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Presentacién

JORGE CAMORS

Los educadores, una de cuyas tareas esenciales es actualmente la de transfor-
mar las mentalidades y las cualificaciones inherentes a todas las profesiones,
deberian ser los primeros dispuestos a repensar y transformar los criterios
y los datos de la profesién docente, en la cual las funciones de educacion y

animacion priman cada dia mds sobre las funciones de instruccién.
Edgar Faure y otros, Aprender a ser

s muy grato presentar una nueva publicaciéon de nuestro grupo de investigado-
res, integrado por colegas y compaiieros pertenecientes a universidades publi-
cas de Argentina, Brasil y Uruguay.

Antecedentes

En 2016, se concreto el primer encuentro, a partir del intercambio iniciado poco
tiempo antes, entre investigadores de la Universidade Estadual de Maringa
(Brasil) y de la Universidad de la Republica (Uruguay). En Brasil se sumaron otros
pertenecientes a la Universidade Federal do Espiritu Santo y de la Universidade
Estadual de Ponta Grossa. A partir de este intercambio, se acord¢ realizar el
primer encuentro que se llevo a cabo en Montevideo en noviembre de ese afio.
Enterados de este primer encuentro, investigadores de la Universidad Nacional
de Cuyo (Argentina) solicitaron asistir, por su afinidad con los objetivos y con el
contenido del encuentro y del intercambio académico.

Al finalizar esta primera actividad, se acordé continuar la relacién con la fina-
lidad de reunirnos periédicamente para discutir acerca de los respectivos avances
en la produccion de conocimiento en pedagogia social. La metodologia de trabajo
contemplaba un encuentro para reflexionar y debatir entre colegas, con base en
los avances de investigacion que se publican, con ese propdsito, en esta ocasion.

En octubre de2017, se llevé a cabo el segundo encuentro de investigadores
de las universidades antes mencionadas de Argentina, Brasil y Uruguay, conti-
nuando con el proyecto iniciado el aflo anterior y tomando como centro del in-
tercambio las producciones publicadas. Este segundo encuentro se llev a cabo en
Maringa, Brasil.
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En marzo del aflo 2019, se llevé a cabo, en Mendoza, Argentina, el tercer en-
cuentro de investigadores de este tipo, en el marco del III Encuentro Internacional
de Pedagogia Social y Educacién Social, con los mismos objetivos y contenidos
del intercambio y con la posterior publicacién de la produccién académica.

Nuevo encuentro y nueva publicacion

El propésito era continuar el intercambio y regresar a Montevideo como sede del
cuarto encuentro, con la perspectiva de ir alternando su organizacion en nuestros
respectivos paises.

Estaba previsto que la publicacion y el encuentro se realizaran en 2020, pero
la pandemia de covid-19 obstaculizé la concrecién de lo proyectado. A pesar de
todas las dificultades, el propésito se mantuvo y el trabajo se realizd, a un ritmo
mas lento del deseado, pero sin abandonar las finalidades. La comunicacién y la
coordinacion se hicieron en forma virtual y llegamos, finalmente, en condiciones
de presentar una nueva publicacién con nuestra produccién académica, en los
mismos términos del proyecto comenzado en 2016.

De esta forma, se cristalizan, en esta cuarta publicacion, los avances de la
investigacion en pedagogia social en Argentina, Brasil y Uruguay.

El objeto de estudio: las practicas educativas

Uno de los principios que sustentaron el acuerdo inicial del trabajo fue colocar la
mirada en las précticas educativas. Pensamos que la produccién de conocimiento
se debe sustentar en el analisis de las practicas educativas, para desde alli poner
en discusion la teoria que las fundamenta, revisarla, pensar las modificaciones y
conclusiones necesarias y posibles para perfeccionar su marco teérico.

El objetivo permanece incambiado y encuentra, en esta publicacion, nuevos
y diversos aportes, que contribuyen a seguir reflexionando. La teoria fundamenta
la préctica, pero muchas veces el desarrollo de la practica interpela la teoria y per-
mite pensar los ajustes y los cambios necesarios para volver a la préactica.

Nos anima, preocupa y ocupa la educacion, en sentido amplio (Unesco, 1990),
reconociendo todos los niveles, modalidades, ambitos y circunstancias en que se
desarrolla y con las diversas poblaciones a las que se convoca y que participan.
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Hasta el titulo promueve el debate

+Cudl es el objeto de estudio de la pedagogia social?

En Uruguay, en los noventa se toma contacto con la produccion propia de
esta disciplina, a partir de la formacion de educadores sociales' y de las relaciones
de intercambio con la experiencia acumulada en Espana.?

La formacién de los educadores sociales y la intervencion educativa que se
proponia exigian un marco tedrico y metodoldgico que no se veia contemplado
en la pedagogia conocida y publicada. Por lo tanto, en la bisqueda encontramos
los trabajos de José Ortega, Violeta Nuiiez, José A. Caride, José Garcia Molina y
Juan Sdez, aportes relevantes y pertinentes. Nos encontramos con otras formas de
pensar la pedagogia y trascender su objeto de estudio tradicional —la escuela—
para abordar nuevos desafios.

La educacién fuertemente reducida a la educacién formal obligatoria no per-
mitia visualizar otros dmbitos, diferentes contenidos y menos aiin reconocer que
las politicas educativas deben ser pensadas y propuestas para todos, a lo largo de
la vida.

En esta primera etapa de estudio y construccién de la pedagogia social en
Uruguay, sin lugar a dudas, las pricticas educativas de los educadores sociales
constituyeron objeto de estudio y fuente de produccién. La pedagogia podia cir-
cular fuera de la escuela, colocando la mirada en otras necesidades, intereses y
problemas acerca de lo educativo y lo social?

En el estudio de la pedagogia social, analizando su historia, tal como lo re-
gistran colegas tales como José Antonio Caride (2005), Paciano Fermoso (1994) y
Juan Saez (2007) abordamos la obra de Paul Natorp, reconocido por todos como
el fundador de la pedagogia social en Alemania, especialmente a partir del primer
curso que propone en la Philipps-Universitit Marburg, Alemania, en 1905.

Resulta muy interesante pensar que «la educacion del individuo esta condi-
cionada en todos los aspectos por la comunidad, asi como viceversa: una forma-
cién humana de la comunidad esta condicionada por una educacion del individuo
conforme a ella y que participa de ella» (Natorp, 1987).

Esta perspectiva de Natorp nos propone pensar al sujeto de la educacién en
relacién directa con la comunidad de su época, con su historia y su cultura. Pero
a la vez nos interpela a los educadores y pedagogos a pensar la incidencia en la

1 En 1989 se disena el primer plan de estudios de la formacién de educadores sociales en
Uruguay, cuyos cursos comenzaron en 1990.

2 En 1996 se toma conocimiento de la experiencia de formacién en las universidades de
Barcelona y de Salamanca, a través de Violeta Nufiez y José Ortega, respectivamente.

3 Corresponde sefnalar que la formacion de educadores sociales en Uruguay ya lleva tres déca-
das, de las cuales durante las dos primeras el trabajo se orientd a infancia y adolescencia en
programas sociales, pero en la tltima década se amplié a jovenes, adultos y adultos mayores,
en dmbitos y contenidos de diversas politicas publicas e incluso en la educacion formal.
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comunidad que coparticipa de nuestros esfuerzos educativos. Esta perspectiva
trasciende formatos educativos y grupos y sectores particulares de la poblacion.

Para Natorp (1987), «la educacién es un proceso graduado» que contempla el
papel de la familia en el hogar en primer lugar, luego el nivel de la escuela y, por
ultimo, «la libre educacion de los adultos en asociaciones libres de cultura (exten-
sion universitaria, bibliotecas populares, etcétera)» (p. 101).

En otro apartado, Natorp (1987) sostiene que «no subordina la educacion,
como medio, a los fines de la economia y del orden social, sino que mas bien con-
sidera a estos como medios para conseguir el fin tltimo de la educacién» (p. 122),
y agrega: «Educacién por el trabajo, para el trabajo, tomando parte en él mediante
la organizacién social, y de igual modo participando en la actividad educadora
propiamente social mediante la educacion social» (p. 122).

En sintesis, estamos recorriendo un camino auspicioso y desafiante en la
construccion de la pedagogia social que la educacién, en su sentido mas amplio y
profundo, requiere.

Este nivel de analisis de las practicas educativas nos permite y exige «volver
a la educacion, con mayuscula y sin adjetivos» (Camors, 2001), para lo cual se re-
quiere apoyarse en diversas disciplinas, pero, fundamentalmente, en la pedagogia
como disciplina que «tiene por objeto el estudio a la educacién en sus relaciones
con la sociedad, es decir, la accién de los grupos sociales en la formacion del
hombre y la influencia de la educacién en la sociedad humana» (Luzuriaga, 1998).

Los ejes temdticos, continuidad y vigencia

El objetivo de esta publicacién es compartir los avances en la investigacion en
pedagogia social, de acuerdo a los cuatro ejes tematicos definidos: sujetos y expe-
riencias; profesionalizacion y formacién; educacion y trabajo, y Educacion de per-
sonas jovenes y adultas. De esta forma, serdn centro de las discusiones en nuestro
proximo cuarto encuentro.

A continuacion, se detallan los titulos de los articulos y sus autores, de acuer-
do con el eje tematico correspondiente.

Sujetos y experiencias

o «Entre lo punitivo y lo libertario. Reflexiones pedagogicas en torno al
dictado del ingreso universitario de la carrera de Educacion Social en el
PEUCE», de Aldo Altamirano y Noelia de la Reta.

»  «Sujeitos e experiéncias da educagdo social: um espago chamado Cajun»,
de Jacyara Silva de Paiva, Marluce Leila Simdes Lopes y Anacyrema da
Silveira Silva
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«Aproximaciones en torno a la discusion de los jovenes y adultos como
sujetos de la educacion desde la pedagogia social», de Marina Camejo.

Profesionalizacion y formacion

«Devenir de la educacion social en Mendoza: una mirada hacia el campo
laboral», de Eduardo Ribé y Diego Diaz Puppato

«A profissdo e a formagao do educador social no Brasil: inferéncias a
partir de teses doutorais», de Verdnica Regina Miiller, Regis Alan Bauliy
Fernanda M. Benvenuto M. Simdes

«La importancia de la narracion para pensar las practicas educativo-so-
ciales», de Marcelo Morales

Fducacion y frabajo

«Graduados en Pedagogia y Educacién Social: la insercion laboral, los
desempeiios profesionales y las marcas de la formacién», de Débora
Kantor y Paola Rubinsztain

«Reflexdes em torno do trabalho e formag¢do do socioeducador», de
Antonio Pereira y Candida Andrade de Moraes

«Practicas educativas en centros residenciales de proteccion de 24 ho-
ras para nifias, nifios y adolescentes. Aportes de la educacién social», de
Cecilia Aguilar, Luciana Goii y Dalton Rodriguez

Educacién de personas jovenes y adultas

«Puentes entre educacion social y psicologia comunitaria: escucha en la
educacion de jovenes y adultos», de Maria Alejandra del Campo, Elena
Altamirano y Analia Gonzalez

«As possiveis contribui¢des do campo tedrico da pedagogia social para a
EJA: formas de (re) existir para além da sala de aula», de Arthur Vianna
Ferreira

«La evaluacién, entre el control y la formacion», de Jorge Camors

Palabras finales

De esta forma queda presentada una nueva publicaciéon que recoge los avances
de la investigacién en pedagogia social en un periodo que estuvo afectado por
los impactos de la pandemia de covid-19. Corresponde destacar que, a pesar de
las adversidades, se continué trabajando, como una forma mas de enfrentar los
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problemas de la salud en este caso, que se suman a los problemas econémicos,
sociales y politicos de nuestros pueblos. La lucha por la vida no solo compromete
ala salud, sino también a la cultura.

Estos trabajos recogen una reflexién que resulta del analisis de practicas edu-
cativas desarrolladas antes de la pandemia, durante la cual todos hemos tenido
que enfrentar situaciones nuevas, incorporando nuevos conocimientos y habili-
dades de la tecnologia, pero sufriendo las distancias fisicas, los confinamientos y
las interrupciones y dificultades en nuestras comunicaciones. Corresponde sefia-
lar Ia importancia de este colectivo de investigadores de diferentes universidades
de la regién que en un contexto adverso han mantenido la actividad académica.
Seguramente esto les generard una plataforma importante para la continuidad y
para proyectarse a nuevos desafios.

Nuevas practicas educativas se ciernen en el horizonte, en esta nueva eta-
pa pospandemia, que necesariamente deberemos incluir en futuros analisis, en el
marco de la complejidad e incertidumbre de la época, para continuar consolidan-
do la pedagogia social que contribuya a mas y mejor educacion para todos, a lo
largo de toda la vida.
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Sujetos y experiencias






Entre lo punitivo vy lo libertario.

Reflexiones pedagdgicas en torno al dictado
del ingreso universitario de la carrera

de Educacién Social en el PEUCE

ALDO ALTAMIRANO? Y NOELIA DE LA RETA

No se trata de hablar,
ni tampoco de callar:
se trata de abrir algo

entre la palabra y el silencio.

Roberto Juarroz, Poesia vertical
Intfroduccién

Son conocidas las tensiones existentes entre la institucién carcelaria y la escuela
en relacion con la educacion de personas en contexto de encierro. Entre las princi-
pales causas de este fendmeno, podemos distinguir los diferentes aspectos teleolé-
gicos que histéricamente han perseguido ambas instituciones. Esto se debe a que
en el sistema carcelario los fines punitivos han marcado el horizonte (aunque este
aspecto se ha replanteado en forma progresiva en las tltimas décadas); en con-
traste, los fines relacionados con el desarrollo de la autonomia, el discernimiento
y la libertad de expresién han regido los proyectos educativos, por lo menos, en
el plano de lo ideal.

Comenzamos con esta afirmacion teniendo en cuenta, al menos, tres aspec-
tos: primero, que en ciencias sociales y, en especial, en educacién no son bienveni-
das las generalizaciones, por lo que surge la necesidad de indagar cada experiencia

1 El Programa Educacién Universitaria en Contexto de Encierro (PEUCE) es una propuesta de
la Universidad Nacional de Cuyo que tiene como objetivo principal garantizar el acceso a las
ofertas educativas de la Uncuyo a las ciudadanas y ciudadanos que se encuentran detenidos en
las unidades carcelarias de toda Mendoza. Asimismo, la iniciativa garantiza su permanencia y
egreso en la carrera seleccionada por estas personas. Para mas informacion, consultar: <http://
www.uncuyo.edu.ar/articulacionsocial/peuce>.

2 Facultad de Educacion, Universidad Nacional de Cuyo. altamiranoaldo@yahoo.com.ar

3 Facultad de Educacién y Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, Universidad Nacional de
Cuyo. noeliadelareta@gmail.com
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educativa con el objetivo de conocer sus particularidades y potencialidades; se-
gundo, que los antecedentes tedricos y normativos de la problematica marcan
nuevos modos de comprension en lo que respecta a la educacion en contextos de
encierro; y tercero, que el escenario educativo en la modalidad objeto de nuestro
estudio reviste gran complejidad.

Es aqui donde se hace necesario recurrir a la perspectiva de abordaje de la
educacién social (Es), entendida como la disciplina pedagégica desde donde se
trabajan tedrica y practicamente las variadas y profundas relaciones entre lo edu-
cativo y la inclusion-exclusion social (Nufiez, 2007). La Es nos brinda herramien-
tas no solo para reflexionar desde la teoria sobre el hecho educativo, sino también
para planificar trayectorias alternativas a los circuitos de exclusién que generan
la marginalidad, la pobreza y el delito. Los fundamentos histéricos de la disci-
plina se sustentan en distintas tradiciones. En Latinoamérica adquiri6 relevancia
en torno a las pedagogias libertarias que, en sus origenes, criticaron de manera
contundente la concepcidn clasica de la educacién como una donacioén vertical de
la razén a los pueblos ignorantes y promovieron, a través del discurso utopico, la
transformacion social al reconocer y reafirmar la naturaleza politica de la educa-
cién (Altamirano, 2020a). En esta tradicion esta anclado el concepto de libertario
que titula el articulo.

Nos proponemos compartir algunas reflexiones pedagogicas que surgieron
del analisis de los informes realizados por los y las docentes* de la Facultad de
Educacién que dictaron el curso de ingreso a la Tecnicatura Universitaria en
Educacion Social a través del Programa de Educacion Universitaria en Contexto
de Encierro (PEUCE) de la Universidad Nacional de Cuyo. Dicho curso se desarro-
116 durante los meses de noviembre y diciembre de 2019 e involucré en su inicio
aun grupo de 23 estudiantes privados de la libertad, de los cuales solo finalizaron
diez (por diversas razones que exceden los limites de este estudio), y a cinco do-
centes: una coordinadora de la vinculacién entre contexto de encierro y universi-
dad y cuatro profesores de distintas unidades curriculares.

En relacién con las decisiones metodoldgicas, seleccionamos como objeto de
estudio los informes pedagégicos de los docentes que dictaron el curso de ingreso
mencionado, privilegiando las particularidades del caso por encima de aquellos
resultados que pudieran ser generalizables; es decir, nos interesa focalizar en este
caso y sus singularidades, mas alld de todos aquellos aspectos que puedan corres-
ponderse con otras experiencias. Establecimos la muestra de manera intencional:
tres de los cinco informes pedagogicos elaborados por los docentes (1pD1, IPD2
e 1pD3) se analizaron desde la perspectiva del discurso critico de Teun van Dijk

4 N.delaE.: Es importante aclarar que, de acuerdo con las pautas de estilo de la FHCE y en be-
neficio de la economia del lenguaje, en adelante usaremos la forma genérica para referirnos a
toda la poblacién aludida (por ejemplo, cuando decimos los educadores, nos referimos tanto
a educadores como a educadoras) aunque esto modifique la forma elegida originalmente por
los autores.
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(2016). El autor sefiala que los discursos «representan, reproducen, legitiman y
resisten» (p. 204) las desigualdades sociales y politicas; por tanto, la metodologia
del analisis critico tiene la virtud de poner de manifiesto las relaciones de poder
y de desigualdad que subyacen en las interacciones que se dan entre hablantes
(Altamirano, 2020b). Los otros dos informes no fueron considerados en el analisis
por razones de validez y confiabilidad del estudio, debido a que corresponden a
los autores de este articulo.

Hicimos, entonces, un analisis critico de los discursos docentes contenidos
en sus informes pedagégicos. Para ello, partimos de categorias que se mencionan
en los informes, tales como relacién docente-estudiante, relacion docente-personal
penitenciario, contenidos del modulo de ingreso, estrategias diddcticas y estado de
las instalaciones. Articulamos esas categorias y las tensionamos con desarrollos
tedricos de envergadura del campo pedagdgico y social, lo que nos permitio arri-
bar a otras mas amplias y emergentes del analisis: las trayectorias de vida, los
climas pedagoégicos y la configuracién de los espacios fisicos. Por tltimo, propu-
simos algunas reflexiones como apertura para seguir pensando la problemética.
Cabe destacar que el analisis aqui presentado no se trata solo de una experiencia
de ejercicio de Es en el contexto de encierro, sino que corresponde a una experien-
cia socioeducativa en contexto que forma parte de la trayectoria de estudiantes
que se estan formando como técnicos universitarios en Es, lo que permite una
doble retroalimentacién en términos de evaluacién de la implementacién de la
carrera en la modalidad.

Perspectivas de abordaje de la experiencia educativa

En la actualidad, las politicas publicas centradas en la proteccion de derechos
de las personas privadas de la libertad tienen como objetivo principal evitar su
vulneracién (Florio, 2010; Gutiérrez, 2010; Argentina, 2006, entre otros). En este
sentido, la instituciéon educativa en el contexto de encierro, entendida como un
ejercicio de restitucion de derechos antes vulnerados, es condicion de posibilidad
en la construccién de otros destinos diferentes a los que provoca la exclusién so-
cial (Frigerio, 2004; Herrera y Frejtman, 2010).

Segun Maria Belén Roca Pamich (2018), habitar la cércel supone, en la ma-
yoria de los casos, haber transitado antes por otras instituciones de restitucion
de derechos; situaciones que van produciendo trayectorias vulnerables y que, de
manera simultdnea, generan condiciones para la reincidencia. Entrar en estos cir-
cuitos judicializados afecta de manera negativa la condicién y el ejercicio de la ciu-
dadania, «ya que las desigualdades sociales se refuerzan, se fragmentan los lazos
familiares, se empeora la calidad de vida y, por supuesto, se interrumpen trayec-
torias educativas y laborales» (Roca Pamich, 2018, p. 2). Para ello, consideramos
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primordial la ampliacién del campo desde practicas educativas que pongan su
atencion en las logicas sociales de inclusién-exclusion y que actiien en consecuen-
cia (Martinis, 2016).

El campo disciplinario de la Es tiene estructuras y sentidos que ofrecen herra-
mientas para realizar las indagaciones planteadas en este estudio: las condiciones
sociales que inciden sobre las practicas educativas y, por ende, los sujetos a los que
estan destinadas, y los espacios sociales como potenciales escenarios educativos
que exceden el ambito de lo escolar (Martinis, 2016). Estos ejes ubican con clari-
dad la practica educativa en el contexto de encierro como una practica de Es que
tiene como objetivo

... reconfigurar el escenario de desigualdades sociales garantizando la igualdad
de posibilidades en el acceso a una educacion de calidad teniendo en cuen-
ta competencias, saberes y valores; de manera de generar mejores condiciones
para la inclusion social, cultural y laboral de los sujetos» (Herrera y Frejtman,
2010, p. 130-131).

Entonces, partimos de coincidir con Herrera y Frejtman (2010) en que

Lo educativo instala un campo de tensiones en los espacios-tiempos carcelarios:
tension entre una logica de la seguridad, el control y el disciplinamiento, y la
posibilidad de construir una logica educativa desmarcada del ideal correctivo
haciendo foco en el caracter emancipatorio del acto de educar. Tensién entre vin-
culos jerarquicos, autoritarios y despersonalizadores, y la posibilidad de instau-
rar relaciones de cuidado, proteccion y transmision: de afectos y saberes (p. 124).

A partir de esta tension, nos propusimos hacer una lectura analitica de los
discursos docentes contenidos en los informes pedagdgicos. Para ello, tuvimos en
cuenta que el contexto de donde surgen los mencionados discursos son siempre
representaciones mentales construidas por los participantes de una situacién co-
municativa; segiin Van Dijk, «A diferencia de la situacién social, el contexto no es
algo externo o visible, o fuera de los participantes, sino algo que construyen los
participantes como representacion mental» (2001, p. 72). En consecuencia, resulta
relevante describir las caracteristicas y objetivos del programa y los informes pe-
dagégicos como puntos de partida para el anilisis.

El dictado de la Tecnicatura Universitaria en Educacién Social a través del
PEUCE tuvo su origen a comienzos del ciclo lectivo 2019, cuando la direcciéon de
la carrera mencionada acordé con el Vicerrectorado de la Uncuyo, quien estd a
cargo del proyecto, ofrecer la carrera en la modalidad de educacién de personas
en contexto de encierro. En un primer momento, se ofreci6 la formacion en los
complejos penitenciarios n.° 1 Boulogne Sur Mer, n.° 2 San Felipe, n.° 3 Almafuerte
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y Unidad Penal de Mujeres n.° 3 El Borboll6n, para luego comenzar el proceso de
inscripcidn.

El curso de ingreso tuvo 23 inscriptos en sus inicios. Dentro del grupo de in-
gresantes habia dos mujeres que debian ser trasladadas desde el Penal de Mujeres
El Borbollén hacia el complejo Boulogne Sur Mer (10 km de distancia), y no se
presentaron a cursar por distintos motivos. Otro aspecto que consideramos impor-
tante destacar es que en cada complejo penitenciario las personas se encuentran
agrupadas de acuerdo a la extension de la condena: condenas largas, cortas o a la
espera de condenas. Mencionamos estas dos situaciones porque, si bien exceden
los fines de nuestro estudio, son factores que influyen de modo directo en lo que
respecta al acceso, permanencia y egreso de una carrera universitaria.

Los informes fueron solicitados por la coordinacion del PEUCE de la Facultad
de Educacién a los docentes encargados de dictar el curso de ingreso a la
Tecnicatura Universitaria en Educacion Social en el contexto penitenciario. Se
trata de un informe de circulacién interna de la facultad, cuyo objetivo es evaluar
la experiencia de formacién a partir de la reconstruccién, de manera dialéctica,
de las practicas educativas en el contexto. Los informes consisten en una auto-
evaluacién del desarrollo pedagégico del trayecto, que intenta dar cuenta de la
implementacién de estrategias didacticas y su impacto en la dindmica grupal, la
vinculacién de los saberes previos con el contenido especifico y las formas de par-
ticipacion de docentes y estudiantes durante el proceso.

Las trayectorias de vida

En el presente articulo consideramos trayectorias de vida a la categoria emergente
de los discursos de los docentes que refieren a las experiencias vitales de los es-
tudiantes. Cabe aclarar en este punto que la denominacion de trayectoria de vida
busca diferenciar esta categoria de la metodologia cualitativa de uso extendido
en las ciencias sociales: la historia de vida. La recurrencia a este aspecto en los
discursos analizados hace que la consideremos como una categoria valiosa en la
que debemos reparar. El sujeto que ingresa al sistema carcelario esta atravesado
por multiples elementos estructurales que se ponen en evidencia en sus propios
discursos sobre la trayectoria de vida; discursos que, a su vez, son recuperados y
reinterpretados por los docentes.

En los tres informes analizados se percibe esta categoria como un transito,
un interjuego permanente de lo que fue y lo que es. Las ideas sobre el futuro, en la
mayoria de los casos, convergen en el estar afuera y estas reflexiones se presentan
ligadas a la situacion familiar y a las posibilidades de subsistencia posencierro. Al
respecto, los docentes manifiestan:
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... tienen dificultades para sostener vinculos afectivos con las personas signifi-
cativas de su entorno exterior a la prision, asi como la delicada situacion fami-
liar a la que siempre se piensa que algtn dia volveran [...] solo uno manifiesta
que ha comenzado a desarrollar emprendimientos para poder hacer en «el afue-
ra» (pintura de cuadros, trabajos en maderas) (1PD1).

La historia y realidad de los estudiantes ponen en tension el rol docente tradi-
cional, lo que conlleva la necesaria reflexion después de cada clase y la busqueda
de alternativas (1pD2).

El dia de la salida esta pronto a suceder, lo cual se expresa en angustias y ansie-
dades mayormente en fechas claves y simbdlicas como suele ser la Navidad y el
Ao Nuevo: reencuentros de familias y ferias judiciales (1pD3).

En primer lugar, observamos como los discursos docentes reflejan las emo-
ciones que produce la experiencia de encierro en los estudiantes: la espera y la
futura salida como Unicas realidades posibles. La incertidumbre y la angustia in-
terpelan de manera potente lo educativo, porque se reflejan no solo en los discur-
s0s, sino también en los cuerpos y en los vinculos.

Sin embargo, es notoria la falta de articulacién de la cércel con instituciones
que posibiliten otras formas de transitar la pena y otras formas de preparar los
egresos del sistema. Las oportunidades posteriores para acceder a instituciones
educativas y sociales, por un lado, y la insuficiente disponibilidad de recursos ma-
teriales y simbdlicos, por otro lado, son algunas de las dificultades que se ponen
en juego a la hora de pensar el futuro. Como puede observarse en el primer infor-
me, uno de los cursantes comienza a desarrollar emprendimientos proyectando
«el afuera» (pintura de cuadros, trabajos en maderas); sin embargo, esto constitu-
ye un caso excepcional en el conjunto de estudiantes.

Si bien la educacién de personas en contextos de encierro tiene como uno de
sus objetivos centrales favorecer la vinculacion integral y saludable con el exterior,
es necesaria la articulacién de diversas instituciones y organismos de la socie-
dad para que las trayectorias carcelarias y educativas redunden en vinculaciones
familiares y comunitarias en términos de una efectiva reinsercién. En este punto,
resulta paraddjico pensar que, si bien toda persona es un sujeto de derechos, la
sociedad no genera las condiciones necesarias para que todos podamos ejercerlos.
En otras palabras, cada persona «tiene el derecho inalienable de ser, de produ-
cirse a si mismo, o dicho de un modo mas pragmatico, tiene la posibilidad de
disefiar un proyecto de vida y contar con las posibilidades objetivas para hacerlo»
(Herrera y Frejtman, 2010, p. 36), aunque esto no siempre se haga efectivo. Esta
paradoja es mas que evidente en las trayectorias de vida de los sujetos privados de
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lalibertad, quienes tienen pocas o nulas posibilidades de planificacion del presen-
te y, por ende, del futuro.

En el 1pD2 se hace referencia a las trayectorias de vida de los estudiantes y a
la necesidad de un rol docente alternativo, abierto a la reflexién pedagdgica que
permita la apertura a otros escenarios. Desde nuestra perspectiva, no toda expe-
riencia de aprendizaje tiene una intencionalidad formativa; lo educativo favorece
los procesos de pensamiento critico y la capacidad expresiva de los sujetos; por
ello, es central la figura de un docente que proponga instancias pedagogicas que
apunten al desarrollo de estas capacidades.

