica. As
solugbes para os “menores” apareciam na lei, entendendo-
-se que o culpado por aquela situacdo era ou a familia ou
a propria pessoa. O poder do juiz era enorme para decidir
a seu juizo a gravidade do conflito do menor com a lei e o
encaminhamento a ser-lhe dado (MULLER, 2005, p. 11).

E fundamental o profundo reconhecimento das situagdes
objetivas e subjetivas relacionadas a vida do menino e da menina
em si, e as vidas de suas familias, comunidades, instituicoes e
grupos de pertencimentos, escolas, cidades... Necessariamente,
localizamos o dever do Poder Publico (BRASIL, 1988, Art. 227;
BRASIL, 1990) de garantir politicas publicas integradas e perma-
nentes de protecdo social, tanto para as criangas quanto para suas

s¢Reformulado em 1979 em uma espécie de um novo codigo do codigo anterior.
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familias e comunidades, com destaque ao papel e a importancia
de politicas publicas de promoc¢ao da educacao social e atuagao
e formacdo profissional de educadores e educadoras sociais. E se
o direito a educacdo existe, ele deve ser entendido como direito
a educagao escolar e a educacdo social. A educacdo de qualidade
para a escola contempla o tacito entendimento de que o profis-
sional deva ser bem formado (curso superior). E o que, seguindo
alogica, deve-se admitir também para o/a educador/a social. De-
fendemos que:

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 alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Para-
grafo Unico. A garantia de prioridade compreende: a)
primazia de receber protecdo e socorro em quaisquer
circunstancias; b) precedéncia de atendimento nos ser-
vi¢os publicos ou de relevancia publica; c) preferéncia na
formulagdo e na execugdo 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°).

Contudo o que se entende conceitualmente por criangas
e adolescentes em situacdo de rua? Apresentamos a defini¢do
constada da Resolucao Conjunta dos Conselhos Nacionais da As-
sisténcia Social (CAS) e dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(Conanda), que dispoe sobre o seguinte conceito:

Art. 1°. Definir como criangas e adolescentes em situacdo
de rua os sujeitos em desenvolvimento com direitos viola-
dos, que utilizam logradouros publicos, areas degradadas
como espago de moradia ou sobrevivéncia, de forma per-
manente e/ou intermitente, em situacdo de vulnerabilidade
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efou risco pessoal e social pelo rompimento ou fragilidade
do cuidado e dos vinculos familiares e comunitarios, prio-
ritariamente situacdo de pobreza efou pobreza extrema,
dificuldade de acesso efou permanéncia nas politicas
publicas, sendo caracterizados por sua heterogeneidade,
como género, orientagdo sexual, identidade de género,
diversidade étnicoracial, religiosa, geracional, territorial,
de nacionalidade, de posicdo politica, deficiéncia, entre
outros. § 1° Utiliza-se o termo “situacdo” para enfatizar a
possivel transitoriedade e efemeridade dos perfis desta
populacdo, podendo mudar por completo o perfil, repenti-
namente ou gradativamente, em razdo de um fato novo. §
20 A situacao de rua de criangas e adolescentes pode estar
associada a: | - trabalho infantil; Il—- mendicancia; Il - violén-
cia sexval; IV - consumo de alcool e outras drogas; V - vio-
Iéncia intrafamiliar, institucional ou urbana; VI - ameaga de
morte, sofrimento ou transtorno mental; VII - LGBTfobia,
racismo, sexismo e misoginia; VIl — cumprimento de medi-
das socioeducativas ou medidas de protecao de acolhi-
mento; IX - encarceramento dos pais. § 3° Pode ainda ocor-
rer a incidéncia de outras circunstancias que levem criangas
e adolescentes a situagdo de rua, acompanhadas ou ndo de
suas familias, existentes em contextos regionais diversos,
como as de populagdes itinerantes, trecheiros, migrantes,
desabrigados em razado de desastres, alojados em ocupa-
¢Oes ou desalojados de ocupacgdes por realizagdo de gran-
des obras e/ou eventos (CAS/CONANDA, Resolu¢do N° 1,
de 15 de dezembro de 2016)%.

Ha nesse ponto uma questao que acreditamos ser impor-
tante diferenciar. A convivéncia (presenca) das criangas e dos ado-
lescentes sozinhos nas ruas de seus bairros, suas comunidades
e suas cidades ndo é necessariamente um risco, e sim exercicio
de direitos. O espaco rua (ainda que em contextos diversos ndao

ssResolugdo revogada pela Resolugdo n° 187, de 23 de maio de 2017, que aprova o documento "Orien-
tagdes Técnicas para Educadores Sociais de Rua em Programas, Projetos e Servicos com Criangas e
Adolescentes em Situagdo de Rua”, mantendo-se no conteudo a referida definigdo conceitual.
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seja efetivamente) deve ser concebido e promovido pelo poder
publico, pelos governos e pela sociedade como um espaco pu-
blico de relagdo e participacdo comum e, portanto, de relagoes
e aprendizagens individuais e coletivas entre adultos e criangas e
destes e destas entre si mesmos. Nesse sentido é preciso garantir
politicas publicas agdes e servigos voltados a promover as con-
di¢des ideais de acesso, seguranca e liberdade para a convivéncia
social de criangas e adolescentes com/na rua e demais espagos
publicos*® nos bairros e centros das cidades, possibilitando-lhes
assim o “ganhar a cidade” — desejo esse que sabemos que fora
reivindicado certa vez por um grupo de criangas a sua educadora
social, depois de terem aprendido sobre seus diretos de liberdade
de brincar, participar e divertir-se” (BRASIL, 1990, Art. 16). Ex-
periéncias educativas de interacao social, cultural e ludica (pro-
tetivas e promotoras de direitos) das criancas com/no espaco da
rua contribuem a formag¢ao humana (e politica) dos sujeitos e de
suas culturas desde a infancia. O reconhecimento e valorizagdo
profissional dos educadores e educadoras sociais ocupando esse
lugar se apresenta, ao nosso ver, um dos caminhos indispensaveis
a propria valorizagao e promogao da educagao social.

3. A Posicao

No destino de alguém estdo em jogo muitas variaveis; a pri-
meira delas, a pessoa. Quem € o ser humano? Para Freire, com
quem concordamos, ele é ontologicamente um ser inacabado;
nas palavras de Gonzaguinha, “um eterno aprendiz”. Decorre dai
que cada pessoa é Unica em sua trajetoria e que condi¢des muito
parecidas na infancia podem resultar em vidas bastante dife-
rentes quando aquelas criangas chegarem a ser adultas. No en-

¢ Como pragas, parques, parquinhos, bibliotecas, teatros, centros esportivos, escolas, entre outros
com as proprias ruas.
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tanto é de se esperar que estas serdo excecdo. E sabido que, por
exemplo no Brasil, a maior parcela da populacao jovem morta por
tiros é pobre e negra®. Ndo é casualidade. Foram os séculos de es-
cravidao dos povos negros, que lhes negava educagao e qualquer
sorte de dignidade, que construiram as condigdes concretas da
pobreza atual e da cultura discriminatdria vigentes no pais.

Sim, existem as condi¢oes concretas, mas dentre elas pode
haver a concretude do encontro de um/a educador/a social com
um menino ou menina e ai se celebrar o avanco de uma relagdo
proficua. A profissionalidade do/a educador/a juntando-se com a
particularidade histdrica, sentimental, racional da crianca e do/a
adolescente, suas percepgoes e sua disposicao para ir acreditando
na vida, vao caracterizar algo muito particular em cada vivéncia. E
entdo, os destinos serdo conduzidos passo a passo, cada vez com
mais forca, pelas maos da propria pessoa, e ndo pelas circuns-
tancias sociais e familiares.

E quanto ao tal destino, a pessoa acreditard menos ou mais
nele. Nossa conviccdo é na utopia, aquela que Freire relaciona com
a esperanca que ndo é a do verbo esperar, e sim a do verbo espe-
rangar. Aquela que Galeano universalizou, no sentido pratico, con-
tando a resposta que seu colega deu em uma palestra, quando lhe
perguntaram sobre o que € e para que serve a utopia: “A utopia esta
|3 no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. A utopia serve
para isso: para fazer-te caminhar” (GALEANO, s/n, 2013)

Nessa dire¢do, é assumida por nés como legitima a possibi-
lidade de intervencao de cada sujeito na sua vida e no lugar onde

57 Conforme dados publicados recentemente pelo “Atlas da Violéncia” (2017), de 2005 a 2015 foram
assassinados 318 (trezentos e dezoito) mil jovens no Brasil. Em 2015 0 nUmero de jovens mortos
por homicidios no pais foi 31.264. A cada cem pessoas assassinadas 71 sdo negras. A juventude
negra com idade entre 12 e 29 anos esta mais exposta a este tipo de violéncia que os jovens bran-
cos na mesma faixa de idade. A caracterizagao do perfil de grande parte das vitimas assassinadas
pode ser assim representada: homens, jovens, negros, nivel socioeconémico baixo e com pouca
escolaridade. Essas e outras constatagdes de dados podem ser acessadas em: www.ipea.gov.br.
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vive. Sem desprezar a forca da realidade objetiva (e a pobreza e
a rua sao expoentes radicais), o educador social aposta incessan-
temente no poder do conhecimento de toda ordem, que vai ofe-
recer possibilidades para “uma porta que se abre ao mundo; como
ofertas sociais que brindam algo de heranca do velho legado, e
também algo de novo” (NUNEZ, 2002, p. 35, grifos da Autora).

[...] para participar como atores em usos e apropriagdes
da cultura, ampla e plural, a que os cidadaos tém direito.
Quica entdo podemos refundar as praticas educativas
como eixos em torno dos quais se sustentam politicas
novas, audazes, em consondncia com 0s novos tempos.
[...] para enganchar e enganchar-se nas redes sociais e
econdmicas, para participar como atores em Usos e apro-
priagbes da cultura, ampla e plural, a que os cidadaos tém
direito (NUNEZ, 2002, p. 35).

Com tais convicgoes e com a atitude de ir persistentemente
ao encontro da molecada, é que uma crianga, hoje ja homem,
conta que ja estava comecando a vender drogas quando um
educador social bateu a porta de sua casa e disse mais ou menos
isso: “E ai... onde vocé anda? Senti sua falta na rua... tenho um
trabalho pra vocé se vocé se interessar”. Esse encontro mudou ra-
dicalmente a vida dessa pessoa, que hoje é alguém que estudou,
é profissional, pai de familia, trabalha e tem consciéncia do pro-
cesso que vive. Ele assevera que aquele educador mudou o rumo
de sua vida.

Uma mulher, hoje mae de trés filhos, assistente social e for-
manda em outro curso superior, concursada no servico publico,
militante dos direitos humanos, é enfatica ao expressar seu agra-
decimento pelos educadores nao terem desistido dela. Envolveu-
-se com droga na adolescéncia, desistiu do curso de Direito na uni-
versidade publica, acabou indo morar na rua. Mas isso é passado.

¥ Neste capitulo todas as citagdes de textos dessa Autora receberam tradugao nossa.
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Precisamente, para atuar nos efeitos segregativos, o
trabalho educativo social tem que considerar: - aten¢ao
a particularidade; - responsabilidade de registra-la nos
marcos da época. Para tanto, ha de fugir das categorias,
que reduzem os sujeitos a mero elemento de um con-
junto populacional cujo destino ja esta previsto (NUfez,
2001:15). E para quem as Unicas portas que damos por
certas sao as dos labirintos da pobreza e da exclusao
(NUNEZ, 2002, p. 35, grifo da autora).

*

A histdria de Sorriso-é representativa de muitas historias, e
é também particular. Nao nos deixa esquecer o que se aprende a
duras penas nesta América Latina: lei ndo é sindnimo de justica,
mas também nos anima, por isso mesmo, a continuarmos proa-
tivos, pois criangas e adolescentes nao tém como lutar sozinhos por
simesmos. A vida esta em movimento, e podemos ser participes de
grandes e também pequenas, mas sempre importantes, guinadas
no caminho a ser transcorrido por pessoas, na constru¢ao das hu-
manidades (dela, nossa, do mundo). Por isso, como educadoras
sociais que somos, seqguimos acreditando incondicionalmente na
pratica educativa como sindnimo do possivel antidestino.
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MAS ALLA DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Marcelo Morales

Este articulo se ocupa acerca de la expresion minima que
puede tomar la educacion, el encuentro que se produce entre dos
personas con la intencidon de generar algo educativo y ademas,
esto hace parte del quehacer de un profesional. La reflexion
acerca de ese tiempo espacio compartido, propiciado por un fin
exterior y previo al encuentro, no se encuentra demasiado desar-
rollada en la bibliografia educativa, dejandonos muchas veces en
una suerte de sobreentendido.

La reflexion y la produccidon de conocimiento pedagogico
es parte de la tarea profesional del educador social y como tal, la
conceptualizacion del tiempo espacio en que se desarrolla nuestro
trabajo educativo con otros, es punto de partida y de llegada de
estas reflexiones. Punto de partida porque las practicas nos inco-
modan, nos interpelan y nos obligan a pensar acerca de nuestras
propuestas y nuestras respuestas, acciones u omisiones. Y punto
de llegada porque pretenden ayudar a que estas practicas tengan
un sentido consecuente con nuestra idea de educacion y el modo
en queremos vivir juntos.

Las palabras puestas a decir sobre un fendomeno social
cobran tinte, ora de invento, ora de descubrimiento. ¢Inventd
Freud el aparato psiquico o lo descubrié? Creo que todos nos
comportamos como si lo hubiera descubierto, como si fuera algo
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que el simplemente encontré. Pero, ¢si fuera una invencion? ;Si
funciona en alguna medida como la imprenta de Gutenberg que
termina inventando un ser humano otro? En otras palabras, Freud
¢vio nuestro aparato psiquico o nos lo coloco alli?

Con los textos que intentan decir sobre la educacion puede
pasar algo similar: funcionan como invento a la vez que como des-
cubrimiento. Freud vio algo y ademas colocd algo. Lo que vio (y
lo que dijo sobre lo que vio) nos intervino en alguna medida, nos
modifico a todos, él incluido: nombrar interviene lo nombrado.

Encontramos necesidad de volver a mirar, de levantar un
poco del polvo acumulado sobre algunos nombres y conceptos,
para que nos confunda un poco, nos haga estornudar, y que en
ese sacudon nos vuelva menos claras, menos nitidas esas ideas
y asi, pensarlas de nuevo. La pedagogia es una reflexion sobre
cuestiones mas cercanas a la filosofia que a la prescripcion y que,
si se queda quieta, inmovil, al igual que la educacion, no es tal,
se desvanece en letra muerta. La pedagogia y la educacion, o se
mueven, 0 No son.

De ahi la responsabilidad ética de poner a decir unas pa-
labras, porque se exceden a si mismas, no es posible que se
queden en la mera descripcion: generan realidad. Hay en esta
tentativa una intencion, hay un deseo de producir ciertos efectos,
imponderables e incalculables, infimos: producir un impulso de
sequir reinventando nuestras practicas, invitar a mirarlas desde
lados diferentes, a que acomparien las ganas de saber con una
curiosidad afectuosa por esa parte indecible, inconmensurable,
la propia contingencia que portamos y que hace al oficio de edu-
cador el mas apasionante.

Philippe Merieu propone que la educacion es

59"Nombrar interviene lo nombrado”, esta concisa y contundente frase fue dicha por Luisa Rodri-
guez, compafiera de estudios, en el marco de un intercambio acerca de alguna de las ideas que se
vuelcan en el articulo.
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[...] construir lo humano y promover la humanidad... ello
en los dos sentidos del término, de manera indisociable:
la humanidad en cada uno de nosotros como acceso a lo
que el hombre ha elaborado de mas humano, y la huma-
nidad entre todos nosotros como comunidad en la que se
comparte el conjunto de lo que nos hace mas humanos
(MEIRIEU, 2001, p. 30).

Una preocupacidn que nos guia en este articulo, es si, con el
animo de volver mas transparente a la educacion, un valor supremo
de esta época segun lo que propone el filésofo aleman Byung Chul
Han, si en ese afan de sumarnos a los requerimientos de una so-
ciedad positiva, no estamos priorizando en demasia la transmision
cultural y estamos dejando de lado algo de lo que propone Meirieu:
la humanidad entre todos nosotros. Para el Byung-Chul Han,

Las cosas se hacen transparentes cuando abandonan
cualquier negatividad, cuando se alisan y allanan, cuando
se insertan sin resistencia en el torrente liso del capital,
la comunicacion y la informacion. Las acciones se tornan
transparentes cuando se hacen operacionales, cuando se
someten a los procesos de calculo, direccion y control. El
tiempo se convierte en trasparente cuando se nivela como
la sucesion de un presente disponible. También el futuro
se positiva como presente optimado. El tiempo trans-
parente es un tiempo carente de todo destino y evento
(BYUNG-CHUL HAN, 2013, p. 11).

Nos preguntamos si, en este proceso de profesionalizacion
y especializacion que transita la educacion, donde los efectos se
piensan en términos de resultados de evaluacidon y marcan una
agenda educativa (que resulta ser agenda de la educacion formal),
no hemos soslayado e incluso olvidado cuestiones que, estamos
convencidos, merecen ser revisadas.

Para los educadores sociales, resulta crucial una reflexion
acerca de estas cuestiones, porque a las demandas a las que se
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ve sometida la educacion en general, se le suma el requerimiento
social de dar cuenta de su aporte como nueva profesion. Frente a
estas demandas, el profesional de la educacion social se ve espe-
cialmente desprotegido al no contar con una tradicion historica
que lo respalde.

En este sentido, me interesa reflexionar acerca de como
nombramos el quehacer profesional en educacion y en particular,
el del educador social, sobre todo enfocando en el encuentro que
produce intencionadamente con otros y que damos en calificar de
educativo, en el intento de despejar si algo de este requerimiento
social de transparencia no terminamos dejando por fuera cues-
tiones esenciales para la educacion.

En otras palabras, si esta priorizacion de la transmision
cultural no ha terminado captando todo el espacio tiempo de
la educacion, no dejando lugar ni momentos para otra cosa. De
alguna manera, creemos que la idea de practica educativa segun
la vamos a desarrollar mas adelante, ha terminado por matrizar
lo educativo soslayando e incluso borrando la dimension del en-
cuentro y de lo gratuito, sometiendo a la educacion (a sus parti-
cipantes) a la dura logica del “proyecto pensado”, que segun lo
plantea Deligny (2013), siempre nos cobra un peaje.

El re-encuentro con algunos texto pedagdgicos ya clasicos
sobre la cuestion resulta punto de partida ineludible para abordar
esta cuestion. Resulta muy interesante como, al fin y al cabo, las
preocupaciones sobre la educacion mantienen una cierta con-
tinuidad en el tiempo, atravesada por las preocupaciones y los
climas intelectuales de cada época. El archivo, como siempre, re-
sulta de continuidades y rupturas.

La breve recorrida por algunos de estos autores tiene el pro-
posito de ir delineando este espacio tiempo intencionado, com-
partido entre al menos dos, y que para nosotros, consiste en el
centro (kentron) de la educacion toda, intentando recolocar o re-
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saltar algunos conceptos, en el intento de sostener una forma de
nombrar (actuar) que dé cuenta en forma consecuente de lo que
esperamos y demandamos de la educacion.

1. Nombrar (por eso, inventar)

Hay numerosas formas de referirse al momento mas con-
creto en que sucede la educacion, no siempre del todo claras, por
momento usadas indistintamente unas y otras. Casi siempre (sino
siempre) es una construccion del tipo sustantivo mas adjetivo.
Los sustantivos los podriamos agrupar un poco segun sus énfasis:
practica, encuentro y situacion.

En cuanto a los adjetivos, hay menor variedad. Intentamos
resumir las posibilidades en la siguiente tabla:

SUSTANTIVO ADJETIVO
relacion pedagégico
vinculo educativa

encuentro de ensefianza
practica de aprendizaje
accion
intervencion
hecho
situacion

Resultan de esto muchas posibles formas de referirse a al
tiempo-espacio donde la educacidn sucede, no me consta que
todas las formas sean utilizadas, pero si muchas de ellas.

Creemos que (casi) todas las posibilidades aportan algo
para pensar sobre el tema, por lo que mas que ir viendo en forma

VOL. 2 | PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL: 65
Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil, Uruguai e Argentina



exhaustiva las diferentes combinaciones, propondremos (casi
que en forma arbitraria) la utilizacion de algunas, como un punto
de anclaje para ir construyendo el tema, intentando recoger su
aporte especifico en este croquis® que empezamos a delinear.

2. Practica

Practica educativa refiere a aquella fundada a partir de una
intencion de influencia de unas personas sobre otras y que se lleva
adelante mediante la transmision de cultura. Para Paulo Freire,
esto supone al menos 4 elementos en juego: Sujetos, objetos, ob-
jetivos y métodos (1997, p. 76-77).

Sujetos con roles diferenciados: uno que pretende ensenar
(y al hacerlo, como es parte de nuestra naturaleza y ademas se
lo propone para mejorar, aprende) y otro con la intencion de
aprender. Es interesante lo mucho que se ha manoseado esta
frase, o algunas similares de los numerosos escritos de Freire, re-
marcandose la posicion de aprendizaje del educador y la de en-
sefianza del educando, atado casi siempre al intento de construir
practicas educativas (para mantenerme en el nombre que da este
autor) sin asimetrias. Es, claro, uno de los aportes fundamentales
que Freire hace a la forma en que miramos la educacion, pero no
puede separarse de otro aspecto que también remarca constan-
temente en sus textos: hay uno que esta alli con la pretension de
ensenar.Y ese es el punto de partida de la asimetria en la practica
educativa, que sucede siempre entre seres humanos, o sea, entre
iguales. No hay que entender a la asimetria como sindnimo de
desigualdad, lo interesante es comprenderla como una refe-
rencia topoldgica, como una alusidn descriptiva de relaciones

 RAE: Disefio ligero de un terreno, paisaje o posicion militar, que se hace a ojo y sin valerse de
instrumentos geométricos.
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y posiciones que adoptan sujetos que se encuentran desde una
intencion diferente. Esta intencidn de influencia de unas personas
sobre otras, delimita dos posiciones diferentes en la relacion, hay
alguien o algunos que van con una intencidon premeditada al en-
cuentro y que, necesariamente se sustenta en cierta finalidad que
se pretende conseguir.