Por otro lado, la cotidianidad del cursado se ve impregnada por las historias
de vida de las personas, de sus pasados y sus presentes. Esto le otorga caracteristi-
cas particulares al proceso de ensefianza-aprendizaje y permite la resignificacion
de los contenidos desde una perspectiva personal y, a su vez, colectiva. En tal sen-
tido, recuperar los saberes previos que los estudiantes han construido para poner-
los en valor es revalorizar sus experiencias de vida. Coincidimos con el maestro
en contextos de encierro Alberto Florio en que

Si no comprendemos el encierro en carceles e institutos como una circunstan-
cia social que es a la vez resultado de una deriva historica, si no consideramos
la condicién de clase como un elemento que ha llevado a nuestro alumno al
encierro, si no atendemos cuidadosamente a las particularidades emocionales
y comunicativas del alumno que son resultado de su historia de vida y de su
reclusién, tampoco podremos acercarnos a él en un didlogo de intercambio y de
confianza, y nuestro trabajo docente se vera limitado en sus fines mas nobles,
cuando no frustrado (2010, p. 13).

Las caracteristicas propias de la modalidad nos permiten pensar en un estilo
docente dispuesto a la busqueda de momentos y espacios propicios para ense-
far y aprender. Silvia Dutschatsky (2007) nos propone la idea de un «maestro
errante», considerando la errancia no como un devenir de errores, sino como
una busqueda de experiencias de aprendizaje en contextos adversos. El maestro
errante es el que se desplaza del rol tradicional del «saber» como jerarquia para
establecer una situacion pedagogica. Es una figura que interactda con los sujetos
y los contextos con la versatilidad propia de alguien que busca armar escenarios
de aprendizaje. Un educador accesible y atento, que entiende que una propuesta
pedagégica puede configurar el punto de partida, pero jamas el punto de llegada,
porque el proceso educativo supone encontrarse con personas llenas de historia y
de circunstancias y, por ende, llenas de informacién del mundo.

Entre lo punitivo y lo libertario 25



El clima pedagégico

Otra categoria que surge del andlisis de los informes pedagdgicos docentes es la
referida al clima pedagdgico. Hablamos de clima cuando nos referimos a

... la cualidad del lugar en que se habita. La podriamos llamar cualidad de hos-
pedaje. [...] El «clima» escolar es una analogia entre lo que ocurre con los ha-
bitantes de la geografia con un clima propio y lo que ocurre en una institucion
escolar con un clima social propio. [...] En las escuelas se vivencia un clima so-
cial, es decir, la escuela también es un lugar en el que interactiian muchas perso-
nas. Esta interaccion es la constructora de una cualidad del lugar, una cualidad
de hospedaje. Segun el tipo de clima social, las personas tomaran sus recaudos.
Se encierran o se abren a los otros (Onetto, 2013, p. 15).

Cabe aclarar que el autor se refiere al clima escolar sin tener en cuenta lo que
sucede en una institucién inmersa en otra, como es el caso de la educacién en
contexto de encierro. Sin embargo, la definicién nos aporta elementos para pen-
sar en una primera instancia lo que sucede en la clase, en el encuentro dulico en
términos de aperturas o cierres de los vinculos pedagégicos.

De los informes analizados se desprenden frases de los docentes que dan
cuenta de este fenémeno:

El grupo en general tuvo una buena vinculacién entre ellos y con el docente. El
trato fue muy respetuoso y sostenido asi durante todo el cursado. Al comenzar
se sinti6 una distancia considerable entre el grupo y el docente, pero al pasar los
dias hubo mayor acercamiento y confianza. A tal punto que en algunos casos se
expresaron libremente respecto a sus situaciones familiares y en relacién con sus
condiciones de personas privadas de la libertad (1pD1).

En relacién con el mddulo, se encontraron muy interesados. Esta apreciacion
surge de la participacion que todo el grupo sostuvo durante los encuentros. En
algunos momentos el docente tuvo que volver a direccionar la clase debido a
que el didlogo entusiasta tomaba otros rumbos (1PD2).

Respecto al trabajo con el grupo se considera que ha sido muy cordial (1pD3).

En los discursos aparecen términos como: vinculo, respeto, confianza, expre-
sibn, interés, participacion, entusiasmo y cordialidad; todos dan cuenta de un clima
pedagodgico favorable para la tarea de ensefar y aprender. En este aspecto, la teoria
de la educacion nos brinda amplios desarrollos acerca de la relacion entre aprendi-
zaje y convivencia desde distintas perspectivas. Quizas las mas conservadoras son
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las posturas que subordinan los resultados académicos a la convivencia (el buen
clima como causa de mejores aprendizajes); otras perspectivas menos radicales
consideran al clima escolar como una de las condiciones que facilita el aprendizaje,
pero no su causa y, por ultimo, el enfoque etnografico ha introducido otra pers-
pectiva de la relacion entre clima escolar y contenidos académicos, la referida a la
relacion entre dos tipos de ensefanzas: las explicitadas en el curriculo académico y
las implicitas, que se aprenden en la convivencia cotidiana (Onetto, 2013).

En lo particular, consideramos que estas tltimas nos brindan algunos fun-
damentos para pensar los vinculos en la educacién en contexto de encierro. En
la construccién del clima se ponen en juego aquellos contenidos explicitados
en el curriculo y todos aquellos aspectos que lleva implicito el vinculo. Lo que
se dice y lo que no se dice. Todo lo que se comunica a través de las posturas, las
disposiciones corporales, los tonos de voz, las miradas y los gestos. Nos resuenan
como significativas las palabras del pedagogo mendocino Daniel Prieto Castillo
(2004) cuando asegura que en el hecho educativo todo comunica: la pasién por
ensefar y aprender o el tedio que produce estar en un lugar donde todo expulsa,
donde todo excluye. En este sentido, la relacién pedagogica es sustancialmente
comunicativa.

Destacamos del 1pD1 la mencién acerca de que el acercamiento entre docen-
te y estudiantes fue progresivo y que, mientras el grupo iba ganando confianza,
algunos comenzaron a expresarse con libertad en torno a situaciones familiares y
sus condiciones de vida como personas privadas de la libertad, con todo lo ello
supone. Notamos, como se desarroll antes, de qué modo la propia historia en el
contexto de encierro tiene un peso particular. En esta modalidad educativa no
solo se habita la escuela, sino también la carcel, lo cual aparece siempre poten-
ciado a la hora de expresarse desde la complejidad de cada historia particular. El
docente que narra menciona a algunos, lo cual quiere decir que otros no pudieron
derribar esas barreras que dificultan la comunicacion.

Como deciamos, hablar de clima pedagégico implica pensar en cémo se dis-
ponen los cuerpos. Este aspecto nos brinda informacién importante sobre qué
es lo que sucede, y como sucede, en el encuentro educativo. Al respecto, en los
informes analizados se menciona lo siguiente:

No hay casi vinculacion ni didlogo con el personal penitenciario. A lo sumo se
dirigen a los docentes para pedirles la credencial de la universidad (1pDp1).

La mayoria [de los estudiantes] pudo sostener la atencién y motivacion durante
toda la clase y en algunos casos se pudieron ver situaciones de ansiedad y necesi-
dad de salir del aula. Un caso particular fue el de un estudiante que salia cada 10
0 15 minutos, pero cuando volvia podia volver a retomar la clase. Se infiere que el
nerviosismo y la ansiedad estan vinculados directamente con el encierro (1pD2).
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Se dio el caso de que la semana del examen final los internos estaban de huelga
de hambre y casi todos vinieron sin comer durante tres dias (solo dos de ellos
habian comido con su visita y los demds habian tomado liquidos) (1pD3).

En este punto, resulta necesaria una primera aclaracion: existe un escalafén
de seguridad que diferencia al personal de la penitenciaria uniformado de aque-
llos que son administrativos y profesionales. Los uniformados, desde lo simbélico,
son los que marcan una mayor distancia en los vinculos y tensionan sus limites; es
evidente que esta caracteristica se traslada a otras relaciones que se dan al interior
de la carcel.

En el caso del 1pD1 se menciona la distancia existente entre el personal peni-
tenciario y los docentes. Las relaciones entre el personal de ambas instituciones,
como es el caso de los ingresos y los egresos de los docentes a la carcel, van mar-
cando ciertas predisposiciones de los cuerpos para estar y desenvolverse en ese
escenario, es decir, los vinculos crean disposiciones que luego impactaran favore-
ciendo u obstaculizando los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En los 1pD2 e 1PD3 podemos ver como las vivencias propias de los internos en
el sistema carcelario impactan en el hecho educativo. A través de la disposicion de
los cuerpos (ansiedad, nerviosismo, hambre, etc.), se puede hacer una lectura de
todas aquellas cuestiones que los estudiantes traen y se revelan en el aula cuando
funciona como un espacio de encuentro y de expresion. En este sentido, Fernando
Onetto (2013) manifiesta:

El clima escolar y la convivencia escolar retoman la importancia del significado
del cuerpo. Porque el cuerpo es el que pone la historia particular de una persona
en juego, nos habla de sus padres, de su lugar de origen. El cuerpo es el rostro,
es decir, la identidad de cada persona. El cuerpo es también el registro de lo
vulnerables que somos. Si fuéramos pura razoén, no sufririamos heridas. Porque
tenemos cuerpo que siente, sufre, se enferma, se cansa, el cuerpo recupera las li-
mitaciones de las personas y nos recuerda que ellas pueden ser heridas e incluso
marcadas por esas heridas durante el resto de sus vidas (p. 3).

En suma, de los informes analizados se desprende que el clima pedagégico
construido en este caso particular ha sido favorable para el trabajo dulico, pero no
estd exento de tensiones, las cuales se vinculan con las disposiciones propias de
los cuerpos que estdn atravesados por la realidad que provoca el contexto de en-
cierro. Aunque la practica educativa se plantee como una herramienta de mejora
y de transformacion social, en esta modalidad se juegan multiples causas que se
reflejan en las historias de las personas privadas de la libertad y las dificultades
propias de la falta de articulacion entre el personal de ambas instituciones, que
complejizan la tarea de ensefar y aprender.
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La configuracién de los espacios fisicos

Otro factor que estd relacionado con los climas pedagdgicos es la configuracién de
los espacios fisicos, los que revisten por si mismos un caracter educativo porque
posibilitan u obstaculizan el aprendizaje de acuerdo a las oportunidades o incon-
venientes que brinden. En este sentido, la complejidad de factores que inciden en
el aprendizaje demanda la existencia de una serie de condiciones minimas en los
espacios para que el proceso tenga los resultados deseados: adecuada temperatu-
ra, ventilacién, iluminacién y limpieza; paredes, cielos rasos y bafios en condicio-
nes; acceso a agua corriente para beber y para aseo personal, etcétera.

En relacién con este aspecto, de los informes docentes surgieron las siguien-
tes apreciaciones:

Al ingresar al patio central, al final a la izquierda se encuentran las aulas destina-
das a la universidad. Son construcciones en regular estado teniendo en cuenta
los estrechos espacios dulicos, la escasa ventilacion, el poco mobiliario (bancos,
ventiladores, etc.), cuentan con un solo proyector, el deterioro general de los
barfios (1pD1).

En el lugar no hay cocina ni utensilios, para tomar agua hay que dirigirse a un
surtidor que estd en el medio del patio y pedir prestado a las coordinadoras un
vaso. Respecto a la limpieza de las instalaciones, es buena (1pD2).

Se recomienda a los docentes llevar sus botellas de agua (pueden llevarse el
mate) y sus elementos de higiene (pafiuelos, papel higiénico, etc.). [...] Tener en
cuenta que hay un solo proyector por lo que se recomienda usarlo poco porque
en ocasiones docentes de otras facultades lo necesitan. Ademas, dos de las tres
aulas son muy iluminadas (claraboya en el techo) en las cuales no se puede usar
(1PD3).

Resultan evidentes las carencias que presenta el espacio fisico en este caso
particular. La falta de funcionalidad de los espacios, el mobiliario y los recursos
para la tarea educativa son notables; como también la falta de acceso al agua para
beber y la higiene, el deterioro de los bafios, la falta de espacios y mobiliario,
la imposibilidad de adecuar la iluminacién al uso de los recursos tecnolégicos,
etcétera.

A partir de esta realidad expresada por los docentes, resulta pertinente reto-
mar las reflexiones de Roca Pamich (2018):

... los espacios pueden ser més «educativos» o mds «carcelarios», con esto nos
referimos tanto a la espacialidad como a las logicas que se desarrollan en las
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unidades. Estas pueden ser mas propias del sistema penitenciario, en donde la
educacion es entendida como un beneficio para algunos/as y no como un dere-
cho a ser garantizado (p. 7).

Las condiciones fisicas de los establecimientos educativos dentro de la car-
cel, sumadas a otras variables de peso que atraviesan la modalidad, no favorecen
trayectorias educativas sostenidas o, por lo menos, las ponen en riesgo. Si las con-
diciones de los establecimientos no son las favorables en cuanto a infraestructu-
ra, materiales y recursos, se convierten en desventajas y no en posibilidades en
términos de restitucion de derechos. Si la escuela en contexto de encierro no es
jerarquizada como espacio importante en la vida de los internos, se termina con-
virtiendo en una institucion reproductora de las desigualdades sociales, teniendo
en cuenta que las personas privadas de la libertad transitan largo procesos de
acumulacion de desventajas (Roca Pamich, 2018).

Reflexiones finales

La educacion en contexto de encierro es un campo atravesado por multiples
variables que lo hacen, a la vez, complejo e interesante para el anélisis. Esta mo-
dalidad en clave de Es nos permite pensar y planificar trayectorias diferentes a los
circuitos de exclusion que han marcado las biografias de vida de los estudiantes,
con el objetivo de crear escenarios sociales que posibiliten el acceso, la permanen-
ciay el egreso de una educacién de calidad en condiciones de igualdad.

La tension que planteamos en el inicio se sostiene durante todo el analisis
y se actualiza en todas las categorias que emergen, tomando distintos matices.
Podemos inferir que esta tension tiene como consecuencias directas, por un lado,
la falta de articulacion de profesionales de ambas instituciones para el acompaiia-
miento de las trayectorias de los estudiantes mientras dura el encierro y posterior
a este y, por el otro, la falta de inversion en mejorar los espacios fisicos para el
cursado.

Consideramos que, en términos generales, ambas instituciones tienen un
extenso camino por recorrer en términos de restitucion de derechos. Sin duda,
adn sigue prevaleciendo un patrén valorativo que hace dificultosa la unificaciéon
de los fines de las instituciones en relacién con la educacién en contexto de en-
cierro; aunque esto si puede encontrarse en el plano de lo tedrico y lo normativo,
aun no impacta en la préactica concreta, que es lo esperable. Cuando pensamos
en los fines de la modalidad, lo hacemos en términos de la capacidad de cambio
que provoca la educacién y, fundamentalmente, en su funcién socializadora y
resocializadora.
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Ahora bien, a través de los informes pedagdgicos es posible visibilizar cémo
los docentes construyen los contextos en los que tiene lugar la practica pedagé-
gica y los vinculos interpersonales. En ellos aparece una serie de aspectos que
obstaculizan los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero también se evidencian
aquellos que favorecen el desarrollo de los sujetos involucrados.

Entendemos que no todas las experiencias de aprendizaje que se dan a lo
largo de la vida son educativas porque, para serlo, tienen que poseer una inten-
cionalidad formativa, es decir, tienen que propender al mejoramiento integral del
otro provocando el desarrollo del discernimiento, de la capacidad expresiva y de
lalibertad. En este sentido, las trayectorias de vida de los estudiantes que se filtran
en estos procesos educativos tienen la posibilidad de ser expresadas, lo cual pro-
picia la capacidad de significacion y resignificacion de las experiencias de vida.

Respecto del rol docente, en los discursos emerge la necesidad de un rol al-
ternativo capaz de asumir las particularidades de este hecho educativo, con el
objetivo de crear escenarios que favorezcan los encuentros en pos de mejores
aprendizajes. Entendemos que la multiplicidad de variables que atraviesan la
practica educativa, como se menciona en parrafos anteriores, hace de esta tarea
un desafio dinamico y complejo de llevar a cabo.

Por dltimo, consideramos que, en esta experiencia particular, la infraestruc-
tura del edificio y los vinculos que se establecieron entre el personal penitenciario
y los docentes no fueron favorecedores de los procesos educativos.
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Suijeitos e experiéncias da educacdo social:
um espaco chamado Cajun

JACYARA SILVA DE PAIVA," MARLUCE LEILA SIMOES LOPES?
E ANACYREMA DA SILVEIRA SILVA®

Infroducéo

Pensar em sujeitos e experiéncias da Educagao Social no Brasil é necessariamente
pensar nos contextos de pobreza, desigualdades sociais, raca, etnia e violagao de
direitos humanos, que sempre estiveram imbricados de alguma forma em nosso
contexto sdcio histdrico. Ao refletirmos sobre sujeitos e experiéncias da Educagéo
Social, estaremos nos remetendo a essas tematicas, ora de forma descritiva, ora
de forma critico-reflexiva. Neste texto, estaremos pensando nos sujeitos e nas
experiéncias da Educagdo Social no espago educativo de convivéncia chamado
“Caminhando Juntos” (Cajun). O objetivo deste artigo é refletir sobre os sujei-
tos (criangas, adolescentes, educadores sociais) que fazem o cotidiano do espago
Cajun localizado na periferia da cidade de Vitoria.

A cidade de Vitdria, onde estdo localizadas as unidades do programa, ¢ a
capital do estado do Espirito Santo e tem o titulo de Cidade Educadora. Como tal,
tem como objetivo promover a educagio na diversidade para a compreensio, a
cooperagdo soliddria internacional e a paz no mundo, por meio do combate a toda
forma de discriminagéo, buscando politicas de carater educativo que possam ser
entendidas no seu contexto mais amplo, inspirado nos principios de justi¢a social,
civismo democratico e qualidade de vida de seus habitantes. Por isso, Vitdria pode
ser considerada como cidade educadora.

O site da Prefeitura Municipal de Vitéria informa que atualmente Vitdria é
a sede da Associa¢io Internacional das Cidades Educadoras (AICE), que trabalha

1 Graduagio em Pedagogia e em Direito; Mestrado e Doutorado em Educagio na Universidade
Federal do Espirito Santo (UFEs); pesquisadora de Processos Educativos Sociais, Relagdes
Etnico-raciais e Pobreza; docente do Departamento de Linguagens, Cultura e Educagdo (DLCE/
UEES); presidente da Associagdo Brasileira de Educagao Social e Pedagogia Social; coordena-
dora do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros/UFEs.

2 Graduagdo em Pedagogia; Mestrado e Doutorado em Educagdo na UEEs; pesquisadora da te-
matica Infincia e Adolescéncia, Relagdes étnico-raciais, pobreza e educagio social; docente
da Licenciatura do Campo/UrEs do Departamento de Educagio, Politica e Sociedade (DEPS/
UFES).

3 Graduagdo em Servigo Social; coordenadora do Servigo de Convivéncia para Criangas e
Adolescentes da Prefeitura Municipal de Vitoria.
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para que a educagdo seja o eixo transversal de todas as politicas locais, toman-
do consciéncia e refor¢ando o potencial educador das atuagdes e dos programas
de saude, meio ambiente, organismo, mobilidade, cultura e desporto. De 2017 a
2020, a cidade tem a responsabilidade de organizar reunides, conduzir trabalhos
e expandir o nimero de cidades no mundo ligadas a AICE. Sdo cerca de 500 cida-
des no mundo ligadas & entidade. No Brasil, sio apenas 14 cidades e, no Espirito
Santo, apenas Vitoria é uma Cidade Educadora desde 2013.

Compreendemos que o fato de ser uma Cidade Educadora influencia os su-
jeitos e as experiéncias da Educagao Social, uma vez que o municipio termina por
ter um compromisso com praticas educativas em todos os contextos da cidade de
Vitdria. As unidades do programa “Caminhando Juntos” fazem parte desse con-
texto educativo como politica publica.

Refletir de forma critico-reflexiva sobre tais sujeitos e experiéncias se torna
urgente e necessario para que possamos compreender que a educagdo néo se li-
mita a sala de aula. A experiéncia educativa dos Cajuns em Vitdria desvela que os
espacos fora do ambiente escolar podem ser uma fonte educativa para que criangas
e adolescentes possam desfrutar outras formas de educar-se e emancipar se, apro-
veitando ao maximo as oportunidades que uma cidade educativa oferece.

Os sujeitos atendidos por essa politica educativa sdo criangas e adolescentes
considerados em situacio de vulnerabilidade e risco social, a situagdo social como
critério de inser¢do no Programa “Caminhando Juntos” é a pobreza, visto que a
proposta abarca meninos e meninas oriundos das comunidades mais empobre-
cidas, consequéncia da desigualdade estrutural e injusta da sociedade brasileira.
Essa realidade atinge determinados grupos e territérios, de forma diferenciada,
segundo fatores econdmicos e politicos. Sdo comunidades colocadas a margem
das condi¢des objetivas, ou seja, excluidas do acesso a direitos aos bens materiais,
sociais e culturais, fundamentais ao processo de humanizagéo.

Os programas e os projetos sociais se constituem em politicas publicas de
reducdo de “danos” no desenvolvimento psiquico, intelectual, social e cultural,
ocasionados pela desigualdade econdémica, que diminui as possibilidades de for-
magao plena dos sujeitos, em grande medida de criancas e adolescentes.

No contexto das transformagdes econdmicas do mercado, as criangas brasi-
leiras estdo expostas cotidianamente a pobreza, a miséria e ao trabalho infantil.
Estdo submetidas as condi¢des de precariedade de suas familias, que nio conse-
guem sucesso esperado no mundo do trabalho por nio traduzirem, como pro-
fissionais, os conhecimentos técnicos e as exigéncias do perfil do trabalhador
imposto pelo modo de produgio capitalista, bem como pelo mundo globalizado
(Wacquant, 2003). As criangas empobrecidas, em sua maioria negras, vivenciam
essa dupla exclusdo: como criangas pobres e como sujeitos que vivenciam a desi-
gualdade racial, consequéncia da longa histdria de escravizagdo e de exclusio de
direitos experienciado pela populagdo negra (Del Priore, 2005).

34 PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCACION SOCIAL | PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCAGAO SOCIAL



Segundo anélise dos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(1BGR), realizado pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef, s. f.), a
pobreza tem cor, assim como criangas e adolescentes atingidos pela violéncia, em
sua maioria, sdo negros (pretos e pardos). Nessa perspectiva, pode-se conside-
rar que grande parte de meninos e meninas atendidos pelos Cajuns sdo negros.
Assim, diante da condi¢do de expropria¢do de direitos, criangas pobres e negras
sdo encaminhadas a programas e projetos, no sentido da inclusao social, como
ocorre com os Cajuns. Objetiva-se, com a inser¢do de criancas e adolescentes
nessa politica, resgatar certa humanizacéo, negada historicamente. Tal panora-
ma mostra nitidamente a questdo do racismo institucional, historico, estrutural e
simbdlico no seio da sociedade brasileira.

A aposta é de uma educagio humanizadora e potencializadora das expres-
sOes criativas e inventivas, que considere os diferentes sujeitos e evidencie praticas
pedagoégicas socializadoras e criticas, para que criangas e adolescentes dos Cajuns
tenham possibilidades de desenvolvimento da autonomia por meio da participa-
¢do ativa e valorizac¢io da coletividade.

Compreendendo o presente afravés do passado

A politica ptblica “Caminhando Juntos” (Cajun) é descrita pela Prefeitura
Municipal de Vitdria como um servigo de convivéncia e fortalecimento de vin-
culos que integra a prote¢do social basica do Sistema Unico de Assisténcia Social
(suas) no municipio de Vitoria e se destina a promover a inclusdo de criangas
e adolescentes de 6 a 15 anos em situacdo de vulnerabilidade e risco social, for-
talecendo vinculos familiares e comunitérios por meio de desenvolvimento de
capacidades e potencialidades através de atividades chamadas de socioeducativas.

Criancas e adolescentes como sujeitos de direitos

A compreensio da existéncia de diferentes grupos de criancas e adolescentes cons-
tituidos nas histdrias, nas culturas e nas relagdes sociais, nos leva a problematizar
as especificidades das relagdes em torno da crianca pobre e negra sob o ponto de
vista social, cultural, geracional e racial (Abramowicz e Moruzzi, 2010).

Os estudos sobre a crianga e o adolescente, a partir das diferentes concepgoes
tedricas, concebidas de diversas formas, em diferentes tempos e sociedades, apon-
tam especificidades nas condi¢des de vida de cada um desses sujeitos (Corsaro,
2011; Sarmento, 2005). Sobre a dimensio da classe social, no contexto das trans-
formagdes econdmicas do mercado, as criancas e os adolescentes brasileiros estdo
expostos cotidianamente a pobreza, ao racismo em suas diferentes dimensoes, ao
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abandono e ao trabalho infantil. Tecem suas experiéncias sob situagdes de pre-
cariedade de suas familias, que ndo conseguem acesso aos direitos fundamentais
para o ser humano (Wacquant, 2003).

Pode-se mesmo dizer que, tal como uma sombra, a pobreza acompanha a
histéria brasileira, compondo o elenco dos problemas e dilemas de um pais: “... a
pobreza aparece sempre como sinal do atraso, pesado tributo que o passado le-
gou ao presente e que envergonha um pais que se acostumou a pensar ser o ‘pais
do futuro” (Telles, 2006, p. 85). Na contramio do pais do futuro, o Brasil ainda
mantém dados alarmantes de abandono, violéncia e marginalizagdo de criangas e
adolescentes.

Além da precariedade das condigoes sociais, no ambito das atitudes discrimi-
natorias, as relagdes com as criangas e adolescentes, em muitos casos, sio atraves-
sadas diariamente por expressdes preconceituosas e discriminatorias, sob o ponto
de vista das diferencas (fisica, de género, social, cultural, intelectual e racial).

Problematizar sobre criangas e adolescentes atendidos por politicas publi-
cas sociais como o “Caminhando Juntos” nos leva a reflexdo sobre as causas das
desigualdades que levam os sujeitos a serem inseridos nessas intervengdes. Isso
significa trazer a tona a questdo dos direitos, ou seja, da justica social que envolve
criangas pobres e negras.

Nancy Fraser argumenta que justica requer reconhecimento e distribuicio,
ao problematizar a explora¢io do trabalho no sistema capitalista, que produz de-
sigualdades sociais e outras injusticas. Sobre a injustica cultural e simbdlica, ela se
refere a processos de dominagao cultural e de inferiorizacdo do outro. “Longe de
ocuparem esferas separadas, a questdo da injustica econdmica e da injustica cultu-
ral, normalmente, estdo imbricadas dialeticamente, reforcando-se mutuamente”
(Fraser, 2001, p. 251). Segundo a autora, a injustica material e a desigualdade ra-
cial, na perspectiva bidimensional da justi¢a, deveriam contemplar a distribui¢do
e o reconhecimento (Piovesan, 2006).

A Constituigdo Brasileira preconiza os principios de igualdade e justiga para
todos: todos sdo iguais perante a lei. O teor dessas normativas esta fundamentado
pelo principio da isonomia, tendo em vista a garantia da concretude do direito,
ou seja, a igualdade na aplicacao da lei no que se refere as condigdes materiais
necessarias e eficazes a justica social, considerando a igualdade e a diversidade
(Lewandowski, 2012). Enquanto a justica caminha em dire¢do ao cumprimento
das prerrogativas legais constituidas a partir dos principios nos quais a cidadania e
a democracia sdo teorizadas, vé-se, de outro ponto de vista, politicas que objetivam
garantir minimamente esses principios. Minimamente porque ainda estamos dis-
tantes do ideal democratico, portanto, de justica social, em relagdo as condigoes de
vida de nossas criancas e adolescentes, especialmente as pobres e negras.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) representou um marco por
sua configuragio juridica sobre os direitos das criancas e dos adolescentes. Nesse
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documento, a protecdo desses sujeitos passou a ter primazia absoluta, garantida
por meio de dispositivos legais e especificos sob o nome de protegio integral.
Entre os direitos afirmados, destacam-se a crian¢a e o adolescente como sujeitos
de direitos.

Sobre os direitos de criangas e adolescentes, o artigo 6.° da Constituigdo
Federal de 1988 (Brasil, 1988, p. 10) descreve: “Sdo direitos sociais a educagdo, a
saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protegdo
a maternidade e a infancia..”. No artigo 227 da Constitui¢do constam os avangos
da conquista dos direitos da infancia e da adolescéncia. Os principios fundamen-
tais estdo assegurados na Doutrina da Prote¢do Integral das criangas e adolescen-
tes, sendo assim estabelecidos pelo Conselho Nacional dos Direitos das Criangas
e dos Adolescentes (Conanda, 2007):

Universalidade: os direitos de criangas e adolescentes sio universais. Porém, sua
aplicagdo deve considerar a diversidade cultural de meninos e meninas com
deficiéncia, indigenas, afrodescendentes, quilombolas e com necessidades edu-
cativas especiais.