Los objetos son aquellos que se colocan intencionadamente
en el espacio educativo por parte del educador, para ser cono-
cidos por los educandos. La eleccion de estos objetos abre una
interesante discusion. Podrian ser resultado de un mandato ins-
titucional, elegidos en funcion de los intereses de los educandos,
incluso definidos por los propios educandos, lo que permanece
constante es que la decision es del educador. Asi decida que los
contenidos a trabajar los proponen los educandos, la responsabi-
lidad sobre esa cuestion es del educador y parte de esa asimetria
inicial de la que hablabamos, decida lo que decida hacer con ella.
De nuevo proponemos entender esto como una ldgica de posi-
ciones y lugares, en una practica educativa para Freire, hay al-
guien con la responsabilidad de colocar un conocimiento alli, con
variedad de posibilidades para hacerlo. Qué cosa se elija es otra
cuestion que, por supuesto, no da lo mismo. Es mediante la trans-
mision de cultura, no de cualquier modo que se quiere avanzar
hacia los fines propuestos, es poniendo a disposicion de los otros
ciertos recortes de cultura y ese es el medio, el camino que guia'y
el *habitat’ donde se desarrollan, nuestras acciones.

Los objetivos remiten a un deseo, a una utopia del educador,
un sueno que es politico dice Freire. La busqueda de la coherencia,
como el esfuerzo permanente de que nuestros deseos, palabrasy
actos tengan conexion, es una de las preocupaciones persistente
de Freire. No da lo mismo lo que el educador elija porque es una
exigencia ética que lo haga asumiendo su compromiso politico,
esto es, una idea de cdmo podriamos vivir juntos. De nuevo, nos
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acercamos al borde del abismo que conecta el presente de una
practica con un futuro imaginado, del que en alguna medida de-
pende si a la practica de hoy le cabe el calificativo de educativa.

Freire, supongo que como intento por conjurar este abismo,
plantea que uno de los imperativos éticos para el educador es la
explicitacion de esa idea politica, que marca necesariamente sus
practicas, ya que es la Unica posibilidad que tenemos para pen-
sarla con otros, debatirla, problematizarla.

Y deja por ultimo los métodos que son los caminos, las es-
trategias por medio de las cuales decidimos hacer disponibles al
otro los contenidos. Son dependientes del resto de los elementos
y necesariamente deben alineare en la busqueda de una cohe-
rencia del conjunto. Son, agrego, una posibilidad de construir en
el presente algo de ese futuro imaginado.

3. Encuentro

Laidea de encuentro, podemos encontrarla en Nassif (1980,
p. 187), quien plantea que la educacion es el encuentro mismo
entre dos 0 mas personas y no su resultado o efecto. La carac-
teriza como un proceso dindmico que tiene un movimiento hori-
zontal (influencia mutua entre individuos y grupos) y otro vertical
que alude a las relaciones intergeneracionales, que aclara, se da
en ambos sentidos. Al referirse a la relacion educativa en términos
genéricos, admite posibilidades diversas, como por ejemplo el
caso de la “autoeducacion”, aunque, a la hora de trabajar el con-
cepto, aclara que se refiere a “la que se entabla entre los protago-
nistas personales de la educacion: el sujeto de la educacion (edu-
cando) y el educador, que, por su misma naturaleza se expresan
en conceptos dependientes o interdependientes” (1980, p. 188).
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Parte de concebir a cada uno de los protagonistas perso-
nales (porque en su concepto amplio de relacion educativa admite
los agentes impersonales como los medios de comunicacion, las
instituciones, la sociedad en su conjunto) en relacion de interde-
pendencia, en la cual no es posible definir uno sin el otro.

No podemos aqui recorrer el extensivo itinerario que nos
propone este autor de acuerdo a las diversas formas de entender
esta relacion. Por momentos, pareciera que el autor iguala a la
educacion con la situacion educativa, en su esfuerzo de remarcar
su caracter dinamico y de alguna manera, supeditado a este en-
cuentro entre personas. Si bien en otros capitulos se refiere a los
contenidos de la educaciony a sus fines, no es clara la conexion de
esto con su manera de definir al encuentro educativo.

Resulta potente pensar a partir de las pistas que nos revela
Nassif y lo haremos tomando idéntica opcion, a partir de los pro-
tagonistas personales, sin desconocer otras formas posibles.

El autor se refiere a la educacion, nosotros tomando sus pa-
labras diremos que la practica educativa es un encuentro entre
personas definidas en forma dependiente: educador y educando.

Encuentroeslacoincidencia de dosomas cosas enun mismo
sitio, a veces chocando una contra otra®. Algo de la relacion edu-
cativa implica un encontronazo, un ‘ir en contra’. En contra de los
instintos en favor de la cultura (aunque algunas veces al revés),
ya que estan involucrados ciertos efectos que se desea lograr, y
esto implica, generar una modificacion al rumbo que las cosas to-
marian si este encuentro no ocurriera.

Pero no es un encuentro gratuito, sino que parte de una in-
tencion de influencia. Por eso resulta dificil aceptar con Nassif, que
la educacion ‘es’ el encuentro, separandolo de lo que suceda ‘a
partir’ de ese encuentro. ;Qué sucede si no hay nada de ese deseo

& RAE, Diccionario de la Lengua Espafiola, consulta en linea.
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de ‘influencia’ que se materialice? ;Qué hay si nada de la trans-
mision acontece? Educacion es algo que no se puede conjugar Uni-
camente en tiempo presente. Implica traer el pasado (en forma de
cultura) y el futuro (como compromiso) al presente. Es justamente
este compromiso, con el pasado, pero sobre todo con el futuro, lo
que define en esencia a la educacion. Si no sucede algo de la trans-
mision, si no hay algo de esa influencia que se materializa en el otro,
en suma, si este encuentro presente no deja rastro en el futuro,
¢hay educacion? ;Es esa una practica educativa?

Influir es *hacer desembocar en’, modificar el flujo (original-
mente referido a los liquidos) para que vayan en determinada di-
reccion. Mientras fluir®? es ser llevado de una parte a otra por las
olas, la influencia remite a una intervencion sobre esta naturalidad.
Podriamos pensar la influencia en la educacion como un mapa de
navegacion, interviniendo en los vaivenes azarosos a los que la
cultura nos somete. Una influencia que requiere, claramente, de
una intencion, y a la vez, precisa que esta intencion sea clara.

Es un encuentro entre personas a las que Nassif califica
como protagonistas, donde al menos una de ellas, el que ocupa
el rol del educador, deberia tener una intencion clara. Mialaret
va a aportar un enfoque que resulta complementario al poner el
acento en la idea de situacion para referirse a las acciones educa-
tivas. Vale la pena detenerse un rato en él.

4. Situacion

Mialaret (1981, p. 11-13) aborda el concepto educacion di-
vidiéndolo en tres dimensiones: una que refiere al sistema edu-
cativo, otra segun lo que él llama el uso comun de la palabra y
que coloca a la educacion como el resultado de una accion y una

2 Corominas, Diccionario Etimologico, p. 277.
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tercera referida al “propio proceso que relaciona, de una forma
prevista o imprevista, a dos o mas seres humanos y los pone en
comunicacion, en situacion de intercambio y modificaciones reci-
procas” (1981, p. 13).

Luego se aboca a desarrollar esta tercera dimension, a partir
de delimitar lo que implica una ‘situacion educativa’. De todos
modos, antes de pasar revista al interesante proceso de delimi-
tacion de lo que implica para este autor una situacion educativa,
queda para pensar esta disociacion analitica que hace el autor de
los ‘efectos’ de la educacion (dado lo que llama el uso corriente del
término) de la acepcidn que se centra en el proceso en si. Toma
como punto de partida el siguiente esquema, general en un co-
mienzo ya que abarca muchas situaciones que para el autor no
entran en la adjetivacion de educativa, para poco a poco ir preci-
sandolo cada vez mas:

| Alguien o un grupo [A] => B ActUa sobre [M] & => 7 Alguien o un grupo [E]

Sobre quienes ejercen la accion® [A], plantea que una ca-
racteristica es la conciencia acerca del papel que se quiere jugar,
afirmando que “toda educacion correctamente organizada debe
tener un sistema explicito de finalidades” (MIALARET, 1981, p.
19). Sin embargo, en la misma pagina plantea también que parece
“dificil separar de toda accion educativa toda accion sinfinalidades
explicitas”. Las finalidades explicitas por parte de [A] no terminan
siendo el punto de corte entre lo que es o no una situacion edu-
cativa, aunque si es un atributo deseable para desarrollar una edu-
cacion “correctamente organizada”. Aunque mas adelante final-

®Mantengo los términos utilizados por el autor, quien utiliza el término accion, refiriendo mas al
‘hacer’ del educador, que a la accion como condicion humana, tal cual la desarrolla Hannah Arendt.
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mente plantea que “una accion que no tenga finalidad puede ser
eficaz, pero no merece el nombre de educativa” (p. 28). Para ter-
minar esta primera aproximacion plantea sobre el agente [A] que
definirlo como el educador resulta insuficiente ya que se puede
pensar en agentes audiovisuales o informaticos y que hay que
tener en cuenta al educador en el marco de un equipo.

Deciamos que la intencion del educador debia ser clara, a
partir de los aportes de Mialaret, podriamos agregar que ademas
debe ser explicita y se expresa en las finalidades que persigue
la accion educativa. ;Qué quiere decir que una accion tenga fi-
nalidad? En principio, que fue decidida a partir de un horizonte
deseado de antemano, que resulta ser la causa de la accion, vol-
viendo a esa imagen del futuro (imaginado) dejando un rastro
en el presente.

Diferente es la disputa por el sentido de las acciones en
el marco de una practica educativa, porque como ya vimos, el
sentido solo es posible como construccion compartida. Claro que
queremos que finalidad y sentido coincidan al menos en alguna
medida, lo que queremos remarcar es que remite a cuestiones di-
ferentes, la finalidad como expresion de un horizonte a alcanzar
pensado de antemano, el sentido como algo disputado en el pre-
sente, con los otros, revistiendo permanentemente a las acciones
con la intencion, situandolas de cara a las finalidades.

Acerca de la accion en si [M] plantea que hay que pregun-
tarse acerca de “qué accion se trata, y cuales son los métodos (en
el sentido general del término) utilizados” (Mialaret, 1981, p. 20).
Propone dos posibles extremos que van “desde la coaccion puray
simple al esfuerzo para asociar el sujeto a su propia educacion, para
llegar, en ciertos casos, incluso al rechazo de no actuar” (1981, p.
20). Propone que las acciones de adiestramiento deben dar paso a
otras que consideran las “fuerzas personales del individuo” dando
un lugar preponderante a la creatividad, armonia, apertura.
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En la consideracion acerca de [E] plantea que en general no
se dalaférmula socratica de un maestro con un discipulo, sino que
el primero se dirige a grupos. Abre la consideracion de que este
proceso que Durkheim ubicaba desde las viejas a las nuevas gene-
raciones, es de hecho de mutua influencia, aunque predomina la
accion en el sentido que le da [A].

En la necesidad de precisar mas el esquema para que refleje
una situacion educativa, plantea que “las relaciones entre [A] y
[E] son asimétricas, es decir, que no son exactamente de la misma
naturaleza” (1981, p. 25)Y para Mialaret, la base de esta asimetria
es que [A] tiene una intencion.

Aun siendo esta caracteristica insuficiente, plantea que el
quid de la cuestion esta en la relacion de los mensajes [M] con [E],
en los efectos que [M] provoca en [E]. Una situacion seria edu-
cativa si “los mensajes [M] son recibidos, deseados, pero su in-
fluencia lleva al sujeto a multiplicar su accion por una puesta en
cuestion de las asociaciones o de nuevas creaciones” (p. 28).

Legado a este punto podemos, pues, decir que el hecho
educativo [la cursiva es del original] es una accion ejercida
sobre un sujeto o grupo de sujetos, accion aceptada e
incluso perseguida por el sujeto o el grupo de sujetos con
vistas a conseguir una modificacion profunda, una accién
por la que nacen nuevas fuerzas vivas en los sujetos, y por
la que estos propios sujetos se convierten en elementos
activos de esta accion ejercida sobre ellos mismos (MIA-
LARET, 1981, p. 30).

Enla misma pagina agrega que una “buena educacion” debe
caracterizarse por “un conjunto coherente de objetivos elegidos y
definidos de comun acuerdo entre [A] y [E]”, por una adecuacion
de [M] a los objetivos y a caracteristicas de [E] y una evaluacion
que permita poner en cuestion los objetivos y el conjunto del
sistema (p. 30).
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A partir de esto, el autor continua definiendo lo que para él
son las ciencias de la educacion, es decir, aquellas que se dedican
a estudiar los multiples y complejos factores que intervienen en
las situaciones educativas, cuestion que no nos interesa en este
momento. Si vale la pena intentar sopesar los esfuerzos de Mia-
laret por delimitar una situacion educativa y separarla del resto de
las situaciones.

La explicitacion de la finalidad de la accidn y la conciencia
sobre esta del educador son para el autor elementos claves y
motivo fundante de la asimetria en esta relacion. La otra cuestion
central, parece ser la de la influencia lograda en el educando, es
decir, en el efecto que el mensaje produjo en él. Esta Ultima ca-
racteristica, hace dificil que podamos, al ver una situacion o ser
parte de ella incluso, decir si es educativa, ya que en caso de que
ocurriere esta influencia, lo hard diferida en el tiempo. Poco pro-
fundiza este autor acerca de las caracteristicas del mensaje en si,
dejando en el esquema planteado algunos frentes abiertos como
por ejemplo situaciones en que hay alguien con intenciones claras
y explicitas y logra una influencia en otros, pero a través de ac-
ciones violentas.

El punto de partida que nos ofrece Mialaret para abordar
esta cuestion, nos coloca de frente a algunos de los problemas
que tiene alguien preocupado por la educacion (un educador, una
pedagoga) para saber silo que alli esta sucediendo es, tomando el
nombre del autor, una situacion educativa.

5. Pedagogica, de ensefanza, educativa
Si bien no nos vamos a detener en los adjetivos en este es-

crito, de todos modos, un breve comentario acerca de por qué
vamos a preferir quedarnos con el adjetivo “educativo”. Peda-
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gogia seria para nosotros la reflexion que se genera en y a partir
de la educacion, con el objetivo de mejorarla a través de su com-
prension. Entonces, si se acepta este marco, una relacion peda-
godgica no seria una relacion estrictamente entre personas y su
medio en la que hay en juego algo de la transmision de cultura,
seria la produccion de un conocimiento acerca de esa relacion.
Es posible que parta de un deseo de influencia y que, por ende,
tenga finalidades, pero en esencia seran diferentes (aunque co-
nexas) a la de unarelacion educativa. Con esto pretendo descartar
el uso de esta expresion para referirnos a ese tiempo espacio en
que sucede la educacion, para relegar el uso de la palabra peda-
gogia o el adjetivo pedagdgico, a ciertas reflexiones que lo toman
como punto de partida y también de llegada. Lo pedagdgico es
del orden de la reflexion.

En cuanto a la ensefianza o al aprendizaje, remiten a una
accion llevada a cabo principalmente por una de las partes partici-
pantes, desplazando el foco de atencion hacia uno de los lados. La
ensefanza y el aprendizaje son dos dimensiones presentes para
pensar este fendmeno mas amplio, que los incluye y excede, que
damos en llamar, educativo.

6. Relacion educativa

Estamos pensando a la relacion educativa como un continuo
que tiene un comienzo y un final, con un desarrollo que alterna
presencia con ausencia. De este modo, la relacion educativa va
mas alla que las situaciones en que se comparte tiempo-espacio
de lo que podriamos llamar trabajo educativo propiamente dicho.

A este trabajo educativo ‘en si’, lo podemos pensar bajo
dos parametros, el que se basa en un proyecto de transmision
de cultura y el que prioriza la dimensidn de encuentro. Es asi que
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la practica educativa (compartiendo el sentido que le da Freire
(1997) antes desarrollado) y el encuentro educativo (tomando la
idea de Nassif (1980) de que la educacion es el ‘encuentro mismo’)
serian componentes de la relacion educativa.

Nos interesa conservar ademas la idea de situacion de Mia-
laret (1981), ya que nos recuerda que la logica que la gobierna
no es natural, sino que responde a las posiciones que los parti-
cipantes mantienen respecto a lo social en un sentido amplio (la
dimension de la institucion), a la organizacion en que transcurre
(marco regulatorio, roles) y en particular, a la cultura en juego. Los
participantes asumen posiciones como si de un campo de juego
se tratara, que influyen en las posiciones de los demas.

Colocar esta idea de relacion educativa como el centro
(kentron) del quehacerdel educador socialimplica que su reflexion
pedagdgica debe situarse al menos en las tres dimensiones que la
componen, trascendiendo la mera légica de la practica educativa.

En una publicacidon anterior hablamos de las ‘exagera-
ciones’ en las que incurrimos a la hora de pensar el quehacer de
los educadores sociales. Una exageracion quedaba plasmada en
la afirmacion de que el educador social trabaja solo en la exterio-
ridad del otro. Otra, que era posible pensar la accion del educador
mas alla de la persona del educador®. De alguna forma, este de-
sarrollo de lo que implica una relacidn educativa y colocarla como
el eje del trabajo del educador social, da por tierra con ellas desde
otros argumentos.

La dimension de encuentro pone en juego esa “humanidad
entre todos nosotros” de la que habla Meirieu, no quedando posi-
bilidad para que lo que suceda quede “en el exterior” o noimplique
en forma total a los participantes, en todo caso, esa disyuntiva

% Realizo un desarrollo sobre estas cuestiones en el articulo “El Educador Social. Entre la Profesion
y la Contingencia”, publicado en el libro AAVV (2016) “Pedagogia social y educacion social. Refle-
xiones sobre las practicas educativas en Brasil y Uruguay”, UDELAR — UEM, Montevideo.
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interior exterior, es falsa, o al menos, poco aporta para pensar la
educacion. Sigamos este hilo que contrapone adentro afuera un
poco mas, para esto pedimos ayuda Hannah Arendt.

Que laeducacionsetratasobretododerecibiralos quellegan,
de un gesto con la infancia que a la vez es nuestro Unico punto de
acceso a lo nuevo, es una idea que ha estructurado mi pensamiento
sobre la educacion. Que de lo que se trata en educacion es con-
servar, pero sobre todas las cosas, conservar esta ‘radical novedad’
que viene con cada nacimiento, lo nuevo y Unico que trae cada nifio
que nace. Esunaidea potente y bella, que logra navegar por una de
las contradicciones, sino es la contradiccion, inherente a toda idea
educativa: conservacion — cambio, tradicion — novedad.

Pero hay algo que no termina captarse en esa idea de ‘los
que llegan’. Queda de fondo una idea binaria, un adentro y un
afuera, en el que el movimiento de la educacion es recibir, hacer
lugar, acoger. Es dificil moverse de la idea de que los nifios ‘llegan’
al mundo, pero si llegan, la pregunta seria, ;desde donde? La
otra opcion seria pensar en que los nifios ya estan en el mundo,
no llegan desde ningun lado, son parte desde siempre. Los nifios
nacen, pero, construir ese nacimiento como llegada ya es un
primer movimiento sobre el que vale la pena pensar. Ademas, si
llegan, de alguna forma es porque podrian no hacerlo o, porque
pueden irse. Definitivamente, un nacimiento consiste en algo
mucho mas radical que una llegada.

Para abrir un camino de pensamiento diferente, quiero
partir de otra idea ya que la idea de ‘llegada’ a los niflos que nacen
resulta insuficiente, no es un traslado, no es un movimiento de
afuera hacia adentro. Nacen, o sea que, segun el diccionario de
la RAE, aparecen o salen del interior, esto implica que de alguna
forma ya estaban.

En la idea de llegada hay un adentro-afuera incluido, la
imagen de la casa abriendo sus puertas, del anfitridn recibiendo
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y haciendo pasar a un adentro que deja afuera, atras, todo el
resto al cerrar la puerta. La imagen resulta, al menos, exigua para
pensar la educacion, ;qué queda afuera cuando ‘llega’ un nifio?
Algo similar parece trasladarse a la idea de sujeto, donde la puerta
de entrada, el limite, parece ser la piel y la educacion una suerte
de trasporte a través de la piel del otro, un intercambio signado
nuevamente por el par adentro-afuera. Retomando la definicion
de la RAE, nacer es aparecer desde el interior. Esta punta del hilo
parece interesante para enredarnos. Interior parece remitir a algo
de orden diferente que ‘adentro’, no seria lo mismo decir nacer es
salir de adentro que decir que nacer es salir de un interior.

Interior, de alguna forma, es una calificacion del adentro.
Aplicado a las personas, adentro remite a cuestiones meramente
bioldgicas, mientras que ‘interior’ habla de algo intangible, que va
mas alla de la mera corporeidad.

Esto podria llevar a repensar en alguna medida la relacion a
entablar desde la educacidn. No se trata de hacer lugar a los que
llegan, se trata de asumir un lugar que tienen los que estan, no
se trata tanto de recibirlos como de generar un encuentro, no se
trata de pasar a través de la piel para llegar adentro del otro, sino
de poner en juego algo de ese interior.

Recurro por ayuda a Francois Jullien. Intime en francés,
intimo para nosotros, designa segun la RAE a la vez “lo mas in-
terior o interno” o “perteneciente o relativo a la intimidad, o que
se hace en la intimidad a la vez que refiere al caracter de una
amistad “"muy estrecha” o un amigo "muy querido y de gran con-
fianza”, también es lo que “relaciona estrechamente dos o mas
cosas” Jullien (2016, pag. 20). Resalta esta aparente contradiccion
del término, estos sentidos que retne una misma palabra y que,
cuando dejamos de pensarlos como paralelos, inconexos, abren
un significado nuevo. Lo intimo es lo mas interior, retirado a la
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vista de los otros a la vez que es algo que nos conecta en forma
profunda con el otro.

Porque lo intimo es lo intensivo o la radicalizacion de un
interior, que lo retrae en si mismo y lo sustrae de los otros,
y lo intimo al mismo tiempo® expresa también su contra-
rio: la unidn con el Otro, union “intima”, un afuera que se
vuelve adentro, “lo mas adentro” -y genera la exigencia
del compartir. “Intimo” efectUa esa inversién de un sen-
tido al otro: aquello que es lo mas interior -porque es lo
mas interior lleva lo interno a su limite- es aquello que por
eso mismo suscita una apertura al Otro; por lo tanto, lo
que hace caer la separacion [...] JULLIEN, 2016, p. 21).

Lo intimo designa entonces dos cosas que mantiene aso-
ciadas, el retiro y el compartir JULLIEN, 2016, p. 24).

Esto parece situarnos en una clave diferente a la de
adentro|afuera. En lo intimo, encontramos un interior que cuanto
mas profundo se vuelve, mas nos lleva a conectar con otros. Pro-
piciar esa conexion podria ser asunto de la educacion.

Silas cosas se nos han acercado tanto hasta llegar a quemar-
nos, tendra que surgir una critica que exprese esta quema-
dura. No es tanto un asunto de distancia correcta (Benjamin)
cuanto de proximidad correcta. El éxito de la palabra ‘impli-
cacion’ crece sobre este suelo; es la semilla de la Teoria cri-
tica que hoy surge bajo nuevas formas (...) la nueva critica
se apresta a descender desde la cabeza por todo el cuerpo
(SLOTERDIJK, 2003, p. 23 apud GARCES, 2013, p. 73)

La cabezay el cuerpo no son asuntos separados, no se puede
pensar sin un cuerpo situado e involucrado en el mundo, ya no
desde una distancia que protege al pensante, sino desde el barroy
la cercania que genera broncas, vacios de sentido, incertidumbres,
desde donde no se puede salir limpio, si es que se puede salir.

% La cursiva es del original.
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Esta perspectiva requiere de unos encuentros educativos
otros donde la cultura pasa a ser ademas de fin, medio (habitat)
donde se tejen unas relaciones entre seres humanos. Es tomar en
modo radical aquella idea de Kant que plantea que la educacion es
algo que solo transcurre entre seres humanos y que para ser ple-
namente ser humano debe pasarse por la educacion. En modo
radical, esta afirmacion excluye la posibilidad de que la educacion
se acabe en la transmision de cultura, cosa que hoy podria solucio-
narse de variadas maneras. Hay un plus que sucede en la educacion
que tiene que ver con ser humano, lo mas comun de lo comun.

[...] el hecho de ensefar a nuestros semejantes y de
aprender de nuestros semejantes es mas importante para
el establecimiento de nuestra humanidad que cualquiera
de los conocimientos concretos que asi se perpetUan o
transmiten (SAVATER, 1997, p. 15).

Podriamos, en un intento analitico, separar dos formas ba-
sicas del aprendizaje humano: el que se pretende provocar y el
que no. El aprendizaje que ocurre a partir de nuestra experiencia
sensorial con las cosas, las plantas, los animales y los otros seres
humanos del mundo ocurre todo el tiempo, desde que nacemos
hasta que morimos, por ensayo y error, por imitacion u oposicion,
por induccion o deduccion. Es parte de nuestra natural predispo-
sicion a aprender, sin lo cual no podriamos, volviendo a Kant, ser
plenamente humanos.

El aprendizaje que se pretende provocar, nos coloca inevi-
tablemente entre seres humanos y lo podemos, nuevamente, di-
vidir en dos: el que sucede en el marco de relaciones de filiacion
y/o amistad, del que sucede en instituciones dispuestas a tal fin.
En la familia se nos ensefian cosas todo el tiempo en forma in-
tencionada, mas alla del nivel de conciencia sobre esto. Estas en-
sefianzas ocurren en un marco donde lo fundante es una relacion
de amor por el otro, de cuidado, de hospitalidad. Evidentemente,
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hay variedad de formas de llevar esto adelante, unas mas dese-
ables que otras, con diferentes efectos y defectos que afectan la
posibilidad de estar en el mundo y de ser en una forma plena en
él; este no serd un tema que nos ocupe en esta oportunidad, pero
nos interesa dejarlo plateado por su relacion con lo que desar-
rollaremos a posteriori.

Nos ocupan estos aprendizajes que se desean provocar, es
decir, aquellos que se llevan adelante por personas que tienen
asignado ese rol mas alla de la familia, en el marco de institu-
ciones o acciones que se entienden como educativa. El grado de
complejidad de nuestras sociedades y de los conocimientos para
ser parte de ella, ha vuelto imprescindible que nos organicemos
para transmitir una serie de conocimientos necesarios para vivir
en ella. Interesa pensar qué se produce en el marco de estas rela-
ciones que no son fundadas en el amor, o por lo menos, no en el
amor a una persona en particular y si el énfasis en la construccion
de lo comun no se ha desplazado en forma desmedida hacia
la idea de transmision de cultura, dejando de lado cuestiones
también importantes

Quizas, sea por tomar como ideal pedagdgico el camino
de alguna de las exageraciones mencionadas, la de tomar al acto
educativo como un opus operatus, o sea, una accion que se efectva
(o se vuelve efectiva) mas alla del actor, devenido en operador. Si
como venimos sosteniendo, la educacion se encarga de preservar
y construir lo humano, esto es posible, justamente, porque es
en el encuentro entre unos humanos particulares que acontece,
prescindir de ese factor, es prescindir de la educacion. O por re-
legar la tarea educativa al exterior de los sujetos, ya que mas alla
de esa frontera que supone la piel, todo se vuelve mas difuso e
inconmensurable, menos transparente.

El proyecto pensado plantea Deligny (2013), esinjustamente
colocado en un nivel superior al de la accion por ser innata. El
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acceso a este nivel, advierte, parece cobrar un precio demasiado
alto: "[...] podria ser que esa obstinacidn del hombre-que-somos en
querer conocer y reconocer solo la existencia y el valor del proyecto
pensado nos haga divagar, es decir, abandonar el camino ardcnido”
(2015, p. 39). El camino aracnido estaria dado por la posibilidad de
actuar sin proyecto, ya que la tela de la arafia segun este autor, no
responde a un querer hacer, sino a un hacer que es innato.

Un “camino ardcnido” (advierto que tomo con cierta libertad
de interpretacion las palabras de Deligny) que invita al intento, al
azar, a vagar, que es una tentativa, un intento por no ver siempre el
resultado de las cosas (solo) como fruto de acciones coordinadas a
tal fin. En la educaciony en particular, el educador deberia dar lugar
a estas tentativas, a la imposible empresa de perder el tiempo, a
habitar espacios llevados por el encuentro, a mantener a raya el
proyecto para que no invada todos los rincones de lo educativo,
cuidando algo del interior para mantenerlo a resguardo de esta ne-
cesidad actual de volver todo transparente, visible, evidente.
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AFINAL, QUAIS OS REFLEXOS DA CONTRADICAO CAPITALE
TRABALHO NA ATIVIDADE DE TRABALHO E FORMACAO DO
EDUCADOR SOCIAL?

Antonio Pereira

No Brasil e no mundo existe um profissional da educacao
que trabalha no enfrentamento das questdes sociais na especifi-
cidade da pratica educativa social, chamado de educador/a social.
Essa profissao, no pais, foi se constituindo no seio da educagao
popular, e depois da educacao social, cujo fim era o trabalho com
as populagdoes marginalizadas por meio da implementagao das
politicas sociais que tém a educagdo como uma das ag¢des de rein-
tegracdo social; portanto, é um profissional presente em varios
contextos sociais: organizacdes nao governamentais (ONGs),
sistema penitenciario e socioeducativo, creches, asilos, escolas,
hospitais, entre outros.

Esses contextos demandam tipos de trabalho e formacao
diferenciados para o educador social, que foram discutidos ao
longo dos anos 2000, culminando numa série de agdes como a
construcao de dois projetos de lei na Camara e no Senado Federal
que buscam regulamentar a profissao, ora lastreada na formagao
de nivel médio, ora na formacdo de nivel superior. Ainda ndo ha
consenso, nos meios educacionais, sobre essa questdo. E, nesse
processo, tem-se discutido o tipo de formacao e trabalho exe-
cutado por esse profissional, bem como aqueles que seriam ade-
quados a profissionaliza¢do da educacao social.
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Nessa perspectiva, este texto pretende trazer ao debate as
questdes da relacao capital e trabalho, trabalho e educagdo para
refletir sobre o trabalho e formag¢do do educador social. Afinal, o
que é o trabalho do educador social? E qual a formacao que sus-
tenta esse trabalho? Quais as relagdes dessa atividade e formacgao
com as categorias capital e trabalho, trabalho e educag¢do? Vamos
analisar tais questoes, suscintamente, a partir dos seguintes itens:
a) o trabalho como categoria ontoldgica e de desenvolvimento
capitalista, b) a formacao profissional dos educadores sociais e a
Teoria do Capital Humano, c) o trabalho do educador social e a
educacao problematizadora.

1. O Trabalho como Categoria Ontologica e de
Desenvolvimento Capitalista

Iniciamos tais reflexdes a partir do pensamento de Freire,
posto em varios de seus escritos, particularmente aqueles con-
tidos em Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em
processo, quando afirma que

[...] uma sociedade que sonha com ir se tornando, no
desenvolvimento de seu processo, uma sociedade de tra-
balhadores, ndo pode deixar de ter, no trabalho livre, na
produgdo dos socialmente util, uma fonte fundamental de
formagdo do homem novo e da mulher nova, coincidentes
com tal formagdo (FREIRE, 1978, p. 72, grifo nosso).

Freire reconhece que o trabalho é um principio formativo ou
para dominacao ou libertagao; no entanto sua opcao é defender
uma relacao de trabalho e educagdao em uma perspectiva critica
de sociedade e producao que explicita as suas contradi¢des e que
prepare o novo homem e a nova mulher para o enfrentamento
e a superagao dessas contradic¢des, pois o “ato de conhecimento
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posto em pratica por uma educac¢do se da na unidade da pratica
e da teoria, por isso mesmo nao pode prescindir, cada vez mais,
de ter no trabalho dos educandos e dos educadores sua fonte
(FREIRE, 1978, p. 45).

Freire (1987) realiza uma critica da relagao capital e trabalho
| trabalho e educagdo embarcando na ideia de uma educagao pro-
blematizadora para um trabalho Util. A base dessa critica estd em
Karl Marx e Friedrich Engels, que analisam o trabalho como cate-
goria ontoldgica, ou seja, de construcao do ser social —aquela que
naturalmente constitui a sociabilidade, pois, independentemente
de qualquer situacao ou crise, ela continua existindo no tempo e
no espaco, construindo, reconstruindo e ressignificando o desen-
volvimento humano em todos os planos (objetivo e subjetivo).

O problema é que o trabalho também se tornou um processo
de alienacdao do homem pelo homem, a tripalium — um instru-
mento de tortura, sofrimento, perversidade —, porque ele funda a
divisdao de classes pela posse da propriedade antes coletiva, agora
privada, e comisso todo o processo de exploracdo da forca de tra-
balho é legitimado. E por isso que Freire (1978), reconhecendo o
trabalho na sua acepc¢do ontoldgica, centraliza suas analises pe-
dagdgicas no trabalho como processo de alienacdo e exploragao
da forca de trabalho no capitalismo, tendo a educagdo bancaria
como legitimadora dessa exploragdo. Nas suas afirmagdes fica
evidente que

[...] a questdo que se coloca, pois, a uma sociedade revo-
lucionaria ndo é a de apenas “treinar” a classe trabalha-
dora no uso de destrezas consideradas como necessarias
ao aumento da producdo, destreza que, na sociedade
capitalista, sdo cada vez mais limitadas, mas aprofundar
e ampliar o horizonte de compreensdo dos trabalhado-
res (trabalhadoras) com relagdo ao processo produtivo
(FREIRE, 1978, p. 30).
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Freire aposta em uma educacao revolucionaria que permita
a desalienagao dos trabalhadores e, assim, reestabeleca o tra-
balho ontoldgico, livre de opressao.

A questao do trabalho como categoria ontoldgica, portanto,
de formacdo do ser social, foi desvelada por Marx (1994) de ma-
neira fundamental, quando ele diz que o trabalho foi, historica-
mente, o elemento estruturante da sociedade, pois a evolu¢ao do
homem é a evolugdo dos meios de sobrevivéncia, do proprio ato
laborativo; portanto, Marx acredita que o trabalho é um processo
que determina as relagdes sociais: por meio dele o homem age
e interage sobre/com a natureza, transforma e é transformado,
participa e constroi sua histdria e seu tempo. O trabalho é o ar-
ticulador entre o homem e a natureza; pelo trabalho o homem
humaniza. Na evolucao historica do homem o trabalho perde seu
carater livre até chegar a atual forma de exploracao de um grupo
sobre o outro; isso significa dizer que o trabalho ontoldgico foi
subsumido pelo trabalho alienado no capitalismo, ocasionando a
formacao das classes entre proprietarios e ndo proprietarios.

Nas formacgdes primitivas (pré-histdricas) o trabalho tinha
um carater nao de exploragdo como é hoje; ocorria no seio da fa-
milia, onde todos trabalhavam para o bem da comunidade (cons-
tituida por consanguinidade), ndo existindo divisao de classes
sociais. A partir das formacdes asiaticas (Egito, Mesopotamia,
Creta) é que se inicia o trabalho pré-capitalista, organizado a
partir do dominio da agricultura sobre outros tipos de trabalho,
em que se estabeleceu a irreqgularidade na sua produgao e distri-
buicdo dos bens agricolas, determinando um tipo de sociedade
regulada pelo Estado, como a principal classe social (OLIVEIRA,
1991; ALBORNOZ, 2000).

Nas formagdes antigas (grega e romana) consolida-se a pro-
priedade privada, e o trabalho assume a forma de assalariamento,
aluguel da forca de trabalho, evoluindo para um escravismo e
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resultando no aprofundamento e na ampliacao das classes so-
ciais. Esse formato vai estar presente na uUltima formagao pré-
capitalista —a feudal — baseada tanto na forga de trabalho escrava
como dos homens livres, principalmente dos servos (servilismo). A
propriedade agricola entra na relacao de vassalagem em que pe-
quenos e médios produtores, em busca de prote¢do dos grandes
senhores feudais (suseranos), aceitam entregar a sua producao
para eles, ampliando-se assim a relacdo explorador-explorado
(OLIVEIRA, 1991; ALBORNOZ, 2000).

O embrido da relacdo explorador-explorado dado pelas
formacdes anteriores e aprofundado no sistema feudal vai ser a
principal carateristica das formagoes capitalistas (Inglaterra, Ale-
manha, Bélgica, Franca etc.), com a produc¢do manufatureira e o
enfraquecimento da importancia da producao agricola, inaugu-
rando tanto a propriedade privada dos meios de producao da mer-
cadoria — gragas a revolugao que acontecia na Inglaterra quando
introduziu maquinarios na sua producao téxtil e depois em outros
setores produtivos — quanto uma nova classe, a da burguesia ca-
pitalista e a dos trabalhadores, os antigos camponeses que livres
(sem propriedade agricola ou de oficinas) passam a vender sua
forca de trabalho (tornou-se uma mercadoria) para o capitalista
(OLIVEIRA, 1991; ALBORNOZ, 2000).

E a partir da génese e do desenvolvimento do capitalismo
que Marx e Engels buscam explicar como se da a relacao de ex-
ploragdo da forca de trabalho no capitalismo, partindo da nocao
de trabalho e desvendando as bases que sustentam a produc¢ao
da mercadoria, nesse sistema. O capitalismo se fundamenta no
lucro da producao de mercadorias, sendo que estas encerram
valores que possibilitam o enriquecimento do capitalista. A for-
mulacdo tedrica dos valores da mercadoria ficou conhecida como
Teoria dos Valores e foi desenvolvida por Adam Smith e David Ri-
cardo, que defendiam que toda mercadoria, naturalmente, vale
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pelo quantitativo de trabalho empregado. Marx, assumindo essa
ideia, mas indo além das formula¢des de Smith e Ricardo, ques-
tiona também por que o emprego de mais trabalho ndo corres-
ponderia a uma maior remuneracao do trabalhador, e identifica
nessa questao uma das contradi¢des do capital e trabalho.

Esta teoria afirma que a mercadoria é composta de trés va-
lores: (1) o valor de uso (qualidade de uma mercadoria no sentido
de sua utilidade para quem deseja adquirir); (2) o valor de troca
(potencialidade da mercadoria para ser adquirida); (3) e a mais-
valia (quantitativo de trabalho empregado embutido na merca-
doria e ndao remunerado ao trabalhador). O valor-de-uso prescinde
do valor-de-troca de uma mercadoria, pois ela so serd adquirida
se tiver utilidade para quem a compra; logo, ela ndo sé determina
os trabalhos humanos (concreto/abstrato) como a prépria divisdao
social e a sua relagdo de exploracao: quem detém os meios de
producao dessa mercadoria (o capitalista) e os que detém a forca
para produzi-la (trabalhadores) (MARX, 1994).

O objetivo do trabalho no capitalismo é produzir riquezas
pelo trabalho concreto e abstrato; o primeiro diz respeito a utili-
dades e bens que satisfazem o homem, e o sequndo, embora ndo
possa ser medido, representa o espirito do trabalho concreto, que
é o seu valor-de-troca, enquanto a mais-valia é o excedente pro-
duzido pelo trabalhador e ndo pago a este pelo capitalista. Essa
mais-valia se corporifica na mais-valia absoluta, que é o aumento
doritmo de trabalho para produzir mais mercadoria, e a mais-valia
relativa quando da insercdo de ciéncia e tecnologia para produzir
mais mercadorias em tempo reduzido, sendo que a mais-valia re-
lativa tende a reduzir a mao de obra na producao de mercadoria,
produzindo o fendmeno do desemprego (MARX, 1994).

Freire também compreende que o problema do capital esta
na questao da mais-valia, que representa a forma de expropriagao
do trabalhador, anulando, concretamente, o bem coletivo em prol
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do bem individual daqueles que exploram a mao de obra, pois o
que o “trabalhador recebe como salario pelo esfor¢o despendido
no ato produtivo e que corresponde a um minimo apenas deste
esforco se destina a seus meios de vida e a sua reprodu¢do como
classe assalariada” (FREIRE, 1978, p. 128, grifo do autor).

A reproducao do trabalhador alienado — aquele que nao se
vé como sujeito ativo do processo de produ¢do da mercadoria —,
segundo Marx (1994, p. 90), € um processo vital para o capita-
lismo que se fundamenta em um tipo de producao de mercadoria
que “"domina o homem e ndo o homem o processo de producao”.
Essa é uma questdo que a consciéncia burguesa considera “uma
necessidade tdo natural quanto o proprio trabalho produtivo”.

PelaTeoria dos Valores fica claro que todos os trabalhadores
produzem mercadorias com valores, mas nem toda mercadoria
tem embutido os trés valores. E o caso, por exemplo, dos traba-
lhadores da educagao social —neste caso, embora se produza uma
mercadoria que tem um valor de uso, a mais-valia ndo esta evi-
dente, mesmo quando trabalham em instituicdes privadas. Isso
porque a sua mercadoria é subjetiva (internalizagcdo de conheci-
mentos, mudancga de atitudes, aquisicao de saberes do mundo do
trabalho e social), ndao podendo ser mensurada a ponto de identi-
ficar os valores, principalmente a mais-valia, sinbnimo de explo-
racao da forca de trabalho.

Mas isso nao quer dizer que os educadores sociais ndo sejam
explorados, pelo contrario. A questao é: qual o lucro da sua mer-
cadoria? Como se da a exploracao da sua forca de trabalho? Nao
é facil a identificagdo, mesmo porque muitos trabalham no setor
publico, cujo trabalho ndo intenciona gerar lucro. O trabalho do
educador social é subjetivo porque se utiliza da pratica educativa
para ressocializar criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos
que estejam em processo de exclusdo social, incluindo-se, ainda,
nessa pratica, aquelas relacionadas a concretiza¢do de politicas

VOL. 2 | PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL: 91
Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil, Uruguai e Argentina



publicas que contribuam para a reintegracdo social, bem como da
luta pelos direitos dessas pessoas em todas as esferas sociais. E
um trabalhador que, para atuar, precisa de ampla formacgao critica
que possibilite a ele a desenvoltura necessaria para o exercicio da
educagao social (PEREIRA, 2013).

O trabalho desse profissional & uma das possibilidades pre-
vistas pelo sistema capitalista de “corrigir algum detalhe defei-
tuoso da ordem estabelecida, de forma que sejam mantidas in-
tactas as determinagdes estruturais fundamentais da sociedade
como um todo, em conformidade com as exigéncias inalteraveis
da légica global” do capitalismo (MESZAROS, 2005, p. 25). E um
trabalho que visa reduzir os efeitos da exclusdo social produzida
pelo capitalismo, mas na ordem de um trabalho social assisten-
cialista e de uma educacao social ndo problematizadora.