Indivisibilidade: os direitos sdo interdependentes e correlacionados - nenhum
grupo de direitos (politicos, civis, econdmicos, sociais e culturais) é mais impor-
tante que o outro.

Responsabilidade: os Estados sdo responsaveis por todos os cidadaos, sem exce-
¢d0, e como tal devem prestar contas dessa obrigacdo e responsabilidade.

Participa¢do: o individuo tem a prerrogativa de participar da vida politica e cul-
tural e de contribuir para o desenvolvimento e dele desfrutar. Cabe ao Estado
incentivar a participagdo dos seus cidaddos em todas as esferas. [...]

Grupos de direitos

o Direitos politicos: sdo aqueles que dizem respeito a participa¢ao dos cida-
daos no governo, tém relagio com questdes como direito de votar e de par-
ticipar de entidades e drgaos de representagdo popular, como os conselhos.

o  Direitos civis: sdo aqueles que asseguram a vida, a liberdade, a igualdade
e a manifestagdo de pensamentos e movimentos das pessoas que integram

uma sociedade regida por leis.

o Direitos sociais: sdo aqueles que garantem condigdes dignas de vida, como
o direito a alimentacéo, satde, educagao e moradia.
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«  Direitos Econdmicos: sdo aqueles relacionados a produgio, distribuicéo e
consumo da riqueza. Entre os direitos designados estdo os que garantem
condigdes justas e favoraveis de trabalho.

«  Direitos Culturais: constituem o direito a participar da vida cultural e de
beneficiar-se do progresso cientifico, assim como o direito das minorias
étnicas e raciais, de género, orientagdo sexual etc. (p- 12).

Observa-se que os principios fundamentais da Doutrina da Prote¢ao Integral
sdo universais, porém devem reconhecer as singularidades das criancas e dos
adolescentes. Nesse sentido, tais direitos incluem as minorias étnicas e raciais, a
exemplo dos direitos culturais que versam sobre o a participa¢do de todos na vida
cultural. Em relagdo aos direitos sociais, a legislagdo discorre sobre o direito a con-
di¢des elementares de vida, como a alimentacdo, saude, educagio e moradia.

Chamam a aten¢do também os direitos econdmicos, que se referem a dis-
tribuicdo e ao consumo de riquezas. Para a crianga e o adolescente, essa garantia
depende da inclusdo da sua familia nas relacdes de trabalho, de forma justa e igua-
litéria. Desse modo, podemos evidenciar a desigualdade no acesso ao trabalho e
a renda, visivel e acentuada, nas comunidades das periferias, onde a pobreza e as
violéncias sio mais intensas e a presenca do Estado é insuficiente. Compreende-se
que a existéncia dos direitos, em tese, ndo se traduz nos direitos concretos. Dai o
paradoxo, pois

... a igualdade prometida pela lei reproduz e legitima desigualdades, um lugar
que constrdi os signos do pertencimento civico, mas que contém dentro dele
proprio o principio que exclui as maiorias, um lugar que proclama a realizagdo
da justica social, mas bloqueia os efeitos igualitarios dos direitos na trama das
relacdes sociais (Telles, 2006, p. 91).

E possivel observar o descompasso entre a lei e a concretude dos direitos,
revelado nos territérios delineados a partir da classe/raca, visiveis na sociedade
brasileira, que viola as prerrogativas de cidadania e apresenta a populagdo pobre
como incivil. Nega-se a cidadania plena e culpabilizam-se os mais pobres e negros
por sua propria condi¢éo social. Desse modo, vé-se que a pobreza, a violéncia e o
racismo se configuram em viola¢do de direitos, sendo esses alguns dos critérios da
demarcacéo do publico-alvo do Cajun.

Observadas essas prerrogativas legais sobre os direitos das criangas e ado-
lescentes, o processo de escolarizagido como direito social, assim como os demais
direitos, pode parecer uma garantia, porém os dados sobre a escolarizagiao no
Brasil, conforme a Unicef, mostram que o acesso a educagio e a permanéncia sdo
desiguais no que se refere a condigdo social e racial.
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A busca de justificativas para a desigualdade na escolarizag¢ido de criangas e
adolescentes pode estar relacionada a muitos aspectos, tais como: condi¢des de
trabalho e formacdo do professor, condi¢des de estrutura fisica, recursos peda-
gogicos e/ou s formas de gestdo. Tais questdes apresentam-se nas pautas de dis-
cussdes do magistério piblico em todo o pais. Outros argumentos comumente
levantados consideram a existéncia de um suposto desinteresse dos estudantes, o
que justificaria essas desigualdades. Além desses discursos supostamente expli-
cativos para a desigualdade educacional, a violéncia escolar, a baixa frequéncia, a
falta de expectativas dos estudantes em relagdo a escolarizagio, a pouca participa-
¢do das familias, entre outros aspectos, compdem o conjunto de diversos debates
acerca das questdes que explicariam os dados sobre a desigualdade na escolariza-
¢do das criangas brasileiras.

Grande nimero de criangas e adolescentes encaminhados ao programa apre-
sentam dificuldades de permanéncia ou de aprendizagem na escola. Esses fatos
que podem estar relacionados as condi¢des explicitadas anteriormente, ou seja, de-
sigualdade educacional como desdobramento da desigualdade social e racial, de
acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Criangas e adolescentes pobres, em sua maioria, negros, convivem mais
de perto com situagdes de violéncias de varias formas: sexual, fisica, psicolo-
gica, principalmente as que vivem em grandes centros urbanos, em territorios
de maior incidéncia de criminalidade e escassez de servigcos publicos. Assim,
“... cada um de nds tem diante de seus olhos imagens de maus tratos, abusos ou
violagoes de direitos humanos de que as criangas sdo vitimas” (Bazilio e Kramer,
2003, p. 95).

A populagdo negra compde o grupo dos mais pobres, mais propensos as
situacdes de desemprego e informalidade, habitando areas mais carentes de
infraestrutura basica. A analise das condigdes de vida da popula¢do negra bra-
sileira, realizada por institui¢des de pesquisas, identifica uma dupla desigual-
dade em relagdo a populagdo negra: social e racial (Theodoro e Jaccoud, 2005;
Paixao, 2006).

A dimensao racial na constituicio das subjetividades é critério importante e
potente a ser identificado e analisado, sobretudo nas relagdes educacionais e na
garantia do direito a educac¢do. Nesse sentido, a discrimina¢do é uma violéncia
que pode interferir na vida escolar de criangas negras. Muitas delas, avaliadas
como “problemas’, participam das atividades do “Caminhando Juntos” A dis-
cussdo em torno dos diferentes sujeitos atendidos pelo projeto requer compreen-
der também o que os aproxima como iguais e o que os diferencia e os constitui
socialmente.

A cultura da violéncia banalizada que atinge criancas e adolescentes as tor-
na, aos olhos de grande parte da sociedade brasileira, algozes e ndo vitimas de
uma trama social desigual. Discursam sobre diminui¢do da menoridade penal,
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criminalizagdo e institucionalizagao judicial cada vez mais cedo. Essa ideologia so-
bre crianga e adolescente pobre como “problema” e perigo influenciou no processo
de criminalizagdo da pobreza desde o século x1x. Instrumentos de controle daque-
les concebidos como vadios, criminosos, loucos e abandonados eram pensados e
prescritos por higienistas e juristas da época. Criancas e adolescentes eram abarca-
dos no processo de criminalizacdo dos pobres e negros (Telles, 2006).

Veem-se, em pleno século xx1, ideias de retrocesso com ameagas de extingdo
do Estatuto da Crianga e do Adolescente ou de parte da protegio integral prescrita
na legislagdo brasileira. Aprisionar e criminalizar tém sido afirmados como alter-
nativas para o cendario de violéncia em que muitos dos atores sdo meninos e meni-
nas (Lopes, 2014). Além disso, estamos assistindo a um ataque aos defensores dos
direitos das criangas e dos adolescentes por parte dos discursos conservadores,
crescentes no Brasil. Parte da sociedade brasileira questiona a luta contra o traba-
lho infantil, a inimputabilidade penal; por outro lado, reafirmam a necessidade de
um retorno aos tempos em que os castigos fisicos, a prisdo e o trabalho infantil,
inclusive o insalubre, eram permitidos e banalizados (Scheinvar, 2009).

E importante apontar o quanto as instituicdes brasileiras de atendimento
a esses sujeitos historicamente os excluiram ao enquadra-los em critérios
de anormalidade patolégica ou de comportamento desviante que, para uns,
representava riscos, enquanto para outros implicavam rétulos estigmatizantes
como o agressivo, o indisciplinado, o anormal. A institucionalizagdo de criangas
e adolescentes teve como principio a disciplina, estabelecida em relagoes hierar-
quicas autoritarias, como castigos e outras punigdes, como afastamento de certas
atividades e/ou expulsdo. A escola ainda é reconhecidamente um espago discipli-
nador, com objetivos de aprisionamento e silenciamento.

Nesse contexto sdcio-histérico de violagdo de direitos, torna-se importante
visibilizar as praticas e as relagdes que tém sido produzidas com esses atores, no
sentido de potencializar suas habilidades, construir sua autonomia e participagdo
no cotidiano das atividades realizadas no programa. Diante desse quadro, per-
gunta-se: como as unidades do “Caminhando Juntos” tém planejado suas formas
interventivas com criancas e adolescentes?

Cajun: desvelando experiéncias e prdtficas

O “Caminhando Juntos” se constitui, na Cidade Educadora Vitdria, um outro es-
pago educativo possivel, porque .. a escola ndo ¢ o inico nem o mais legitimo
espaco de formagio e informagdo do ser humano” (Paiva, 2015). Dessa forma, o
Cajun é um espago educativo onde a agdo pedagogica é prioritéria.

Apds uma caminhada histérica que vem de 1993, o municipio de Vitéria
possui hoje 14 unidades dessa politica. Sua gestdo é realizada através de uma

40 PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCACION SOCIAL | PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCAGAO SOCIAL



parceria publico-privada (ppp), contando com a Prefeitura de Vitdria, a Secretaria
Municipal de Assisténcia Social, a Geréncia de Servigos de Convivéncia e a ONG
Agéncia Adventista de Desenvolvimento e Recursos Assistenciais (ADRA). As 14
unidades possuem 98 colaboradores entre cozinheiras, auxiliares administrativos,
educadores, coordenadores, nutricionistas, assistentes sociais, psicélogos, coor-
denadores e supervisores. Atendem as criangas sempre no contraturno escolar,
com oficinas variadas, encontros de familias, grupo de criangas e adolescentes,
acoes socioeducativas e comunitarias, com atencio as redes sociais.

Os Cajuns tém em Paulo Freire seu principal referencial teérico no processo
educativo com as criancas e os adolescentes, utilizando sempre o documento
da Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS/2004) Norma Operacional
Basica (NoB/suas), a Concep¢io de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos
do Ministério de Desenvolvimento Social, entre outros documentos que podem
auxiliar o trabalho educativo realizado com as criangas, os adolescentes e suas
familias.

Com atividades educativas pautadas em experiéncias lddicas, culturais e
esportivas como formas de expressdo, interagdo, aprendizagem, sociabilidade e
protegdo social, o “Caminhando Juntos” inclui criangas e adolescentes com de-
ficiéncia, retirados do trabalho infantil ou submetidos a outras violagdes, cujas
atividades contribuem para ressignificar vivéncias de isolamento e de violagdo
de direitos, bem como para propiciar experiéncias favorecedoras do desenvolvi-
mento de sociabilidades e na preven¢io de situagdes de risco social (Secretaria
Nacional de Assisténcia Social, 2014).

O programa aposta na colaborac¢do participativa, nos aspectos singulares e
individuais de cada menino e menina, com uma metodologia atravessada por
oficinas de Artes/Artesanatos, Esportes, Musica, Circo, danca, teatro, o espaco
Cajun vai se afirmando nas comunidades como um importante e porque nio di-
zer essencial espaco educativo. A Oficina de Artes/Artesanato tem o foco em ex-
periéncias a partir das trocas. Os planejamentos contam com a participagao dos
educandos que desvelam seus desejos nas rodas de conversas, problematizados
junto com a equipe. Na oficina de capoeira, trabalham-se a convivéncia, a cole-
tividade e o respeito. Essa atividade cultural nos Cajuns busca resgatar as dangas
e movimentos afro-brasileiros, uma vez que a grande maioria das criangas do
programa sdo pardas e negras.

A Oficina de Circo solo e aéreo contribui para o desenvolvimento total da
crianca e do adolescente, pois a crianga tem oportunidade de se expressar ar-
tisticamente, com estimulo de sua criatividade e sensibilidade. A danga no
“Caminhando Juntos” estimula a coordenagdo motora, a flexibilidade, as nogoes
de espago, além de melhorar a interacdo social da crianca. A Oficina de Jogos,
Brinquedos e Brincadeiras desenvolve a crianga em varios aspectos, favorecendo
sua socializagdo e aprendizagem através de atividades diversificadas.
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A musica favorece o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade, do sen-
so ritmico, do prazer em ouvir a musica, da imagina¢ao, memdria, concentragio,
atencdo e do respeito ao proximo, também contribuindo para uma efetiva consci-
éncia corporal e de movimenta¢io. “A musica tem sido, por suas caracteristicas de
ser uma linguagem universal e de atrair a atenc¢éo de todas as faixas etarias, o grande
espaco de desenvolvimento da educagdo nao-formal” (Gohn, 2003).

Embora as 14 unidades do programa tenham as mesmas propostas, cada
Cajun ¢é visto como tnico e singular, pois cada comunidade tem sua caracteristica
propria e sua historia, que deve ser respeitada e considerada por aqueles que fa-
zem a gestdo dessa politica. O fato de estarem localizados em bairros periféricos
e de contarem com criangas cujo perfil encaixa se no perfil de vulnerabilidade
social ndo faz dos 14 espagos um tnico “Caminhando Juntos” Nos planejamentos
realizados com cada unidade, suas especificidades sdo consideradas, para que os
planejamentos nio se tornem um instrumento de violéncia para as criangas e a
comunidade.

As oficinas educativas sdo pensadas e elaboradas para cada comunidade es-
pecifica e os planejamentos sempre contam com a equipe de educadores sociais
dos Cajuns, sempre com o objetivo de ampliar cada vez mais a participagido das
criangas e da familia no espaco. As praticas educativas que atravessam as oficinas
tém como objetivo o desenvolvimento do protagonismo, aliado & cidadania e ao
fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios do cidadao possuidor de
direitos, Bem como o reconhecimento de responsabilidades a partir da convivén-
cia social, do direito de ser e da participagdo social.

A roda de conversa é uma metodologia que identifica os espagos dos Cajuns.
Trata-se de um espago onde emergem ideias e sonhos, onde a liberdade de fala esta
presente, onde a crianca tem oportunidade de compreender seus conflitos (Freire,
2002). No “Caminhando Juntos’, a roda se constitui um espago democratico onde
a fala e a escuta sdo instrumentos de participacdo. Essa metodologia esta presente
também nos encontros de familias que acontecem bimestralmente nas unidades
do programa. Nesse espaco educativo, as familias ndo sdo convocadas para receber
“as notas” ou “as reclamagdes™ das criancas e dos adolescentes. Nos encontros de
familia, sdo abordadas tematicas diversas, analisadas de acordo com a demanda do
territorio onde a unidade esté inserida. E um momento de troca de informacdes e
fortalecimento de vinculos, que acontece junto a crianga e ao adolescente.

A avalia¢do nos espagos Cajuns ocorre de forma qualitativa, processual e
continua, sendo a adesdo dos participantes um instrumento de verifica¢do da sa-
tisfacdo do grupo nas oficinas desenvolvidas no projeto. Alguns indicadores séo
utilizados para se avaliar as atividades: participagdo das familias, desenvolvimen-
to de autonomia e protagonismo dos educandos, potencializagao das vivéncias
nas vidas dos educandos, entre outros que permitem avaliar o trabalho educativo
que se desenvolve nos territdrios.
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Desafios e possibilidades da experiéncia Cajun

As unidades do projeto “Caminhando Juntos” de Vitoéria constituem uma pratica
que desvelando processos educativos potentes e capacitadores para além dos mu-
ros da escola, pois a educagio fora da escola também capacita os individuos a se
tornarem cidadaos do mundo, no mundo.

O Cajun ndo nasceu pronto, conforme se observa ao discorrer sobre de sua
histéria. Sua principal caracteristica é a processualidade, pois ele estd se fazen-
do a cada dia, assim como o mundo, que néo ¢, mas se faz a cada dia, segun-
do Madalena Freire (2002). Exatamente porque se faz a cada dia, o programa
“Caminhando Juntos” estd se fazendo e se refazendo cotidianamente, em cada
territdrio, por meio de cada crianga, cada educador, cada familia, cada profissio-
nal. Tem o desafio de se constituir cada vez mais como um espago democratico,
onde a fala e a escuta sdo os principais instrumentos de participagio. E uma ativi-
dade desafiadora para os Cajuns, porque o educador precisa educar de forma néao
autoritdria, contudo sendo a autoridade educativa do espago.

Esses espagos costumam utilizar se das rodas de conversa para vencer esse
desafio, pois dessa atividade saem propostas educativas e metodologias participa-
tivas. E desafiante porque a roda onde os educandos e educadores sentam se de
forma circular representa o sinal de protagonismo de cada um dos participantes.
E na roda que se respeita o saber dos educandos, que se problematizam as rea-
lidades ali apresentadas. E o participar coletivo: .. participar coletivamente da
construcgdo de um saber, que vai além do saber de pura experiéncia feito, que leve
em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta, possibilitando lhe
transformar se sujeito de sua propria historia (Freire, 1991).

As unidades do programa de Vitdria hoje se apresentam como uma politica
publica prenhe de potencialidades, uma vez que fazem parte de uma rede arti-
culada de protecdo integral a crianca e ao adolescente, possuindo facilidade de
comunica¢io com as Secretarias de Educagio, de Saude, de Meio ambiente; com
os Juizados de Infancia e Juventude; com os Conselhos Tutelares, CREAS, CRAS,
Centros Comunitdrios dos bairros etc. Essa capacidade de comunicagdo dos
Cajuns se constitui em poténcia desses espagos. Apesar das poténcias e exatamen-
te por se constituir processualmente, o programa possui o desafio de desenvol-
ver metodologias que sejam interessantes para os adolescentes, pois o numero de
criancas nas unidades é bem maior que o numero de adolescentes, que parecem
perder o interesse pelo programa quando chegam a essa idade, terminando por
abandonar o espago. Outro desafio seria o trabalho com criancas e adolescentes
especiais, que possuem disturbios mentais médio e fazem uso de medicagido. O
trabalho especifico com essas criangas ainda néao é possivel nos Cajuns.

Embora as unidades do “Caminhando Juntos” sejam bem aceitas pela co-
munidade, os momentos de violéncia nos territorios ainda se constituem em um
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problema. Como cumprir uma agenda educativa em meio a conflitos territoriais
que muitas vezes tomam conta da comunidade? Como preparar as criangas para
serem protagonistas em meio a tanta violéncia?

O atendimento aos sujeitos inseridos nas unidades do “Caminhando Juntos”
ocorre em estruturas fisicas ainda muito precarias, pois ndo existe edificagdo es-
pecifica para tal fim. Aproveitam-se espagos ociosos em diferentes institui¢oes
publicas e/ou privadas (parcerias) que nem sempre sido adequados para as ativi-
dades esportivas e artisticas oferecidas. Sdo espagos, as vezes, pequenos, quentes,
quadras de concreto e de areia sem cobertura, o que prejudica as praticas realiza-
das em partes externas sob sol quente ou chuva. Desse modo, a estrutura fisica é
um dos maiores desafios para o funcionamento do programa.

O “Caminhando Juntos” constitui-se em uma politica de garantia do direito
de acesso a arte, ao desporto, a amizade, ao cuidado, a participa¢ao e a coletivida-
de, porém é preciso haver investimento em estrutura fisica, no sentido de oferecer
espagos mais dignos para a efetivagdo da proposta educativa da instituigao, visto
que as atividades propostas exigem materiais e espagos mais amplos que sejam
adequados a sua realizacdo. Outro desafio quanto a estrutura fisica é a acessi-
bilidade para o atendimento as criangas e aos adolescentes com deficiéncia. Os
espagos, em sua maioria, ndo sio adaptados com essa finalidade, o que ocasiona
exclusdo dos sujeitos com alguma limitagao fisica ou intelectual.

Para além do espago fisico, as criangas, sejam indigenas, brancas, negras, po-
bres ou ricas, tém direitos garantidos pelo ordenamento juridico brasileiro, to-
davia nem todas sdo tratadas com dignidade e compreendidas como sujeitos de
direitos. Muitas criangas, em seus percursos de vida, encontram desafios maiores
do que podem administrar e, nesse caminho, constroem suas subjetividades e de-
vires. E importante, portanto, que se garanta no curriculo dos Cajuns as diferentes
histérias, culturas, identidades, enfim, a representatividade de grupos sociais e
étnicos, impressos na linguagem, na arte, na musica, no esporte e no tratamento
dado aos conhecimentos ministrados pelos educadores.

Vé-se, pela experiéncia educativa do programa, que é possivel construir es-
pagos educativos cada vez mais voltados para o protagonismo infanto-juvenil:
“Trabalhando numa perspectiva de humanizagio, de resgate da experiéncia, de
conquista da capacidade de ler o mundo, de escrever a historia coletiva...” (Bazilio
e Kramer, 2003, p. 96). No entanto, educar criangas e adolescentes em contextos
de desigualdades requer dos profissionais uma concepgao de educagao humaniza-
dora, aberta ao didlogo, e uma perspectiva de resgate da experiéncia da leitura de
mundo, das expressoes criticas e criadoras, no sentido de Walter Benjamin. Nesse
caminho, o direito a educa¢io implica abdicar da unicidade de referéncias anco-
radas nos eurocentrismos ainda existentes e recriar a organizac¢do da instituicéo,
do ensino e das relagdes entre os sujeitos.
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Como educar criangas e adolescentes constituidos em um universo de pri-
vagdo de direitos, a partir de praticas libertdrias, que visem o desenvolvimento
de posturas éticas, humanizadas e atitudes balizadas pela autonomia e empode-
ramento? Para Bazilio e Kramer (2003), trata-se de “educar contra a barbdrie”
Educar para a participagio, no sentido freiriano, ou seja, considerar os saberes dos
sujeitos e reconhecer que o ato de ensinar e aprender fundamenta-se no exercicio
da curiosidade, da criatividade e da descoberta do mundo, de sua histéria, por-
tanto, de si (Freire, 2004).

A politica publica do “Caminhando Juntos” surge como uma proposigéo vol-
tada para humanizar esses sujeitos por meio de experiéncias culturais e dial6gi-
cas participativas, em contraposi¢do aos discursos de passividade e obediéncia.
Como exemplo, propde-se resgatar histdrias de lutas dos movimentos sociais, das
vitdrias e conquistas, de ensinar a solidariedade, de incentivar o espirito de cole-
tividade e a valorizagdo da inventividade. Criancas e adolescentes negros e nio
negros podem se sentir empoderados, se tiverem acesso a elementos representa-
tivos de suas historias, culturas e origens, visando possibilitar a afirmacéo de suas
identidades. Na contramio do aprisionamento e disciplinarizagdo, comumente
praticadas nas institui¢des escolares, “.. precisamos gerar experiéncias de edu-
cagdo e socializagdo, com praticas solidarias entre criangas, jovens e adultos, com
acoes coletivas, elos e lagos capazes de gerar o sentido de pertencer” (Bazilio e
Kramer, 2003, p. 96).

Neste artigo, nos propomos a focar apenas nos sujeitos criangas e adolescentes
do espago Cajun, mas ha, nesse espago, outros sujeitos, que sdo os educadores so-
ciais, as cozinheiras, os porteiros e toda a equipe técnica que integram as unidades
do programa. Os educadores sociais sdo os responsaveis pelas rodas de conversas e
oficinas, por isso sdo os sujeitos que mais proximos estio dos educandos. Sdo pes-
soas que possuem o Ensino Médio e ndo tém formagao especifica para estar nesse
espago educativo tio potente. Segundo Moacir Gadotti (2012), a formacéo do pro-
fissional é pré-requisito para atuar na educagio social, contudo essa formagio hoje
se da por meio de reunides pedagdgicas e também por meio de cursos de exten-
sdo de formacdo promovido pelo Centro de Educa¢ido da Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES) para os educadores. A complexidade do trabalho certamente
exigiria uma formagdo mais sistematizada, uma graduagao em Educac¢do Social,
que hoje néo existe no Brasil. Muitos educadores possuem nivel superior, sio pro-
fessores licenciados, assistentes sociais, mas ainda lhes falta a formacéo especifica,
que muito ajudaria no processo educativo.

A auséncia de uma formagao sistematizada para atuar em espacos educa-
tivos ndo formais e ndo escolares ou espacos educativos sociais impossibilita
que a grande majoria dos educadores sociais conceitue Educagdo Social (Paiva,
2015) ou mesmo que seu fazer seja de um educador social. Possuem até uma
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pratica freiriana que parece ser inerente ao seu fazer, contudo desconhecem a
teoria de Freire.

Por nio se exigir uma formagao superior, os salarios dos educadores sdo com-
pativeis ao nivel de Ensino Médio. Por isso, muitos que possuem nivel superior
optam por trabalhar em outro emprego, o que acarreta um grande rodizio entre
os educadores sociais. Para as criancas e os adolescentes, as entradas e saidas dos
educadores ¢ algo dificil, uma vez que elas criam vinculos de confianga com cada
educador/educadora social. A alta rotatividade fragiliza as relagdes educativas,
transformando-se em mais um desafio a ser vencido.

Hoje tramitam no Congresso Nacional dois projetos de lei para regulamenta-
¢do da profissdo do educador/educadora social do Brasil. Um defende o educador
social com nivel superior e o outro defende o educador social com nivel médio,
por outro lado. Os educadores sociais brasileiros divergem bastante sobre a te-
matica, pois, em regides como o Norte e o Nordeste, a maioria ndo possui Ensino
Médio completo; ja no Sul e Sudeste, a grande maioria ja possui Ensino Superior
em areas diversas. Esse é um tema que ainda demanda muitas discussdes entre os
educadores sociais, que hoje sdo representados por duas associagdes: Edusobrasil,
que tem em sua diretoria educadores sociais e pesquisadores de varias universi-
dades, e a Associagdo Nacional de Educadores Sociais, que tem em sua diretoria
apenas educadores sociais.

As unidades do “Caminhando Juntos” do municipio de Vitéria sem duvida se
constituem em um potente espaco educativo, um espago em constante mudanga,
uma politica publica que cada vez mais se torna essencial para a cidade, mas esse
espago potente tem imensos desafios cotidianos a serem vencidos e que se reno-
vam, com possibilidades que se alternam.

O atual momento politico no Brasil apresenta desafios especificos para esse
programa, que nasce como um espaco democratico onde se trabalha o protago-
nismo de forma coletiva e se propoe a realizar uma educagio libertadora e cidada,
enquanto o governo federal aponta para processos educativos domesticadores e
adestradores para popula¢io mais pobre, com a inclusdo de escolas militares.

Nesse sentido, os Cajuns atualmente estdo na contramao da “nova/velha” or-
dem estabelecida, uma vez que tem como teérico referéncia de suas praticas peda-
gogicas o Patrono da Educagéo Brasileira, Paulo Freire. No momento cremos que
a grande poténcia e possibilidade desse programa se constituem em pratica edu-
cativa que mistura conhecimento, valores e participagdo social, que desenvolve a
consciéncia critica, motivando e preparando as criangas e os adolescentes para o
protagonismo coletivo e para a transformacao de sua realidade injusta. O grande
desafio ou a grande fragilidade seria a formacéo dos educadores sociais, para que
o “Caminhando Juntos”, em meio ao caos politico que atravessamos, em que Paulo
Freire é considerado pelo governo como inimigo da educagdo, mantenha-se na
perpectiva de uma educacéo libertadora.
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O Brasil construiu um dos mais importantes marcos legais na constituigao
dos direitos das criangas e adolescentes, pois é uma das mais avangadas leis do
mundo. O Estatuto da Crianga do Adolescente ratifica os principios constitucio-
nais do Estado democratico de direito, portanto ressalta as premissas da cidada-
nia, da igualdade, da dignidade, liberdade e a isonomia, que significa tratar os
desiguais na medida da desigualdade (Brasil, 1990).