2. A Formacao Profissional do Educador Social em face
da Teoria do Capital Humano

Evidentemente que a defesa por outro tipo de trabalho nao
assistencialista e contestador da ordem vigente passa necessa-
riamente por uma formacao problematizadora para os educa-
dores sociais. Isso se inicia pelo desvelamento do significado ndo
apenas da relagdo capital e trabalho, mas da formacao dos traba-
lhadores no capitalismo a partir da nocao de capital humano, pois
na légica desse sistema o trabalhador é apenas um dos elementos
da engrenagem da producao e do desenvolvimento econdmico e
a sua formacao profissional é vista como necessaria, mesmo em
fase da atual crise do pleno emprego, porque ainda é sinbnimo
de producao da mais-valia, mesmo em fase das tecnologias de
producao que tendem a produzir a mais-valia sem o emprego da
forca de trabalho.
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O educador social precisa ter consciéncia dessa condicao (i)
material do trabalho no capitalismo, como forma de tomar cons-
ciéncias das ilusdes desse sistema no que tange a sua profissdo e
atuacdo como trabalhador da educagao social.

No capitalismo, a forca de trabalho (as aptidoes, capaci-
dades fisicas e psiquicas do trabalhador) é uma mercadoria im-
portante que se valoriza a partir dos processos de aquisicao de
conhecimentos do mundo social e produtivo, pois quanto mais
qualificada for essa forca de trabalho mais valor tera no mercado
de trabalho; portanto o valor desse capital é condicionado ao in-
vestimento que se faz em educacdo geral, produtiva, tacita, cul-
tural que desenvolva as capacidades e habilidades para melhor
trabalhar. Subjacente a essa defesa esta a comprovacao de que
a formacao do trabalhador tende a ampliar a produgao da mais-
valia, como defendia Adam Smith, para quem era preciso investir
no capital fixo. Essa mesma ideia foi defendida nos anos de 1950
por Theodore Schultz no livro O capital humano: investimento em
educacdo e pesquisa. Para Schultz (1973, p. 53, grifo do autor) a

Caracteristica distintiva do capital humano é a de que é ele
parte do homem. E humano porquanto se acha configurado
no homem, e é capital porque é uma fonte de satisfacoes
futuras, ou de futuros rendimentos, ou ambas as coisas.
Onde os homens sejam pessoas livres, o capital humano
ndo é um ativo negociavel, no sentido de que possa ser
vendido. Pode sem duvida ser adquirido, ndo como um ele-
mento de ativo, que se adquire no mercado, mas por inter-
médio de um investimento no proprio individuo.

A formulacdo de Schultz ficou conhecida como a Teoria do
Capital Humano e perpassou as teorizacoes e as defesas pela for-
macao do trabalhador, a carreira profissional e a profissionalidade
que sdo construidas e moldadas aos interesses do mercado. O
peso do investimento em educa¢do no capitalismo é essencial,
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porque gera mais lucro e desenvolvimento, como bem explicita
Schultz (1973, p. 41):

Sado os componentes de qualidade como a capacitacao
técnica, os conhecimentos e atributos similares que afe-
tam as capacita¢des ou as habilitagdes humanas para a
execugao do trabalho produtivo. A medida que as despe-
sas para aumentar tais capacitagdes aumentam também
o valor de produtividade do esfor¢co humano (trabalho),
produzem elas uma taxa de rendimento positivo.

Para Frigotto (1984) essa é uma teoria da educacgdo capita-
lista com base no positivismo, em que a ciéncia e a técnica sao su-
pervalorizadas, e responsabiliza o trabalhador por sua formacao.
No entanto esse investimento ndo significa menos expropriagao
da forca de trabalho e redu¢do da mais-valia, pelo contrario.

[...] do ponto de vista da producdo, € uma combinagdo de
trabalho fisico e educagdo ou treinamento. Supde-se, de
outra parte, que o individuo é produtor de suas proprias
capacidades de produgao, chamando-se entdo, de investi-
mento humano o fluxo de despesas que ele deve efetuar,
ou que o Estado efetua por ele, em educagao (treinamento)
para aumentar a produtividade (FRIGOTTO, 1984, p. 44).

Nesse aspecto, esse autor afirma ainda que o papel da edu-
cacdo capitalista é preparar bem a mao de obra para possibilitar
a producao do lucro; tal preparagao para o trabalho nao significa
o vinculo com as concepgoes criticas de formacgao do trabalhador,
mas concepgdes de senso comum que reforcem a “mistificagao e
fetichizacdo do real, [portanto] temos de partir para demonstrar
a concepgao de homem e de sociedade construida por esta visao
burguesa” (FRIGOTTO, 1984, p. 57).

A Teoria do Capital Humano esta presente no mundo do
trabalho e se moderniza e assume novos conceitos, como o da
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empregabilidade no contexto da reestruturacao produtiva dos
anos de 1990, significando a permanente capacidade do traba-
lhador se qualificar, arcando com essa formagao, mesmo diante
do quadro de desemprego estrutural, pois ele precisa se manter
empregavel, com todas as competéncias ativas e necessarias ao
mercado de trabalho inexistente. Os trabalhadores ndo podem
ser responsabilizados pela sua formagdo, e sim o Estado me-
diante politicas publicas de formacao do trabalhador em parceria
com o setor produtivo, posto que quem mais lucra é o mercado de
trabalho. Essa é uma questao presente na profissao de educador
social —aisen¢do do Estado e das organiza¢des da sociedade civil
que compde o chamado Terceiro Setor.

A presenca de uma politica publica de formacao dos educa-
dores sociais e a responsabilizagdo do Terceiro Setor nesse pro-
cesso é dificultada pelo discurso ideoldgico existente nos meios
educacionais e de assisténcia social de que esse profissional é um
militante, e quem o forma é essa base —a dos movimentos sociais
—, portanto a exigéncia por formagao inicial e continuada nao é
preponderante. Isso implica a desvalorizacao salarial e a preca-
rizacao do seu trabalho na auséncia de parametros psicofisicos
de atuacdo profissional. Também esconde o carater ideoldgico
de impor uma visdo caritativa na profissdo e, ao mesmo tempo,
desmotiva a luta dos movimentos sociais de educadores que de-
sejam responsabilizar o Estado e o Terceiro Setor pelo fomento
de politicas formativas desse profissional. Obviamente, o que
esta subjacente é que o educador social arque com o 6nus da sua
formacao profissional, pois tanto o setor publico como as Orga-
nizacdes Nao Governamentais (ONGs) selecionarao aqueles com
formacao de nivel superior.

Essa situacdo comprova que a formagao desse profissional
é um investimento importante e exigido por ambos os setores,
desde que ndo seja financiado por eles, porque reconhecem que
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a formacao mobiliza conhecimentos e desenvolve competéncias
para o educador social, ao mesmo tempo em que potencializa o
trabalho educativo social, e isso ndo significa maior ganho salarial
pelas competéncias desenvolvidas e aplicadas no trabalho. Es-
taria aqui a génese da mais-valia do trabalho do educador social?
Essa situacao demonstra que ndo tem sentido a defesa de uma
formacdo minima de nivel médio para atuar como educador
social, pois ele sera sempre recrutado com nivel superior, com
ampla gama de experiéncia e conhecimentos da area de educacdo
e pedagogia, da assisténcia social e politicas publicas.

Nesse sentido, o Projeto de Lei da Camara Federal n°
5346/2009, que pretende requlamentar a profissao de educador(a)
sociala partirdaformacdoinicial—ensino médio profissionalizante
— € um retrocesso em relagdo a varios paises do mundo que
exigem nivel superior para atuar na educagao social, como ocorre
no Uruguai (CAMORS, 2016), em Portugal (CANASTRA, 2009;
BATISTA, 2012), na Espanha (CERDA; SOCIAS; BRAGE, 2016),
no Reino Unido (CAMERON, 2016), na Russia (ROMM, 2016), no
Japao (MATSUDA; KAWANO; XIAO, 2016), nos Estados Unidos
da América (SCHUGURENSKY, 2016) etc.

Os que defendem a formacao de nivel médio se esquecem
da complexidade do trabalho educativo no social, além disso
ndo levam em considera¢ao que a formacao do educador social
deva ser uma politica publica — o Estado se responsabilizando
pela qualificacdo e qualidade dos servicos prestados, pela via
formativa dos profissionais da educacao social e da assisténcia
social, ja que se trata de areas de conhecimento e atuagdo de
enfrentamento da exclusdo social por meio da concretizagao de
politicas educativas e sociais (PEREIRA, 2016).

Ha que se levar em consideracao que essa politica formativa
€ um imperativo tanto de um mercado sob a égide da teoria do
capital humano — que imp&e uma educacdo cuja “funcao é de pro-

96 VERONICA REGINA MULLER | (ORGANIZADORA)



duzir um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento
de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado
volume de conhecimento que funcionam como geradores de ca-
pacidades de trabalho, consequentemente, de producao” (FRI-
GOTTO, 1984, p. 40) —quanto de uma sociedade que sofre as con-
sequéncias de um sistema injusto e que agora, por conta de uma
crise na forma de produzir mercadoria, tem concentrado a mi-
séria nas maos de parte da classe trabalhadora que vive sem em-
prego, provocando situagdes, muitas vezes, de desumanizacao,
como bem salienta Castel (1997, p. 20): “[...] incontestavelmente
a miséria econdmica esta na base da maior parte das situacdes de
grande marginalidade, sendo de todas".

Esse é um determinante que torna a atividade de trabalho
do educador social complexa e que precisa ser problematizada
numa formacao de nivel superior, partindo da propria atividade
como o principio educativo da formacao, entendendo aqui o tra-
balho como principio educativo numa concep¢do marxista que
significa, sequndo Tumolo (1991, p. 1), 0 “primado do trabalho em
relagdo a educagdo, ou seja, o pressuposto segundo o qual a edu-
cacao se estrutura e se organiza a partir do eixo do trabalho [...],
uma proposta de educagao que esteja vinculada aos interesses
das classes trabalhadoras”.

3. O Trabalho do Educador Social e a Educagao
Problematizadora

E o que seria tomar como referéncia a atividade de tra-
balho educativo no social como principio de formagao do edu-
cador social? Seria concretamente a constru¢do de um curriculo
formativo que partisse da articulagdo do trabalho concreto amal-
gamado nos conhecimentos e saberes da profissao, na cultura
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geral e tecnoldgica e na base de uma teoria do conhecimento
radicalmente critica e capaz de formar organicamente os educa-
dores entendendo que o trabalho educativo no social encerra em
si as contradigoes e possibilidades da profissao do ser-sendo edu-
cador social.

Claro que uma formacgao nessa perspectiva nao é algo facil,
pois as forcas antagonicas da escola impedem outro tipo de for-
magao que nao a bancaria, mas Freire indica que as bases de uma
educacao problematizadora devem ocorrer ainda nas condi¢des
concretas do sistema capitalista, posto que “a transformacao ra-
dical de tal sistema — e ndo a sua pura reforma — deve ser um ob-
jetivo que se persiga de maneira cada vez mais clara e mais rapida”
(FREIRE, 1978, p. 22) Esse fazer, sequndo Freire, deve ser um que-
fazer (praxis) que se processa a partir do trabalho como principio
educativo que seria a unidade da teoria e pratica, posto que

[...] em certo momento ja ndo se estuda para trabalhar
e nem se trabalha para estudar; estuda-se ao trabalhar.
Instala-se ai, verdadeiramente, a unidade entre a pratica
e teoria. Mas, insista-se, o que a unidade entre pratica
e teoria elimina ndo o estudo enquanto reflexdo critica
(tedrica) sobre a pratica realizada ou realizando-se, mas
a separagao entre ambas. A unidade entre a pratica e a
teoria coloca, assim, a unidade entre a escola, qualquer
que seja o seu nivel, enquanto contexto tedrico, e a ati-
vidade produtiva, enquanto dimensdo do contexto con-
creto (FREIRE, 1978, p. 25-6).

Para Freire ndo existe uma sociedade que se funda na liber-
tagdo sem pensar criticamente um projeto de sociedade que reor-
ganize o seu trabalho em termos de concepgao, producao e dis-
tribuicao, visto que isso é uma decisao politica de uma nagao que
se descoloniza. Tonet (2003) avisa que, para a existéncia de uma
educacao emancipadora, sera preciso suprimir o proprio capital,
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sua forma de trabalho alienado, mas sabemos que fora de umare-
volugdo isso ndo sera possivel; no entanto isso ndo significa dizer
que ndo se lute por politicas educacionais progressistas no ambito
do préprio sistema, como forma de pressionar suas estruturas a
atender as demandas socioeducativas do trabalhador.

Freire (1978, p. 21) afirma que é preciso uma “clareza po-
litica na determinacao do que produzir, do como, do para que, do
para quem produzir”. Tal clareza é para superar a l6gica opressora
que dicotomiza agdo e reflexao, “trabalho manual-trabalho inte-
lectual, provoca necessariamente, resisténcia da velha ideologia

] 1
que sobrevive, como um dado concreto, aos esfor¢os de criagdo
da nova sociedade”.

Observamos, entdo, que cabe outra fun¢do ao educador
social — a de ser aquele profissional que possibilita outra forma
de existéncia para as pessoas marginalizadas a partir de uma
educagdo problematizadora. Essa funcdo sé pode ser entendida
na perspectiva do intelectual organico de Gramsci. Esse tedrico
afirma que todas as classes tém seus intelectuais organicos que
lutam por sua classe, trabalham para construir e legitimar as ideo-
logias da classe que ele assume. E por isso que Gramsci afirma que

[...] cada grupo social, nascendo no terreno originario de
uma fung¢do essencial no mundo da produgdo economica,
cria para si, a0 mesmo tempo e de um modo organico,
uma ou mais camadas de intelectuais que Ihe ddo homo-
geneidade e consciéncia da prdpria fungdo, ndo apensa no
campo econdmico, mas também no social e no politico: o
empresario capitalista cria consigo o técnico da indUstria,
o cientista da economia politica, o organizador de uma
nova cultura (GRAMSCI, 1982, p. 3).

O intelectual organico é um coletivo que analisa critica-
mente a sociedade em sua estrutura e superestrutura para pro-
duzir uma concepc¢ao de mundo. E por isso que Gramsci (20003,
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p. 18) afirma que “todos os homens sdo intelectuais, mas nem
todos os homens tém na sociedade a fungao de intelectuais”, que
exercem uma influéncia no todo social porque pensam em pra-
ticas hegemoénicas ou contra-hegemoénica para sua classe; por-
tanto, sdo compromissados com a classe que defendem. E para
isso toda uma pedagogia de legitimacao é construida na tentativa
de tornar hegeménica a classe que defende. E por isso que “Toda
relacdo de ‘hegemonia’ é necessariamente uma relacao peda-
gogica” (GRAMSCI, 1999, p. 399).

Os intelectuais organicos da classe dirigente trabalham na
consolidacdo do bloco histoérico, este entendido como um “con-
teudo econdmico-social e forma ético-politico” de um sistema
hegemonico (GRAMSCI, 2000b, p. 328). Eles criam e disseminam
ideias que refletem no todo social como forma de manter a he-
gemonia de pensamento e acao da classe dominante; essas
ideias dirigem os coletivos sociais, naturalizando o modo de vida
hegemonico, portanto sdo intelectuais que respondem pelas
ideologias no campo da economia, da sociedade, da politica, da
cultural, da educagao.

As ideologias disseminadas fazem com que haja uma
“adesdo organica” da classe dominada ao bloco historico hege-
monico, porque elas criam um desejo ideoldgico e concreto pelo
modo de vida real e ilusorio da classe dominante; pelos da classe
dominada, portanto existe uma

[...]relagdo entre intelectuais e povo-nagao, entre dirigen-
tes e dirigidos, entre governantes e governados, e dada
gracas a uma adesdo organica, na qual o sentimento-
-paixdo torna-se compreensao e, desta forma, saber [...],
ocorrendo a troca de elementos individuais entre gover-
nantes e governados, entre dirigentes e dirigidos, isto &,
realiza-se a vida do conjunto, a Unica que é forca social
(GRAMSCI, 2000b, p. 222).
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Para Gramsci (20003, p. 21) os intelectuais organicos da
classe hegemonica sdo os “prepostos do grupo dominante para
o exercicio das fungdes subalternas da hegemonia social e do
governo politico”, querendo dizer com isso que o papel desse
grupo é de “determinar e organizar a reforma moral e inte-
lectual, isto é, adequar a cultura a fungao pratica” (GRAMSCI,
1999, p. 126) da sociedade capitalista; ja os intelectuais orga-
nicos da classe dominante lutam por outra forma de existéncia
da vida, menos opressora, trabalhando na contra-hegemonia do
bloco historico, no campo da economia, da politica, da cultura,
da educacao, da sociedade.

Esses intelectuais Marx (1984, p. 14) chama de filésofos da
praxis, nas teses sobre Feuerbarch: “[...] os filésofos se limitaram
a interpretar o mundo de diferentes maneiras: o que importa é
transforma-lo”. O papel do intelectual organico das classes subal-
ternas é a praxis revolucionaria que suprima a divisdo do trabalho
baseado na forga fisica, no sexo, na etnia, na cultural, na sepa-
racdo entre trabalho intelectual e manual, porque “é na praxis
que o homem deve demonstrar a verdade, isto €, a realidade e o
poder, o carater terreno de seu pensamento”, posto que “as cir-
cunstancias sao alteradas pelos homens e que o proprio educador
deve ser educado” (MARX, 1984, p. 12).

Nesse contexto é que defendemos que o educador social
precisa ser educado para revolucionar sua pratica educativa no
trabalho social; portanto, formado na perspectiva de um inte-
lectual organico das pessoas em vulnerabilidade ou desfiliamento
social. Até o momento sua atividade de trabalho tem servido a
legitimacao do bloco histérico hegemdnico, por ser um trabalho
no ambito da (re)integragdo social, visando a conformacao dessas
pessoas pelaviado acesso a direitos antes negados. Nao podemos
esquecer que o acesso a esses direitos é previsto pelo sistema
com o objetivo de apaziguar os animos das classes subalternas,
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criando ainda a ilusdo de que tais direitos foram conquistados.
Ledo engano: a qualquer momento podem ser tirados.

Claro que tal concessdo é importante, sendo as condi¢des
materiais vividas entrariam em niveis insuportaveis. E para a
aparente conquista de direitos a classe hegemdnica recruta seus
agentes sociais formados ou pela escola (profissional) ou pela
militancia (caritativa ou mesmo de movimentos sociais), como
os assistentes, educadores sociais e outros profissionais, para o
exercicio de uma assisténcia social que beira ao assistencialismo
e uma educacao margeada na pratica bancaria.

Esses profissionais que sao forjados pelo proprio sistema
para manutencdo do status quo nem sempre tém clareza das
ideologias e atitudes que perpassam sua agao e formagao (formal
e ndo formal), bem como saber a servico de quem e para que eles
atuam. S3o muitos educadores sociais sem consciéncia critica
do papel que exercem quando do seu trabalho com meninos de
rua, com idosos, com moradores de rua, com o6rfaos, mulheres e
homens em situacao de extrema pobreza ou de risco social e de
saude, de habitacdo e seguranca.

Quantos em nome da militancia exercem o trabalho edu-
cativo para oprimir mais ainda essas pessoas? E aqueles que
acreditam inocentemente no exercicio de um trabalho de eman-
cipagao social? E a doutrinagdo do bom comportamento imposto
para os oprimidos? E as atitudes racistas, preconceituosas, dis-
criminatdrias de muitos educadores no trato com essas pessoas?
Isso demonstra que o trabalho desse profissional ndo pode pres-
cindir de uma formagao critica para o exercicio de um trabalho
verdadeiramente conscientizador.

Os discursos sobre o trabalho do educador social dao conta,
ilusoriamente, de que se trata de uma pratica libertadora, de res-
significagdo das situagdes de risco, de opressao e marginalizacao,
todavia é exercido de maneira empirista e imediatista, salvos
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poucas exce¢oes, como € o caso da educacdo social voltada para
criancas, adolescentes e jovens de rua, porque existe uma sis-
tematizacdo pedagdgica a partir das muitas experiéncias espa-
lhadas por todo o Brasil, como demonstra as pesquisas de Gra-
ciani (2001), Pereira (1999; 2002; 2009), Paiva (2011), entre outros.

Essa situacao é preocupante porque as ideologias em torno
dessa profissao sdo tdo eficientes que os profissionais acreditam
que sua agao transforma as reais condi¢des opressoras, que a sua
militancia é respaldada num movimento popular consciente, que
sua acao esta alicercada numa pedagogia libertadora freireana e
que suas conquistas sao frutos de uma luta contra-hegemonica.
Sobre isso, Freire (1978) conclama todos os educadores (popu-
lares, docentes, gestores) a serem militantes criticos em acgdo e
pensamento, linguagem e atitude, optando pela necessaria revo-
lucao das situagdes opressoras; para isso ele precisa negar a su-
posta neutralidade da especializagao profissional técnica e buro-
cratizacdo de sua fungao social.

E de fato indispensavel que educadores-educandos e
educandos-educadores se exercitam constantemente na
recusa a burocratizagdo que, aniquilando a criatividade,
os transforma em repetidores de clichés. Quanto mais
burocratizados tanto mais tendem a ficar alienadamente
aderidos a quotidianeidade, de que ja ndo tomam distan-
cia para compreender a sua razdo de ser (FREIRE, 1978, p.
19-20, grifo do autor).

Mas, claro, para negar a burocratizacdo sera preciso, além
da militancia, uma formacdo escolar critica e necessariamente en-
gajada na mudanga; sem isso ndo existem garantias da existéncia
de um intelectual organico da educacao social. Pensar a formagao
desse profissional para um trabalho a favor dos muitos e diferentes
oprimidos na contemporaneidade requer que seja uma formagao
na praxis social e pedagdgica em todos os espacos onde se da a

VOL. 2 | PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL: 103
Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil, Uruguai e Argentina



educacao social, como demonstra as pesquisas de Natali (2016),
Souza (2016), Natali e Bauli (2016), Santos (2017) etc.

N3o podemos esquecer que, para Gramsci, a formacgdo dos
intelectuais organicos ocorre em diversos espagos: escola, par-
tidos politicos, sindicatos, movimentos sociais, sendo a escola o
lugar por exceléncia, por ser ela o principal

[...] instrumento para elaborar os intelectuais de diversos
niveis. A complexidade da fungdo intelectual nos varios
Estados pode ser objetivamente medida pela quantidade
de escolas especializadas e pela sua hierarquizagdo: quanto
mais extensa for a “area” escolar e quanto mais numero-
sos forem os ““graus verticais” da escola, tdo mais complexo
sera o mundo cultural, a civilizagdo, de um determinado
Estado (GRAMSCI, 20003, p. 19, grifo do autor).

Isso significa dizer que a formacao integra a vivéncia or-
ganica da pratica profissional concreta e a epistemologia do
campo profissional; ambas em um processo formativo levam a
producao de novas praticas e conhecimentos profissionais. Em
se tratando do educador social, é essencial que essa relagao or-
ganica reflita em sua formagao, como condi¢do primeira de um
trabalho educativo no social baseado na libertagao do oprimido.

Obviamente que muitos que militam na educacao social
consideram utopia uma formacgao escolar contra-hegemonica
para os educadores sociais, pois ndo acreditam numa verdadeira
pedagogia libertadora (FREIRE, 1987), em uma sociedade e em
uma educacdo para além do capital (MESZAROS, 2005) e em uma
agao popular de exigéncia ndo de direitos sociais, mas de posse
e distribuicdo dos bens produzidos pela humanidade (MARX;
ENGELS, 1984). A utopia é necessaria, e o proprio Freire vai dizer
que sem ela ndo é possivel viver na esperanca de um mundo
melhor, posto que a utopia nos da forga para a luta.
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Conclusao

A formacao profissional € uma questao nevralgica da pro-
fissdo de educador social, condi¢do sine qua non para uma atuagao
critica, reflexiva e praxioldgica, ainda que pesem as criticas sobre
a formacao e qualificacdo profissional no capitalismo, respaldada
na Teoria do Capital Humano. O Projeto de Lei n° 328/2015 do
Senado Federal, que pretende regulamentar a profissdo de edu-
cador social, tendo como formagao minima para atuar o ensino
superior, talvez seja o melhor caminho, desde que assuma a praxis
da educacao social como categoria de formagdo, que se corpo-
rifica na atividade de trabalho educativo no social e a teorizagao
desse trabalho (BRASIL, 2015).

Em Freire (1982, p. 95), o trabalho educativo é a pratica edu-
cativa que se concretiza pela aquisicao de conhecimentos, por
isso ele pergunta: “[...] serd que a pratica educativa pode se dar sem
se constituir numa situagdo de conhecimento? Sera que é possivel
que, de um lado, o educador e, do outro, os educandos possam
se encontrar numa sala de aula, ou debaixo de uma arvore, ndo
importa, sem que esteja em jogo algo a se conhecer?” Ele argu-
menta que ndo, porque a educacao “é sempre uma certa teoria do
conhecimento que se pde em pratica”, embora ndo seja s isso,
mas esse seria o principio da atividade do educador.

Freire (1982) acrescenta ainda que, quando o profissional
da educagao ndo tem certeza do objeto de seu trabalho, ele deve
questionar o tipo de conhecimento pedagdgico que esta no centro
desse trabalho e o tipo de relagdo educador-educando, para que
possa encontrar o objeto e, assim, definir sua identidade profis-
sional e as necessidades por formagao. De acordo com Freire, po-
demos argumentar qual seria o objeto de conhecimento do edu-
cador social, ou seja, qual é a sua atividade de trabalho na relagao
educador-educando? E a pratica educativa com os educandos, em
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diversas situagoes opressoras e em busca de sua libertagao; por-
tanto, trata-se, em tese, de um intelectual organico das massas
que teria nesse trabalho intelectual (pratica educativa) as virtudes
da luta emancipadora.

Freire (1978, p. 97) afirma que é preciso langar as bases de
outra formacao a partir do “clareamento dos niveis da consciéncia
politica do povo”, ja que na “sociedade capitalista o treinamento
técnico da chamada mao-de-obra qualificada implica necessaria-
mente em abafar a consciéncia politica dos trabalhadores”. E esse
é o grande desafio a sequir para a existéncia de um trabalho e de
uma formacao que qualifiquem o educador social para o enfren-
tamento das contradi¢des do capitalismo.
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EDUCAGCAO SOCIAL BRASILEIRA - NORMATIZACAO E FORMACAO
PROFISSIONAL

Cléia Renata Teixeira Souza
Paula Marcal Natali
Régis Alan Bauli

Introducao

A educacgao social no Brasil vem, desde 2009, tragando ca-
minhos para a normatizacao da profissao do/a educador/a social,
existindo amplo debate acerca do tema perante o Poder Legis-
lativo brasileiro, composto pela Camara dos Deputados e pelo
Senado Federal, os quais, em conjunto, formam o Congresso Na-
cional. Em ambas as Casas Legislativas tramitam dois projetos de
lei que tém o0 mesmo objetivo de regulamentar a profissao, porém
com vieses distintos.

A regulamentacao reverbera em varios aspectos da edu-
cacao social, diretamente relacionada aos seus sujeitos, de modo
que a complexidade dessas questdes requer o devido cuidado
com vistas a construir uma proposta de formacdo e de apoio ao
profissional da area.

Nesse sentido é que este texto pretende apresentar a atual
situacdo da regulamentacao da profissao do/a educador/a social
e discutir como vém sendo tratadas as questdes que suleiam essa
tematica, como a formacao e os sujeitos da educagao social, o/a
profissional em questao, o/a educador/a social.
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A metodologia empregada nesta composicao parte da
analise das produgdes bibliograficas ja desenvolvidas sobre a te-
matica, da experiéncia dos/as autores/as como educadores/as so-
ciais, militantes e pesquisadores do tema, bem como do exame
do tramite das propostas perante o Poder Legislativo e das pers-
pectivas previstas no processo legislativo de normatizacao.

O texto esta estruturado em trés se¢des: na primeira bus-
camos explicitar a trajetodria e atual situagcao da normatizacao da
profissdo no Brasil. Na segunda se¢do tecemos uma discussao
sobre a possibilidade de formagdo para o profissional, questdes
que envolvem essa asser¢ao, assim como aspectos que enten-
demos importantes no ambito formativo. E na terceira se¢do
tratamos do/a educador/a social que esta na luta, mas também a
mercé das condigoes de exercicio da profissao hoje no Brasil.

2. A Normatizagao da Profissao do/a Educador/a Social
no Brasil: aspectos da atualidade

Embora a educagao social seja regularmente desenvolvida
no contexto educacional brasileiro, seu profissional ainda ndo
tem uma lei especifica que o discipline, estabelecendo direitos
e obrigacdes.

A Constituicao federal vigente trata a educagdao como um
todo e preconiza ser ela um direito de todos, obrigacao do Estado
e também da familia, devendo ser promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade. Seu objetivo, segundo o texto consti-
tucional, é proporcionar o pleno desenvolvimento da pessoa, sua
qualificagao para o trabalho e o preparo das pessoas para o exer-
cicio da cidadania.

A educagdo também encontra disciplina no ordenamento
infraconstitucional no texto da norma 9.394/1996, identificada
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por Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), a qual
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida fa-
miliar, nas organizagoes da sociedade civil, no trabalho, na convi-
véncia humana, nas instituicdes de ensino, nos movimentos so-
ciais e em todas as manifestacdes culturais.

Nessa disposicao identificamos a promogao da educacao
social em todos os ambitos citados, neles encontrando, entre
outros, um profissional educador/a social desempenhando sua
atribuicdo. Contudo o paragrafo primeiro da referida legislacao
ira limitar a abrangéncia das disposi¢des da LDB a educacao es-
colar, que se desenvolve em instituicdes proprias, por meio do
ensino institucional.

Os resultados preliminares das pesquisas desenvolvidas sob
a orientacao da Dra. Veronica Regina Muller, vinculadas ao Pro-
grama de Pds-Graduagao em Educacao da Universidade Estadual
de Maringa, apontam que cerca de um terco das vagas de tra-
balho oportunizadas aos/as educadores/as sociais pela Iniciativa
Privada e Organizagdes Ndo governamentais é ofertado em con-
textos escolares.

Isso quer dizer que somente esses profissionais que tra-
balham com educacgdo, particularmente aqui tratada — educagao
social —, é que estdo abrangidos pelas disposi¢des previstas na
LDB, em razao da vinculacao especifica a educagao em contexto
escolar, ndo existindo ainda no ordenamento juridico brasileiro
uma disposi¢ao propria de tutela para o educador/a social.

A supressdo dessa lacuna esta sendo tentada por meio de
duas propostas de lei que visam normatizar a atividade, as quais
tramitam pelo Poder Legislativo desde 2009 e 2015, por meio de
projetos de lei de autoria parlamentar do deputado Chico Lopes
e do senador Telmario Mota, estando, portanto, ha mais de oito
anos em discussao a lei que estabelecera direitos e obrigag¢oes ao
profissional exercente da educacgdo social.
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O primeiro projeto de lei foi apresentado a Camara dos De-
putados em 3 de junho de 2009, individualizado pelo projeto n°
5.346, tendo sido apreciado e aprovado pela Comissao de Edu-
cacao e de Cultura em 12 de dezembro de 2011 e também pela
Comissdo de Trabalho, de Administracdo e Servico PUblico em 21
de agosto de 2013, local este onde foram integradas a proposta
grandes modificagdes introduzidas por meio de emenda substi-
tutiva de autoria de deputado Assis Melo.

O PL n° 5.346/2009 foi distribuido a Comissao de Consti-
tuicao e Justica e de Cidadania (CCJC) em 22 de agosto de 2013 e
ja aguarda delibera¢do dessa comissao desde 2 de abril de 2014,
seguindo sem aprovagdo o texto que normatiza a atividade.
Adiante explicitamos suas disposicdes, que, se aprovadas,
devem ser remetidas a apreciacdao do Senado Federal para se-
melhante tramite.

Embora a ementa do projeto de lei referencie a requlamen-
tagdo educacdo social como profissdo, o texto prevé o reconhe-
cimento de outros profissionais ao consignar no artigo inaugural
da lei que “a Educagao Social é a profissao do educador/a social,
pedagogo social e de profissionais com formacao especifica em
Pedagogia Social, nos termos desta Lei.”

Na sequéncia do texto é apontado o carater sociocultural,
sociopedagdgico e sociopolitico da educagao social e informado
que o profissional que a desempenha, por conta das suas ativi-
dades laborais, desenvolve a¢des afirmativas, mediadoras e for-
mativas no exercicio de suas atividades.

Um dos pontos de maior controvérsia e resisténcia a essa
proposta é a previsdo do ensino médio como o nivel de escolari-
zagao minima, bem como a restricao ao ambito exterior ao am-
biente escolar para o exercicio da educagao social, que seria, por-
tanto, trabalhada apenas fora do ambito escolar.
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No quarto artigo do projeto é realizada uma enumeracao
das atribui¢des que sao reservadas ao educador/a social, onde sao
indicadas atividades que envolvem pessoas e comunidades em
situacao de risco ou vulnerabilidade social, violéncia, exploragao
fisica e psicoldgica; a preservacao cultural e promogao de povos e
comunidades tradicionais e remanescentes.

Foram também objeto de referéncia a realizagdo de ati-
vidades socioeducativas, em regime fechado, semiliberdade e
meio aberto, para adolescentes e jovens envolvidos em atos in-
fracionais e a realizagdo de programas e projetos educativos
destinados a populagdo carceraria, bem como atividades com
segmentos sociais excluidos socialmente (mulheres, criangas,
adolescentes, negros, indigenas e homossexuais).

O sequencial de dez incisos é encerrado citando atividades
com pessoas de terceira idade, portadoras de necessidades espe-
ciais; enfrentamento a dependéncia de drogas; promocado da edu-
cacao ambiental, direitos humanos e da cidadania.

Essa proposta de normatizacao ja se encontrava em trami-
tagdo ha quase seis anos e ja estava a mais de um ano aguardando
apreciacdo de um parecer ja manifestado favoravelmente ao
texto, quando, percebendo-se a deficiéncia no encaminhamento
da proposta para aprovagao na Camara, o senador Telmario Mota
porbem deuinicio a uma nova frente de discussoes, apresentando
outra proposta de norma para o profissional da educacdo social.

A inspiracao nasceu a partir da participagdo da assessoria
do aludido parlamentar no Il Congresso Internacional de Pesqui-
sadores e Profissionais de Educagao Social, realizado entre os dias
24 e 26 de maio de 2015 em Maringa-PR. A proposta original foi
apresentada ao Senado Federal em 1 de junho de 2015 e recebeu
0 n°328/2015. A proposta contemplava um texto legal composto
de seis artigos, cuja ementa referenciava a “regulamentacao da
profissdo de educador e educadora social”.

VOL. 2 | PEDAGOGIA SOCIAL E EDUCACAO SOCIAL: 115
Reflexdes sobre as praticas educativas no Brasil, Uruguai e Argentina



Essa proposta ganhou a simpatia de pesquisadores e pro-
fissionais, que passaram a acompanhar sua tramitacdo pe-
rante as Comissoes de Constituicao e Justica e Cidadania (CCJC
- 01/06/2015); Comissdo de Educacao, Cultura e Esporte (CE -
05/11/2015); por fim, em 17 de maio de 2016 chegou a Comissdo
de Assuntos Sociais (CAS) do Senado Federal, onde atualmente
ja conta com parecer favoravel do relator senador Paulo Paim e
integra a pauta da comissao para apreciacdo. Uma vez aprovada,
deve ser remetida a Camara dos Deputados para nova analise,
discussao e votacao.

Percebe-se pela descricao supra que ambos os projetos de
lei se encontram na mesma fase legislativa: Ultima comissao da
casa (PL 5.346/2009 da CCJC da Camara e o PLS 328/2015 na CAS
do Senado), sendo que a proposta que for votada e aprovada em
primeiro lugar é remetida a outra Casa Legislativa. La chegando,
provavelmente, devera ser formulado requerimento de reunido
dos projetos, para aprecia¢ao conjunta.

O texto do PLS 328/2015 partiu de uma proposta bastante
semelhante a proposta original do deputado Chico Lopes (que
fora alterada pelo substitutivo do deputado Assis Melo), porém
recebeu emendas durante o tramite, chegando ao mesmo es-
tagio de tramitacao do PL 5.346/2009, em menos de um ano. Atu-
almente, o PLS 328/2015 esta com parecer favoravel a aprovagao
de um texto que contempla as disposi¢des a sequir constantes.

Essa proposta legislativa foca a regulamentagao da pro-
fissdo de educador/a social e reprisa o ponto de consenso entre
todas as hipoteses até entdo analisadas, correspondente ao ca-
rater pedagogico e social da atividade, relacionada a realizagao
de agoes afirmativas, mediadoras e formativas do profissional.

O campo de atuagdo do educador/a social é ampliado para
os contextos educativos situados fora e também dentro dos am-
bitos escolares e que envolvem ag¢des educativas com diversas
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populacgdes, em distintos ambitos institucionais, comunitarios e
sociais, em programas e projetos educativos e sociais, a partir das
politicas publicas definidas pelas trés instancias administrativas
(federal, estadual e municipal).

Diferentemente da enumeragao contida no PL 5.346/2009,
a atuacao e as atribui¢des do profissional sdo apontadas de forma
ampla, referenciando a¢des de educacao e mediagdo que en-
volvem 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 entre outras particularidades,
por meio da promocao cultural, politica e civica.

O trago distintivo da proposta que tramite perante o Senado
Federal é, indubitavelmente, o nivel de formacao para exercicio
da atividade, questdo essa referenciada com exigéncia de for-
magao em cursos de educagao superior, em nivel de graduagao,
resguardando os interesses daqueles que ja exercem a atividade,
admitindo, para esses, a escolaridade minima de nivel médio até
o inicio de vigéncia da lei.

Ambas as proposta preveem a entrada em vigor da lei na
data de sua publicacdo, diante do amplo debate que tem en-
volvido profissionais e pesquisadores interessados na norma-
tizagdo da atividade, sendo unanime a desnecessidade de um
periodo de vacancia da lei para respectiva adaptacao, a exemplo
do que ocorre com outros expedientes mais complexos, que ja
integram o ordenamento juridico pela promulgagdo, mas sua vi-
géncia seria postergada por um periodo definido.

Particularmente, participamos de forma ativa nas dis-
cussoes de ambas as propostas, debatendo e estudando com
parlamentares as emendas, impulsionando as votagdes nas co-
missoes, defendo ideias por meio de artigos escritos e, sobretudo,
ouvindo os interessados no processo legislativo em congressos e
audiéncia publicas.
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Até o presente momento, analisando-se as propostas, po-
demos afirmar que o PLS 328/2015 tutela de uma forma mais
efetiva o profissional da educagao social, razdo pela qual manifes-
tamos nosso apoio a aludida proposta, lembrando, contudo, que
a questdo da normatizagao encontra-se aberta para novas con-
tribuicbes e sugestoes, considerando que o processo legislativo
ainda ndo encerrou, sequer, a primeira de suas fases de discussdo
e aprovagao.

Oportuno aqui referenciar a terminologia utilizada para di-
ferenciar e identificar as respectivas Casas Legislativas que, em
conjunto, formam o Congresso Nacional, em um sistema deno-
minado bicameral. O projeto de lei que tem origem na Camara
dos Deputados recebe a sigla “"PL", ao passo que a proposta que
se origina no Senado Federal é identificada pela abreviagao “"PLS”,
significando “Projeto de Lei do Senado”.

Paratornar-se lei, a proposta aprovada na respectiva Casa Le-
gislativa originaria, também chamada Iniciadora, deve igualmente
ser submetida a analise, discussao e votagao na outra Casa Legis-
lativa, denominada Casa Revisora, para que se discuta, emende e
vote, aprovando ou rejeitando a proposta da Casa originaria.

Depois de aprovada a proposta de lei perante o Poder Le-
gislativo, por meio de suas duas Casas Legislativas, essa é enca-
minhada ao Poder Executivo, o qual pode manifestar sua con-
cordancia ao projeto aprovado, sancionando-o, ou ainda veta-lo
total ou parcialmente se houver discordancia com seu conteudo.

Considerando que na divisao de poderes em um Estado De-
mocratico de Direito o poder de criar normas juridicas € atribui¢ao
do Poder Legislativo, o Congresso Nacional pode derrubar o veto
apresentado pela Presidéncia da Republica, sequindo o projeto
para promulgacdo e, finalmente, publicagdo da nova lei, que
passara a partir de entdo reger a profissao de educador/a social
(se inexistente periodo de vacancia).
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Percebe-se, assim, que muito ainda ha por fazer no tramite
legislativo para normatizar a profissdo, remanescendo em con-
creto, por ora, apenas as disposi¢des contidas na Classificagdo
Brasileira de Ocupagoes (CBO), que, entre outros aspectos, reco-
nhece o educador/a social como profissao no Estado brasileiro.

A CBO ¢ uma publicagdo de ordem administrativa orga-
nizada pelo Ministério do Trabalho e Emprego, onde o educador/a
social é individualizado pelo cédigo 5153-05, estando alocado na
mesma familia ocupacional do Agente de Acdo Social (5153-10),
do Monitor de Dependente Quimico (5153-15), do Socioeducador
(5153-25) e do Agente de Ressocializagao Prisional (5153-30).

3. A Formacao de Educadores/as Sociais Brasileiros:
cenarios de diversidades

Vamos discorrer a respeito de uma area da educacao que,
ao contrario da area escolar, ndo estd com seus processos e para-
metros formais tao definidos no Brasil: a educacao social. Adverso
ao contexto educacional atual, a area ainda busca seu lugar em
meio as politicas de formagao profissional e as politicas publicas
educacionais e culturais em geral, estando contemplada muitas
vezes apenas nas politicas da assisténcia social.

A recente historia da educacgdo social no Brasil tem relacdo
com esse cenario que podemos nominar como ainda em cons-
trucdo: essa trajetdria esta imbricada com a agdo dos/as educa-
dores/as sociais nas ruas. Educadores/as que, identificando no final
dos anos 70 o crescente numero de criangas e adolescentes nas ruas
das grandes cidades, pdem-se a trabalhar no ambito educativo com
essa populacao (PEREIRA, 2009; OLIVEIRA, 2004). Podemos esta-
belecer uma relacao entre a populagao-alvo da educacao social em
geral invisibilizada e excluida das agdes educacionais com o “lugar”
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também de invisibilidade que a educacao social ocupou por muito
tempo nos debates sobre educagao no Brasil.

Consequéncias dessa auséncia dos debates da educacao
social nos ambitos formais da educagao podem ser constatadas,
por exemplo, a partir do fato de que as produgdes sobre a for-
macao dos profissionais da area datam a partir do ano 2000, com
excecao de algumas producdes dos anos 9o e do Movimento Na-
cional de Meninos e Meninas de Rua (MNMMR) (NATALI, 2016).

Assim, temos uma acao educativa que ocorre desde o fim
dos anos 70 na educacao social, e contraditoriamente um movi-
mento de reflexdo sobre formacgao profissional mais consolidado
a partir dos anos 2000, apresentando grande lapso temporal
e descompasso que atualmente busca ser superado por varios
grupos de educadores/as sociais, projetos de pesquisa, grupos de
estudos e movimentos sociais.