Entendemos que a legislagdo em si ndo transforma a realidade social de um
pais sem que haja mudangas no seu ordenamento econdmico. Isso significa re-
conhecer que a distribui¢do de riquezas e a democratizagdo no acesso aos bens
sociais, ao saber universal e local se fazem imprescindiveis na pauta da luta contra
todas as desigualdades. A legislagdo, sem sua concretizagido material, é ilegitima,
pois ndo interfere na condi¢do de vida de seus cidadios, o que fere até mesmo o
significado da cidadania, que, esvaziado de sua materialidade, torna-se apenas
uma palavra.
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Aproximaciones en torno a la discusion
de los jovenes y adultos como sujetos
de la educacién desde la pedagogia social

MARINA CAMEIO!

|deas preliminares

Una vez que nos encontramos en el terreno educativo, a veces como estudiante,
otras como educador y otras como investigador, se presenta una pregunta que ata-
fle principalmente a la tarea de los dos tltimos. La pregunta a la que no podemos
rehuir es squién es o quiénes son los sujetos de la educaciéon? Imposible pensar que
esta pregunta tenga una respuesta que determine de una vez por todas a quiénes
estamos refiriendo; sin embargo, no podemos renunciar a ella porque nuestro po-
sicionamiento como estudiantes a la hora de recibir el conocimiento y nuestra for-
ma de educar, de proponer estrategias como educadores o nuestras concepciones
sobre qué es educar y cdmo en tanto investigadores, en el segundo caso, depende
de quiénes son los sujetos de la educacién. Las propuestas que podemos dirigir
a las personas jovenes y adultas, e incluso qué politicas educativas enmarquen
dichas propuestas, se sostienen en formas de concebir la educabilidad y el apren-
dizaje, por ello, parece ineludible intentar aproximarnos a una caracterizacién de
las personas jovenes y adultas.

Tal vez una de las dificultades con las que tropezamos consista en que aun
cuando en el plano tedrico aceptemos que no hay una tnica nocién de sujeto, en
territorio (sea este el salon de clases, el aula virtual o el trabajo de campo) inten-
tamos educar como si fuera lo mismo ser niflo, joven o adulto. En otras palabras,
nuestras practicas se encuentran alineadas a una nocién de sujeto que no se co-
rresponde con ningun sujeto.

Por esta ultima razdn, urge que nos detengamos a pensar quién es el sujeto de
la educacién de jovenes y adultos desde una mirada de la pedagogia social. Mas
adelante intentaremos esbozar algunas razones para defender que la pedagogia
social es un posible marco desde el que pensar la educacién de jévenes y adultos.

Pero, a grandes rasgos, ;quiénes son los sujetos de la educaciéon? No importa
como los llamemos, ya que a lo largo de la historia han recibido variadas deno-
minaciones: alumnos, estudiantes, educandos, o incluso la que nosotros hemos

1 Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad de la Republica.
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seleccionado. Con estas etiquetas nos referimos a aquellos que han de recibir un
saber, los destinatarios de un conjunto de contenidos, de habilidades y de com-
petencias que se consideran preciados de ser recibidos como parte del vinculo
educativo. No nos interesa en este trabajo insistir en coémo se construye el vinculo
pedagoégico, sino en comprender quiénes son los sujetos de la educacién de per-
sonas jovenes y adultas una vez que asumimos que son educables y que en tanto
sujetos se encuentran en permanente devenir.

Este trabajo esta constituido por un primer apartado donde pretendemos dis-
cutir la educabilidad de las personas jovenes y adultas. En el siguiente apartado
abordamos la construccion del sujeto desde la mirada de Michel Foucault, pues
consideramos que las personas jovenes y adultas llevan adelante procesos de au-
toconocimiento que les permite asumirse como sujetos deseantes de saber. En
el tercer apartado incursionamos en la pedagogia social como el marco desde el
que se contribuye con la educacién de las personas jévenes y adultas. Por tltimo,
cerramos este trabajo con unas breves reflexiones.

La educabilidad de las personas jévenes y adultas

La educacién de personas jovenes y adultas se ha convertido en un campo de
investigacién, aunque un campo problematico. Dicha problematicidad radica en
que aun resta develar diferentes aspectos implicados, desde caracterizar la pobla-
cién de la que se ocupa este trabajo, pasando por las caracteristicas pedagogicas
de las propuestas dirigidas a abordar la educacion de jévenes y adultos, hasta dar
cuenta del rol de los educadores, o de como se construye y cudles son las caracte-
risticas del vinculo pedagégico. Incluso es preciso discutir esta categoria, porque
al hablar de educacién de personas jovenes y adultas se corre el riesgo de tratar
a los involucrados como un grupo homogéneo. Por ende, nuestras propuestas y
nuestras formas de abordar el trabajo con ellos podrian no tener en cuentas dife-
rencias esenciales, ya que no es lo mismo un joven que estuvo desvinculado del
sistema educativo que un adulto mayor que nunca tuvo acceso a él.

Tal vez parte del meollo en relacién con su problematicidad descanse en di-
rimir en qué consiste la educabilidad de los jévenes y los adultos. Claro esta que
afirmar lo anterior supone que son educables, pero esta idea pone en tensién, o
por lo menos nos obliga a revisar, la misma nocién de educacién. Si analizamos
diferentes ideas sobre educacion, encontramos que se trata de un conjunto de pro-
cesos que involucran el conocimiento en sus diferentes formas y que van dirigidos
alos nifos y alas ninas. Es a los nifos y a las nifas a quienes hemos de educar por-
que a través de ellos garantizamos la preservacion del conocimiento compartido y
los preparamos para la vida social. Asimismo, podriamos agregar que educamos
a los nifios y a las nifias porque estos ain no estan formados, la educacién es
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quien los completa, quien contribuye al proceso de humanizacién. Si adoptamos
las palabras de Philippe Meirieu (2001), educamos para contribuir a que cada su-
jeto complete el circulo de humanidad. Frente a esto, los jovenes y los adultos que
entran en el dominio de lo educativo aparecen como seres incompletos de saber o
de habilidades, pero no parecen tener la misma maleabilidad que el nifio. Lo que
tienen a diferencia de aquellos es recorrido vital, recorrido experiencial que hace
que el punto de partida para el contrato pedagégico sea otro.

Desde hace varias décadas se ha instalado la discusion en torno a la educa-
bilidad de los jovenes y adultos, en cuanto a su posibilidad, naturaleza y alcance.
Defendemos que de su educabilidad no hay dudas, pero para ello tenemos que
romper con la infantilizacion a la que son sometidos. Por un lado, reconocemos
que tienen derecho a ser educados, pero, por otro lado, se niega o se borra su
especificidad y se ignora lo que el joven o el adulto trae. Asimismo, admitir su
educabilidad supone desde nuestra perspectiva adherirnos a la concepcion del
aprendizaje a lo largo de la vida. El aprendizaje a lo largo de la vida, nocién im-
pulsada en la V Conferencia Internacional de Educacion de Adultos (Confintea),
celebrada en 1997 en Hamburgo, instala la premisa de que el aprendizaje no esta
confinado ni se reduce a un periodo especifico de la vida humana. En otras pala-
bras, este aprendizaje se da desde que nacemos hasta que morimos (sentido hori-
zontal), alude y tiene en consideracion todos los contextos en los que las personas
convivimos, ya sea la familia, la comunidad, el trabajo, el estudio, el ocio, etc.
(sentido vertical), e involucra valores humanisticos y democraticos tales como la
libertad, la emancipacion, la inclusion (sentido profundo). Junto a esto es preciso
recordar que el informe denominado Aprender a ser: la educacion del futuro, lle-
vado adelante por la Comision Internacional sobre el Desarrollo de la Educacion
(1973), presidida por Edgar Faure, insiste en que la educacion a lo largo de toda la
vida ha de ser un principio estructurador de las reformas educativas y un medio
para crear individuos integrales a partir de los que la sociedad del conocimiento
podria construirse.

No estd en nuestro 4nimo discutir aspectos relativos a las politicas educativas
que podrian implementarse, sin embargo, abogamos por compromisos mas fuer-
tes orientados a la poblacién joven y adulta en términos educativos. Es preciso
cambiar nuestra mentalidad y trabajar para que estas poblaciones puedan acceder
a la educacion en sus diferentes formas porque a través de ella propiciamos la
formacion integral. Promover el aprendizaje a lo largo de la vida no es promover
una segunda oportunidad —aunque lo fuera—, sino que es propiciar el acceso a
ambitos, saberes, practicas y valores que les fueron vedados por diferentes cir-
cunstancias. Es promover la formacién propia e integral. Es promover y sobre
todo reconocer que no hay edad para aprender, porque qué se aprende y cémo
se aprende esta circunscrito al momento y a las necesidades, intereses y deseos
vitales del sujeto.
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En esta linea recordemos que la Organizaciéon de Cooperacion y Desarrollo
Econdmico (OCDE, 1996) en uno de sus documentos expuso que

el aprendizaje a lo largo de la vida es mucho mas amplio que la provisién de
una segunda oportunidad de educacion e instruccién para personas adultas. Se
basa en el punto de vista de que cada uno debe ser capaz, debe estar motivado
y activamente comprometido en aprender a lo largo de toda su vida. Este punto
de vista del aprendizaje abarca el desarrollo personal y social de todo tipo y
en cualquier escenario: formalmente, en las escuelas, en centros de formacién
profesional, terciaria o de adultos e, informalmente, en el hogar, en el trabajo y
en la comunidad.

El aprendizaje a lo largo de la vida asegura que el sujeto tenga acceso a apren-
dizajes relevantes. Desde nuestra perspectiva, esto ltimo es con lo que debemos
empatizar cuando el sujeto educativo es joven o adulto. Lo que debemos pregun-
tarnos es qué cuenta como aprendizaje relevante y desde donde y con qué criterios
se establece que algo lo es.

Por supuesto que cuando los jovenes y adultos quieren terminar ciclos edu-
cativos es la institucion desde sus criterios formales la que marca cuéles son los
aprendizajes relevantes, pero aun asi puede faltar sensibilidad frente a este nuevo
sujeto que sabe mucho, aunque no necesariamente lo que dicen los textos o lo que
marcan los programas.

Incluso si el marco es el de la educacion no formal, lo relevante puede no estar
en manos del sujeto de la educacion porque en los espacios de educacion no for-
mal se suele definir de antemano en funcién de ciertos proyectos o perspectivas
qué saberes, valores o practicas se pondran en juego.

Por lo antes expuesto es que, desde nuestra mirada, lo relevante esta fuerte-
mente configurado por el joven o el adulto que busca aprender. Lo relevante esta
marcado por sus experiencias, su trayectoria de vida, por sus necesidades y sus
expectativas. No importa si la insercion es en la educacién formal o no formal, es
la persona joven y la persona adulta la que decide y descubre qué es lo relevante
para si mismo en ese momento de la vida en que toma la decision de ser sujeto de
la educacioén.

Las personas jovenes y adultas aprenden, pero aprenden diferente y aprenden
en funcion de lo que en ese momento consideran relevante, por eso es preciso
asumir que tienen derecho a

... otra educacion: una educacioén acorde con los tiempos, con las realidades y

con las necesidades de aprendizaje de las personas en cada contexto y momento;
una educacion a la vez alternativa y alterativa, capaz de ponerse al servicio del
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desarrollo humano y de la transformacion social que reclama el mundo de hoy
(Torres, 2006, p. 2, cursivas en el original).

Nos plegamos a la idea de otra educacién porque consideramos que el acen-
to debe estar puesto en otro aprendizaje. Un aprendizaje que no esté en relacion
con lo que necesitan, sino, como hemos dicho antes, con lo que quieren. ;Qué se
puede querer? Se puede querer ser otro y para ser otro la transformacion tiene que
tener como punto de partida el deseo. Jean-Frangois Lyotard nos dice que filosofar
es dejarse llevar por el deseo. Nosotros agregamos que aprender es dejarse llevar
por el deseo. Lyotard (1989) entiende que el deseo posee una estructura donde se
combina la presencia y la ausencia. En sus palabras

... existe el deseo en la medida que lo presente estd ausente a si mismo, o lo au-
sente, presente. De hecho, el deseo estd provocado, establecido por la ausencia
de la presencia, o a la inversa; algo que estd ahi no estd y quiere estar, quiere
coincidir consigo mismo, realizarse, y el deseo no es mas que esta fuerza que
mantiene juntas, sin confundirlas, la presencia y la ausencia (p. 8).

En las personas jovenes y adultas el deseo esta alli, a veces adormilado, otras
provocando pequeiias rebeliones para que el sujeto se asuma como sujeto desean-
te y aprendiente. Esta asuncion es motor para la transformacion y para, desde ella,
diferenciarse. Entrar en contacto con lo que se desea y no se posee es la forma de
completar el circulo de la humanidad al que hemos aludido.

No estamos negando que, en ocasiones, lo que las personas jovenes y adul-
tas busquen aprender esté mas alineado con sus necesidades laborales o sociales,
insistimos en que la necesidad apremia y, por tanto, coacciona, pues restringe los
margenes de accién. Sin negar la necesidad, defendemos que es desde el deseo
que el aprendizaje asume ropajes distintos, ya que, como dice Rosa Maria Torres
(2015),

... cuando las personas pueden despegarse de lo inmediato y de lo urgente, re-
conocer y expresar sus deseos, pueden plantearse, por ejemplo: aprender a tocar
un instrumento musical, a hablar sin miedo en publico, a escribir poemas, a
llevar un diario o crear un blog, a dibujar, a pintar, a jugar ajedrez, a hablar otros
idiomas, etc.
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Otra mirada: la construccion del sujeto de la educacion
desde Michel Foucault

Aun cuando pensar en Foucault nos remita inmediatamente al poder, el tema que
supo ocuparlo es el del sujeto. En un primer momento su interés se centrd en ofre-
cer «una ontologia histérica de nosotros mismos en relacién con la verdad que
nos constituye como sujetos de conocimiento», luego paso a intentar dar cuenta
de «una ontologia histérica de nosotros mismos en relacion al campo de poder a
través del cual nos constituimos como sujetos que actiian sobre otros», por ultimo
su interés se concentrd en «una ontologia histdrica en relacion a la ética a través
de la cual nos constituimos como agentes morales» (Dreyfus y Rabinow, 2017, p.
237). En palabras del autor:

No he estado analizando el problema del poder, ni elaborando los fundamentos
de este tipo de analisis. Mi objetivo, en cambio, ha sido crear una historia de los
diferentes modos a través de los cuales, en nuestra cultura, los seres humanos se
han convertido en sujetos (Foucault, 2001, p. 241).

Los mecanismos que posibilitan la construccion del sujeto son analizados por
Foucault a través de dos caras que pertenecen al mismo proceso. La primera alude
alos modos de subjetivacion, mientras que la segunda refiere a los modos de obje-
tivacion. Los modos de subjetivacion estan en relacién con lo que el sujeto debe ser,
las condiciones a las que esta sometido, el lugar que ocupa a nivel real o simbdlico.
Por su parte, los modos de objetivacion refieren a las condiciones que permiten
que una cosa devenga o no en posible objeto de conocimiento, las formas en que es
problematizado, las decisiones que llevan a recortar de tal o cual manera al objeto
0 los procedimientos de sometimiento a los que se incorpora.

Ambos modos se articulan a partir de lo que Foucault denomina los juegos de
verdad, que no es otra cosa que el proceso que consiste en el descubrimiento de
reglas sobre determinadas cosas. Si atendemos a esto, la historia de la humanidad
podria ser entendida como la historia de los juegos de verdad, es decir, la historia
de los diversos juegos de verdad que han dado lugar a la forma en la que los suje-
tos han devenido forma de conocimiento. Asimismo, esos juegos de verdad estan
condicionados por las formas disciplinares, es decir, cada disciplina ha recortado
el universo de estudio o analisis de forma diversa, y, por ende, cémo cada discipli-
na construye la verdad y el sujeto.

Pueden distinguirse dos caminos a través de los que Foucault ha analizado los
modos en que el sujeto se constituye a si mismo. El primero de ellos depende de
cémo las ciencias humanas toman al sujeto en tanto productor, viviente, parlante
y en relacién con valoraciones normativas. Aqui entran sus disquisiciones sobre
el loco, el enfermo, el delincuente, y nosotros podriamos agregar el sujeto de la
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educacion tal como ha sido comprendido por la pedagogia. El segundo camino
esta conformado por el estudio de aquellas practicas en las que los individuos se
reconocen a si mismos como sujetos de cuidado y de autoconocimiento. Creemos
que este segundo camino es el que nos aporta para discutir respecto a la construc-
cion del sujeto de la educacion. Es importante sefialar que para Foucault el sujeto es
el resultado de procesos que suponen la determinacion aunados a la actividad. El
sujeto se construye en la determinacion aun cuando se resiste a ella, y no tiene una
direccién fijada ni un proyecto concebido de forma previa al cual dirigirse.

El sujeto esta sujetado a coordenadas sociales, culturales e histéricas, el saber
puesto en practica es quien objetiva al sujeto. Dar cuenta del sujeto es reconocer
que es efecto de practicas de poder frente a campos de experiencias concretos,
sean estos la locura, la sexualidad, la enfermedad, etc. En este mismo sentido es
que podemos decir que hay un saber pedagdgico que objetiva al sujeto en fun-
cién de un conjunto de précticas de poder. Qué dice la pedagogia y qué dicen
en general las ciencias humanas acerca de los alumnos, estudiantes, sujetos de la
educacion. Parte de esa construccion se sustenta en la idea de que el alumno debe
ser formado en la nifiez porque ese es el momento clave para formarlo parala vida
social. Asimismo, en las ultimas décadas, desde la pedagogia y las ciencias huma-
nas se ha erigido un discurso que reconoce al joven y al adulto como sujetos de la
educacion, aunque al principio sin reconocerle especificidad. Incluydmoslos, pero
tratémoslos como un nifios o nifias. No obstante, sin negar estos aspectos, nues-
tro interés radica en insistir que podemos aproximarnos a las personas jovenes y
adultas como sujetos de la educacién al pensarlas en relacion con el conjunto de
técnicas de si que permiten la construcciéon de su subjetividad.

Desde esta perspectiva, resulta relevante que la constitucion del sujeto des-
cansa en lo que el sujeto dice de si mismo. El sujeto se constituye, se transforma,
muta, se configura; como ejercicio de poder y en este sentido, el poder conforma
un saber de si que permite al sujeto constituirse en tanto estd en relacién consigo
mismo y con otros.

La narracion que el joven y el adulto realizan de si mismos es central y deter-
minante para saberse y asumirse como sujetos y para emprender el camino de la
educacion. La narracion los habilita como sujetos dialdgicos y como sujetos que
saben. La narracion de si mismos permite que se reconozcan como sujetos de-
seantes y que identifiquen el objeto de su deseo, que no esta necesariamente fuera
de ellos, puesto que puede ser su propia transformacion a través de aquello que
aprenderan. De una u otra manera, la transformacion se dard. Junto a lo anterior,
la narracion les permite tomar contacto con su propia subjetividad, adquirir iden-
tidad y reconocerse desde sus incompletitudes, sus capacidades, sus expectativas,
ambiciones y miedos, y proyectarse no hacia algo definido y tltimo, sino desde
el entendido de que lograran ser quienes deseen ser. En este sentido, la nocién de
antidestino adquiere relevancia.
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Es licito que comencemos por preguntarnos qué pasa con el deseo de educar,
pues para educar hay que plantarse en el presente, rescatando el pasado con
miras hacia lo incierto del futuro. El saber y el enigma se combinan para man-
tener e incentivar el deseo de educar. Para educar debemos saber qué transmitir
(aunque podamos discutir sobre qué materiales de la cultura conviene trabajar
y sepamos que todo corte es arbitrario) y admitir que el mundo y los nifios son
enigmaticos. Hacer de la educacion un ANTIDESTINO (Nuilez, 1999, p. 45, ma-
yusculas en el original).

Esto ultimo, hacer de la educacion un antidestino, es pensar en la educacién
como espacio de esperanza y libertad. No hay un camino trazado ni unico que
le corresponda a cada sujeto. Por el contrario, educarse es romper con los desig-
nios sociales o con lo esperado seguin el contexto en que los jévenes y adultos se
encuentran.

No infantilizarlos es clave para no contrarrestar lo anterior. Por supuesto que
quienes estén a cargo de la educacién de estos sujetos tendran que sacar a relucir
un conjunto de estrategias y mecanismos que no impidan ni violenten ni obstacu-
licen el camino emprendido por los jévenes y adultos que recorren el camino del
aprendizaje a lo largo de la vida.

Lo relevante de lo que hablabamos en el apartado anterior se descubre en
la puesta en juego de practicas de si que sacan a relucir la verdad del sujeto. Esta
verdad a la que se accede solo a través de un proceso de autonocimiento que es
presentado mediante la maxima «Condcete a ti mismo» (Foucault, 2014).

Alguien podria objetarnos en este punto: ;en qué momento es que el joven y
el adulto comienzan el proceso de autonocimiento? ;Es el dmbito educativo el que
propicia este autoconocimiento? Desde nuestra perspectiva, este proceso no se da
en el contexto educativo formal, sea este el que sea, sino que se da previamente,
ya que el joven y el adulto toman conciencia de si mismos y aflora el deseo de sa-
ber. En principio es un saber sobre si mismos, para mas tarde ser un saber sobre
el mundo que los rodea. No obstante, toman consciencia de lo que si saben, asi
como de lo que no saben y esa toma de conciencia es lo que los impulsa a incur-
sionar en el aprendizaje a lo largo de la vida. El conocimiento de si mismos tiene
lugar a partir de un conjunto de reglas a las que Foucault denomina tecnologias
del yo y que buscan la transformacién de lo que se es. La reflexion, el didlogo, la
meditacion, son solo algunas de ellos.

Cuando la educacidn, en nuestro caso preferimos hablar de formacién hu-
mana, se presenta mediada o intervenida por el autoconocimiento y el cuida-
do —lo que Foucault (2014) denominé cuidado de si o epimeleia heautou—, esta
busca que el hombre particular haga de si mismo la mejor versién posible. En
este contexto, cuando hablamos de construccion de la subjetividad a partir de la
epimeleia heautou, referimos a una técnica dirigida a la formacion para toda la
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vida, involucrada con lo que entendemos como saber vivir. Saber vivir que apunta
al reconocimiento de la alteridad, a la integracion en la comunidad, en definitiva,
a vivir con los otros. El aprendizaje a lo largo de la vida promueve que el sujeto
se asuma a s{ mismo como sujeto pedagogico en virtud de cierta planificaciéon
orientada a conformarse en el tipo de ser humano que desea ser. Sin embargo, que
haya planificacién no significa que el resultado del proceso esté definido o estan-
darizado, no hay una sola forma de ser humano como no hay una sola forma de
saber vivir. Ese es parte del desafio que todo sujeto tiene que emprender indepen-
dientemente de su edad y de las condiciones materiales en las que se encuentra. E1
saber vivir tiene como una de sus caras la convivencia y esta es uno de los pilares
que se proponen para el aprendizaje en el informe Delors (1996)

sSerfa posible concebir una educacién que permitiera evitar los conflictos o
solucionarlos de manera pacifica, fomentando el conocimiento de los demas, de
sus culturas y espiritualidad? (p. 103).

Aprender a vivir juntos desarrollando la comprension del otro y la percepcion
de las formas de interdependencia —realizar proyectos comunes y prepararse
para tratar los conflictos— respetando los valores de pluralismo, comprension
mutua y paz (p. 109).

Lla pedagogia social:
marco para la educacion de jévenes y adultos

Ya hemos sefialado al comienzo de este trabajo que la educacién puede entenderse
principalmente como un proceso orientado a los nifias y niflos. Sin embargo, sin
animo de eliminar su polisemia, pues fracasariamos en el intento, es bastante cla-
ro que sin ella no lograriamos formar nuestra humanidad. La educacién es quien
asiste y contribuye a la formacién de nuestras capacidades humanas y, en este sen-
tido, las palabras de Juan Amos Comenio nos resuenan «Nadie puede creer que
es un verdadero hombre hasta que haya aprendido a formar a su hombre» (1998,
p- 15) ;Qué es ser un ser humano? Formar al ser humano requiere de esfuerzos
multiples tanto desde el que se forma como desde el que forma, pero lo interesan-
te es que ambos se transforman en ese proceso. En definitiva, no hay educacién
que se haga en solitario, necesitamos de los otros como espejos para fortalecer o
modificar nuestras capacidades y actitudes; asimismo, es para aprender a convivir
con los otros que nos educamos. El sujeto es a quien se encuentra orientada la
educacion, lo interesante es que, asi como educacion es un término polisémico,
también lo es sujeto. Sobre el sujeto se han escrito miles de paginas y tal vez la
idea mas clara que podemos recuperar es que, sea este de caracter individual o
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colectivo, se encuentra expuesto al mundo y como parte de esto se halla sometido
a la transformacion. En otras palabras, el sujeto es algo o alguien que se inventa a
si mismo, pero que a la vez que se inventa se transforma.

La pedagogia social en particular contribuye en el proceso de educar a los
seres humanos sin importar la franja etaria en que se encuentren. Una pregunta
puede aparecer: si la educacién posee una impronta social, ;qué puede aportar
una pedagogia que subraya en su denominacion la categoria social? Pues bien, en
este punto las palabras de José Antonio Caride son mas que iluminadoras. La pe-
dagogia social —al igual que la educacién social— deben hacerse en, con, desde,
por y para la sociedad, en la que

... late un decidido afan reivindicativo: cohesionar a personas y sociedades en
torno a iniciativas y valores que promuevan una mejora significativa del bien-
estar colectivo y, por extension, de todas aquellas circunstancias que posibiliten
su participacién en la construccién de una ciudadania mds inclusiva, plural y
critica (Caride, 2003, p. 48).

La pedagogia social es el marco desde el que se prioriza la dimension social,
politica, cultural, civica, entre otras, sin que sea en detrimento de los saberes o
los contenidos disciplinares. Estos son los vehiculos a través de los que la mirada
se centra en las dimensiones ya mencionadas. Lo que interesa son los contextos
y los sujetos que en ellos son los protagonistas de practicas educativas. La peda-
gogia social es el marco que facilita una efectiva igualdad de oportunidades a la
vez que aboga por generar instancias de cohesion e integracién social donde la
convivencia, la equidad, la justicia, la solidad intercultural, el reconocimiento de
la multiculturalidad, etc., tengan lugar.

Recordemos que Paul Natorp es quien sembro los origenes de la pedagogia
social. Para Natorp, el problema de la educacién estaba en el hombre, pero este,
aislado de las relaciones con sus pares, es una entelequia abstracta, por lo que es
la comunidad de intereses sociales la que hace del individuo un ser humano. Por
lo tanto, la educacién y la transmisién de la cultura son importantes para el hom-
bre, no solo para si mismo, sino —y aun mds importante— para la comunidad.
Nuestras sociedades contemporaneas necesitan de individuos que puedan crear
comunidades equitativas, inclusivas y con igualdad de género (estas caracteristi-
cas no podemos endilgarselas a la perspectiva natorpiana, son resultado de nues-
tras experiencias actuales):

Pedagogia no significa educacion de los nifios en sus formas tradicionales: se

refiere a la obra entera de elevacion del hombre a lo alto de la plena humanidad.
Pedagogia social no es la educacion del individuo aislado, sino la del hombre
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que vive en una comunidad, educacién que la comunidad hace y que hace a la
comunidad, porque su fin no es solo el individuo (Natorp, 2001, p. 69).

Es claro, desde la visién del pedagogo aleman, que no hay hombre que se for-
me a si mismo solo y de forma aislada, sino que la formacién se da en el contexto
de la comunidad. No obstante, es pertinente aclarar que, desde su perspectiva,
sociedad y comunidad no son sinénimos. Al referirse a la comunidad lo hace en
el entendido del ser del sujeto, del sujeto en armonia, en solidaridad y en confor-
midad de voluntades. Al referirse a la sociedad entiende el entorno o el lugar en el
que las personas se unen por las circunstancias o por las necesidades, pero en una
unioén donde prevalecen los intereses particulares (Natorp, 2001).

sCual es la funcién de la pedagogia social? Natorp (2001) nos responde que

... como teorfa tiene que investigar las condiciones culturales de la vida social,
siempre bajo la suposicién de que la forma social cambia desde que estd some-
tida a la evolucién; como practica ha de encontrar el medio y el camino para di-
rigir y formar tanto aquellas como estas condiciones conforme a la idea (p. 106).

Sin adentrarnos a discutir como se inserta el idealismo en el pensamiento
natorpiano, lo cierto es que la relacion entre educaciéon y comunidad es tal que
asegura la formacién de la conciencia practica de los individuos a la comunidad,
y posibilita la superacién de la diferencia de clases; en otras palabras, posibilita
una comunioén entre los individuos de tal modo que acceden y son participes de
los bienes culturales. En definitiva, la forma en que Natorp concibe a la educacion
supone contribuir a que el hombre se haga sujeto de toda la cultura.

Lo presentado hasta el momento nos parece suficiente para proponer que la
educacion de las personas jovenes y adultas ha de darse desde la comunidad, en
comunidad y para la comunidad. Desde esta perspectiva, cualquier espacio puede
convertirse en comunitario cuando hay un conjunto de voluntades que persiguen
ciertos fines o intereses, en este caso, promover, propiciar y fomentar el acceso a
diferentes bienes culturales. Cualquier espacio puede transformarse en un espacio
educativo y promover el aprendizaje tanto a nivel individual como colectivo. El
marco de la pedagogia social posibilita la puesta en practica de propuestas orien-
tadas a los jovenes y adultos desde sus propios deseos comunitarios. Asi es que la
plaza deportiva, el club de bochas, el centro comunal, el taller, la huerta, el café, la
escuela, etc., se constituyen en espacios donde tienen lugar otros aprendizajes. La
posibilidad de otra educacion, para tomar como punto de partida las palabras de
Rosa Maria Torres, requiere de otra idea de espacio educativo que rompa con las
paredes de la escuela. Esto no significa que la escuela no sea el espacio para educar
a las personas jovenes y adultas, significa que tiene que ofrecer nuevas formas de
incluirlos y de promover el aprendizaje; que los aprendizajes significativos no son
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los que postulan los programas e, incluso, que se pueden reconocer saberes que
no forman parte de ellos. Asimismo, otra educacién requiere de una reflexion
concienzuda sobre como aprenden y qué aprenden, es decir, se requiere de otro
aprendizaje. Aunado a ello se requiere del reconocimiento de los saberes que jo-
venes y adultos ya traen consigo y, como dice Torres (2015),

... una propuesta de reconocimiento y acreditacion de saberes (adquiridos en
el sistema escolar o fuera de este) deberia ser parte de la moderna agenda de
la educacion de personas jovenes y adultas, y una estrategia fundamental del
aprendizaje a lo largo de la vida.

Las propuestas que podamos dirigir a las personas jovenes y adultas son clave
para contribuir a una educacién para todos a lo largo de la vida donde el foco no
esté en cuanto sepas ni en qué sepas, sino en posibilitar el acceso y ascenso a

... la cima de la cultura humana, [que] no consiste en una extraordinaria can-
tidad de conocimientos, sino en la mas espontdnea capacidad de cultura, en la
ilimitada capacidad para la cultura de si mismo, con lo cual se consigue al mis-
mo tiempo la completa aptitud para la colaboracion en la cultura de los demds.
Debemos, por consiguiente, continuar aprendiendo siempre (Natorp, 2001, p.
207).

Reflexiones finales

La educacién de las personas jovenes y adultas tiene como campo de investiga-
cién y analisis una historia mas bien reciente, pero mucho futuro. Su futuro no
estd exento de debates, pero sobre todo de alimentarse de diferentes experiencias
que vienen teniendo lugar en diferentes puntos de nuestro planeta. Es preciso y
urgente que estas experiencias se compartan, nada hay mas potente, a la vez que
problematico, que la experiencia. No importa si resulta exitosa o no, lo importante
es que se comparta, porque muestra su potencia no solo en tanto fuerza que opera
como motor de pensamiento, sino en tanto las multiples posibilidades que cada
experiencia encierra en si misma. Claro estd que también es problematica porque
las condiciones desde las que la experiencia tiene lugar no pueden replicarse, ni
siquiera podemos controlar las subjetividades que forman parte de ella. Aun asi,
aprendemos, porque la vida es aprendizaje y por ello no debe ser negada la posibi-
lidad de aprender independientemente de la edad del sujeto involucrado.

Pensar en las personas jovenes y adultas como sujetos de la educacién es de-
safiante en si mismo, sin embargo, la salud de la comunidad y la preservacién
de los bienes culturales también depende de ello en tanto buscamos aprender a
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vivir, a convivir y esto implica no negar los derechos que poseen todos los seres
humanos a la educacién y desde nuestra perspectiva valorar lo que la juventud y la
adultez pueden ofrecer al acervo cultural. Asimismo, consideramos que, al reco-
nocerlos como sujetos de la educacién, pierden la calidad de lastres y pasan a ser
valiosos en cuanto a todo lo que tienen para ofrecer. Reconocer la educabilidad
de las personas jovenes y adultas es necesario para que puedan autorrealizarse y
socializar; para nosotros, la comunidad es el marco desde el que esto es posible.
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Devenir de la educacién social en Mendoza:
una mirada hacia el campo laboral

EDUARDO RIBO Y DIEGO DIAZ PUPPATO!

Introduccién

El presente articulo pretende mostrar una perspectiva sobre la complejidad de
la conformacion del campo laboral de la educaciéon social en la provincia de
Mendoza. Para ello, se caracterizan brevemente algunos aspectos de su historia
en la regién y en el pais, se asume un posicionamiento en torno a ciertas premisas
que pueden guiar la configuracion del campo laboral y se plantean interrogantes
para esta construccion, puntualizando requerimientos particulares para el perio-
do posterior a la pandemia de covid-19.

El texto se conforma a partir de una reflexion conjunta de los autores y de es-
tos con referentes de la educacion social y la pedagogia social, tanto en el contexto
local, como en el nacional y regional. En este didlogo, con sus continuidades y
tensiones, se busca recuperar algunos debates, experiencias y valoraciones que se
estiman constitutivos y fecundos en la tematica. De ninguna manera se pretende
agotar la discusion en estas pocas lineas, solo proponerla e interrogarla desde una
perspectiva determinada.

A o largo del escrito se acenttia una perspectiva de analisis que resalta la
desigualdad econémica, entendiéndola como una pandemia soterrada y silencio-
sa que ha dafado y daia el entramado social y la posibilidad del ejercicio pleno
de los derechos para muchos sectores de la poblacidn. A esta pandemia se suma
la recientemente provocada por la covid-19. Se reconoce en la educacion social
una potencialidad contrahegemonica y reparadora, sobre todo a partir del trabajo
vincular.

Fducacién social: algunas notas de su origen histérico-social

Reflexionar sobre el surgimiento y la necesidad de la educacién social supone re-
conocer que el origen de esta practica particular estd vinculado con el crecimiento
de la desigualdad social y, con €I, el de las restricciones y dificultades de amplios

1 Universidad Nacional de Cuyo.
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sectores para el ejercicio de derechos, asi como para apropiarse, participar y resig-
nificar la cultura amplia de sus pueblos.

Como podra observarse en este apartado, optamos por posicionarnos en una
perspectiva de analisis y reflexién que sittia a la educacion social (y a la educaciéon
en general) como una accién en favor de los sujetos y sectores vulnerados y le
asigna un rol claramente contrahegemonico.

O processo de construgdo da Pedagogia Social dado na América Latina carrega
em si as caracteristicas histéricas desse continente e de seus povos originarios
que lutam desde sempre contra a imposi¢ao cultural, politica e econdmica dos
grupos socialmente dominantes em cada época e contexto. A caracterizagdo da
Pedagogia Social Latino-americana é o reflexo da unidade na diversidade dos
povos que estiveram sempre na posi¢do de explorados, de oprimidos e empo-
brecidos pela logica globalizante do sistema do capital e que, por esse motivo,
ndo podem intentar alternativa de melhoria de vida que nao seja a modificagao
das estruturas sociais que determinam essa condi¢do (Dias, 2017, p. 151).

El capitalismo global y sus modelos de acumulacién y concentracion de bie-
nes materiales y simbdlicos en pocas manos tienen como contracara la exclusion
de amplios sectores de las sociedades. Esta exclusion supone obstaculos para el
acceso a lo necesario para la sustentacion material y su correlato con las dificulta-
des de apropiacién de los bienes culturales valiosos y su resignificaciéon en expre-
siones renovadas.

En la constitucién de los Estados-nacién latinoamericanos, el distanciamien-
to entre los sectores sociales que pueden acumular y los que son excluidos es cada
vez mayor. Esto visibiliza una paradoja en el dltimo siglo: a partir de luchas pro-
longadas se van ampliando y consolidando derechos ciudadanos para distintos
sectores sociales, pero, asimismo, muchos grupos tienen dificultades concretas
para participar plenamente en el ejercicio de esos derechos. Pablo Ariel Vommaro
(2019) sefiala para Latinoamérica que, en los ultimos afios, se observa,

... por un lado, la ampliacién de derechos y el reconocimiento de las diversida-
des, producidos sobre todo desde las politicas publicas. Por el otro, el aumento
de las desigualdades sociales, que es particularmente importante si las enfoca-
mos desde la dimension generacional (p. 1194).

Argentina no escapa a estos procesos.

Las dictaduras civico-militares de la ultima mitad del siglo pasado en nuestro
pais, que no son ajenas a las que se produjeron en Latinoameérica, no solo pro-
vocaron horror, muerte y dolor, como si esto fuera poca cosa, sino que acentua-
ron la desigualdad econémica, pauperizaron y acotaron la produccidn artistica y
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anularon la participacion ciudadana democratica en las decisiones comunes. Los
dafos y algunas estructuras represivas no solo se produjeron durante los periodos
de intervencion, sino que se prolongaron a través de los afios.

Acto seguido, sobre fines del siglo pasado, el liberalismo econémico volvi6 a
arremeter con fuerza en los gobiernos latinoamericanos con agendas que llevaron
a acrecentar el endeudamiento de los estados. Esto trajo como consecuencia la
pérdida relativa de soberania en relacioén con las politicas publicas en educacién,
cultura, desarrollo social, salud y justicia. El fenémeno supuso un vaciamiento
econdmico para favorecer a capitales hiperconcentrados transnacionales y una
construccion simbdlica que puso en desmedro el imaginario cultural local frente
a lo valorado globalmente. Como indicador de desigualdad econdmica, el Indice
de Gini para Argentina, segin el Banco Mundial (s. f.), crecié 13 puntos en las
ultimas dos décadas del siglo pasado.

El crecimiento y la concentracion de la riqueza y su consecuente desigualdad
en Argentina no se han revertido. Ciertamente, aun cuando algunas politicas pue-
den haber morigerado el impacto de un capitalismo que goza de muy buena salud
a nivel planetario y se habilitaron algunos discursos y practicas progresistas en la
region, el acceso a los bienes materiales y simbdlicos sigue segmentado en circui-
tos que no son totalmente impermeables, pero que restringen la movilidad social
ascendente y la distribucion social igualitaria. La concentracion politica de las
decisiones a nivel nacional para la universalizacion de derechos y la polarizacion
de modelos de gestion ha tenido como contracara el debilitamiento de la trama
social en las comunidades (Diaz Puppato, 2020).

Necesitamos reafirmar que identificamos en la desigualdad econdmica es-
tructural un factor condicionante (en muchos casos, determinante) de otras desi-
gualdades, cuya imbricacion y correspondencia demandan una mirada conjunta
y compleja. Asimismo, es imprescindible reconocer que, para algunos sectores
y sujetos, la comunidad de procedencia, en el caso de los pueblos originarios,
asi como algunas caracteristicas geograficas, de género, edad, etnia, discapacidad,
entre otras, suelen suponer una confluencia de factores que dificultan atin mas la
participacion plena en la vida social y cultural y que, por tanto, acenttian conside-
rablemente las desigualdades.

El crecimiento de la desigualdad, en el marco de una posicién geopolitica
desfavorable, ha constituido una especie de pandemia de crecimiento lento, sote-
rrado y sostenido que ha daflado nuestras sociedades y afectado a sus grupos mas
vulnerables. Esta indeseable situacion es el que promueve las necesarias acciones
reparadoras que podemos reconocer como propias del campo de la educacién
social. Aunque en nuestro pais, por el momento, dificilmente se identifiquen con
esta denominacion.

En este sentido, voluntariados, ayudantias, misiones, acciones solidarias, ta-
lleres, comedores y merenderos, actividades deportivas o artisticas, entre otros,
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encarnan o se asocian a practicas socioeducativas que pueden ser consideradas
como propias del campo de la educacion social, pero cada una de ellas se identifi-
ca con un nombre propio que responde a su enclave territorial, a su demanda de
origen o al agente que las lleva a cabo.

Estas acciones son desarrolladas por actores y actrices* con distinto grado de
formacion profesional, presentan diferentes modos de sistematizacion y prevision
y son movilizadas por diversos intereses y desde multiples agentes e instituciones.
Es asi que su origen puede responder a organizaciones sociales comunitarias, re-
ferentes barriales, espacios religiosos, de militancia politica o gremial, artistas y
artesanos, instituciones escolares o sanitarias, clubes deportivos, entre otros.

Esta dispersion de responsables, intereses, marcos de actuacion, estilos de in-
tervencion, origenes sociales e histdricos, posicionamientos politicos, entre otros
aspectos a considerar, atribuye a la educacion social una doble caracteristica: por
un lado, la riqueza polifénica de un campo que se nutre de una multiplicidad de
experiencias y agentes, pero, por otro, la debilidad propia de esta diseminacién,
esto es la insuficiencia de sistematizacion y de construccion colectiva.

La formacién en educacién social:
del hacer disperso a la profesion

En 2005, el Consejo Federal de Educacion, a través de la Resolucién n.° 206,
aprueba y da a conocer los documentos base para la creacion de tecnicaturas su-
periores en pedagogia y educacion social. Al hacerlo, diagnostica la situacién, en
la que reconoce algunos aspectos ya mencionados.

La actual situacion social, signada por el aumento de la pobreza y las profundas
transformaciones y desgarros que llevara tiempo revertir y reparar, convoca a
revisar el lugar que la educacion puede y debe ocupar respecto de los problemas
como las diversas formas de vivir la infancia, la relacion entre las generaciones,
la busqueda de modos variados de subsistencia, el trabajo infantil, la relacién
con las normas sociales, etcétera (CFE, 2005, p. 4).

Esta resolucién y documento base constituyen una herramienta central para
el desarrollo de carreras de educacion social en los institutos superiores de la edu-
cacion argentina, cuyos lineamientos centrales, en algunas areas, dependen del

2 N.dela E.: Es importante aclarar que, de acuerdo con las pautas de estilo de la FHCE y en be-
neficio de la economia del lenguaje, en adelante usaremos la forma genérica para referirnos a
toda la poblacién aludida (por ejemplo, cuando decimos los educadores, nos referimos tanto
a educadores como a educadoras) aunque esto modifique la forma elegida originalmente por
los autores.
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Ministerio de Educacién de la Nacién, pero su organizacién y puesta en marcha
estd a cargo de las jurisdicciones locales.

Se piensa en esta practica como una herramienta que ayuda a revertir y re-
parar los daios de la desigualdad vy, para ello, en la creacién del marco norma-
tivo, se asume a la educacion social en su caracter educativo y vinculada con la
promocion de los sujetos y colectivos vulnerados en su acceso a la participacion
ciudadana plena.

La pedagogia y la educacion social se definen como acciones y reflexiones in-
trinsecamente educativas —valga la redundancia— que tienen la intencién de
generar mecanismos de promocion social. Atiende generalmente a sujetos y co-
lectivos marginados total o parcialmente de los circuitos sociales y educativos
«plenos» como el mercado de trabajo estable, la escolarizacion, la ciudadania o
el acceso a los diferentes bienes materiales y culturales (CFE, 2005, p. 4).

Esta mirada de la educacién social en el surgimiento de las carreras, entre todas
las perspectivas posibles, es la respuesta al continuo avasallamiento sobre los secto-
res sociales vulnerables que se desat6 durante la crisis de 2001 en nuestro pais y esto
le imprimid un caracter particular a las formaciones (Garcia, 2015). Seguramente, la
proximidad geografica con Uruguay y Brasil y su tradicién en el campo, ha sido otro
factor que incidio en la adopcion de este posicionamiento.

Aun cuando la necesidad de educadores sociales puede haber sido considera-
ble para remediar una situacién compleja, la creacion de carreras solo tuvo lugar
en cuatro jurisdicciones del pais y se sostuvieron en el tiempo solo en dos de ellas.
La falta de estudiantes es la explicacién argumentada para explicar su cierre o no
concrecion. También podria asociarse con la ausencia de politicas que consoliden
esta actividad como un ejercicio profesional laboralmente demandado.

En 2015 se suma a la oferta de formaciones la Tecnicatura Universitaria en
Educacién Social en la Universidad Nacional de Cuyo, primera carrera que se
aboca a la formacion de educadores sociales del pais desarrollada en una universi-
dad nacional. Se construye con una dinamica participativa que recoge los sentires
y pensares de los sectores involucrados con las practicas de educacion social, re-
ferentes nacionales y regionales y distintos actores de la misma universidad (Diaz
Puppato y Ribd, 2017).

La formacién técnica en la Universidad Nacional de Cuyo nace como conse-
cuencia de la conviccién de un conjunto de dirigentes y docentes universitarios que
visualizaron una ausencia en el sistema a la hora de transitar lo educativo y lo social
y de una comunidad educativa que se animo a pensarse desmontando lo estable-
cido y construyendo lo posible. Una formacién (im)posible, entendida en el senti-
do de que jamas es un acto cerrado que confirma las expectativas (Martinis, 2015)
como respuesta a una necesidad social que todavia parece velada a la luz de lo dado.
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Este proceso de creacion comenz6 a poner en tension productiva la valora-
cién de los sujetos y colectivos que llevan a cabo las acciones educativas sociales
en distintos territorios del ambito local y la necesidad de convalidar formaciones
que recuperen y resignifiquen los aportes de las comunidades cientificas en rela-
cidén con estas practicas de la educacion social.

La tension produce los encuentros y desencuentros propios de cualquier prac-
tica social que comienza a institucionalizarse, a debatirse en ambitos académicos
y a sistematizar sus saberes. En este caso, supone el comienzo de un largo periodo
en el que coexisten practicas propias de la educacion social, aun cuando no las
reconozcan con ese nombre, a cargo de hacedores sin estudios especificos, junto
con agentes con formacién y titulacién especifica para llevarlas a cabo. Sin duda se
trata de un periodo de disputa simbdlica por el campo sin que signifique que los
involucrados la materialicen como tal en algun tipo de confrontacién.

La construccion de un campo laboral que reconozca los saberes y practicas
de quienes realizan la tarea sin formacion especifica, de quienes se han formado y
de quienes cumplen con ambas condiciones, representa un desafio particular que
puede conducir a su enriquecimiento, sobre todo atendiendo a la denominacién
socialmente desconocida y al incipiente abordaje en las instituciones educativas
locales.

Desaffos del campo en contexto
de desigualdad y formacién incipiente

Si bien creemos que, al momento de pensar en el campo de la educacién social,
seria por demds interesante dar cuenta del campo como espacio abierto, con todo
por trabajar 0 recorrer, sin surcos, ni construcciones, un campo educativo en el
que nos juntemos e imaginemos que podemos hacer algo nuevo de lo dado, es
cierto que el campo como nocién nos lleva a otro lugar, ya no solo como lugar,
sino como espacio de significacién donde el imaginario colectivo ubica relaciones
y las clasifica.

Recuperando a Pierre Bourdieu (2009), en términos analiticos, un campo
puede ser definido como una red o una configuraciéon de relaciones objetivas en-
tre posiciones. Es asi que cada campo social surge de campos determinados o
vallados que construimos en nuestra sociedad, asi como posee criterios de sentido
y tensiones de poder con una dindmica que le es propia. La concepcién del campo
de la educacidn social seguramente transita una légica distinta de la del educativo
«formal».

Si pensamos en los espacios y métodos de la educacion social, debemos ima-
ginar un campo singular y en construccién por parte de los educadores sociales
en tension con otros agentes e instituciones del quehacer educativo y social. En
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esta trama se suma, como dijimos, su incipiente y breve historia en la regién, lo
que hace que se deban buscar espacios donde generar demanda y que en ella se
construya una perspectiva del hacer que permita el establecimiento del qué y el
para qué se propone un aporte desde la educacion social.

En los distintos espacios en los que hemos compartido la formacion, siguen
apareciendo preguntas tales como: pero... ;qué es lo que hace un educador o edu-
cadora social?, ;es un profesor?; y si no profesa, ;qué es lo que hace? Es decir, si no
ensefia en la escuela, ;qué es lo que ensefia?, ;qué hace de distinto en relacion con
alguien que se dedica a la docencia? Nosotros tenemos una idea clara en torno a
estos interrogantes, pero la necesidad no supone indefectiblemente una demanda,
mas aun cuando la respuesta no es conocida.

Ao educador importam os processos educativos, que sdo intencionais, com ob-
jetivos diferenciados, onde sdo trabalhadas as diversidades dos educandos, den-
tro de seu contexto sdcio histérico. O cardter da Educagio Social é de promogio
humana e social, portanto, preventivo e também de apoio a socializa¢io e resso-
cializagdo do educando. O compromisso do Educador Social é com a educagao
integral do individuo, o foco de seu trabalho é a emancipa¢do humana por meio
da apresentagdo ao sujeito dos contetdos culturais, politicos e civicos para in-
tervengao a favor da sua vida e da comunidade (Bauli y Miiller, 2020, p. 94).

En nuestra regién se observan muchos casos en los que después de la for-
macién docente los profesionales se dedican a la educacion social, fruto, quizas,
de que para las contrataciones se prefiere este perfil. Provienen de la educacién
artistica, de las ciencias sociales, de la ensefianza primaria, de distintos campos
disciplinarios y, en la praxis, se ubican en ambitos de promocion social y se asu-
men de alguna manera como educadores sociales. Lo cierto es que se constituyen
desde el imaginario del profesor, el profesionista o el maestro, un componente que
después se usa como andamiaje para trabajar en lo social.

Creemos que la figura del educador social es disruptiva en el campo educati-
vo y se configura como una necesidad que emerge como figura profesionalizante,
sobre todo pensando en el devenir histérico que han tenido las inversiones y ra-
mificaciones en seguridad ciudadana y control social, en detrimento de recortes
en areas educativas, culturales, deportivas y recreativas en nuestro continente.

Pensar en educacion social constituye la posibilidad de revertir modelos
disciplinares de caracter vertical y de apostar a una educadora y a un educador
que coadyuven y sean parte del devenir sociohistérico constructor de modelos
de ciudadania inclusivos y dialogantes, donde primen principios multicultura-
les, diversos y de transformacion por sobre modelos de encargo homogeneizantes
desde donde se intenta interpretar muchas veces la compleja trama del fenémeno
educativo.
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5Qué hacen las técnicas universitarias en educacion social2

En Mendoza, dada la reciente implementacién de la carrera y la incipiente iden-
tificacién de un conjunto de practicas dispersas en relaciéon con un campo que se
identifica segun la denominacién de educacion social, los egresos de la tecnicatu-
ra aiin son pocos. Son estos estudiantes, las egresadas’ y la institucién formativa
quienes asumen el dificil periodo de tensidon constructiva que incluye la rede-
nominacién de practicas existentes y la validaciéon de una formacién profesional
identitaria especifica que da cuenta de lo educativo social.

Es conveniente sefialar —aunque pueda resultar obvio— que, mas alla de la
problemdtica laboral generalizada en términos de cobertura, la falta de recono-
cimiento social de una denominacion asociada a un tipo particular de actividad
puede traer aparejada una ausencia temporal de demanda, al menos hasta que esta
sea tan reconocida como sucede en nuestros paises vecinos Brasil y Uruguay.

Las primeras técnicas universitarias en educacion social han incursionado en
areas institucionales y en equipos de trabajo donde se requeria su perfil y forma-
cién. El ingreso ha sido, en algunos casos, por medio de vinculos que han creado
en espacios de Praxis* ya que este les permite estrechar vinculos con instituciones
sociales que desarrollan acciones educativas, o por haber podido formalizar estu-
dios y continuar en espacios donde ya eran conocidas.

Algunos espacios de inclusion incipiente que pueden identificarse son: con-
textos de encierro, educacién ciudadana municipal, dreas de género y diversidad,
promocién de derechos y construccién de memoria activa, centros de personas
adultas mayores, equipos de trabajo comunitarios, bibliotecas populares, proyectos
de extension universitarios. En este sentido, podemos reafirmar que «los educa-
dores y las educadoras sociales trabajamos en muchos lados, pero sobre todo en
territorios donde la injusticia social se expresa de la forma mds cruda, con personas
que la sufren a diario, a toda hora» (Morales, Diaz Puppato y Ribo, 2020, p. 81).

Cierto es que su devenir es un enigma y mas adn a partir de la crisis sanitaria
que vivimos. No obstante, lejos de hacer futurologia, creemos que el resultado,
siempre provisorio y contingente, sera el tenso equilibrio de una lucha de fuerzas e
intereses y de la consolidacién de précticas consideradas valiosas. Nos animamos
a pensar que estas técnicas seran parte del motor de transformacion en luchas vi-
tales dentro de la provincia y la regién como son: politicas educativas de géneros,
educacion sexual y respeto por la diversidad, interpelacion de las cosmovisiones
centradas en el hombre, inclusion social, educacién ambiental y la opcidén politica
educativa por entender el protagonismo popular.

3 Nos referimos solo a egresadas porque, hasta la finalizacién de este articulo, solo mujeres han
concluido la formacion de referencia.

4 Praxis es un espacio curricular complejo, organizado como trayecto durante toda la carrera,
que da cumplimiento a las practicas profesionalizantes previstas en la tecnicatura y, a su vez,
articula con el medio local y con los demas espacios curriculares.
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Partimos de considerar a la educacién como un antidestino, pues se trata de
una préctica que posibilita la redistribucion social de las herencias culturales:
traspaso, recreacidn, circulacidn, acrecentamiento, pérdida, transformacion...
Particulares recorridos en los que se tejen, destejen, entretejen, diversos regis-
tros de olvido y recuerdo; y en cuyos anudamientos se abren y bifurcan futuros
que no son predecibles, sino, para utilizar las palabras de Hannah Arendt, solo
decibles a posteriori (NGfez, 2007, p. 4).

El indispensable protagonismo de la educacién social
en una habitualidad pospandemia

El afio 2020 y la pandemia por covid-19 han marcado en nuestra cotidianidad un
profundo cambio de habitos. Creemos que traera aparejada una reconfiguracion de
muchas actividades humanas, entre ellas, las propias de la tarea educativa ciudadana
en la cual los educadores sociales tendran un rol importante a construir.

La relacién intersubjetiva y educativa con los otros se ha visto alterada por
restricciones en la circulacion y vinculacién de los sujetos. Estas decisiones, que
responden a disposiciones sanitarias, transformaron las practicas de encuentro
en peligrosas para la salud personal y publica, con un impacto significativo en la
subjetividad. Deberemos pensar juntos qué escenarios se necesitan propiciar para
que lo vincular, lo grupal y lo educativo puedan suceder.

El vinculo educativo pertenece al orden de aquello que puede ser creado, ha-
bilitado y propiciado desde un contexto histdrico social, y se da en una situaciéon
practica espacial y temporal a la que denominamos encuentro. Este encuentro con
otros y la posibilidad de transitar un camino conjunto supone tensiones, incer-
tidumbres, desconocimientos, tramas vinculares e implicaciones emocionales.
Supone por parte de los educadores una comprension y un dar lugar al trabajo
de reconstruccién colectiva, ya sea como un encargo explicito para este agente o
entramada con otra tarea de demanda institucional o comunitaria.

El grupo pertenece a un fenémeno constitutivo de los vinculos en educacion,
alli operan las incertidumbres, los prejuicios, los temores y deseos. En momen-
tos de crisis sanitarias, esta cotidianidad genera multiples fenémenos, como el
de presencias olvidadas en lo corporal que, en su ausencia, nos dejan con una
necesidad de reconstruccién y reinvencion y, por lo tanto, es necesario su sostén
y acompafiamiento.

La dinamica del reencuentro con lo grupal no supone necesariamente una
vuelta a lo colectivo, sino que implica una deconstruccion, un movimiento sub-
jetivo y un universo de posibilidades no previstas donde operaran las aguas de lo
conocido con lo nuevo. Es alli donde la movilizacién de roles e identidades, de
cambios, de temores y ansiedades requerira de educadores, de la generacién de
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espacios de sostén confiables para habilitar lo educativo colectivo y, claro esta,
de una preparacién que demanda, a nuestro entender, una comprension de es-
tos hechos, para deconstruir la situacion desvinculante que tuvo el tiempo de
aislamiento.

La tradicién en nuestra Latinoamérica es de una gran riqueza en lo que a
construccion y reconstrucciéon de vinculos se refiere. En concreto, el argentino
es un ser de cercania en lo que a la proxemia’ y al vinculo se refiere. La pérdida
de derechos y el retorno a su ejercicio serd otro gran desafio a tener en cuenta, la
sociedad en su conjunto debera poder tomar en cuenta la gran necesidad de que,
como colectivo, se pongan a disposicion los recursos y bienes materiales y simbo-
licos que habiliten y hagan posible desarrollar procesos educativos en las pobla-
ciones en contexto de vulnerabilidad social. Esto serd ineludible para las infancias
y juventudes, asi como desinstalar el poder policial generado en torno al orden
ciudadano y su reemplazo por procesos de autodesarrollo, donde lo educativo sea
central en cuanto a la construccion de la conciencia ciudadana.

Algunas elucidaciones

La elucidacién, segiin Cornelius Castoriadis, constituye «el trabajo por el cual los
hombres intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan» (2007, p. 12). Es asi
que, en un inicio, pensamos en compartir un marco construido histéricamente,
que dio cabida a la constitucién de una formacién universitaria regional en edu-
cacion social que —esperamos— dé lugar, en un futuro cercano, a la formacién en
pedagogia social como paso necesario.

Reflexionamos enclavados en lo regional y con la mirada puesta en América
Latina, pensandonos como parte de un colectivo que lucha por transformar aque-
llo que parece naturalizado por sectores dominantes. Para poder hacer y pensar
la educacioén social, consideramos insoslayable una posicion en cuanto a la inclu-
sién, la equidad, una ética para la vida y un fuerte compromiso con el multicul-
turalismo. Bases fundamentales que elegimos para pensarnos en nuestros paises.

Luego aparecen desafios regionales en cuanto a la configuraciéon del campo
laboral y la insercion de una formacién que da respuesta a una necesidad reciente
y a una demanda incipiente. Seguro llevara su tiempo, pero sabemos que conta-
mos con la fuerza, la conviccidn y el conocimiento de estudiantes, de compaiieros
educadores, asi como con la presencia de una red constituida entre paises herma-
nos, que estd trabajando en forma incansable y que ha sido altamente generosa
con nuestra breve y atrevida historia.