Esses atores da area no Brasil, mais incisivamente na atu-
alidade, dedicam-se a refletir e pesquisar sobre os rumos da
educacdo social em diversos ambitos: como no que se refere a
formacao profissional, a¢oes da area, populacao-alvo, agdes po-
liticas e de garantia de direitos trabalhistas, processos avaliativos
na area, entre outros.

Afirmamos ser muito positivo todo esse cenario que comeca
ase consolidar na educagao social de efervescente debate. No que
tange a formacao profissional, assinalamos que o/a educador/as
social que passa por um processo formativo vai para a acao edu-
cativa munido de mais processos reflexivos, de estudo e pesquisa,
e ndo apenas de experiéncias e boa vontade.

[...] que é fundamental, mas ndo o suficiente para confi-
gurar uma atuacdo profissional efetiva. Toda a a¢do edu-
cativa que passa por processos de estudos, reflexdes e
debates pode reverberar em uma pratica mais legitima,
ou pelo menos mais concreta, e ndo tdo exposta a a¢des
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isoladas dos educadores ou de institui¢oes, muitas vezes
fundamentados no bom senso ou em uma nogdo vazia de
promocao social — especialmente porque aqui tratamos
de uma area que trabalha com pessoas com direitos viola-
dos (NATALLI, 2016, p. 77).

Os processos educativos escolares, por exemplo, no Brasil,
sdo realizados por profissionais que passaram por formacao pro-
fissional, diferentemente da educagao social, que apresenta ainda
um cenario difuso em relagdo a esse ambito.

Na area nao temos determinada uma formacgao superior,
como um curso superior na Educacao Social; temos sim, diversas
formas que os/as educadores/as sociais forjaram seus processos
formativos. Muitas producdes e pesquisas na atualidade reco-
nhecem e reivindicam a consolidagao dessa formacgao profissional
como condi¢do essencial para o avan¢o com qualidade da edu-
cagao social.

Aformacao de educadores/as sociais ocorre de diversas ma-
neiras. Podemos elencar algumas: a trajetoria formativa desses
profissionais, segundo Oliveira (2004), € marcada pela agao auto-
didata de educadores/as sociais que buscavam estudar em grupos
ou individualmente e refletir sobre suas experiéncias e pensar
acoes futuras. Essa caracteristica de auto-organizagdo per-
manece no cotidiano de educadores/as sociais até os dias atuais.
Entendemos que esse arranjo formativo é importantissimo e deve
estar conjugado a formagdo mais formalizada, além de ser um
processo que precisa ocorrer ao longo de toda a atuagao na area.
Assim, assinalamos que o processo formativo individual ou em
grupos precisa ocorrer e ndo exclui a formacao especifica e inicial
na area da educacao social.

Outro movimento formativo para educadores/as sociais

que podemos elencar sao as formacdes ofertadas pelas proprias
instituicoes e projetos em que os/as educadores/as atuam. Em
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geral, essas formagdes tém caracteristicas mais esporadicas, ndo
se caracterizando como formagao continuada em servico.

Podemos destacar também que essa organizacdo formativa
em trabalho, muitas vezes, é focada em temas especificos, emer-
gentes e com pouco tempo de duragao, o que nao privilegia uma
reflexao mais efetiva e condizente com os inUmeros processos vi-
venciados pelos/as educadores/as sociais, que em geral trabalham
com condicOes extremas de violagoes de direitos.

Temos no Brasil ainda a formagao de educadores/as na area
dentro de alguns movimentos sociais que se dedicam a educag¢do
social, como por exemplo no Movimento Nacional de Meninos e
Meninas de Rua, que sequndo Oliveira (2004) foi um dos primeiros
movimentos a ter essa preocupacao e a atuar na area.

Existe ainda a formacao a partir da inser¢do de académicos
de universidades em projetos de extensao e pesquisa na area da
educacdo social. Em geral, sdo académicos de diversos cursos su-
periores que se interessam por essa tematica e passam a estuda-
-la e vivencia-la. Podemos exemplificar esse arranjo formativo
com a formacao ofertada pelo Programa Multidisciplinar de Es-
tudos, Pesquisa e Defesa da Crianca e do Adolescente (PCA) na
Universidade Estadual de Maringa, que desenvolve essas acoes
formativas desde 1997.

Temos entdao um cenario diverso e com uma multiplicidade
de possibilidades no que diz respeito a formacao de educadores/
as no Brasil. Em geral, temos educadores/as sociais que fizeram
algum curso superior, nao tiveram nenhuma discussao sobre
educacao social em sua formagao e atuam como educadores/as
sociais; educadores/as que cursaram diversos cursos superiores
e tém formacao paralela em projetos de extensao e pesquisa na
area e/ou em movimentos sociais e trabalham como educadores/
as; educadores/as que tém pods-graduacao na area da educagao
social e também atuam; educadores/as que tém ensino médio ou
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fundamental, ndo conhecem a educacao social e passam a atuar
na area; educadores/as que tém ensino fundamental ou médio e
tém uma vasta experiéncia educativa e formagao em servico ou
em movimentos sociais.

Em nosso entendimento, todos esses sdao educadores/as so-
ciais, sdo fruto da multiplicidade da area e devem ser reconhecidos
como tais. Na busca da consolidacao da area, a partir desse reco-
nhecimento, temos que avancar na formalizagao dos processos
formativos: esse € um dos passos importantes para sairmos da
invisibilidade a que esta ainda relegada a educacao social no pais.

O fato de a Educag¢do Social no Brasil ndo ter ainda uma
formacdo especifica para a atuagdo reverbera nesse
multiplo cenario formativo, que apresenta disparidades
que fragilizam a area. Por exemplo, em relacdo a luta
por melhores salarios, condi¢des minimas de trabalho e
equiparagdo com outros profissionais que atuam, muitas
vezes, em a¢des da Educacdo Social e que tém formagao
universitaria (NATALI, 2016, p. 87).

Esse processo de pensar a formacao de educadores/as so-
ciais esta em pleno e intenso movimento em diversos ambitos no
pais. Sabemos, por exemplo, de uma proposta de formacdo de
tecndlogos em Educagao Social em uma universidade privada no
pais, e como essa podem a todo o momento surgir outras pro-
postas. Sendo assim, é urgente a reflexao e agao sobre esses pro-
cessos formativos.

Afirmamos a convic¢do de que pensar sobre subsidios para
a formacao de educadores/as sociais é fundamental visto o mo-
mento que a area passa no pais, que apresenta: discussoes sobre
a regulamentacao da profissao, reflexdes e acdes a respeito de di-
ferentes possibilidades de formacao profissional e um campo de
atuacao em ritmo acelerado de expansao no Brasil.
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Essa reflexdao deve ocorrer de forma continua e intensa
pelos grupos afetos a area, de forma que estejam contempladas
as praticas educativas consolidadas na educagao social, as di-
versas experiéncias formativas que ja existem no pais, o processo
de ag¢des pelos pelo qual outros paises ja passaram anteriormente
e também as pesquisas e estudos desenvolvidos no Brasil. Esse
movimento deve buscar estabelecer um processo formativo que
potencialize as diversas experiéncias existentes na educagao
social e a partir destas criar e recriar possibilidades formativas,
e ndo desperdicar essas acoes educativas em um movimento de
constituir a formagdo de educadores/as sociais a partir de uma
|6gica da racionalidade cosmopolita (SANTOS, 2010).

4. O/A Educador/a Social e seu Papel no Contexto da
Regulamentacao de sua Profissao

O/A educador/a social é, no Brasil, quem atua em situagdes
do contexto de diversidades educativas, principalmente nao es-
colares. Ele atende desde criangas e adolescentes, até familias
em geral, idosos, pessoas com deficiéncias, pessoas em diversas
situagoes de vulnerabilidade e ainda os que passam por violagdes
de direitos.

Esse profissional esta vinculado a diversas areas do conhe-
cimento, participando de equipes multidisciplinares e atuando
com diferentes profissionais, e entendemos que a area que mais
se atrela a esse profissional é a drea da educacao.

Ratificamos que a atividade de trabalho desse profissional
é o0 educativo no contexto das politicas sociais e educacio-
nais, portanto, nao é um trabalho de ajudante, menor, de
apenas assistir, caritativamente, a um grupo em vulnerabi-
lidade, mas de intervir criticamente na situa¢do com o opri-
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mido, buscando mudar as suas reais condi¢des de margina-
lizagdo. Ndo é um profissional auxiliar do assistente social,
porém auténomo que compde uma equipe multidiscipli-
nar, que pensa no coletivo profissional, como minimizar os
efeitos da exclusdo social (PEREIRA, 2017, p. 47).

A complexidade de sua tarefa enquanto profissional requer
uma formacgao cuidadosa e que esteja em dinamicidade com os
contextos e sujeitos com que atua, por isso essa formagao deve
ter uma relagdo de praxis com a realidade, uma formacdo espe-
cifica, tedrica, formal, mas também junto a pratica educativa que
desenvolve e junto aos sujeitos com os quais atua.

O/A educador/a social no Brasil & um profissional que vive
“a margem"” com sua profissdo, ndo é valorizado e segue nas li-
mitacdes que sua historia imp0s, continuar subjugado. Assim,
ha também educadores/as que buscam a valoriza¢do desse pro-
fissional e também a conscientizacao de quem ndo se propde a
mudar para reconhecer que ha a emergéncia de mudancga para o
contexto da profissao de educador/a social.

Com a proposta da regulamenta¢do da profissdo vem a
tona a discussao desse profissional e sua formagao, como vimos
nas se¢oes anteriores. Diante disso, ha a necessidade do posicio-
namento do/a educador/a social a favor de sua profissdo. O papel
do/a educador/a social nesse contexto de normatizacao de sua
profissdo é entender o processo de luta e se posicionar de forma
a construir um ganho de espaco e reconhecimento para sua pro-
fissao e para a educacao social.

E nesse sentido que destacamos nesta secdo trés pontos
importantes e que podem contribuir na postura, no perfil e no
posicionamento do/a educador/a social diante da atual questao da
regulamentac¢do e normatizacdo de sua profissao. O/A educador/a
necessita de formagao, ponto esse destacado na secao anterior;
o/a educador/a contribui no processo de formagao dos sujeitos
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com quem atua e, fundamentalmente, o/a educador/a precisa ser
um/a militante.

A formagao é uma categoria que esta atrelada aos sujeitos
da educacdo social, sejam eles os/as educadores/as, sejam eles
as pessoas atendidas na pratica social, ou seja, o participante da
acao da educagao social. A formacao para ofa educador/a tem
um significado diferente, esta relacionada a aquisicao de instru-
mentos, conhecimento e estratégias para lidar com o dia a dia de
sua profissao, além também de dar subsidios para a producao de
conhecimento na drea em que atua.

A formagao no contexto da educacdo social e para o/a edu-
cador/a social é dialética, pois na e com a praxis educativa se
aprende e também se aprende para a praxis educativa, € uma re-
lagdo de ensino e aprendizagem constante. “A formacgao pode ser
detectada nos espagos comunitarios em agdes que se promovem
coletivamente ou ndo, para o coletivo ou ndo, em espagos pu-
blicos ou mesmo privados, em parcerias” (SOUZA, 2016, p. 124).

Esses pontos sao fundamentais para que a profissao de
educador/a social seja valorizada. NuUiiez (2002) enfatiza a neces-
sidade da praxis, que tem como fundamento o contexto historico
e as experiéncias dos sujeitos no processo de formacao.

La formacion inicial ha de dotar al estudiante tanto de
recursos conceptuales como de metodologias de trabajo
en relacion a la transmision de contenidos culturales; asi
también ha de posibilitar su experimentacion y confron-
tacion e marcos institucionales del campo de la educacion
social (NUNEZ, 2002, p. 41).

Nufez aponta a importancia da formagao inicial para o/a
educador/a social e contribui tedrica, pratica e metodologicamente
para a formagao desses sujeitos. S3o nos espagos de atuagdo e re-
alizacdo da educacao social que se revelam as causas e, assim, a
justificativa da existéncia da educagao social (SOUZA, 2016).
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O processo de formacgao do/a educador/a social é distinto do
da maioria das profissdes, podemos dizer que é invertido, ou seja,
a formacao acontece posteriormente a existéncia do profissional.
A demanda de profissionais e a necessidade de se conhecer melhor
essa pratica é que deu origem a preméncia de formacdo. Talvez seja
esse ponto que pode interferir na ideia de que, ja que a profissao
existe anteriormente a formagao, hoje ndo necessita desta.

Assim travamos a luta e a afirmacdo de que é preponde-
rante uma formacao legitima e legal para esse profissional, que
ndo pode, diante da acdao complexa que desenvolve, estar a
margem das profissoes. A formacao precisa ser em nivel superior,
reconhecida e valorizada.

A regulamentac¢do da profissdao na forma prevista no PLS
328/2015 defende para o/a educador/a social, em seu artigo 4°,
formacgao minima de nivel superior. Concordamos com esse po-
sicionamento por entendermos que a atividade do/a educador/a
social é complexa, ja que lida com a violacdo de direitos, a vulne-
rabilidade social, entre outras questoes educativas, sociais e cul-
turais. Outro argumento que contribui para essa formacdo é o de
que em nivel superior podera promover a melhoria das condi¢des
da profissdo do/a educador/a social, ampliar seu conhecimento e
suas competéncias de atuagao (PEREIRA, 2017).

Assim, para a formacao ter esse perfil, o universitario, é
mister o respaldo politico, social e, principalmente, a vontade
exigente de quem esta diretamente ligado/a a area da educagao
social, o/a educador/a social. E o posicionamento politico, a orga-
nizacdo coletiva dos sujeitos da educacao social, que contribuira
para essa conquista na profissao.

A formacao, que é “oferecida” pelo/a educador/a, é a conse-
quéncia de todo um trabalho, a qual, afinal, interessa, pois é nela
que estd o resultado para a vida, para os diferentes contextos,
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para o mundo dos que estdo envolvidos e sao destinatarios da
educagao social.

Os sujeitos da educacdo social, sejam eles idosos, defi-
cientes e criancas e adolescentes, estao diretamente em for-
macao quando envolvidos com as agdes da educagdo social e
levam o que aprendem, o que captam para a vida.

Aformacdo paraquem é educando das agdes da Educagao
Social esta relacionada mais diretamente com o ambito
individual, pois gera resultados ou efeitos na vida privada
dos sujeitos. Mas esses resultados podem resplandecer
em outros ambitos (SOUZA, 2016, p. 130).

Nesse sentido, o papel do/a educador/a social deve ser com-
prometido, responsavel e politico, pois atinge diretamente a vida
de pessoas, de criangas e adolescentes, por isso precisa ter uma
formacao de qualidade, legitima e implicada com a vida, com os
contextos, com o mundo.

Para o/a educador/a apresentar esse perfil engendrado com
sua pratica social e sua formacao, preocupado com sua profissdo
e com a valorizacdo da educagdo social no Brasil, é necessario
que este se atrele a questdo da regulamentagdo e normatizacdo
da profissdo com afinco, defendendo sua formagao em nivel su-
perior e ndo permitindo que haja nenhum direito a menos: o/a
educador/a deve ser um militante.

Ser militante é ter implicacdo politica, comprometimento,
engajamento, radicalidade na defesa dos direitos, esperanca,
vontade de justica social e disponibilidade para enfrentar os de-
safios de sua pratica social. A militancia é como considera Bal-
tazar (2004, p. 184):

Compreendemos a militancia como uma forma de par-
ticipagdo politica engajada e critica, na qual sdo desen-

volvidas agdes voltadas para a conscientizacdo politica
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da populacao, buscando desenvolver novos valores que
possibilitem as pessoas se organizarem e lutarem para a
construcao de uma sociedade justa e digna.

O/a educador/a que milita na causa que defende apre-
senta em sua experiéncia e em suas vivéncias a categoria de
persisténcia, que é uma caracteristica da militancia. Vivemos
isso com a regulamentacdo da profissao do/a educador/a social,
pois insistimos e persistimos na defesa dessa profissao que veio
se construindo no contexto brasileiro a partir da base, da luta,
da defesa de direitos das pessoas, que por motivos diversos es-
tavam e estdo a margem.

A construcdo da militancia e o reconhecer-se militante so6
acontece quando ha um envolvimento acreditado com a causa
que se defende, e o/a educador/a que se reconhece como mili-
tante ‘precisa ser’.

Pode-se entender a militdncia como uma possibilidade
de identificagdo politica que precisa estar em constante
reconstrucdo para dar conta da multiplicidade de deman-
das do contemporaneo. A militdncia surge como uma
forca de resisténcia que busca potencializar as subjetivi-
dades em torno de objetivos coletivizados, procurando
no grupo a superagao da cultura capitalista baseada em
valores individuais, permitindo a cooperacdo ao invés da
competicdo (VINADE; GUARESCHI, 2007, p. 72).

O/A educador/a social que defendemos para educacao
social no Brasil é o militante, aquele que pretende a valoriza¢do
de sua profissdo, que luta pela transformacgao social, que busca a
justica social e promove, por onde passa, a conscientizagdo critica
e politica. Precisamos de um/a educador/a que “se prepara e se
organiza para a pratica, quem luta por direitos e protesta contra
as injusticas” (MORETTI, 2010, p. 266).
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Na causa da reqgulamentacao da profissdo é primordial a
defesa do ensino superior como formagao minima para esse pro-
fissional, isso para valorizar a profissao e a area da educagdo social,
entre tantas outras questoes ja expostas. Assim o/a educador/a
social precisa se posicionar e, sendo militante, deve fazer a defesa
e a luta do que entende ser justo e avalia como correto, sempre a
partir de um coletivo.

O/A educador/a militante é aquele que, conhecendo e en-
tendendo a histdria, preocupa-se com o tempo presente, nao
para adaptar-se a ele, mas para anunciar e denunciar, para resistir
e agir. “O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os
outros me poe numa posi¢ao em face do mundo que nao é a de
quem tem a ver com ele [...]. E a posicao de quem luta para ndo
ser objeto, mas sujeito da Histdria” (FREIRE, 1996, p. 54).

E por meio de sua pratica educativa e politica que inci-
dira ao sujeito Educador/a Social o reconhecimento como
profissional militante da e na Educacdo Social. Atuando
desta forma, como educadores militantes, que poderao
conhecer os sujeitos da Educagdo Social e suas realidades
(SOUZA, 2016, p. 167).

Militante é quem atua e defende uma causa, é militar em
favor de alguma coisa, e no caso do/a educador/a social no Brasil,
atualmente, é atuar na defesa da regulamentacdo de sua pro-
fissdo para que esta seja reconhecida, valorizada e legitimada.
Sendo assim, deve estar comprometido/a com sua formagao,
com a formagao dos sujeitos com quem atua e ser militante em
sua causa.

Tratar da normatizacdo e formacao profissional é urgente,
posicionar-se de maneira a defender uma lei que o represente e va-
lorize a educagdo social é premente. Por isso, ao apontarmos aqui
o papel do/a educador/a social diante da atual conjuntura de sua
profissdo, chamamos a atencdo para essas questdes, contudo sa-
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bemos que tantas outras ainda serdo importantes para o reconhe-
cimento e para a valorizagao da profissao do/a educador/a social.

Conclusao

Saourgentes as reflexdes e agdes acerca da educagao social,
na medida em que sdo evidentes os avangos que podem ser opor-
tunizados aos profissionais existentes, bem como as inUmeras
acoes educativas na area, que estdo equidistantes da atencdo
dada as pesquisas, aos estudos e aos processos legislativos que
também a compoem.

O cenario esta tracado nos fatos, na concreticidade de pro-
cessos legislativos e formativos, cabendo aos legisladores, pes-
quisadores e profissionais interferir para visibilizar as aspiragdes
que melhor tutelem a area e os respectivos profissionais que mi-
litam, a partir das ponderagdes que permeiam o campo legislativo
e a ideagao de principios formativos, na construcao da educagao
social brasileira.
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EDUCA(;AO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO SOCIAL:
REFLEXOES SOBRE O COMPONENTE (RE)INSTITUIDOR DE
DIREITOS DAS MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS

Gléria Christina de Souza Cardozo

Introducao

Escreverarespeito daeducagao de pessoas jovens e adultas,
especialmente no contexto brasileiro, envolve inevitavelmente a
educagao social, ainda mais ao focalizar, entre o publico da EJA,
os/as adolescentes e jovens-adultos inseridos/as nas entidades de
atendimento que compdem o Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo (Sinase).

Associar a educacao dessa populagdo com a educagdo social
se faz a partir das compreensdes que temos construido em nossa
atuacdo e intervencao socioeducativa a respeito de trés questdes:

a) Pelo reconhecimento de quem s&o as pessoas que constituem o
publico dessa modalidade da educacao basica®® — os/as jovens,
adultos/as e, mais recentemente adolescentes sujeitos da EJA;

b) Pelo entendimento da educagdo como processo de formagdo
humana que transcende, nessa medida, o processo de escolari-

% E importante recuperar que a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), no contexto brasileiro, ¢ uma
modalidade da Educagdo Basica prevista pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN), que, embora reconhega a amplitude do fendmeno educativo, propde-se a disciplinar a
educacdo escolar desenvolvida predominantemente pelo ensino em institui¢des proprias (BRASIL,
1996). Assim, ela diz respeito, portanto, ao processo de escolarizagao das pessoas jovens e adultas.
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zacdo e se vincula a garantia do direito a educagdo e a ser edu-
cado no entendimento de Dias (2011); e

c) Pela concepgao da educagdo social a partir de NUnez (1999) —
enquanto a pratica educativa que trabalha em face do que social-
mente se define como problema, nas fronteiras inclusao/exclu-
sdo que as ldgicas econdmicas e sociais delimitam, ao pretender
minimizar, e mesmo superar, esses efeitos segregatorios.