5 Edward Hall (1992) propuso el término proxémica y lo definié como la estructuracion incons-
ciente de los seres humanos en relacion con el espacio, conocida como la distancia entre quie-
nes interactiian diariamente y advirtiendo que esta varia en relacion con las distintas culturas.
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Compartimos nuestra mirada sobre algunos desafios que supone una posible
perspectiva después de la pandemia de covid-19, sin olvidar que hay otras que se
sostienen naturalizadas en nuestro continente y lo importante que sera visualizar-
nos como parte del colectivo educativo que debera reconstruir una habitualidad.
Es un tema que nos deja con mas interrogantes que certezas, pero que desea-
bamos compartir desde la perspectiva vincular, como una forma de comenzar a
pensar en torno a posibles aristas que nos resuenan.

Por ultimo, queremos celebrar nuestras redes y su compromiso en torno a la
produccién intelectual, al compromiso politico inquebrantable y al sostén vincu-
lar. Una red que hace educacién social y la comparte y, estamos seguros, seguira
nutrida bajo el cielo y la diversidad de colores de nuestra bellisima Latinoamérica
durante mucho tiempo.
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A profisséo e a formacdo do educador social no Brasil:
inferéncias a partir de teses doutorais

VERONICA REGINA MULLER, REGIS ALAN BAULI
E FERNANDA M. BENVENUTO M. SIMOES

Infroducéo

A educagdo social estd em ascensdo no Brasil no que concerne a produgéo cien-
tifica. Tal afirmac¢do ancora-se na evidéncia do aumento na ultima década do
numero de teses de doutorado, dissertagdes de mestrado, projetos de pesquisa e
extensdo universitdria, artigos em revistas, congressos nacionais e internacionais,
audiéncias publicas, livros. Apesar disso, inexistem politicas ptblicas de educagio
social estabelecidas em municipios traduzidas em leis, orcamentos, contratagdo
de profissionais, formagio profissional de educadores sociais em institui¢oes pu-
blicas, constituigdo de sistemas de educagao social integrados as demais politicas.
Ha muito a ser galgado ainda, para que a populagéo brasileira usufrua da presenga
do educador social* em seu cotidiano.

A historia recente da produgdo cientifica na area tem nos trazido informa-
¢Oes substanciais para compreender a realidade e subsidiar as reflexdes sobre
como conduzir estratégias que creditem valor a este campo de agdo que contem-
pla a educagdo, a cultura e os direitos humanos. Nos volumes das obras anterio-
res deste Grupo de paises, varios integrantes e pesquisadores do pca — Programa
Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da Crianga e do Adolescente
escreveram (Patricia Cruzelino Rodrigues, Ercilia Maria A. Teixeira de Paula,
Cléia Renata Teixeira de Souza, Paula Marcal Natali, Régis Alan Bauli, Luciane
Margarida Lima Pereira, Jodo Donizete Francisco Alvaro, Ailton José Morelli,
Gloria Christina de Souza Cardozo, Verdnica Regina Miiller).

Nesta oportunidade reunimos trés investigadores do mesmo Programa
(Fernanda M. Benvenuto M. Simdes e Regis Alan Bauli orientanda e orientado
de Veronica Regina Miiller), para uma espécie de roda da conversa. A partir de

1 Verénica Regina Miiller, Pos-doutorado em Histéria da Educagdo Social Contemporénea,
Universidad de Barcelona (1996); é professora da Universidade Estadual de Maringa (UEm).
Regis Alan Bauli, Doutor em Educagéo pela UEM (2018); é professor adjunto na uEM. Fernanda
M. Benvenuto M. Simées, Doutora em Educagdo da UEM (2021); Educadora Juridica Social no
Centro Judicidrio Maringa-PR.

2 Por uma questdo de fluéncia na leitura usamos a expressdo educador social, reconhecendo
também educadora social.
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perguntas elaboradas livremente por cada um/a, sdo trazidos dados especificos
de investigagdes e a opinido pessoal sobre o assunto da educagio social brasileira,
mais especificamente sobre a formacéo e a profissdo do educador social no Brasil.

Tracos da realidade

Esta se¢do do texto contém as perguntas que foram elaboradas aos dois pesqui-
sadores (aqui também autores) e suas respostas, com o intuito de que aspectos
precisos da realidade da educagio social brasileira sejam expostos e sirvam para
uma reflexdo profunda.

Verénica pergunta: Regis, sua tese doutoral intitulada “Educador social no Brasil:
profissionalizagdo e normatizagdo” foi apresentada no ano de 2018. Vocé pode nos
contar qual foi o objetivo de sua pesquisa e, em sintese, considerando a especifici-
dade deste texto, nos apresentar os dados da realidade da educagdo social brasileira
que vocé trabalhou?

Regis responde: A pesquisa versou sobre a normatizacio da profissio de
Educador Social no Brasil, com énfase na caracteristica da profissio desenvolvi-
da pelos Educadores Sociais e nas perspectivas do Processo Legislativo, que con-
templa projetos de regulamentacio da Profissdo. O desenvolvimento do trabalho
ocorreu a partir de uma estratégia metodoldgica correspondente a pesquisa-agao,
em que o investigador atuou juntamente com os interessados, acompanhando a
tramitacdo dos projetos de lei. Tivemos a oportunidade de interferir e opinar so-
bre o mérito das propostas de normatizagio. A abordagem partiu do reconheci-
mento do Educador Social como atividade constante na Classificagdo Brasileira
de Ocupagdes e se desenvolveu com a analise dos Projetos de Lei n. 5.346/2009 e
328/2015 que objetivam a normatizagdo da atividade, PLs de autoria do deputado
Chico Lopes e do senador Telmario Mota. O Processo Legislativo ainda se en-
contra em andamento, o que demanda acompanhamento pelos interessados na
criagio da lei.

Os profissionais da Educagdo Social tiveram a inclusdo da sua atividade na
Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (cB0o) em 21/1/2009. O Educador Social tem
os seguintes sinonimos previstos na cBo: educador social de rua, arte educador,
educador de rua, instrutor educacional e orientador socioeducativo. Integram a
Familia do Educador Social outros titulos de ocupagdo. Na cBo, para cada titu-
lo de ocupagio existe a descrigido sumdria da atividade, onde sdo apontadas as
grandes dreas da Familia para facilitar a codifica¢do. No caso do Educador Social,
a descricdo sumdria das atividades que estdo nessa Familia ocupacional indica
defesa, garantia de atengédo e prote¢do a pessoas em situagdes de risco pessoal. No
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item descrigdo da formagdo e experiéncia sao indicados o nivel de formacéo do tra-
balhador e eventual experiéncia exigida. A cBo deixa livre o acesso as ocupagdes
da Familia, sem indicar requisitos de escolaridade, ao dispor: “PORMAGAO E EX-
PERIENCIA O acesso as ocupagoes da familia é livre sem requisitos de escolaridade
(cBo, 2002 p. 777)™

Uma vez sendo indicado como livre de critérios de escolaridade, o exercicio pro-
fissional dos ocupantes dessa Familia é conclusivo: tanto um pds-doutor quanto
um individuo sem escolaridade podem exercer as atividades.

A cBo pode ser acessada no site do Ministério do Trabalho. L é possivel obter
um relatério por Familia Ocupacional que aponta a relacio de todas as atividades
que o Educador Social (Familia 5153) e os demais profissionais da Familia 5153
tém por incumbéncia desenvolver, sendo elas: a) desenvolver a¢des para garantir
direitos dos assistidos/usuarios/educandos; b) sensibilizar assistidos/usuarios; c)
identificar necessidades/demandas; d) abordar assistidos/usudrios/educandos; e)
desenvolver atividades socioeducativas; f) planejar trabalho; g) avaliar processo
de trabalho; h) comunicar-se; i) demonstrar competéncias pessoais. Para cada
linha geral de atuagdo estdo apontadas as agdes especificas desenvolvidas pelos
profissionais.

A profissao, portanto, ja existe oficialmente, e precisa ser regulamentada. A re-
gulamentac¢do da atividade encontra-se em tramite perante o Poder Legislativo
Brasileiro em dois projetos de lei. O primeiro deles, de nimero 5.346/2009 (Brasil,
2009), se encontra em tramitagdo na Camara dos Deputados. O segundo, indivi-
dualizado pelo nimero 328/2015,’ foi aprovado no Senado Federal e remetido para
apreciagdo na Camara dos Deputados, onde recebeu o niimero 2.941/2019 (Brasil,
2019). Esse projeto prevé a Educagido Social inserida em todas as relagdes e em
todos os locais, de modo que os campos de atuac¢io do Educador Social contem-
plem contextos educativos tanto dentro, como fora dos &mbitos escolares. Além
disso, o projeto autoriza o Educador Social a trabalhar com diversas populagdes,
de distintos ambitos institucionais, comunitarios e sociais.

Segundo levantamento da tese de doutorado defendida por Régis Alan Bauli,
(2018), 0 Educador Social atua na atualidade em projetos e programas do Sistema
Unico de Assisténcia Social, com o desenvolvimento de préticas educativas a par-
tir das Politicas Publicas definidas nas esferas federal, estadual e municipal. Do
profissional Assistente Social se exige curso universitario, mas do Educador Social
que la trabalha, néo.

Um profissional com formagdo em nivel superior tem melhor qualificagdo. O
mercado de trabalho reconhece esse diferencial e recompensa os educadores so-
ciais mais qualificados com maiores saldrios. A qualificagdo pode representar o

3 Para informacgio detalhada sobre o contetido dos projetos ver <https://www.camara.leg.br e
https://wwwi2.senado.leg.br>.
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dobro da remuneragio paga aos que tém apenas o nivel escolar médio, conforme
levantamento realizado por Bauli (2018).

Além de fixar o nivel superior de forma geral para o exercicio da atividade (ainda
ndo fixa a exigéncia de curso superior especifico pois no Brasil ndo existe e seria
uma exigéncia invidvel), a proposta PLs 328/2015 ndo deixou de contemplar os
profissionais que ja exercem a Educacdo Social com nivel médio, uma vez que, até
o inicio da vigéncia da lei entdo aprovada, todos aqueles que ja exercem a ativi-
dade, tém o direito de exercé-la reconhecido. Somos favoraveis ao texto exposto
a seguir, que ja foi aprovado no Senado e agora aguarda definigdo na Camara de
Deputados:

PROJETO DE LEI DO SENADO . 328, DE 2015

Regulamenta a profissdo de educador social.

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

Art. 1° Esta Lei regulamenta a profissdo de educador social.

Art. 2° A profissio de educador social possui cardter pedagdgico e social, e seu exercicio estd

relacionado a realizagdo de agdes afirmativas, mediadoras e formativas.

Art. 3° O campo de atuagdo do educador social sdo os contextos educativos — dentro ou fora
dos ambitos escolares — que envolvem agdes educativas com diversas populagdes, em distintos
Ambitos institucionais, comunitdrios e sociais, em programas e projetos educativos sociais, a

partir das politicas publicas definidas pelos orgaos federais, estaduais, distritais ou municipais.

Art. 4° Séo atribui¢des dos profissionais de que trata esta Lei agdes de educagio e mediagio
que envolvam os direitos e deveres humanos, a justiga social e o exercicio da cidadania com
pessoas de qualquer classe social, sexo, idade, etnia, cultura, nacionalidade, entre outras parti-

cularidades, por meio da promogao cultural, politica e civica.
Art. 5° Os profissionais de que trata esta Lei serdo formados em cursos de educagio superior,
em nivel de graduagio, admitida a escolaridade minima de nivel médio para aqueles que esti-
verem no exercicio da profissio quando da entrada em vigor desta Lei.
Art. 6° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagdo (Brasil, 2015).

Verénica pergunta: Fernanda, o titulo provisorio de sua tese de Doutorado, com

término previsto para 2020, é “A educagdo social como tutela ao direito fundamental
de criangas e adolescentes em situagdo de conflitos judiciais intrafamiliares”. Vocé
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pode, por favor, nos explicar sua experiéncia dentro do Férum de Justica de Maringad
e trazer resultados que associam a educagdo social e o direito, assim como o trabalho
desenvolvido na Oficina de Parentalidade?

Fernanda responde: Professora, a minha tese doutoral se substancia em con-
siderar o Educador Social como sujeito necessario das tutelas fundamentais de
criancas e adolescentes em situagdes de conflitos judiciais intrafamiliares. A tutela
dos direitos fundamentais da populagio infantojuvenil consta na protegdo cons-
titucional e no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). A Educacdo Social
entendida por nos é focada na potencializagdo do sujeito a fim de que ele possa
se instrumentalizar para enfrentar os desafios de sua vida e modificar seu contex-
to, que no dmbito judicial implica no seu conflito intrafamiliar. Para a efetivacdo
das tutelas fundamentais faz-se necessario que a Educa¢do Social se desenvolva
também junto de criangas e adolescentes nos conflitos judiciais intrafamiliares.
Nesse sentido, meu questionamento principal é: Como defender os direitos fun-
damentais de criancas e adolescentes que se encontram em conflitos judiciais in-
trafamiliares no Sistema Judicial atual? Defini como objetivo geral a defesa da
educagio social como direito fundamental de criangas e adolescentes em situa-
¢do de conflitos judiciais intrafamiliares e, para que esse objetivo fosse finalistico,
desenvolvi uma pesquisa-a¢cdo em que a educagdo social foi trabalhada dentro
do Sistema Judicial na Comarca de Maringa na “Oficina de Parentalidade” Mas
para melhor explicar o desenvolvimento da a¢do educativa no Sistema Judicial e
0 questionamento da professora, é necessario mencionar que minha formagéo
¢é em Direito e que atuei por mais de 10 anos junto ao Poder Judiciario como
conciliadora e gestora na 2* Vara de Familia da Comarca de Maringa, Estado do
Parana. Trabalhei analisando inimeros conflitos familiares. Atualmente minha
atuagdo no Sistema Judicial se faz como educadora/oficineira através das Oficinas
de Parentalidade, proposta e método alternativo de solugdo de conflitos, institui-
do pelo cejusc - Maringa.*

As minhas vivéncias junto a um cartorio e salas de audiéncia de familia fez com
que o contato com o conflito intrafamiliar se perpetuasse de forma rotineira, uma
vez que grande parte dos conflitos sociais se judicializam’, sendo que os conflitos
intrafamiliares sdo mais recorrentes, conforme é possivel perceber abaixo, a partir
dos dados apresentados na tese.

4 cEjusc - Centro judiciario de solugdo de conflitos e cidadania da comarca de Maringa, PRr.

5 Anogio de conflitos judiciais passou a ser compreendida tradicionalmente a partir dos confli-
tos sociais ajuizados, uma vez que o meio que o Direito dispde para lidar com os conflitos (e
os sentimentos que os acompanham) é o processo judicial, que se inicia quando o individuo
ajuiza uma a¢ao, adentrando no sistema judicial. Quando a agdo é ajuizada, o Estado, na figura
do Judicidrio, é provocado a intervir no conflito social substituindo a vontade dos particulares
para, imparcialmente, buscar a resolugdo do conflito que os envolve, com justi¢a (Grinover,
2002, p. 131).
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Tabela 1.

Casos pendentes de conhecimento e resolucdo no 1° grau.
Dados da vara de familia que demonstram

os processamentos infrafamiliares ndo criminais

Meés 2015 2016 2017
Janeiro 2823 3118 3654
Fevereiro 2806 3068 3735
Margo 2773 3157 3789
Abril 2837 3344 3858
Maio 2799 3369 3860
Junho 2860 3417 3923
Julho 2913 3232 3845
Agosto 2888 3309 3963
Setembro 2893 3411 4015
Outubro 2877 3406 4160
Novembro 2955 3439 4160
Dezembro 3044 3632 4348

Fonte: Justica Aberta — Portal cNy (2018)

Na Tabela 1° os dados apresentados referem-se a produtividade da serventia da
2 Vara de Familia da Comarca de Maringa, Estado do Parand, nos anos de 2015
a 2017. A tabela traz os nimeros de procedimentos ou de casos em aberto (pro-
cessos) de 1° grau de jurisdigdo ndo criminais (por ser de competéncia de confli-
tos de Familia) pendentes de intervengéo, pacificagdo e/ou julgamento. Os dados
demonstram que o poder judicidrio, mais especificamente a vara da qual atuei,
apresenta um numero crescente de conflitos judiciais anuais, que giram em torno
de 2.000 procedimentos pendentes de solugdo e/ou pacificagdo, conforme tabela
acima. Confirma-se que a sociedade atualmente tem o litigio como algo cotidiano
a vida de seus individuos. Isso tem efeitos nocivos quando consideramos uma
sociedade de criangas e adolescentes em formacéo, principalmente porque os pro-
cessos tardam a ser resolvidos.

Meu trabalho como mediadora em muitos dos casos acima referenciados eviden-
ciou que, embora haja uma boa intengdo de muitas mées e pais (da familia em
geral) e do préprio poder judiciario em buscar a solugao pacifica para os conflitos,
muitas vezes eles sdo resolvidos sem considerar o quanto seus efeitos e abordagens

6  No estudo em referéncia leva-se em consideracdo os anos de exercicio da pesquisadora, assim
como a territorialidade, instrugdo e tipo de litigio, uma vez que cada Estado e/ou comarca
apresenta numeros diferenciados e que as publica¢des sio trienais.
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sao dolorosas para as criangas e adolescentes, causando-lhes intenso sofrimento
na disputa judicial e, frequentemente, violando direitos e garantias fundamentais
da populagio infantojuvenil.

As Varas de Familia e Sucessoes sdo responsaveis por processar e julgar litigios
relacionados a temas como inventarios, testamentos, separacédo judicial, divorcio
e ruptura conjugal, anulagdo de casamento, investiga¢do de paternidade, a¢io de
alimentos, guarda e tutela, convivéncia de pais e filhos, deveres e obrigagdes pa-
rentais e sdcio afetivas.

No ano de 2019, juntamente com a juiza da 2* Vara de Familia, Coordenadora
do ~upPEMEC (Nucleo Permanente de Métodos Consensuais de Solugdo de
Conflitos)” da Comarca de Maringa-PR, foi proposto e utilizado um programa
para Pais e Filhos com proposta educativas e que a educac¢io social fosse traba-
lhada junto de pais e filhos em conflitos intrafamiliares e assim a educagédo social
passou a ser aplicada com a Oficina de Parentalidade que atualmente integra
o cgjusc (Centro Judiciario de Solu¢do de Conflitos e Cidadania) de Maringa.
Essa oficina, também chamada de Oficina de Pais e Filhos, auxilia pais, criancas
e adolescentes a enfrentar as consequéncias do divorcio, procurando evitar ou
reduzir traumas decorrentes das mudancas das relacdes familiares. E com esse
entendimento que a oficina foi implementada na Comarca de Maringa por meio
do Tribunal de Justica do Parana (TJPR), com o apoio e acompanhamento do
Conselho Nacional de Justica (cNy).

Na oficina introduzimos a agdo de um educador social juntamente com pais e
participes dos conflitos intrafamiliares, cujo olhar se faz primordialmente para as
criangas e adolescentes que vivem nesses conflitos. O projeto esta sendo desenvol-
vido com o apoio de psicologos, assistentes sociais e demais integrantes da equipe
de interprofissionais que integram o Sistema Judicial. A prética educativa com a
concepgdo do educador social é uma novidade na oficina e inexiste em qualquer
outra a¢do ou equipe no Férum Judicial. O principal objetivo na interlocuc¢éo da
Oficina de Parentalidade é a convergéncia dos pais para com seus filhos, possibi-
litando para o melhor tratamento ao conflito.

Nas Oficinas de Parentalidade o educador social transmite as possibilidades de
como esses pais podem e devem dialogar junto das criangas e dos adolescentes
(geralmente seus filhos), sempre partindo de uma escuta horizontal, democratica,
respeitosa e ladica. Preconiza-se ainda que o didlogo, nessa 6tica, pode ser poten-
cializado pela aptiddo a escuta qualificada (exercicios praticados pelo educador
social). Nesse sentido, Paulo Freire nos acompanha no horizonte pedagégico da

7 O Nucleo Permanente de Métodos Consensuais de Solugdo de Conflitos - NUPEMEC, 6rgédo
colegiado vinculado & 2* Vice-Presidéncia, é responséavel pelo desenvolvimento, no ambi-
to do Poder Judiciério do Estado do Parand, da Politica Judicidria Nacional de Tratamento
Adequado dos Conflitos de Interesse, instituida pela Resolugdo 125/2010-CNj. Recuperado de
<www.tjpr.jus.br/conciliagdo>.
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pesquisa: “Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele,

mesmo que, em certas condigdes, precise de falar a ele” (Freire, 1996, p. 113).

Na interlocugdo com os pais, falamos e discutimos a respeito das consequéncias
que os conflitos provocam, damos a conhecer informacdes legais sobre a ruptura
conjugal, alienagio parental, guarda, visitas e alimentos (no que tange aos direi-
tos dessa familia e de seus entes). Estabelece-se uma pratica da mediagdo e da
traducdo entre o direito e a educagdo, de maneira democratica, buscando o forta-
lecimento pessoal de cada sujeito envolvido no conflito, o que inclui as criangas e
adolescentes. Boaventura de Souza Santos propde “uma teoria, ou um processo de
traduco capaz de produzir uma inteligibilidade mutua entre experiéncias possi-
veis e disponiveis” (Santos, 2010, p. 239). Em outras palavras, a traducdo (Santos,
2010) que propomos é entre o saber ndo hegemonico do conflito intrafamiliar e o
saber hegemonico tradicional (vertical, unilateral, adultocéntrico, excludente) da
educagio e do direito.

Quanto aos filhos, a oficina vai esclarecer as consequéncias do rompimento do
relacionamento de seus pais e seus direitos, tais como: o direito de ndo ser inter-
rogado pelo pai ou pela mae ao término de cada visita; o direito de nao ser usado
como mensageiro entre os pais; o de ndo se sentir culpado por continuar a gostar
da mée ou do pai que saiu de casa; o de ndo tomar partido entre os pais; o de ndo
presenciar as discussdes dos pais, entre outros.

A Oficina de Parentalidade surge como instrumento argumentativo para que a
educagio social seja oficial e para que venha a ser desenvolvida regularmente na
equipe de interprofissionais como tutela fundamental de criangas e adolescentes
envolvidos em conflitos intrafamiliares, como suporte para solu¢io do conflito
psicoemocional - e ndo somente o conflito judicial, e como formagéo civica de
todos os envolvidos.

Inferéncias

Aqui o texto segue a mesma estratégia de perguntas e respostas, mas a orientadora
questiona os dois pesquisadores e eles também a interpelam. O intuito é propor-
cionar o exercicio intelectivo do uso de diversos conhecimentos para a edificagdo
de ideias substantivas e adjetivas para o 4&mbito da educagio social.

Verénica pergunta a Fernanda e ao Régis: O que vocés tém a dizer sobre pro-
fissionalizagdo e formagdo do profissional educador social, considerando suas

investigagées?

Fernanda responde: Ao se trabalhar os conceitos e relatos apresentados, observa-
-se que as pessoas envolvidas nos conflitos relacionados a criangas e adolescentes,
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geralmente pais e parentes, apresentam comportamentos que envolvem abandono,
diminui¢do do outro, individualiza¢io, alienacio, desrespeito, falta de reconheci-
mento, substituicao de pessoas, violéncias de todo tipo, enfim, a ndo superagio de
fatos que colocam aquela familia em situac¢do de rompimento. Como essas pes-
soas nao conseguem propor solucdes a esse rompimento, a lide (conflito-litigio)
para ser resolvida precisa do processo judicial, que ¢ entdo saudado como o ins-
trumento para a solu¢do desse rompimento. Geralmente, os sujeitos dos proces-
sos apresentam um alto grau de litigiosidade, intransigéncia e incivilidade, bem
como egoismo, falta de conhecimento de seus direitos e possibilidades juridicas e
uma vontade de disputar uma decisio judicial favoravel a si, sem desenvolver um
olhar para o outro com empatia.

A implementacio de a¢des educativas nas Oficinas de Parentalidade e nos confli-
tos priorizaram sempre as necessidades especificas de cada sujeito, sendo que sur-
giam a cada pratica objetivos ligados a educagio, sendo eles: construir um sentido
mais forte de cooperagao; melhorar o ambiente por meio da diminui¢ao da tensdo
e da hostilidade, cuidar dos espagos onde acontecem os atos educativos, tais como
os corredores do dtrio do férum, a vara judicial e a sala de audiéncias (passaram
a ter cores, figuras, desenhos, flores e, em muitos casos, participagdo de criancas e
adolescentes); desenvolver o pensamento critico e habilidades para a solu¢ao dos
conflitos; dar voz aos que querem dialogar, ainda que sejam criangas e adolescen-
tes; melhorar as relagdes entre os participes do conflitos, tais como juiz, promotor,
assistente social, policial e etc.; resolver os conflitos sob a 6tica da educagéo social;
favorecer o aumento da autoestima das partes envolvidas; facilitar a comunicagdo
e as habilidades para a vida cotidiana. Tal complexidade é que da sentido a toda a
discussdo sobre o argumento da necessidade de um profissional (bem formado)
da educacio social na equipe de interprofissionais.

Atualmente, integram o Sistema Judicidrio as equipes de interprofissionais que
tratam dos conflitos intrafamiliares ou casos de violéncias que envolvem criangas
e adolescentes, com as seguintes fungdes:

O Cédigo de Normas institui como atuacdo das equipes de interprofissionais
os seguintes conceitos, conforme Art. 526 - Para fins de atuagao das equipes in-
terprofissionais, serdo considerados os seguintes conceitos: I - Estudo Social:
processo metodoldgico de competéncia privativa do Assistente Social, que bus-
ca apreender a realidade social em que o sujeito e a familia estdo inseridos. Seu
resultado ¢ a produgdo de um laudo ou relatério social, que contera dados de
condi¢do socioecondmica, territorio, composi¢ao familiar e inser¢do sécio co-
munitaria; IT - Avaliagao Psicoldgica: avaliagdo dos aspectos subjetivos, emocio-
nais, comportamentais, afetivos e psiquicos das pessoas envolvidas no processo,
considerando-se as determinagdes sdcio historicas, culturais e relacionais, em
determinado momento. De competéncia privativa do psicdlogo, seu produto
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¢ o relatério ou laudo psicologico; III — Avaliagdo Psicossocial: estudo social e
avaliacdo psicoldgica realizados em formato de trabalho multidisciplinar, com
pareceres autdbnomos, conforme orientagdo dos orgaos de classe; IV — Avaliagdo
Pedagégica: levantamento de aspectos relacionados a aprendizagem, desenvol-
vimento e vida escolar, que resulta em relatério pedagégico de competéncia do
profissional de Pedagogia; V - Estudo Técnico: termo genérico para a solicitagéo,
pela autoridade judicidria, de analise técnica especializada do caso, que pode
ser estudo social ou avaliagdo psicoldgica, a critério da andlise preliminar da
equipe, que levard em conta o contetido da demanda em conjunto com a dispo-
nibilidade de profissionais (CN, 2018, p. 112).

A estrutura organica, mental, emocional e social da crianca e do adolescente em
conflitos intrafamiliares e dentro de um processo judicial requer a atuagiao de
uma equipe nio apenas de interprofissionais e/ou multiprofissional, mas sim uma
equipe transdisciplinar em que o Educador Social supere os conceitos abordados
na equipe que integra atualmente os NAEs e introduza o aspecto educativo nas
relagdes interpessoais. Se o direito a educagéo existe, ele deve ser entendido como
direito a educagio escolar e a educagio social, com regularidade a promogéo da
educacio social, com a demanda de atuacdo dos educadores sociais e a oferta de
sua formagéo profissional.

Régis responde: Diante de todos os estudos e reflexdes realizados, somos favora-
veis e manifestamos nosso apoio a reda¢ao final dada ao Projeto de Lei n. 328/2015.
Tal reda¢éo prevé formac¢do em nivel superior e, assim, contém disposi¢des mais
adequadas a realidade do profissional e da atividade, sendo, portanto, capaz de
melhor tutelar os interesses do Educador Social Brasileiro.

Embora seja conclusivo para nos, enquanto pesquisadores, que o texto final do
PLS 1. 328/2015 encontra-se amadurecido e suficientemente capaz para orientar
o exercicio das atividades do Educador Social, existe a premente necessidade de
continuidade dos trabalhos e acompanhamento. Isso porque o trimite legislativo
ndo atingiu ainda a metade dos atos previstos para a normatizagdo da profissao
e ja verificamos um importante movimento para sua desnatura¢io, conforme se
abstrai do Parecer e Emenda da lavra do deputado Pedro Uczai, anteriormente
referenciados. Caracteriza-se grande retrocesso, por exemplo, a intengao de al-
terar o nivel de escolaridade minimo contido na emenda de autoria do aludido
deputado, em seu relatdrio apresentado a Comissio de Educagdo de Educac¢io da
Camara dos Deputados, modificando a redagao do art. 5°., para constar: Emenda
n. 1 “Art. 5°. Os profissionais de que trata esta lei deveréo ter, obrigatoriamente, a
escolaridade minima de nivel médio.

Para justificar a alteracdo proposta, aduziu o Parlamentar que levou em conside-
ragdo “a singularidade da profissdo de educador social’, enfatizando que
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sua formacédo decorre da vivéncia em comunidade, da cultura popular, do saber
tradicional, da atuagdo, militancia, drea de estudo com a populagdo com a qual
atuam criando relagdes horizontais e vinculos afetivos e de confianga entre edu-
cadores e educandos (Uczai, 2019).

Discordamos de tal orientagéo, posto que, conforme anteriormente referenciado,
o exercicio da Educagao Social revela-se incompativel com uma formagao em ni-
vel médio. Isso se deve as atribuigdes que sdo previstas para o profissional, o qual
lida com situa¢des de grande complexidade relacionadas a promogao de direitos
humanos, resgate de pessoas em situagdo de vulnerabilidade, violéncia, explora-
¢do fisica e psicologica, e exclusdo social, as quais, demandam formagéo superior
ao nivel médio de escolaridade.

Ambos projetos ainda tém grande trajeto a percorrer nas Casas Legislativas. O
PL n. 5.346/2009 (Brasil, 2009) que tramita na Camara dos Deputados, depen-
de da solugédo pelo Plenario da questdo arguida quanto a aprovagao da Ementa
Substitutiva em regime conclusivo ante as comissdes, ao passo que o PLS n.
328/2015 (Brasil, 2015), tramitando agora também na Cémara, na forma do pL n.
2.941/2019 (Brasil, 2019), sequer foi apreciado pela primeira das trés comissoes
pelas quais devera passar (Educagdo; Trabalho, de Administragdo e Servigo Piiblico;
Constituicdo, Justica e de Cidadania).

Uma vez concluida a tramita¢do junto a Casa Revisora (Camara dos Deputados,
no caso do PL n. 2.941/2019), o projeto, se aprovado sem emendas, é remetido
a Presidéncia da Republica para apreciagio; se forem realizadas emendas, estas
sdo submetidas a Casa Iniciadora (Senado Federal), que podera aprova-las ou
rejeita-las.

Chegando a Presidéncia da Republica, o projeto de lei aprovado pelo Poder
Legislativo poderd ser sancionado ou, alternativamente, vetado parcial ou total-
mente. Esse veto poderd ser derrubado pelo Congresso Nacional em sessdo con-
junta, pois é dele a competéncia para dar a palavra final sobre o tramite legislativo
de uma lei. Se o projeto for sancionado ou se for derrubado eventual veto, o texto
¢ promulgado e a nova lei é publicada no Diario Oficial da Unido para, a partir de
entdo, ser obrigatoria, se confirmada a dispensa do periodo para conhecimento e
adaptagdo.

Em virtude de todo esse tramite ainda pendente, os trabalhos e o acompanha-
mento devem ter continuidade até a conclusdo do processo normativo. Esse
acompanhamento se da com a participagdo em congressos, audiéncias publicas e,
sobretudo, manutencdo de contatos politicos para impulsionar, debater e orientar
a tramitagdo, prestando-se aos parlamentares os esclarecimentos que se fizerem
necessarios para se ter, ao final, a lei que melhor tutele nos interesses do Educador
Social brasileiro.
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Fernanda pergunta a Veronica: Professora Veronica, diante dos anos em exercicio
e militdncia frente a educagdo social no Brasil, o que justificaria a ndo incorpora-
¢do do educador social na equipe de interprofissionais do Sistema Judicial até hoje?
O fato de o Educador social ndo ser um integrante da equipe se dd pela falta de
regulamentagdo da profissio, pela falta de formacgdo ou por existir uma discussio
demagogica dentro da educagdo social, em que ndo se tem uma total convergéncia
nos interesses que envolvem a educagdo social, principalmente, no que tange da sua
regulamentagdo?

Verodnica responde: A sua pergunta, Fernanda, nos posiciona no presente com
um olhar para a histéria. O educador social no Brasil, de forma geral, ndo compde
espagos educativos por exceléncia, o que é anunciado acima por Regis e por vocé.
Portanto, penso que parte da resposta a sua pergunta especifica sobre o sistema
judiciario é a mesma resposta para a situacdo da auséncia do educador social em
quaisquer outros ambitos.

Vamos primeiro situar a existéncia do educador social no Brasil, recuperando a
investigacdo do Regis, que analisou editais abertos da politica publica para a edu-
cagdo social: o educador social estd obrigatoriamente em todos os municipios em
alguns programas oficiais da politica publica da assisténcia social; bem menos nas
Organizagdes Ndo Governamentais (ONG) (sistemas publicos/privados); eventu-
almente em alguma escola, e rarissimamente em alguma empresa privada.

Em relagéo a suas origens, o que se sabe é que, com a coloniza¢io portuguesa no
século 16, o Brasil recebeu suas primeiras influéncias europeias. As aculturacoes
foram estabelecendo poderes, hierarquias, valores, condi¢des para uns e ndo para
outros. Uma das herangas origindrias que absorvemos foi, junto com o capitalis-
mo e o sonho da liberdade individual, a naturalizagdo da existéncia e convivéncia
dariqueza e da pobreza. A desigualdade social e econdmica se converteu em nor-
ma, ou seja, normalizou-se.

Desenvolveu-se com facilidade a concepg¢ao de que ha quem manda e quem obe-
dece, quem pode (inclusive sonhar) mais e quem pode menos, e que 0s governos
deveriam ocupar-se com ofertas diferentes para publicos de classes sociais altas,
médias e baixas. No século 20, ainda sob tal influéncia, o higienismo e a eugenia
caracterizaram grandemente a mentalidade hegemonica no Brasil. Em certos pe-
riodos, a interferéncia era mais forte dos Estados Unidos, em outros, da Europa,
mas o poder principal no Brasil, desde sua ocupagio, com excegdo dos governos
Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2011) e Dilma Roussef (2012-2016), caracterizou-se
com viés de outros paises, invariavelmente contando com cumplices brasileiros.
Nesse contexto, o que se entendeu por social quando usado na politica publica
esta vinculado a ideia de populagdo pobre, marginal e que precisa de ajuda (e ndo
de direitos). Essa ajuda quem da sdo programas governamentais, ndo governa-
mentais, igrejas, e institui¢cdes filantrépicas que se preocupam com “o social” E
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quem ajuda somente precisa ser bom, ndo precisa ser profissional. Isso, quanto
ao social.

Quanto a educagio, esta, como direito e obrigagdo do Estado, pelos mesmos influ-
xos do exterior, se instalou no Brasil no fim do século 19 e se mantém fortemente
como sindonimo de escola. A ideia de que educagio existe além da escola e que o
social existe além da pobreza é uma novidade das ultimas décadas dos anos 1900.
Tudo isso situado no contexto da Modernidade que, segundo Michel Foucault
(2016), disciplinou e especificou cada vez mais qualquer assunto. Portanto, aqui
se situa a primeira resposta a sua pergunta, Fernanda: se educagdo é assumida
como escola e social refere-se ao pobre, nunca se entenderia automaticamente que
“educagdo social” deveria compor o ambiente judicidrio, que é um lugar de temas
juridicos, ndo de escola, nem de assisténcia.

Muito do que se constréi no imagindrio social se expande e se instala pelas leis. A
LDB (Lei n. 9.394, Brasil, 1996), lei da educacio brasileira, reduz a escola e ao pro-
fessor o lugar e o profissional desta drea. Se entendermos que a educagio escolar é
uma das modalidades possiveis de educagio, e que educacio social é outra moda-
lidade, poderemos chegar, como numerosos paises (Alemanha, Canada, Franga,
Senegal, Portugal, Espanha, Uruguai, Filipinas, Finlandia, outros), a considerar
com naturalidade, a presenga de educadores sociais dentro do poder judiciario.
A populagdo que o frequenta, em grande parte, seria beneficiada pelo amparo e
maiores conhecimentos sobre direitos, deveres e responsabilizacoes equivalentes,
bem como sobre trato pedagdgico na familia, conhecimento cientifico sobre as
relagdes humanas, etc.

Além desses motivos, é certo que a falta de regulamentacéo da profissdo do educa-
dor social favorece a minimiza¢ao de sua importancia. No Brasil, ndo existe curso
superior de educagio social e a populagdo académica e ndo académica ignora o
que faz “essa gente”. Isso afeta inclusive a nds, pois ndo ha registros acessiveis de
cunho cientifico, ndo ha unidade nos editais de contratac¢io, ndo se conhecem
relatdrios de agdes profissionais, etc.

Sobre a sua hipétese de que as diferentes posi¢des de pessoas ou grupos sobre a
necessidade de regulamentacédo interfira na auséncia do educador social no po-
der judiciario: de fato, essa interferéncia existe, pois, se nao fosse isso, talvez — e
somente talvez (porque hd outros fortes motivos que intervém) — a profissio ja
pudesse estar regulamentada. Ainda assim, ndo haverd educador social no sistema
judicidrio se as pessoas de dentro dele ndo forem sensibilizadas para essa questao.

Régis pergunta: Como a professora compreende o parecer do deputado Pedro Uczai
apresentado a Comissdo de Educagio da Camara dos Deputados em relagdo a di-
minuicdo do nivel minimo de escolaridade para desenvolvimento da atividade de
Educador Social?
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Verdnica responde: Para situar o leitor: quando procuramos o deputado Pedro
Uczai, em 2019, para tratarmos do Projeto 328/2015 aprovado no Senado, vis-
lumbramos nele um perfil coincidente com os perfil de nosso Coletivo de
Pesquisadores e Profissionais, por se tratar de um professor, filiado a um partido
politico mais a esquerda, que tinha apresentado e defendido projetos interessantes
na sua vida politica. Também restou favoravel o fato de ser da Regido Sul, como
nos, o que facilitaria as reflexdes a serem desenvolvidas.

Estivemos em constante contato telefdnico com seu assessor e, uma vez, pessoal-
mente, o Deputado recebeu um integrante de nosso coletivo, ocasido em que afir-
mou nio ser favoravel a que todas as atividades se transformassem em profissio,
entretanto, era favoravel a profissionaliza¢do e a formagao em nivel superior no
caso da educagio social. O parecer foi escrito e entregue & Comissdo para entrar
em pauta nesses termos, mas, para nossa surpresa, imediatamente retirado pelo
préprio deputado.

A partir dai, apesar de nossos incansaveis intentos, as respostas aos nossos conta-
tos foram diminuindo e, quando ocorriam, eram sempre evasivas. Mais ainda nos
surpreendeu quando o novo parecer voltou a ser entregue na Comissdao com uma
posicao diferente: o deputado defendia entdo que a profissdo deveria ser regula-
mentada com nivel médio e ndo superior. Nunca recebemos uma justificativa de
por que o deputado mudou sua opinido e seu assessor, que ji é outro, tampouco
nos responde.

Agora a resposta a sua pergunta, Régis: evidencia-se na mudanca de parecer do
deputado a sucumbéncia a algum tipo de pressdo, que o fez mudar de opinido
quando manifestou sua convic¢do pessoalmente a nds. Remanesce a divida: quais
sdo esses mecanismos poderosos (Foucault, 2015) capazes de modificar sua posi-
¢do publica tio radicalmente?

Avalio tudo isso como lamentavel. Pobre, porque nio existe nenhum dado ou
conhecimento cientifico amparando o novo parecer, e, de consequéncias drasticas
para a realidade brasileira. Os argumentos utilizados sdo superficiais e tipicamen-
te oriundos de alguém que acha normal o pobre ser atendido por amadores e
voluntdrios. Uma posicao disfarcada de romantica e completamente desfavoravel
ao reconhecimento do trabalhador.

Concordamos em um aspecto com as pessoas que ndo querem o ensino univer-
sitério para o educador social: universidade nio garante nada. E verdade. Mas, a
maior parte dos lugares de poder da sociedade brasileira é ocupada com pessoas
advindas da universidade. Na nossa sociedade, para os cidaddos comuns, prati-
camente a unica possibilidade de conhecer e desenvolver o pensamento critico, é
nas universidades. E ali que se pode vir a ter contato com as ciéncias em seu varia-
do espectro e com a filosofia, classica e contemporanea, bem como com estudos
profundos sobre histdria. Portanto, o argumento do deputado estd nas estatisticas
de quem tem composto a “era do anti-intelectualismo” (Ladeira, 2019).
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Além disso, ao promover o ensino médio como limite minimo para o educador
social, fica determinado que o jovem talentoso para a fun¢do nao a buscara, por-
que um educador social no Brasil, dessa maneira, ndo consegue sobreviver. E a
sociedade nem o conhece. Ndo serd o sonho de um jovem e a popula¢io continu-
ara sem receber o trabalho profissional de alguém formado especificamente nessa
aérea. Esse profissional do “antidestino” (Nufiez, 2002) ndo cruzard com vidas
marcadas pela violagdo de direitos. Esse eu considero o prejuizo maior do parecer
do deputado: a condenagio da subjetividade em relagio a drea da educagéo social,
aamputac¢ao do devir de pessoas e comunidades na convivéncia com tal profissio-
nal, que poderia realizar-se nessa profisséo.

Reflexdes a modo de conclusdo

A Educagio Social no Brasil tem um longo caminho pela frente. Precisa ser reco-
nhecida nio s6 nalei, mas também no imagindrio social, nos ambientes académico
e politico. Os conhecimentos que vém sendo adquiridos no pca/UEM - Programa
Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da Crianca e do Adolescente, da
Universidade Estadual de Maringa -, através das teses desenvolvidas e em de-
senvolvimento, tém nos subsidiados para implementar agdes que devagar vio
marcando a histéria desse campo no pais. No &mbito académico temos estudado
a Educagao Social relacionada a populagdo infantojuvenil com enfoques trans-
versais entre os aspectos ontologico, epistemoldgico, legal, pedagdgico, politico,
antropoldgico e socioldgico. Na linha das agdes para a valorizagdo da educagio
social no pais, criamos a AESMAR (Associagdo de Educadores Sociais de Maringa),
e participamos da edificagdo da EDUSOBRASIL (Associagdo Brasileira de Educagéo
Social e Pedagogia Social).

Na incidéncia direta com criangas e adolescentes em projetos de extensao
universitaria e agdes de interferéncia politica em conselhos municipais de Direitos
da Crianga e do Adolescente e outros Conselhos, nos certificamos cada vez mais
da necessidade de profissionais bem formados em Educagdo Social. Quanto aos
aspectos basilares dessa formagio, estamos de acordo com Paula Margal Natali
(2016), que cita o conhecimento sobre politica como fundamental. Também con-
cordamos com Cleia Renata Teixeira de Souza (2016), que valoriza métodos de
avaliagdo na Educagdo Social que serviriam para mostrar a nossos politicos que,
entre outras coisas, o vinculo afetivo por si s6 ndo é suficiente para que uma qua-
lificada agdo educativa ocorra; métodos que mostrariam a juizes que criangas e
adolescentes estardo melhor atendidos em seus direitos se um profissional da edu-
cagdo social habitar aquelas paragens junto a outros profissionais.

Terminamos recordando que a vida é movimento, e que 0 momento atual é
somente uma fragdo da historia participativa (Miiller, 2013) na qual estamos tendo
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o gosto de edificar o campo da Educagéo Social, juntando nossa responsabilidade
cidada e profissional com o conhecimento académico.
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La importancia de la narracion
para pensar las practicas educativo-sociales

MARCELO MORALES'

enemos la impresion de que la siempre controvertida relacion entre teoria y

practica toma un cariz mas dramatico en la educacion. En particular, cuando
consideramos la educacién en un sentido amplio, abarcando todos aquellos 4m-
bitos donde hay una intencién de provocar efectos en los otros a través de relacio-
nes que ponen en juego la cultura que se considera valiosa. Efectos que siempre
tienen un caracter politico y que, desde nuestra perspectiva, deberian tener como
horizonte una sociedad justa donde todos y todas hagamos un ejercicio pleno de
nuestros derechos.

En este texto nos proponemos pensar acerca de esta relacion situados en el
campo de la educacion social. La abordaremos desde nuestra posicién como do-
centes de la practica de la formacion de educadores y educadoras® sociales en
Uruguay. Es importante explicitar esto porque, justamente, la relacion entre teoria
y practica se percibe diferente segtin desde donde se la mire. Por ejemplo, muchas
veces cuando se habla de prdctica, se refiere a algo que parece ocurrir alld lejos en
los barrios. Y, a la vez, desde la formacidn, la teoria se percibe como algo cercano,
al alcance.

Una primera consideracién es que aquello que se nombra como la teoria no
es tal cosa, no es algo que se pueda encontrar en los libros, al menos en forma des-
nuda. Por teoria entendemos algo intimamente ligado a lo que sucede, es lo que
nos lleva, como educadores, a tomar unas decisiones y no otras, lo que hace que
nos propongamos un derrotero determinado para nuestras practicas y, frente a las
contingencias, tanto las inevitables como las deseadas, nos auxilia para retomar
o cambiar el rumbo. La teoria es lo que se pone en juego cuando hablamos sobre
nuestras practicas y hacemos consideraciones sobre los otros, los contenidos o los
posibles efectos que queremos que generen. Si un libro nos ayuda en este proceso,
se vuelve teoria para nosotros; en caso contrario, no es que la teoria de ese libro
no conecta con la practica, es que simplemente no deviene teoria para nosotros.

1 Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién, Universidad de la Reptblica.

2 N.delaE.: Es importante aclarar que, de acuerdo con las pautas de estilo de la FHCE y en be-
neficio de la economia del lenguaje, en adelante usaremos la forma genérica para referirnos a
toda la poblacion aludida (por ejemplo, cuando decimos los educadores, nos referimos tanto a
educadores como a educadoras) aunque esto modifique la forma elegida originalmente por los
autores.
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Lo que se escribe acerca de las practicas educativas puede contribuir a pro-
cesos de reflexion acerca de ellas y devenir teoria. Seria deseable que asf ocurra,
al menos, de vez en cuando. Desde esta preocupacion, nos proponemos pensar
un poco acerca de las condiciones de produccion de los textos que se escriben
actualmente y analizar como se termina impulsando un tipo de escritura que no
promueve esta relacion.

En el campo profesional de la educacion social, en muchas ocasiones, la teo-
ria no se percibe como un apoyo para la practica educativa. Segundo Moyano
(2018) plantea que la teoria se percibe frecuentemente como un obstaculo para el
desarrollo de practicas educativas. Seniala que se pueden encontrar al menos tres
versiones de esta relacion: en la primera se percibe a la teoria como un impedi-
mento, la segunda se centra en la dificultad de llevarla a la practica y, por tltimo,
la que resulta el inconveniente mayor segun el autor: que lo que plantea la teoria
no sucede en la practica. Nos hemos encontrado en varias ocasiones con estas di-
ficultades que plantea Moyano, tanto en nuestra practica como educadores como
en nuestra tarea docente en la formacién de educadores sociales.

Este texto pretende argumentar acerca de la necesidad de continuar produ-
ciendo escrituras en educacion intimamente ligadas tanto a las practicas como a
los interrogantes que estas plantean. La escritura puede jugar un papel central en
colocar en didlogo teoria y practica. El modo en que se escribe también entra en
este juego; nos interesa sostener que la narracién es un modo privilegiado de es-
critura para que teoria y practica conspiren, se fundan, por eso no queremos que,
en la valoracion que se hace de los textos, quede desplazada frente a otros modos
de escritura que se encuentran privilegiados en las ldgicas actuales.

A la vez, es un intento por profanar (Agamben, 2005) la teoria para sacarla
de ese lugar sagrado en el que parece que solo algunos la producen. Todos produ-
cimos teorias, algunos escriben a partir de esto. Los educadores y las educadoras
debemos producir teoria desde y para nuestras practicas, tenemos que pensarlas
Y, para esto, tenemos que recurrir a todo aquello que nos ayude en este arduo
trabajo. A los que tenemos la posibilidad de escribir deberia interpelarnos ese
horizonte.

sMe sirve feoria, por favore

La experiencia profesional nos deja perplejos, nos vemos inmersos en situaciones
que exigen propuestas urgentes y, frente a algunos planteos que procedian del
plano teédrico, muchas veces nos encontramos adoptando alguna de las posiciones
que mencionamos. Otras veces, nos vimos defendiendo algunas formas de mirar
las practicas, dialogando con profesionales que perciben que lo que sucede y les
sucede no puede ser comprendido desde esa perspectiva.

96 PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCACION SOCIAL | PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCAGAO SOCIAL



En definitiva, alternamos posiciones, hemos estado a ambos lados del mos-
trador: del lado de aquellos que tienen que resolver situaciones, hacer propuestas
y llevarlas adelante en medio de variables e incertidumbres y del lado de aque-
llos que proponen formas de mirar y ordenar lo que sucede. Claramente, ambas
posiciones se necesitan, no tiene sentido una sin la otra. La imagen del boliche
vacio con quien lo atiende sacando brillo a copas que nadie usara es una buena
metafora del asunto. O la de otro abarrotado de personas que no encuentran lo
que van a buscar.

Nos tienta seguir el desarrollo de esta imagen, donde quienes van pueden
ser vistos como parroquianos (los que estdn cerca de su casa), como clientes
(asociado a la idea de que son cuidados) o como comensales (que comparten
la mesa). Lo mismo para quien ocupa el lugar, tan cargado de sentido, tras el
mostrador y sobre lo que ofrece. Y ni hablar del mostrador en si o el lugar donde
todo esto ocurre.

Las formas de la relacién que se produce entre personas que se situan en
posiciones diferentes en el campo de la educacién no dejan de tener algo de este
boliche, donde inevitablemente cuando cada uno expresa algo lo hace desde el
lugar que ocupa.

Quizas lo primero que haya que pensar es acerca de esta imagen donde uno
ocupa lugares en relacion con este mostrador que separa teoria y practica o, inclu-
so, sobre esta idea de que hay personas que se supone que hacen practica y otras
que hacen teoria. No se trata de lugares estancos ni de un mostrador. La teoria no
se ofrece ni se puede pedir, hay que construirla, es una forma de ver; la practica
no ocurre sin teorias, no hay posibilidad de que no estén relacionadas, las teorias
no existen sin practicas en educacion. La teoria no se encuentra en los libros ni
en personas en particular, ellos pueden ayudar a construir teorias que dialoguen,
que nos ayuden a poner en palabras lo que ocurre y que, por tanto, nos coloquen
en posibilidad de pensarlo.

Se trata de pensar, o sea, de cortar con la repeticién (y aplicacién) automati-
ca, para dar lugar a nuevas posibilidades. Nétese que no se trata de cortar con la
repeticion en si, sino con el automatismo: se puede repetir, pero como parte de
una decisién deliberada.

Hay un problema aqui porque, si bien la imagen del boliche resulta insufi-
ciente para dar cuenta de lo que sucede en el campo educativo en estos temas,
si ocurre que hay actores del campo que parecen situarse a partir de esta l6gica
de mostrador. En un campo, tomando el mentado concepto de Pierre Bourdieu
(1988), los actores van tomando posiciones que son condicionadas por los ele-
mentos y las relaciones que se tejen en su interior. En el campo de la educacién
hay en juego un gran nimero de actores institucionales, entre ellos, estan los en-
cargados de formar a los profesionales que trabajaran alli.
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La profesionalizaciéon de los educadores y educadoras sociales en Uruguay
se ha apoyado en una formacién viene creciendo, donde hay cada vez mas egre-
sados que pasan a cumplir una tarea docente en ella. Esto los coloca dentro de
légicas de lo que podriamos delimitar como otro campo con exigencias propias:
el académico. La légica del campo académico exige, entre otras, produccion de
conocimiento dentro unos cinones preestablecidos. Este conocimiento debe ser
empaquetado en un formato particular para que sea tomado en cuenta: el articulo
o paper académico.

sLa quiere en vaso o en paper?

Una visién critica sobre las publicaciones académicas y lo que generan se puede
encontrar en el articulo de Gonzalo Génova, Anabel Fraga y Hernan Astudillo
(2021), donde se plantea que la creciente necesidad de publicar para quienes bus-
can desarrollarse en el mundo de la academia ha llevado, entre otras cosas, a una
desproporcion entre lo que se escribe y lo que efectivamente se lee. La valoracién
de las publicaciones pasa mayormente por el sitio en que se realizan mds que por
su contenido en si, lo que provoca que en muchas ocasiones se esté pensando mas
en donde publicar, lo que lleva a adaptarse a ciertas agendas tematicas, que en qué
publicar.

Hay otras caracteristicas que dan valor a un texto producido dentro de esta
légica, una de ellas es su posibilidad de despegarse tanto del suelo como del tiem-
po, es decir, de que sea valido mas alld de un tiempo y espacios concretos. Esto
genera unas claves de escritura que, traidas al campo de la educacién social, con-
llevan una forma de entender las relaciones entre teoria y practica que no nos
resulta para nada fecunda. Se han producido —y se sigue haciendo— textos va-
liosisimos para pensar nuestras practicas en esta clave, no se trata de desvalori-
zar esto. Puede ser que algo del problema que nos preocupa esté relacionado con
cierta desconexion existente entre lo que se escribe sobre educacion con el suelo
en que esta sucede. Y que algo de esta desconexion se vea promovido por la l6gica
de produccion de textos que impera en el campo académico.

El articulo académico, como forma que toman los textos, restringe en algin
sentido la potencia del pensamiento pedagdgico. Marina Garcés (2013) plantea
que este tipo de escritura supone una limitacién al pensamiento filoséfico des-
de las formalizaciones que impone, colocando sobre la mesa la disyuntiva entre
publicar y escribir; publicar para mantenerte en ciertos cdnones de produccion
requerida o escribir para tratar en forma genuina y volver publica una discusion
sobre las preocupaciones que nos aquejan. El papel que Garcés da a la escritura en
la filosofia lo trasladamos a la educacién, desde nuestra perspectiva, la reflexion
pedagoégica es, en esencia, filosofica:
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Pero hay un momento en el que se sabe si, entre todos estos usos posibles de
la filosofia, estd «pasando» algo: es el momento de la escritura. En filosofia, la
escritura no es un medio para comunicar ideas o conocimientos, es la materia
prima con la que los problemas y los conceptos se elaboran. La filosofia es un
pensar que toma cuerpo en la escritura y la del filosofo es una voz que se rehace
escribiendo. Esto no significa que la filosofia sea solo un género literario ni que
se agote en sus obras: la escritura es veraz si conecta un modo de vida, enrai-
zado en una experiencia singular, con la busqueda de una razén comdn. En
esa conexion se abren problemas que siempre son nuevos, sin necesidad de ser
innovadores y conceptos que son utiles, sin necesidad de ser aplicables. La escri-
tura filosofica trama, en los dos sentidos de la palabra: entrelaza y conspira. Pero
precisamente por ello no es formalizable, no admite estandares ni protocolos de
evaluacién y de comunicacién (Garcés, 2013, p. 31).

En la escritura filoséfica el lugar de enunciacion esta presente, se habla desde
y sosteniendo un lugar, dando a la escritura una conexién con experiencias singu-
lares y preocupaciones concretas que se vuelven sustancia del texto; el que escribe
estd necesariamente conectado con el problema a tratar. Una de las consecuencias
de las imposiciones que pone en la escritura el paper es borrar o correr ese lugar
de enunciacion, lo que la autora llama el silenciamiento de la voz:

... este estandar formal tiene como consecuencia el acallamiento de la voz pro-
pia del fildsofo, el borrado de su cuerpo en el texto ya formateado. ;Quién habla
en un paper? El experto. ;Y a quién se dirige? A sus homologos, otros supuestos
expertos en la misma cuestion. El experto es la figura que corresponde a la len-
gua estandarizada de la academia y, por tanto, la Unica tipologia de académico
reconocible y valorable dentro de la universidad actual (Garcés, 2013, p. 33).

Esto produce un impacto en la experiencia de la escritura. Hay algo de lengua
muerta en el paper. El lugar de enunciacion experto no permite hacer de la escri-
tura una experiencia y desde el punto de vista de un educador esto es una cuestiéon
central: ;para qué escribir sino como forma de cambiarnos, de poner en suspenso
lo que pensamos, de exponernos? La escritura académica, agregamos nosotros,
anula la posibilidad de exposicion, no es un lugar para mostrarse vulnerable o
entrar en didlogo, sino para realizar afirmaciones, exponer hallazgos.

La relacién entre la produccién académica y el objeto sobre el que produce es
algo sobre lo que vale la pena reflexionar. Al escribir sobre sus practicas, los edu-
cadores se conectan con la experiencia que, en todo caso, quieren comunicar. Al
escribir sobre las practicas de unos educadores, atin en el intento de ponerlas en
relevancia, si el escritor se ubica desde el lugar del experto, se podria generar una
subordinacién de los discursos.
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... incluso cuando se ocupa de la emancipacion social, el discurso académico
aplica el presupuesto de la desigualdad. Suele oponérsele a este método, la pre-
tension de presentar en su desnudez las «voces de los de abajo». Pero ese sigue
siendo un modo de situar en sus lugares respectivos al mundo popular de la voz
y al universo intelectual del discurso. La tinica manera de hacer justicia a esos
textos y al acontecimiento que constituyen es fabricando un tejido de escritura
que logre abolir la jerarquia de los discursos (Ranciére, 2010, p. 8).