Optar por contemplar em nossas reflexdes os/as adoles-
centes e jovens/adultos/as que sdo publico-alvo da politica de
socioeducagado se insere no movimento agao-reflexao-agdo que
envolve o exercicio profissional de atendimento a esses meninos®
e resulta em processo continuo de constituicao e formacao do ser
educador/a social junto aos adolescentes na execugao e no cum-
primento das medidas socioeducativas estabelecidas pelo Es-
tatuto da Crianga e do Adolescente.

2. Atencao ao Direito a Educacao e Educacao de Jovens
e Adultos

Tratar do processo de educagdo escolar dos/as adolescentes
se justifica por compreendermos este como direito subjetivo do
qual atualmente sdo responsaveis Estado, familia e sociedade.

Assim como Freire, compreendemos a educagao como

[...] experiéncia especificamente humana, a educagao é
uma forma de intervencdo no mundo. Intervencdo que
além do conhecimento dos conteddos bem ou mal ensi-
nados e/ou aprendidos implica tanto o esforco de repro-
ducdo da ideologia dominante quanto o seu desmascara-

A referéncia aos adolescentes do sexo masculino ocorre pela atuagao em instituicao de execugao
de medida socioeducativa para estes adolescentes, ndo envolvendo o atendimento as adolescen-
tes do sexo feminino.
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mento. Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a edu-
cacdo s6 uma ou so a outra dessas coisas. Nem apenas
reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante (FREIRE, 1996, p. 38).

Abordar o acesso e a permanéncia na educagao escolar por
parte de adolescentes responsabilizados pelo sistema de justica ju-
venil® emfuncdo do cometimento de atos infracionais, e seu desdo-
bramento na formulag¢do e implantagado de politicas publicas, assim
parece, implica questionar o processo de universalizacao da escola
publica no Brasil e seu processo de massificagdo. Isso porque, para
Freitas e Biccas (2009, p. 12), “a forma social que a educacao pu-
blica adquiriu forjou-se, principalmente, no préprio processo de sua
expansao quando essa educagao, especialmente na sua dimensao
escola, foi continuamente apropriada pela populagao”.

Analisando as trajetorias escolares desses sujeitos, por ora
inseridos no sistema socioeducativo, chama atengdo a violagao
desse direito, visto que expressiva parte dos adolescentes in-
gressa nas entidades de atendimento sem a conclusdo do ensino
fundamental®. Compreende-se com isso que essa populacao esta
submetida ao processo de exclusdo escolar.

[...] a nogdo de exclusdo, desdobrada nas categorias
exclusdo da escola e exclusdo na escola, podia dar unidade

% Nomeamos por sistema de justica juvenil brasileira o conjunto de ag¢des/intervengdes que acom-
panham o/a adolescente a quem se atribui autoria de ato infracional desde o momento da aborda-
gem policial até a saida do sistema socioeducativo, concluido o cumprimento da medida socioe-
ducativa imposta.

®"Quanto a escolarizagdo dos adolescentes e jovens brasileiros, a realidade apresenta dados sig-
nificativos. Muito embora 92% [...] da populagdo de 12 a 17 anos estejam matriculadas, 5,4% [...]
ainda sdo analfabetos. Na faixa etaria de 15 a 17 anos, 80% [...] dos adolescentes freqientam a
escola, mas somente 40% [...] estdo no nivel adequado para sua faixa etaria, e somente 11% [...]
dos adolescentes entre 14 e 15 anos concluiram o ensino fundamental. Na faixa de 15 e 19 anos,
diferentemente da faixa etaria dos 7 a 14 anos, a escolarizagdo diminui a medida que aumenta a
idade. Segundo Waiselfisz (2004), a escolarizagdo bruta de jovens de 15 a 17 anos é de 81,1% [...],
caindo significativamente para 51,4% [...] quando a faixa etaria de referéncia é de 18 a19 anos. [...]
A realidade dos adolescentes em conflito com a lei ndo é diferente dos dados ora apresentados”
(BRASIL, 2006, p. 18).
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tedrica a toda uma série de fendmenos, correntemente
conhecidos como ndo-acesso a escola, evasdo, reprovagao
e repeténcia, todos relacionados com o processo escolar,
mas tratados com frequéncia de forma estanque. A exclu-
sdo escolar na forma de exclusdo da escola compreende
tanto o ndo-acesso a escola, quanto o que habitualmente
se denomina evasao da escola. Ja a categoria exclusdo na
escola da conta da exclusdo operada dentro do processo
escolar, por meio dos mecanismos de reprovagao e repe-
téncia. Dessa forma, as distintas realidades captadas de
forma imediata como o ndo-acesso, a evasdo, a reprova-
¢do e a repeténcia ganhariam unidade primeiramente sob
as categorias analiticas de exclusdo da escola e exclus@o na
escola e finalmente sob o conceito mais geral de exclusdo
escolar (FERRARO, 1999¢, p. 24 apud FERRARO, 2009, p.
177, grifo do autor).

O processo de exclusao escolar contraria os marcos legais
do Estado brasileiro. Todavia, analisando a historia social da edu-
cacao publica no pais de acordo com Freitas e Biccas (2009), é
possivel apreender que essa conjuntura de ndo acesso a educagao
escolar e da exclusdo escolar ndo é fendomeno atual. A expansao
da escola publica fora prometida desde as primeiras manifes-
tagoes da “propaganda republicana”, na década de 1870. Muito
comentada e pouco difundida, essa escola “de massas” foi nova-
mente anunciada na abertura do século XX e efetivamente se ex-
pandiu um pouco mais, depois de algumas reformas educacionais
da década de 1920 (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 12).

Podemos compreender o Estatuto da Crianca e do Adoles-
cente como resultante do processo de constru¢ao dos Direitos
da Crianca no plano internacional, que representa uma verda-
deira “Constituicdo da populacdo infanto-juvenil brasileira”, pela
qual sdo criadas “as condicdes de exigibilidade para os direitos
da crianca e do adolescente” (COSTA, 2006, p. 28). O estatuto
tornou-se uma grande conquista da década de 1990, especial-
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mente no campo da educacao das camadas populares porque,
mesmo sem estar vinculado diretamente ao campo da legislagao
educacional, tocou aspectos até entao considerados displicente-
mente como temas da assisténcia social. “[...] As modificacoes
estatuidas concernentes ao tratamento das criangas e dos ado-
lescentes, ofereceram novos parametros para o debate sobre a
educacao de todos, uma vez que o ECA assegura acesso e perma-
néncia na escola [...]" (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 329).

A partir dessa percepc¢ao que reconhece aspectos positivos
na aprovagao do ECA quanto ao fortalecimento da compreensao
da educagao como direito subjetivo e sua garantia a populagao,
destacando o segmento infantojuvenil, pode-se compreendé-la
como parte do “processo que confirmou o Estado como respon-
savel primeiro pela educacao publica [...] conduzido ao sabor de
contradi¢des que revelaram inUmeras vezes um pais desleixado
em relagdo a construcao da esfera publica como um todo”
(FREITAS; BICCAS, 2009, p. 13).

Isso pela percepc¢ao de que, legalmente, a educagao cons-
titui dever da geragao adulta para com a crianga e o adolescente
— a nova geracdo, sendo sua efetivacdo de responsabilidade da
familia, do Estado e da sociedade. Dessa forma, a ineficacia da
articulagdo entre as partes citadas, que devem cooperar na rea-
lizacdo da tarefa educativa, contribui para a ndo garantia desse
direito. Percebe-se que, embora o direito infantojuvenil atual se
proponha a superar a responsabilizacao exclusiva da instituicao
familiar quanto ao desenvolvimento da crianca ou adolescente,
na pratica essa perspectiva ainda ndo foi assimilada, reiterando-
se os entendimentos e as acoes ja superados legalmente que se
encontram mais proximos ao Codigo de Menores e a doutrina da
situacao irregular que culpabilizava apenas a familia pela violagao
de direitos, desonerando Estado e sociedade (MORELLI, 2001).
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Em 2014, a taxa de frequéncia escolar liquida nos anos ini-
ciais do ensino fundamental, isto é, do 1° ao 5° ano, era de
91,3%. Esse percentual diminui a medida que se avanga
para os niveis subsequentes, conforme esperado pelo
acumulo de repeténcias ao longo do percurso escolar.
Nesse sentido, as taxas de frequéncia escolar liquida para
os anos finais do ensino fundamental (do 6° ao g° ano) e
para o ensino médio eram de 78,3% e de 58,6%, respecti-
vamente (BRASIL, 2015, p. 49).

Tem-se, portanto, por meio dos dados estatisticos, a reite-
racdo do fendmeno observado a partir do acompanhamento dos
adolescentes do sistema socioeducativo quanto a manutenc¢do
das condic¢des que violam o direito a educacao de parcela impor-
tante do universo de criancas e adolescentes e resultam no fe-
nomeno de exclusdo escolar.

Na politica educacional brasileira, a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) constitui modalidade da educacao basica dire-
cionada justamente a essa populacdo cujo direito a educagao foi
violado. Nessa medida, a oferta da EJA no Brasil se vincula a per-
sisténcia de

[...] uma divida social ndo reparada para com os que ndo
tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura como
bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a
de trabalho empregada na constitui¢do de riquezas e na
elevacdo de obras publicas. Ser privado deste acesso €, de
fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma
presenca significativa na convivéncia social contempora-
nea (CURY, 2000, p. 5).

Desse todo modo, a oferta da educagdo de jovens e adultos
cumpre tripla fun¢do no contexto nacional, conforme Cury (2000):

a) E reparadora na medida em que favorece o ingresso do/a
educando/o no que pode ser compreendido enquanto “circuito
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de direitos civis” pela (re)instituicdo do direito a educacao, reco-
nhecendo-o/a em situacao de igualdade;

b) E equalizadora uma vez que, ao reconhecer a ma distribuicdo
dos bens sociais (tal qual a educagao), propde-se a, tratando de
forma diferenciada aqueles/as que sao diferentes, coloca-los/as
em condicdo de igualdade; e

c) Faz-se qualificadora pela educagdo permanente atrelada ao
reconhecimento da incompletude humana que potencializa a
busca pelo SER MAIS freireano.

Pela vinculacdo restritiva da EJA brasileira a perspectiva da
escolarizacao que cumpre a triplice fun¢do apontada, e ao reco-
nhecer nela as expressdes da questdo social’™® que persistem em
produzir e determinar seu publico-alvo, identificamos e apon-
tamos sua intima relagao com a educacgao social, visto que

[...] o ndo estar em pé de igualdade no interior de uma
sociedade predominantemente grafocéntrica, onde
o codigo escrito ocupa posigdo privilegiada revela-se
como problematica a ser enfrentada. Sendo leitura e
escrita bens relevantes, de valor pratico e simbdlico, o
ndo acesso a graus elevados de letramento é particular-
mente danoso para a conquista de uma cidadania plena
(CURY, 2000, p. 6).

Portanto, a violacdo do direito a educacao por parte da in-
fancia brasileira se converte em fronteira a inclusdo na sociedade
atual, que pode ser caracterizada entre um conjunto complexo de
determinagdes como grafocéntrica, e tem se delineado como pro-
blema pelas logicas socioecondmicas. Nessa medida, a oferta da

7*Compartilhamos da conceituagao de Netto para questéo social, segundo a qual ela é "o conjunto
de problemas politicos, sociais e econémicos que o surgimento da classe operaria imp&s no curso
da constituicao da sociedade capitalista”. O autor ainda complementa que “a ‘quest&o social’ esta
fundamentalmente vinculada ao conflito entre o capital e o trabalho” (CERQUEIRA FILHO apud
NETTO, 2006, p. 17).
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EJA responde a fun¢do da educagao social capturada a partir de
NuUnez ao favorecer a (re)instituicao do direito a educagao e romper,
com isso, as fronteiras que tém determinado inclusdo/exclusao.

No sistema de atendimento socioeducativo paranaense, a
oferta da educagdo escolar no interior das unidades de privagdo
de liberdade, tanto naquelas em que os adolescentes cumprem
a medida cautelar de internagdo provisdria quanto nas que exe-
cutam a medida socioeducativa de internacao, ocorre por meio
do Programa de Educacao nas Unidades Socioeducativas (Pro-
eduse). Trata-se de uma cooperagao técnica firmada em 2005
entre o gestor estadual do meio fechado, na época o lasp, e a Se-
cretaria de Estado da Educacao (Seed). O programa prevé o aten-
dimento ao adolescente na modalidade EJA e, dessa forma, tem
sua pratica pedagdgica organizada de acordo com sua legislagao
e normativas especificas.

3. (Re)instituicdo de direitos na execucdo de medidas
socioeducativas e a educacao social

As medidas socioeducativas, contidas na Lei 8.069/90
— Estatuto da Crianca e do Adolescente —, sdo processos de
responsabilizagdo imputados a adolescentes e/ou jovem-
adultos’™ que praticaram ato infracional — a¢des prescritas como
crime ou contraveng¢do no mundo adulto. Tais medidas sao exe-
cutadas por entidades de atendimento que integram a politica
de socioeducacao

Por socioeducacdo é possivel compreender, conforme o
Plano Nacional de Atendimento Socioeducativo, a politica

7 Souza Neto, Silva e Moura, referem-se nessa categoria “a pessoa entre 18 e 21 anos incomple-
tos, exclusivamente no caso desta pessoa estar sub judice” ou seja, tendo praticado ato infracional
ainda na adolescéncia e tendo de cumprir alguma medida socioeducativa mesmo apos a maiori-
dade (2009, p. 12).
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publica especifica que, formalmente, estaria direcionada
a reparagdo de uma divida histdrica que Estado e socie-
dade brasileiros possuem frente aos meninos e meninas
que por ora se encontram em cumprimento de medida
socioeducativa. Isto pela compreensdo de que esta popu-
lagdo infantojuvenil é composta por sujeitos que priorita-
riamente sdo destinatarios da/s violéncia/s e violagdes de
direitos (CARDOZO, 2015, p. 25).

Ainda é possivel compreender que a socioeducagdo seja um

[...] conceito empregado nacionalmente no debate acerca
do escopo educativo do Estatuto da Crianga e do Adoles-
cente, consubstanciado nas medidas socioeducativas.
Assim, a socioeducacdo figura como espécie de ramo da
educacdo social que trata mais especificamente da inter-
vengao junto a adolescentes em conflito com a lei (CAR-
DOZO, 2015, p. 25).

A legislacao brasileira estipula trés grandes objetivos para
as medidas socioeducativas: a responsabilizagao do adolescente
quanto as consequéncias lesivas do ato infracional, sempre que
possivel incentivando sua reparagao; a integragao social do ado-
lescente e a garantia de seus direitos individuais e sociais; e a de-
saprovacao da conduta infracional. E a dimens3o (re)instituidora
de direitos desse processo associada a concretizagao do segundo
objetivo das medidas socioeducativas, embora guarde intima re-
lagdo com as demais, que nos importa neste momento.

Importa também sinalizar que a prépria existéncia de um
objetivo (re)instituidor de direitos que compdem o processo de
responsabilizacdo do sistema de justica juvenil brasileiro é fato
suficiente para denunciar a manutencao do desleixo para com a
esfera publica como um todo pelo Estado, como sinalizado por
Freitas e Biccas (2009). Isso porque, na pratica de atendimento
aos adolescentes, mobiliza-nos fortemente a desigualdade de seu
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acesso a bens comuns, a ndo garantia de direitos fundamentais
que amplia ou mesmo perpetua suas multiplas vulnerabilidades,
situacdo significativamente dispar da realidade de adolescentes
que possuem pleno acesso. Impressiona-nos a falta de garantia
do “direito a ser educado usufruindo de tudo o que ja se conseguiu
construir como dignidade humana” (DIAS, 2011, p. 243) para a
quase totalidade dos adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa e no pleno acesso para outros, na existéncia e per-
petuacdo de “jovens com futuro garantido” e “jovens de vida in-
certa” (CARRANGO, 2013, p. 18).

Para refletir a respeito das praticas educativo-sociais junto
aos adolescentes responsabilizados/as pela pratica de ato/s infra-
cionalfis, cabe-nos a posicao a respeito de seu direito a educacgao.
Isso por ser comum sua associagao apenas a educacao escolar. To-
davia compreendemos a educacao de forma mais ampliada. Para
nos, ela constitui um processo que permeia todas as relagoes so-
ciais (intra e extrafamiliares), contemplando a educacao informal
— que se processa de forma nao prescrita e abarca o conjunto de
relagdes sociais a que o sujeito se encontra submetido (GOHN,
2010) — e a educagao social, além da educacao escolar. Assim,
mais que garantir o direito a educacgdo, historicamente associado
ainclusao escolar, reconhecemos a necessidade de garantir o que
Dias conceitua como direito a ser educado.

Mas, quando entramos no direito a ser educado, na socie-
dade brasileira o consenso da lugar ao dissenso. Pode-
-se garantir o direito a educagdo universalizando a fase
do ensino obrigatério e publico, de forma que nenhuma
crianga esteja fora das escolas, a0 menos nas estatisti-
cas das matriculas, e assim garanto o direito a educagao
restringindo-o a educagdo escolar. Mas isso nao quer
dizer que se estard garantindo o direito a ser educado
usufruindo de tudo o que ja se conseguiu construir como
dignidade humana. Esse direito se realiza como um con-
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junto de condi¢Oes e ag¢des sociais que permitem a toda
crianca e adolescente vivenciar as multiplas dimensdes
da pessoa, por meio das experiéncias societarias e indivi-
duais que compdem a heranca cultural da humanidade e
da sociedade em que vivem. Isso inclui os valores que tor-
nam possivel o desenvolvimento pessoal numa convivén-
cia pacifica apoiada na igualdade e na liberdade, sem as
quais ndo é possivel falarmos em democracia ou justica.
Tais condicOes e agdes, que se expressam como cuidar e
educar para e no mundo, sdo de responsabilidade de todos
e devem se realizar o tempo todo da existéncia dos seres a
que se destinam (DIAS, 2011, p. 243, grifo do autor).

Identificamos no posicionamento de Dias o que Enguita
(1993) aborda em sua analise das constantes do pensamento edu-
cacional ao tratar da educagao grega, onde a sociedade se orga-
nizava como uma “grande empresa educativa”.

Muito embora reconhegamos como constante, no acom-
panhamento de adolescentes em cumprimento de medida so-
cioeducativa, a dificuldade na articulagdo entre familia-Estado-
-sociedade na realizagdo da tarefa educativa — muito presente no
historico do conjunto de adolescentes do Sinase, ndo podemos
compreender que nao seja realizado um processo educativo,
como salienta Dias:

[...] algum processo educativo sempre ocorre. Assim,
aqueles a quem sdo negados direitos serdo educados
para viver plenamente num cotidiano de privagdes, de
desejos jamais satisfeitos, num ambiente sufocante, sem
ar e horizontes, no qual germinam valores e préticas da
violéncia e da criminalidade que uma sociedade desigual
reproduz incessantemente, até para justificar a repressao
que ajuda a manter a propria desigualdade criminosa. E
entre eles serdo recrutados os que servirdo como agen-
tes da inseguranca e do medo, ainda crianga ou adoles-
cente. Sobre seus ombros, milhdes de dolares circulardo
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a pretexto de manter afastados os barbaros urbanos dos
tempos modernos. Como me disse Flavia Schilling numa
conversa, sdo os educados para serem “mataveis” e mata-
dores (DIAS, 2011, p. 246).

Abre-se entdo, compreendendo esses contextos de for-
macao humana que delimitaram o desenvolvimento dos/as ado-
lescentes até o ingresso no sistema socioeducativo, as questoes
que devem compor as intervengdes educativo-sociais que se
efetivam por meio da (re)instituicao de direitos. Milller et al.
(2010, p. 450) indicam que o papel da educagao social, nesse
contexto exposto, seria “potencializar o sujeito para que possa
instrumentalizar-se para superar desafios e modificar seu con-
texto”. As autoras compreendem dessa forma que esse processo
educativo “é uma ag¢do do presente, olhando para o futuro e
considerando o passado”.

Fortalecer a politica socioeducativa, portanto, dependersg,
conforme sinalizado por Lima (2014), da consolidagdo das poli-
ticas setoriais que envolvem o atendimento aos direitos a adoles-
centes e jovens-adultos que se encontram vinculados ao Sinase,
favorecendo entdo a concretizacdo dos principios da incom-
pletude institucional e da intersetorialidade da politica que sao
estruturantes da politica de socioeducagao.

Carrano (2013), ao abordar as politicas de juventude no
Brasil, nas quais reconhecemos a pertinéncia da discussao a res-
peito da politica de socioeducagdo, admite avangos relacionados
ao campo das representacdes sobre os jovens. Com base nesses
avancos percebidos, afirma a impossibilidade da concepgao das
politicas publicas de juventude a partir da reiteracao de uma per-
cep¢ao que reconhece no jovem, em especial aquele oriundo da
classe trabalhadora ou das camadas mais pauperizadas, a mani-
festacdo de problemas sociais que carecem de respostas por meio
do controle social ou do que denomina por tutela de tempos e
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espagos. Esse novo entendimento, que ndo implica na existéncia
de consensos ou na auséncia de contradi¢des na discussao sobre
a juventude brasileira, pode ser interpretado dotando-o de posi-
tividade como o reconhecimento desse campo politico — o direito
da juventude — como campo de direitos por “exceléncia”. Trata-
se, portanto, de um momento politico no qual o questionamento
quanto aos direitos infantojuvenis encontra-se em parte superado
pela discussao de agoes e estratégias para torna-los concretos por
meio da construcdo de politicas publicas.

E possivel compreender a san¢do da Lei do Sinase no inicio
de 2012, apds aproximadamente cinco anos de tramitagdo, e a
construcao dos planos de atendimento socioeducativo em nivel
nacional, estadual e municipal por essa perspectiva exposta por
Carrano (2013) quanto ao direcionamento das discussoes a res-
peito do direito da juventude para a construcao de acdes e po-
liticas publicas em vez do questionamento sobre sua existéncia.

Em contrapartida ha que se ponderar que essa superagao
parcial dos debates quanto ao direito infantojuvenil indicada por
Carrano (2013), como sinalizado pelo autor, ndo implica a cons-
trucao de um consenso a seu respeito, o que nos permite ainda
compreender as discussdes em curso a respeito da alteracao da
Constituicao federal e do ECA, sobretudo quanto a responsa-
bilizacdo dos adolescentes pela pratica de ato infracional, seja
propondo a alterag¢do da idade para imputabilidade penal ou
quanto aos prazos minimos e maximos para a execu¢ao das me-
didas socioeducativas.

O Plano Nacional de Atendimento Socioeducativo pu-
blicado em 2013, com base em diagndsticos sobre a execucao das
medidas socioeducativas no Brasil, define quatro eixos operativos
que devem sustentar a construcao da Politica de Socioeducacao:
gestao, qualificacdo do atendimento, participagdo cidada dos
adolescentes e sistemas de justica e seguranca.
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Optar pela constituicdo de um eixo que institui a partici-
pagao de meninos e meninas na construcao do Sinase e na defi-
nicdo da politica decenal para a consolidacdo de politicas e pra-
ticas de atendimento, relaciona-se, de um lado, com o que se
compreende como diretriz da execu¢do das MSEs, a fim de que
"o processo de responsabilizacdo do adolescente adquira um ca-
rater educativo, de modo que as medidas socioeducativas (re)ins-
tituam direitos, interrompam a trajetdria infracional e permitam
ao adolescente a inclusdo social, educacional, cultural e profis-
sional” (BRASIL, 2013, p. 6). Por outro lado, diz respeito ao dever
de incorporar a perspectiva democratica de participacdo e con-
trole social na construcao e gestdo do sistema socioeducativo e
no reconhecimento de que

[...] a intervengdo dos varios grupos e categorias popula-
cionais na construcdo do espago publico é atravessada por
factores de mobilizacdo, por sistemas de crengas e repre-
sentag¢des sociais e por dispositivos institucionais e politi-
cos que diferenciam os direitos formais e as possibilidades
reais de contribuicdo na decisdo politica. A infancia é espe-
cialmente prejudicada, entre todos os grupos e categorias
sociais excluidas, quer pela relativa invisibilidade face as
politicas publicas e aos seus efeitos, quer por que é geral-
mente excluida do processo de decisdo na vida colectiva
(SARMENTO; FERNANDES; TOMAS, 2007, p. 183).

Reconhecendo essa necessariedade do processo de acom-
panhamento das/os adolescentes por ora inseridos no Sinase,
tem-se entdo o desafio de, para além da constituicao e do for-
talecimento do sistema nacional, construir mecanismos que as-
segurem sua participagao individual e coletiva, sendo este, além
de uma meta para construcao da Politica de Socioeducagao, um
meio para que os objetivos das medidas socioeducativas sejam
atingidos, ou seja, para a realizagao da educagao social.
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4. Ancoragens Provisorias para Futuras Navegacoes

A metafora da navegagao, como ciéncia/arte/pratica/tec-
nologia que permite arquitetar e realizar o transporte de um
destino a outro, apreendida na construcao de Nufez (1999) a
respeito da educacao social, foi-nos incorporada como justa re-
presentagdo de nossa trajetoria no campo da educacao que ex-
trapola ou supera o ambiente e as relagdes escolares. Isso pela
apreensao da principal atividade da navegacao ser justamente
a busca pela determinagao de uma posicao atual do navegador
como possibilidade de tragar relagdes com a posicao desejada,
a ser ainda percorrida. Essa imagem nos remete a trajetdria
realizada na procura pela ampliagdo de nossa compreensao
sobre o fendmeno educativo e nessa medida ao encontro com
o direito a educacao e a ser educado que contempla o trabalho
educativo-social com os/as adolescentes que se encontram em
cumprimento de medidas socioeducativas.

E o reconhecimento desse direito a ser educado que nos
movimenta na militancia para a constru¢ao de um Sinase que atue
na promocao do processo de desenvolvimento integral desses
meninos e dessas meninas, o que envolve tanto a constituicao da
politica socioeducativa e o fortalecimento das politicas setoriais
quanto a construcdo de praticas de atendimento pelo conjunto de
educadores/as sociais coerentes com seus fundamentos politicos.

A opcao pelo emprego da terminologia “educador social”
para tratar do conjunto de profissionais que compdem o sistema
socioeducativo e sdo responsaveis por transpor a politica de so-
cioeducagdo em pratica de atendimento reafirma nossa com-
preensao de que as medidas socioeducativas consistem num pro-
cesso educativo que pode ser compreendido por meio do conceito
de educagao social. Nomear por educadores/as sociais o conjunto
de profissionais que atua nesse campo também contempla nossa
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percepgao de que todas as intervengoes realizadas no ambito da
execucao das medidas socioeducativas, sejam elas no meio aberto
ou fechado, concorrem para o desenvolvimento do processo so-
cioeducativo junto aos/as adolescentes, sejam elas propostas pelos
diferentes profissionais das diversas areas do conhecimento mobi-
lizadas para o atendimento aos meninos e as meninas.

Trata-se, portanto, do movimento de atuar e intervir na
perspectiva educacional empregando como recurso para esse tra-
balho educativo-social de execugao das medidas socioeducativas
a (re)instituicao de direitos, um dos componentes da responsa-
bilizacao proposta pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente no
Brasil, em face da pratica de atos analogos a crimes ou contra-
vencoes. Destacamos nesse componente o direito a educacgao.

Focada na escola, a fun¢do educativa se localiza no espago
institucional que mata as riquezas culturais da infancia
propria de cada etnia, lugar, idade, classe social, ao desco-
nhecer, ignorar, rechagar, calar, moldar o/a pequenino/a
que chega ao ambiente escolar. Ao fazer isso, costumeira-
mente viola direitos. Ainda assim, essa instituicdo é uma
importante referéncia e frequenta-la é condicdo indis-
pensavel para que no futuro a pessoa seja alguém mini-
mamente preparado para a sobrevivéncia, convivéncia,
transformacdo e reinvencdo das regras sociais (MULLER
etal., 2014, p. 625).

Decorre dessa percepgao, do espago escolar e do reconhe-
cimento das agdes de educacao voltadas ao atendimento dos
meninos e das meninas inseridos nas unidades de atendimento
que compdem o sistema socioeducativo paranaense atreladas
a EJA, aproxima-la da educagdo social. Essa aproximacao em
nosso entendimento viabiliza a concretizacao da triplice fungao
da EJA (reparadora, equilizadora e qualificadora pela educagao
permanente) e, nessa medida, materializa ainda o que apreen-
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demos como finalidades da educagdo social, uma vez que instru-
mentaliza individual e socialmente os/as adolescentes para supe-
racdo dos limites que tém lhes sido impostos e determinam sua
inclusao/exclusdo, suas trajetorias de vida e morte.

Portanto, cremos ser imprescindivel a “constituicao de uma
politica de educacgao que seja além de académica, social, que ga-
ranta para o conjunto de criangas e adolescentes [...] o direito a
educagao e a ser educado, o que em nossa percepgao € a contri-
buicdo da educacdo social” (MULLER et al., 2014, p. 630). Essa
crenga se assenta na compreensao do papel politico transfor-
mador que a atuagao do/a educador/a social desempenha na tra-
jetdria de vida de meninos e meninas atendidos pela politica de
socioeducacgdo ao ultrapassar a dicotomia fora/dentro da escola,
promovendo ag¢des que, fundamentadas em suas experiéncias
concretas, garantam espacos de participagdo politica possibili-
tando a luta por seus direitos e por seus sonhos.
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FORMACION TECNICA UNIVERSITARIA EN EDUCACION SOCIAL:
DIALOGO DE SABERES Y SABERES EN TENSION

Diego Diaz Puppato
Eduardo Ribo

“Importan dos maneras de concebir el mundo; Una,
salvarse solo, arrojar ciegamente los demds de la balsa y la
otra, un destino de salvarse con todos, comprometer la vida

hasta el ultimo ndufrago”

Armando Tejada Goémez

Introduccién

El trabajo presenta una reflexion sobre la conformacion
de la Tecnicatura Universitaria en Educacion Social a partir de la
mirada construida en el | Encuentro de Investigadores en Peda-
gogia Social en Montevideo, Uruguay (2016), asi como también
en el V Seminario Internacional de Movimientos Sociales, His-
toria, Antropologia, Educacion y Alternativas Politicas en Latino-
américa, Mendoza Argentina (2016).

Ese espacio compartido invito a deliberar sobre el campo de
la Educacion Social en la Universidad, en una dinamica de dialogo
y tension de saberes, de apertura y aceptacion al desafio de la
construccion conjunta.
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La Tecnicatura Universitaria en Educacion Social se sustenta
en una concepcion de aprendizaje y de ensefianza entendidos
como procesos intersubjetivos, en constante deconstruccion
y construccion, que ponen en juego la diversidad de miradas y
experiencias. Esta propuesta forma parte de la renovada oferta
académica de la Universidad Nacional de Cuyo y se lleva a cabo
conjuntamente entre la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales
y la Facultad de Educacion, con sede en esta Ultima. La misma
expresa una opcion formativa, que destaca la figura del Educador
Social como un integrante del campo socioeducativo inmerso
en el territorio institucional, social y pedagogico, en contacto di-
recto con las poblaciones con quienes configura su practica. Este
proceso de implicacion comienza en la formacidny continta en su
hacer, se procura formar a educadores competentes para desar-
rollar una mirada critica sobre dinamicas socioeducativas e insti-
tucionales en constante cambio y propiciar acciones educativas
que profundicen las oportunidades de transformacion social e in-
clusién educativa.

1. Marco institucional

La Universidad Nacional de Cuyo, en el afio 2014, firmd
un ‘Contrato — Programa’ con el Ministerio de Educacién de la
Nacion Argentina que preveia la creacidn de 8 carreras, entre ellas
se encontraba la Tecnicatura en Recreologia, que, luego de dis-
tintos procesos de consulta, reflexion, analisis, discusion y ajuste,
culmind constituyéndose como Tecnicatura Universitaria en Edu-
cacion Social, en adelante TUES.

El Plan de Estudio de la TUES fue realizado por un equipo
multidisciplinario constituido ad hoc por docentes de dos uni-
dades académicas de la Universidad Nacional de Cuyo: Facultad
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de Educacion y Facultad de Ciencias Politicas y Sociales. Se esta-
blecid a la primera como sede principal de la misma.

El proceso de elaboracion durd cerca de un afio e incluyo
instancias de debate sobre posicionamientos, revision de ofertas
semejantes y el trabajo con instituciones y actores territoriales
que llevan a cabo acciones socioeducativas en la provincia de
Mendoza. Asimismo se consultd a especialistas que se desem-
pefian en otros espacios formativos semejantes y a los distintos
departamentos de las facultades involucradas.

Finalizando el mes de setiembre de 2015 se aprobd la cre-
acion de la carrera y el plan de estudio y se abrio el periodo de
inscripcion. Actualmente, los primeros estudiantes se encuentran
cursando su segundo ano.

Se considera que la tecnicatura emerge como una respuesta
de la Universidad Nacional de Cuyo a las demandas en educacién
critica y a una interpelacion concreta en el campo socioeducativo:
la de generar espacios de aprendizaje en los que se incentive la edu-
cacion social. No se pretende, entonces, que la academia, en este
caso, la Universidad, fuerce la creacion de una carrera que no ha
sido demandada en el medio ni de dejar afuera de esta toma de
decision a los actores que hasta ahora han desempenado dichas
funciones sin titulacion o con titulaciones relacionadas Por el con-
trario, se propone reivindicar la identidad del educador social a
través de una formacion que trasciende el sistema escolar primario
y secundario, para asumirlo en el dmbito de la educacion univer-
sitaria. En este sentido, el Consejo Asesor Permanente de la Uni-
versidad Nacional de Cuyo, en su publicaciéon Demanda Social a la
Universidad: Percepciones, expectativas y propuestas sobre la per-
tinencia de la Educacion Superior en Mendoza (2010), identifica la
formacion en educacion no formal como una necesidad concreta
y sentida por sujetos que estan interviniendo en las comunidades
para asi generar espacios de aprendizaje en los que se incentive la
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transformacion social. También cabe destacar la pertinencia de la
Tecnicatura en Educacion Social con los objetivos que plantea el
Proyecto de Expansion de la oferta académica de la Universidad y
que fuera presentada a la Secretaria de Politicas Universitarias del
Ministerio de Educacion de la Nacion Argentina. Citamos textual-
mente un objetivo principal del convenio marco 151/14:

La educacion superior debe ser de caracter publico, gra-
tuito y con alta pertinencia y responsabilidad social. El
conocimiento que se produzca y transfiera desde la uni-
versidad deberd orientarse a combatir la pobreza, la desi-
gualdady la inequidad social.

2. Algunos diadlogos y tensiones

La propuesta interfacultad: Trasponer la burocracia favore-
ciendo la mirada transversal.

Entre las sugerencias del contrato-programa que dio origen
alacarrerase encuentralaque plantea la creacion de ofertas inter-
facultades. Esto constituyo una gran oportunidad para dar lugar
al aprovechamiento de distintos campos disciplinares, asi como
para ‘romper’ las estructuras estancas que supone el abordaje por
una Unica facultad.

Del mismo modo, un trabajo con estas caracteristicas re-
quirio de la alteracion de circuitos burocraticos y administrativos
consolidados en distintas instituciones, para dar operatividad y
viabilidad a la tarea emprendida, tanto para la construccion del
plan de estudio, como para su implementacion. Esto supuso, no
solo la generacion de ambitos de intercambio y trabajo, sino que
demando un cambio de actitud de los docentes, un corrimiento
de los ‘lugares conocidos’, del lugar del saber que aporta la exper-
ticia profesional, para propiciar un intercambio de conocimientos
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que permitiera una construccion fructifera. Ciertamente, el
trabajo interfacultad propone el generoso ejercicio de poner en
dudas el propio quehacer profesional y las acostumbradas légicas
de funcionamiento para dar lugar a practicas nuevas que pueden
significar desaprender para aprender o reaprender otros modos
de construccion curricular y de ensear.

La conformacion del equipo: Cuando lo posible es lo deseable.

El desarrollo de un plan de estudio requiere de la confor-
macion de un equipo que asuma la responsabilidad de su cons-
truccion. Se constituyd una comision de profesores de las dos
unidades académicas y algunos referentes que, aunque no es-
taban en vinculacion laboral con la Universidad, tienen profunda
relacién con el campo ocupacional futuro de los egresados. La de-
signacion fue realizada por invitacion de la gestion y se sustancid
a través de una contratacion eventual.

Debido a que se trataba de una carrera nueva, no existen en
la Universidad Nacional de Cuyo, ni en la provincia de Mendoza,
especialistas formados académicamente en el campo. Por ello,
se organizd un equipo con perfiles complementarios y distintos
grados de trayectoria de trabajo en el terreno de la Educacion
Social. Asi es que se concretd una comision de profesionales
con formacion académica y experiencia en el campo educativo
general, la recreacion, el trabajo social, la sociologia, la psico-
logia comunitaria, la educacion especial, la primera infanciay la
gestion administrativa.

La dinamica de trabajo se dio en torno a producciones en
pequenos grupos que se discutian en plenarios semanales, con al-
gunas instancias intensivas de validacion y discusidn con actores
reconocidos del medio local e instituciones de referencia.
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Una tecnicatura y la Educacion Social en el dmbito universi-
tario: Resistencias a la inercia.

La universidad es llamada y considerada una “Casa de Altos
Estudios” y ciertamente puede ser asi. De hecho, es esta insti-
tucion la habilitada para el desarrollo y dictado de las propuestas
educativas con mayor acreditacion y, para las profesiones, con
mayor calificacion social.

En el dmbito de la Universidad Nacional de Cuyo, como
en casi todas las universidades nacionales, las carreras que con-
forman la oferta académica estan preeminentemente consti-
tuidas por propuestas de grado y, en segundo término, de pos-
grado. En este contexto institucional, las carreras tienen una
valoracion subjetiva, la formacion de grado es considerada pres-
tigiosa y el posgrado mas aun. Esta gradacion, de construccion
intersubjetiva, ubica a las tecnicaturas en un lugar de cierta de-
preciacion respecto de las demas ofertas, sostenida por alguna
representacion sobre este tipo de estudio, por los requisitos de
ingreso y aprobacion que tiene o han tenido histéricamente y por
la duracion de las mismas.

Esta mirada que subvalora las tecnicaturas, respecto de las
ofertas tradicionales, provoca un rechazo ante estas que puede
transformarse en obstaculos para su aprobacion de, entendiendo
que la presencia de ellas supone una degradacion de la propuesta
académica de una facultad. Con esto se estd privilegiando el
ajuste de la oferta a cierta tradicion institucional en desmedro de
la busqueda de formatos de mayor adecuacion con las demandas
de ciertos sectores de la sociedad.

Abrir la puerta a la formacidn en estos aspectos, comporta
la resignificacion de los espacios institucionales y los campos
de desarrollo profesional de los equipos de catedra. Asimismo,
contemplar estas propuestas comprometidas con el desarrollo
social de los sujetos que forman parte de los distintos conjuntos
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de una sociedad y dirigidas a sectores que tradicionalmente no
han tenido, ni tienen acceso a la Universidad, representa una
apertura democratica de una institucion que histéricamente ha
sido pensada para determinados sectores hegemonicos y que ha
atendido una agenda no siempre comprometida con el bien de los
sectores vulnerados.

Entre la vacancia y la superposicion: De la Recreologia a
la Educacion Social y las tensiones con los profesorados y con la
carrera de trabajo social.

El contrato-programa previo una tecnicatura en recreologia
que luego devino en Educacion Social. Esta primera eleccion res-
pondio a diagndsticos de la necesidad de esta formacion. En las
primeras reuniones del equipo de trabajo comenzd a vislumbrarse
que habian dos inconsistencias para definir un plan de estudio en
recreologia: una, de orden epistemoldgico vy, la otra, relacionada
con el estudio de demanda.

Los analisis epistemoldgicos en relacién con la recreologia
arrojaron que este campo tiene un recorrido constitucional insu-
ficiente y de fragil consistencia como para dar lugar a un planteo
formativo. ;Qué es la recreologia como campo disciplinar? ;Cual
es su corpus teorico? ;Qué antecedentes existen en otros espacios
institucionales? Las respuestas a estas preguntas resultaban muy
ambiguas y tenian muchas debilidades. No resultaba apropiado
y prudente embarcarse en un proyecto tan complejo como es la
constitucion de una nueva carrera sobre un campo disciplinar tan
poco definido.

El proceso de cambio de denominacion tuvo cuatro mo-
mentos. Estos momentos dieron lugar a ajustes y cambios de
rumbos en el equipo de trabajo y permitieron la negociacién pro-
gresiva con las autoridades del contrato-programa. Las cuatro de-
nominaciones que marcaron el proceso son: “Recreologia”, "Re-
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creologia con orientacion en Educacion Social”, “Educacion Social
con orientacion en Recreologia” y, finalmente, “Educacion Social”.

Estas mutaciones y transformaciones de la denominacion
produjeron tensiones con referentes de las carreras de Profe-
sorado y de Trabajo Social. En ambos casos, por una eventual su-
perposicion de los técnicos en Educacion Social con los docentes
de Educacion Primaria e Inicial y con los Trabajadores Sociales.
Ciertamente, las acciones educativas y sociales en un deter-
minado colectivo tienen como actores privilegiados a determi-
nados profesionales consolidados en el tiempo como referentes
de ciertas problematicas, sin embargo, eso no agota las posibi-
lidades de intervencion, por el contrario, analizar una situacion
Unicamente desde ciertas matrices disciplinarias puede resultar
un encapsulamiento de las necesidades a las respuestas posibles,
restringiendo otros abordajes y propuestas de desarrollo.

A modo de conclusién

La busqueda permanente de intercambios, de didlogos
profundos, de consensos en busca de confluencias y la labor sos-
tenida sobre las tensiones de diversos actores, instituciones y sa-
beres, lejos de interpretarse como aspectos disruptivos o conflic-
tivos fueron vivenciados como oportunidades de transformacion
y mejora, como un ejercicio continuo.

La construccion realizada en la Universidad Nacional de
Cuyo, en relacion con la Educacién Social, invita a pensar que
estos saberes pronto formaran parte de las respuestas necesarias
para muchas demandas regionales.
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ANEXO

DECLARACION DEL | ENCUENTRO DE INVESTIGADORES EN
PEDAGOGIA SOCIAL DE MONTEVIDEO

Los participantes del Primer Encuentro de Investigadores
en Pedagogia Social desarrollado en la ciudad de Montevideo los
dias 23, 24 y 25 de noviembre de 2016, profesionales de la peda-
gogia social y la educacion social de Argentina, Brasil, Colombia,
Ecuador, Espana y Uruguay, declaramos que:

1.- Reafirmamos nuestra conviccion en la potencialidad de la educa-
cion para el desarrollo de procesos de humanizacion plena y de
transformacion social hacia la construccion de sociedades mas
justas e igualitarias.

2.- Asumimos el compromiso en generar espacios de investigacion
y formacion a nivel latinoamericano.

3.- Expresamos nuestra solidaridad con los colegas y el pueblo
todo de Brasil en estos momentos de interrupcion democratica
y manifestamos nuestro apoyo a los educadores y estudiantes
brasilefios que resisten obstinadamente los procesos de deshu-
manizacion en curso.

Montevideo, 25 de noviembre de 2016.
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