Ranciére, aunque ocupado en otras cuestiones, expresa esta tension, a la que,
en nuestro caso, se agrega la complejidad de la posicién que ocupan las profesio-
nes educativas en relacion con la universidad y la produccién de conocimiento
académico. No se trata de afirmar que solo los educadores pueden producir co-
nocimiento sobre la educacién, pero tampoco que se pueda generar en forma
externa a ellos, dejandolos en modo subordinado, repitiendo el viejo esquema que
divide a los que hacen de los que piensan. Algo saludable seria que las personas
pasen de un lado a otro del mostrador, estén de los dos lados a la vez o decidan
sentarsele encima: no se puede mirar esto desde una perspectiva dicotomica. El
mostrador servird de tablero, dice una cancion de Jaime Roos.

Juéguese

Estas consideraciones nos han llevado a contactarnos con algunos autores que,
cuando escriben sobre sus practicas, su compromiso es con ellos mismos y con la
practica, sin pensar posibles lectores. August Aichhorn (2006) y Fernand Deligny
(2015) son dos autores que nos interesan en particular por este modo de escritura,
que pone en intima relacion lo que piensan con lo que hacen, lo que son con lo
que sucede.

Lo que le sucede-llega es punto de palanca del pensamiento para Deligny, su
discurso nos recuerda insistentemente las condiciones en que se produjo, las refe-
rencias a anécdotas o situaciones cotidianas, contexto social y politico, referencias
continuas al diccionario o a lecturas que estaba realizando en ese momento. Estas
referencias sitiian sus textos como una coproduccion, siempre son escritos con
otros, a partir de otros y, ademas, situados, embarrados (por esto de tener los pies
no sobre, sino muy metidos en la tierra).

En el momento me sorprendi, pero repensdndolo, me parecié comprender que
un intelectual, ademas de que suele sufrir de un exceso de cultura, estd privado,
separado, carenciado, de algo muy importante y que voy a llamar topos [...] Y
la escalada de las convicciones opuestas importa poco en comparacién con ese
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topos, es decir, desde donde se habla adquiere prioridad sobre el «eso de lo que»
uno habla (Deligny, 2015, p. 175, cursivas y comillas del autor).

En estos pasajes, la critica a los intelectuales, de quienes toma distancia, re-
dondea esta idea de que el pensamiento sin el barro resulta en una especie de
exageracion, los califica, recurriendo al diccionario y con cierto desdén, como a
aquellos en que la «inteligencia tiene una participacién predominante o excesiva»
(Deligny, 2015, p. 173).

Lejos de considerarse un tedrico, Aichhorn coloca la teorfa en funcién de la po-
sibilidad de tomar resoluciones, decisiones que ayuden al desarrollo de su propuesta
educativa. De su practica de la escritura, que da cuenta de otras practicas, emana
todo el tiempo la necesidad de desarrollar un pensamiento situado en la practica y
desde la practica, como parte inherente a ella. Su preocupaciéon por dar lugar a un
texto que refleje estas convicciones lleva en gran medida a las decisiones que tomo
en su escritura, quizas un tanto alejada de los estandares de la época.

En los inicios de Juventud desamparada (2006), plantea que podria hacer un
libro desarrollando los fundamentos tedricos de su accionar, estableciendo una
serie de principios generales, para dar luego la discusion de diferentes situaciones
de la practica en las que pueden verse en accidn estos principios. Dice, ademas,
que esto resultaria claro y ordenado para los lectores y que seria un camino légico
para abordar estos temas, ya que de otra forma podrian acusarlo de carecer de
fundamentos cientificos en su toma de decisiones. Pero que no lo va a hacer asi,
aun tomando estos riesgos:

A pesar de estas ventajas, me gustaria sugerir otro. Me encuentro centrado en
mi trabajo practico con los nifios y las discusiones tedricas, sin aplicacion in-
mediata, me parecen fuera de lugar. Prefiero correr los riesgos ya mencionados:
vuestra incredulidad, la interrupcién de la historia clinica por la interpolacion
de la teoria y vuestra critica por considerarme acientifico, porque veo mayores
ventajas colocandonos cara a cara con situaciones reales. Presentaré los proble-
mas como los encontré, ni ordenados ni simplificados. Aprenderemos lo que
cada caso requiere en forma de conocimiento especial, ya sea psicoanalitico o
de otro tipo (Aichhorn, 2006, p. 39).

Por un lado, rechaza la teoria que no tenga una aplicacién inmediata, porque
tiene la urgencia de su trabajo cotidiano con nifios que le demanda respuestas y
toma de decisiones todo el tiempo. De todos modos, habiendo considerado su
obra en su conjunto, esto no deberia tomarse como un rechazo al desarrollo de un
pensamiento teorico en si, cosa que queda muy clara en sus escritos, sino que su
trabajo —y el de los educadores que lo acompaian— requiere el desarrollo de un
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tipo de pensamiento teérico particular, o sea, el que se construye a partir de las
situaciones cotidianas.

Por otro lado, dediquemos unos instantes a la frase con la que cierra el pa-
rrafo. Si bien el autor ha encontrado en el psicoandlisis una respuesta diferente a
los problemas que le plantea su practica con nifios y jévenes, estd siempre atento
a considerarla como una de las respuestas posibles y no como una caja de herra-
mientas que funciona para todas las situaciones, sobre todo, advierte acerca de
cierta tendencia a la generalizacién, con la que nos tentamos muchos de los que
trabajamos en lo educativo:

Insisto en este punto porque la tendencia prevalente hacia la generalizacién es
especialmente peligrosa para el investigador de la conducta social. La satisfac-
cion derivada del uso de una medida terapéutica con éxito puede extraviarlo
haciéndole derivar conclusiones analogas en el préximo paciente que se com-
porte de forma idéntica. Puede trabajar con un muchacho durante semanas sin
éxito y solo entonces comprobar que no ha hecho su diagndstico basado en las
reacciones del muchacho, sino que lo ha adaptado, inconscientemente, a una
preconcepcién del caso y ha menospreciado todo aquello que no encajaba den-
tro de su construccidn teérica (Aichhorn, 2006, p. 57).

Ubicar lo que sucede dentro de nuestros esquemas de pensamiento, forzando
y desestimando las informaciones que no condicen con lo que ya pensdbamos
es claramente algo que los educadores deben evitar. De ahi la preocupacién ya
mencionada del autor acerca del papel de la teoria y la necesidad de que esté total-
mente inmersa, situada y sea parte de la practica educativa.

A veces, un exceso de carifio hacia los desarrollos tedricos puede llevarnos
a movernos del modo de entender lo que se nos presenta, para que encaje en
nuestros esquemas de pensamiento. «Cada muchacho disocial no es el “problema
interesante” que estdis buscando. Debierais siempre ensayar primero las medidas
mads sencillas» (Aichhorn, 2006, p. 57).

Nos quedamos con esta idea del autor: si lo tedrico no se relaciona con los
problemas précticos, no tiene lugar. La teoria se produce a partir de interrogantes
que nos provocan las practicas, de cuestiones que queremos desarrollar, se pro-
duce cuando ponemos a jugar algunas ideas en situaciones concretas. La escritura
y la lectura colaboran en este proceso de pensamiento que hay que poner a rodar
una y otra vez, las ideas muertas de un texto pueden cobrar vida cuando se las lle-
va a un contexto, a un fopos, o bien seguir muertas, no decirnos nada, por lo que
habra que encontrar otras.
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La escritura y sus efectos

Algunas exigencias que se hacen al articulo académico no son sencillas de ser
atendidas desde textos que se producen a partir de narraciones de practicas edu-
cativas concretas, situadas. Es posible que esto haya llevado a que sean menos
los textos que se producen en esta clave, sobre todo si la persona educadora esta
involucrada directamente en la escritura.

Por otro lado, en algunos momentos de la historia de la educacién social en
Uruguay, en los encuentros de educadores y educadoras sociales se cayé en un ex-
ceso de lo que llaméabamos relatos de experiencia. Estos nos dejaban una sensacion
de escasez en cuanto a lo que podriamos extraer para nuestras propias practicas.
La narracion que proponemos no puede quedar reducida a un inventario de acti-
vidades realizadas, tiene que traer algo mas.

Este algo mds se vincula con una cualidad de la escritura en la que radica su
potencia: su posibilidad de transmitir un efecto al que lee.

Asi como J. B. Pontalis planteaba su recelo a interpretar un suefo si no estaba
acompanado por cierta conmocion subjetiva en la narracion del paciente, del
mismo modo, es de un valor muy escaso o relativo la narracién clinica que no
produce un cierto «efecto de lectura» [...]. La experiencia clinica no se replica
en un escrito como evocacidon borrosa o exacta de determinados hechos; en
el mejor de los casos, lo que en verdad sucede es que la experiencia clinica se
prolonga en el propio escrito involucrando de manera imprevista —y necesaria
para saber a ciencia cierta lo que verdaderamente sucedi6 en la cura que se re-
fiere— al propio lector (Ripesi, 2016).

Narrar (contar), dar cuenta y afirmar. Hay una distancia entre estos tres as-
pectos: de lo que se da cuenta no es lo mismo que lo que se cuenta y tampoco es
lo que se afirma. Las narraciones se centran mas en lo que sucede que en lo que
hacemos, aquello que nos llega en forma contingente, inesperada, que luego pue-
de llevarnos a respuestas mas o menos pensadas, pero el punto de partida es algo
que nos pasa, que nos sucede.

Lo que a uno le sucede es lo que uno no hace. Eliminar la contingencia de la
vida humana supondria reducir la vida a lo que hacemos y convertirnos en agen-
tes. Olvidariamos entonces que no solamente somos lo que hacemos, sino tam-
bién, sobre todo, lo que nos acontece. Es posible que incluso seamos mucho
mas nuestras casualidades que nuestras acciones, lo que nos sucede que lo que
programamos (Mélich, 2010, p. 132, cursivas del autor).
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De ahi que la narrativa conecte directamente con la idea de experiencia de
Jorge Larrosa (2006), como aquello que nos pasa, que nos atraviesa, que es ex-
terior, alteridad radical: «<no yo». A la vez, es algo exterior y que no podemos
interiorizar, pero que tiene lugar en nuestro cuerpo, pero no desde la posicion del
agente, sino como territorio donde lo que acontece deja sus marcas:

Si la experiencia es «eso que me pasa», el sujeto de la experiencia es como un
territorio de paso, como una superficie de sensibilidad en la que algo pasa y en
que «eso que me pasa», al pasar por mi o en mi, deja una huella, una marca, un
rastro, una herida. De ahi que el sujeto de la experiencia no sea, en principio,
un sujeto activo, un agente de su propia experiencia, sino un sujeto paciente,
pasional. O, dicho de otra manera, la experiencia no se hace, sino que se padece
(Larrosa, 2006, p. 47).

De alguna forma, eso exterior que da lugar a la experiencia da, al menos
circunstancialmente, un punto desde el que mirarnos, un reflejo de nosotros mis-
mos. La experiencia nos vuelve directamente sobre nuestros cuerpos como lugar
de comprensidn, sitio de acontecimiento, fuente del origen de toda contingencia
porque asi el suceso que da lugar a la experiencia es, pero podria no ser.

En un universo en el que todo estuviera controlado y planificado no habria ex-
periencia posible. Solo experimentos. Si todo sucede tal y como estaba previsto,
nada sucede realmente. En otras palabras: la imprevisibilidad, la sorpresa, es
condicion de la experiencia (Mélich, 2010, p. 27).

Una narrativa es también una posibilidad de una comprension de si, o, invir-
tiendo el peso de las palabras, una comprension de si es siempre narrativa:

La comprension de si es narrativa de un extremo a otro. Comprenderse es apro-
piarse de la propia vida de uno. Ahora bien, comprender esta historia es hacer
el relato de ella, conducidos por los relatos, tanto histéricos como ficticios, que
hemos comprendido y amado. Es asi como nos hacemos lectores de nuestra
propia vida (Ricoeur, 1991, p. 42).

Para comprendernos tenemos que pensarnos en tanto otro, desde afuera. Un
afuera que la experiencia nos vuelve visible. Retomando palabras de Deligny, la
narrativa esta construida sobre lo que le sucede, le llega, defendiendo asi el pen-
sar situado. Este pensar situado es de lo que carecen —critica el autor— muchos
intelectuales.

Lo propio del texto narrativo es que hay un sujeto que cuenta; en este caso,
ese sujeto que cuenta es el educador. No es posible suponer que es posible educar
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sin ese relato, sin la experiencia viva de quien esta ahi... lo aburrido y lo disci-
plinado del paper académico no logran la fuerza enunciativa del texto narrativo,
donde emerge un sujeto que narra de siy de lo que (le) pasé. No hay educacién sin
eso. El encuentro con la fuerza del texto narrativo permite constatar que es exa-
gerado suponer la posible sustitucion de la asociacién entre educador y narrador
por otras, como podria ser educador y experto o educador y evaluador.

Creemos que esto nos lleva hasta el borde de pensar cuanto la profesionaliza-
cién del educador social tiene que ver con el texto narrativo, con esta relacion que
puede construir el educador con su practica. Borrar la narraciéon como modo de
escritura es cercenar algo constitutivo de la educacién y, en particular, de cara a su
historia y a sus propias tradiciones.

La asociacién entre educador y narrador estd presente en los autores que
mencionamos y es la que los dota, a nuestro criterio, de una potencia particu-
lar cuando se embarcan en pasajes mas conceptuales, los sitiia en una practica
y los obliga a asumir una posicién que no es objetiva, sino politica, porque ha-
bla del modo en que vivimos juntos. La profesionalizacion del educador no solo
no deberia poner en riesgo esto, sino que tendria que utilizarlo como base para
proyectarse.

Por ejemplo, la posibilidad de nombrar al otro como sujeto de la educacion,
que repetimos hasta el cansancio en los articulos académicos, resulta extrana en
una narrativa, casi como una idea extranjera. Algo similar podemos pensar con
respecto al agente de la educacidn, como alguien que planifica y lleva adelante
actividades, pero que llevado a las narraciones se confunde con otras posiciones y
otras relaciones mas complejas que la de agenciar, sobre todo porque una narra-
cién conecta no solo con lo que hace, sino también con lo que (le) sucede.

Por esto mismo, tampoco se trata de volver a relatos donde lo dnico que se
pone en juego es lo que se hizo, no se trata de una rendicién de cuentas. La na-
rracién tiene que poner en juego lo que sucedi6 en los protagonistas, habla del
sentido que se construye, que se disputa o que se comparte.

«Porque una vez puestos en situacion de practica educativa se puede no ha-
cer, pero es imposible no actuar» (Morales, Diaz Puppato y Ribo, 2020), las na-
rraciones versan sobre la accion, que siempre es entre varios porque es imposible
actuar en solitario, que siempre es contingente porque suceden cosas que no en-
tran en lo previsto, que siempre pone en juego algo de lo politico, de imaginar
cdmo queremos vivir juntos.
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Graduados' en Pedagogia y Educacién Social:
la insercion laboral, los desempefos profesionales
y las marcas de la formacion?

DEBORA KANTOR Y PAOLA RUBINSZTAIN®

Presentacion

Este articulo aborda temas y problemas relativos a la insercién laboral y a los
desempeiios profesionales de los graduados recientes (periodo 2014-2017) de la
Tecnicatura en Pedagogia y Educacién Social (PYES) que se dicta en el Instituto
Superior de Tiempo Libre y Recreacion (ISTLyR) del Ministerio de Educacién de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.* Se recogen para ello los resultados de una
investigacion realizada entre 2018 y 2019, mediante la cual se indagaron también

1 N.delaE.: Es importante aclarar que, de acuerdo con las pautas de estilo de la FHCE y en be-
neficio de la economia del lenguaje, en adelante usaremos la forma genérica para referirnos a
toda la poblacién aludida (por ejemplo, cuando decimos los educadores, nos referimos tanto
a educadores como a educadoras) aunque esto modifique la forma elegida originalmente por
los autores.

2 Estearticulo esta basado en el informe de la investigacion «Las practicas profesionalizantes que
se implementan en las carreras del Instituto Superior de Tiempo Libre y Recreacién: impactos
sobre el ejercicio profesional de los graduados y sobre los campos ocupacionales afines a sus
perfiles de egreso» publicado por el Departamento de Investigacién y Area de Investigaciéon
Institucional del ISTLyR, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires, disponi-
ble en <https://istlyr-caba.infd.edu.ar/sitio/wp-content/uploads/2020/07/InformePyES.pdf>.
El proyecto conté con el apoyo del Fondo Nacional de Investigaciones de Educacion Técnico
Profesional/INET, Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacién y fue
llevado a cabo en articulacion con la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos
Aires. Integraron el equipo de investigacion docentes y graduados del ISTLyR y una graduada
de la FFyL: Celeste Szklanny, Eliana von der Wettern, Leandro Villa, Nadia Zimerman, Pablo
Quatrini, Silvina Kurlat y Sabrina Martinez Cajal; la coordinacién estuvo a cargo de Débora
Kantor y Paola Rubinsztain, y la referente por parte de la FFyL fue Anahi Guelman.

3 Responsables del Departamento de investigacion y del Area de investigacién institucional
del Instituto Superior de Tiempo Libre y Recreacién (ISTLyR), docentes de la Tecnicatura en
Pedagogia y Educacién Social, retoman en este articulo aportes realizados por Silvina Kurlat y
Leandro Villa.

4 ELISTLyR, creado en el afio 1988, alberga desde sus inicios a la Tecnicatura en Tiempo Libre y
Recreacion; Pedagogia y Educacion Social comienza a dictarse en 2007 y en 2012 se incorpora
la carrera de Comunicacion Social orientada al desarrollo local.
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los efectos de la formacién —particularmente de las practicas profesionalizantes
(pp)— sobre dichos procesos.

El estudio permitié componer un estado de situacion de los graduados en el
mundo del trabajo, a partir de preguntas orientadoras tales como: ;en qué ambi-
tos e instituciones se insertan los técnicos en PyES?, ;como acceden a los puestos
de trabajo?, ;bajo qué condiciones de empleo se encuentran?, ;qué tonos distinti-
vos va asumiendo el ejercicio del oficio para el que forma la carrera?, ;con quiénes
trabajan los jovenes graduados?, ;en qué consiste la especificidad de su tarea?, ;en
qué medida esta es reconocida y apreciada por los demas?, ;qué valoraciones for-
mulan los graduados respecto de las pp?

La metodologia de investigacion adoptada combino estrategias cuantitativas
y cualitativas. Se aplicé una encuesta autoadministrada al universo de estudio, se
consultaron fuentes documentales y se realizaron entrevistas a cuatro graduados
que trabajan en areas afines a la carrera cursada y a otros actores significativos,
como la coordinadora del drea de las pp de la tecnicatura y el responsable de un
espacio laboral de referencia en el ambito de las politicas publicas socioeducativas
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

Presentamos a continuacion los aspectos mads relevantes del andlisis realiza-
do, articulando la informacién recogida con los principales aportes conceptuales
considerados para enmarcar la investigacion.

La formacién, la identidad profesional y el campo ocupacional

Comenzamos sefialando que el documento de creacion de la carrera define a la
pedagogia y la educacion social en tanto

. acciones y reflexiones intrinsecamente educativas que tienen la intencién
de generar mecanismos de promocion social, atendiendo a sujetos y colectivos
marginados total o parcialmente de los circuitos sociales y educativos, como
el mercado de trabajo estable, la escolarizacion, la ciudadania o el acceso a los
diferentes bienes materiales y culturales (ISTLyR, 2007, p. 11).

De acuerdo con ello, la concepcién del rol profesional no era ajena —ni lo es
en la actualidad— a los desafios y complejidades que plantean los escenarios
sociales, politicos, econémicos y culturales contemporaneos. La tecnicatura se
propuso formar pedagogos y educadores sociales capaces de llevar adelante ac-
ciones centralmente educativas en diferentes escenarios, partiendo del reconoci-
miento de aquellos con quienes se trabaja como sujetos de derechos y deberes.
Queda claro, por lo tanto, el propdsito de que los educadores se comprometan

5 Se obtuvo una cobertura del 70 % de los graduados del periodo 2014-2017.
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con problematicas sociales de diversa indole y contribuyan con sus saberes y con
su labor profesional a la ampliacion del ejercicio de la ciudadania por parte de
diferentes colectivos sociales.

Ahora bien, el perfil de egreso de las carreras de nuevo tipo, como es el caso
de la Tecnicatura en PyES, remite a un espectro ocupacional amplio que no nece-
sariamente se espeja en puestos de trabajo univocos y regulados; en ese marco, la
formacion dialoga de hecho con la problematica de la baja institucionalizacién de
su campo laboral. De modo que, en virtud de las particularidades que conlleva el
perfil para el cual se forma en la carrera, en las PP es posible advertir —con mas
claridad que en otros espacios curriculares— los avances y los puntos criticos rela-
tivos a la construccion de la identidad profesional y a las perspectivas de insercion
laboral.®

En linea con lo anterior, resulta sugerente lo que sefiala Maria Cecilia Ilvento
(2006) a propésito del problema de la identidad profesional: los solapamientos
y las superposiciones, sumados a un objeto disciplinar inestable y fragmentado,
generan (o explicarian) la necesidad de una permanente negociacion de fronteras
e incumbencias.

Hay que considerar, ademas, que el escaso conocimiento o el escaso valor
que en ciertos ambitos (ain) poseen las credenciales educativas que otorga la
Tecnicatura en PyES coloca a los graduados en situacion de tener que abrirse paso
para iniciar y sostener su trayectoria profesional, sorteando caso a caso problemas
vinculados con las habilitaciones y las incumbencias.

En dicho marco, la visibilizacién y la legitimaciéon de los desempefios, asi
como la ampliacién del campo ocupacional, son concomitantes y resultantes de
dichos procesos, y las experiencias que se ofrecen y se transitan en las pp contri-
buyen a ellos en gran medida.

Pensamos a las pp como instancias de la formacién que propician aprendi-
zajes situados priorizando el involucramiento en el terreno; un terreno —en este
caso— amplio y diverso, por cuanto las practicas se llevan a cabo en contextos
bien diferentes, con distintas franjas etarias y sectores poblacionales, desde diver-
sas dreas y con escalas y marcos institucionales diferentes: programas de politica
publica nacionales o locales, instituciones publicas o privadas, organizaciones no
gubernamentales, proyectos comunitarios, movimientos sociales, entre otros. Se
trata de experiencias de formacion en y para el trabajo que habilitan la explora-
ci6én y la inmersion paulatina en entornos de actuacion especifica, articulando 16-
gicas de accién propias del mundo de la formacion académica con légicas propias
del mundo del trabajo. Experiencias que, a su vez, ponen a disposicion y permiten

6  Las pp se llevan a cabo tanto dentro del Plan de Estudios de la carrera (espacios curriculares
obligatorios) como desde el Area de Pricticas Especiales (optativas). El trayecto obligatorio se
organiza en tres niveles sucesivos y correlativos, a saber: Pp 1: observacion institucional (de du-
racion cuatrimestral); PP 2: diserio de actividades socioeducativas; P 3: disefio e implementacion
de proyectos socioeducativos (ambas de duracién anual).
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ejercitar saberes que producen la transformacion de si mismo como otro; «con-
figuran, por lo tanto, hitos en la propia historia de formacién y representan un
tiempo de pasaje identitario que deja huella e inaugura el camino de las préoximas
adscripciones profesionales» (Andreozzi, 2011, p. 101). Asi, las PP constituyen es-
pacios de socializacién y de transmisién de herencias y legados que modelan el
vinculo de los estudiantes con la actividad profesional y producen efectos en el
plano identitario.

La construccion de la identidad profesional es siempre un proceso individual
¥, al mismo tiempo, colectivo, mediado por la formacion de base que perfila los
rasgos que definen los oficios y por la transicién y la socializacion laboral, sobre
todo durante los primeros tramos. En el caso de las «profesiones emergentes» —
mas que en otros campos— dichos trayectos son factores clave para la consolida-
cién de los perfiles propios (Bautier, 1995; Diker, 2012).

En la entrada tanto a los Centros de Practica como a los trabajos reales luego
de la graduacion, los técnicos deben desplegar estrategias de presentacion y se
ven obligados a explicar su oficio. Dirimen y posicionan en sus espacios laborales
aspectos clave de su perfil toda vez que deben negociar lo que se espera o se re-
quiere de ellos; no solo con los responsables de las instituciones, las autoridades o
los empleadores, sino también con sus compaiieros de trabajo. Como hemos an-
ticipado, amalgamar y diferenciar lo propio dentro de equipos interdisciplinarios
suele implicar, entre otras cosas, la necesidad de resolver los solapamientos que
existen con otras profesiones de lo social. Para ello, los aportes que realizan las pp
ala construccion progresiva de la identidad profesional, aquello que ensayan y en
buena medida aprenden durante la formaciéon —segun testimonian los gradua-
dos—, representa una contribucién significativa.

En el curso de esos procesos se recorta como un asunto significativo el
problema de la naturaleza de los saberes que predominan en las practicas de ta-
les profesiones, particularmente en las relativas a las areas de lo social y cultural.
Practicas indeterminadas, las caracteriza Gilles Ferry (1991), aludiendo no a la
inexistencia de determinaciones, sino a desempefios cuyas determinaciones no
es posible anticipar, al menos no tanto como en otros campos. En este tipo de
desempeiios predominan los saberes prdcticos, que se vuelven imprescindibles por
cuanto tornan mas eficaz la accién profesional, siendo a la vez condicién y efec-
to de la construccién de las identidades profesionales. Lo menos consciente del
oficio, la historia incorporada que se transforma en esquemas organizadores de
las practicas, los saberes no explicitos que constituyen matrices que estructuran
las acciones, como senalan Pierre Bourdieu (1991) y Philippe Perrenoud (2006)
cuando analizan la construccidn del habitus profesional. Algo de todo ello aparece
durante la formacion y reaparece luego en las experiencias de los graduados en el
mundo del trabajo.
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Acceso al frabajo y condiciones laborales
de los técnicos en PyES: entre la valoracion vy la precariedad

Sinos concentramos en la situacién de los técnicos en PyES’ en el mundo laboral,
un primer hallazgo a senalar es que, entre los graduados que trabajan, el 81 % (30
casos) indica que su actividad remunerada principal —definida como aquella por
la que se perciben los mayores ingresos— se vincula estrecha o parcialmente con
la carrera cursada. Sobre dicha poblacién indagamos de forma pormenorizada
para identificar los aspectos que presentamos a continuacion.

En cuanto a los dmbitos de insercion laboral, el sector publico es el que mas
graduados recibe (53 %), luego se ubica el sector privado (27 %) y, en tercer lugar,
los espacios de la sociedad civil (20 %).

Dentro de ellos, las tematicas, dreas y tipo de instituciones en que trabajan
son diversas (Grafico 1). Un tercio de los encuestados se desempefia en ambi-
tos socioeducativos, extraescolares y educativos no formales, reconocidos usual-
mente como territorios propios de la PyES. Se trata principalmente de programas
estatales dependientes del area de desarrollo social o de la cartera educativa de
los gobiernos de diferentes jurisdicciones (nacién, ciudad o provincia de Buenos
Aires);® y también, en algunos casos, de espacios comunitarios. El sistema educa-
tivo formal, por su parte, también se constituye en un ambito de desempenio signi-
ficativo, si tenemos en cuenta que mas de un cuarto de los egresados se encuentra
trabajando en escuelas publicas y privadas de nivel inicial, primario y secundario.
Asimismo, entre las inserciones de los educadores sociales, podemos constatar
otros ambitos que se asoman: aquellos que vinculan educacioén y tecnologias de la
informacién y comunicacién (t1c), los que se orientan al fortalecimiento de pro-
yectos de la economia social, los sitios de memoria y los espacios de salud.

7 Del total de los encuestados, el 62,5 % se define como mujer, un 27,5 % como vardn y un 14 %
opto6 por no contestar (se tratd de una pregunta opcional y abierta que no presentaba catego-
rias); el 55 % tiene mds de 30 afios de edad, mientras que un 32,5 % se ubica en la franja de 26
a 30 anos.

8 Se incluyen los siguientes programas, entre otros: programa Reconstruyendo Lazos, progra-
ma Juegotecas Barriales (Ministerio de Desarrollo Humano y Habitat); programa Jornada
Extendida (Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires); Centro de Actividades
Infantiles (car) de la provincia de Buenos Aires.
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Grdfico 1
Graduados en PyES (2014-2017) en trabajos vinculados a la carrera,

segun émbitos de insercion laboral
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Fuente: Kantor y Rubinsztain (2020).

Con relacién a cémo y cuando se incorporan a los puestos laborales ligados
al campo de la PyES, el estudio sefiala que, para la mitad de los egresados, la via
de acceso fue el contacto con algtin allegado a la entidad, antes que las busquedas
auténomas (25 %) o las presentaciones a convocatorias abiertas (17 %). Dicha ten-
dencia remite a una situacién ampliamente reconocida: nos referimos al papel que
desempenia el capital social en las posibilidades de ingreso al mundo del trabajo.
En cuanto al momento de insercidn, casi el 70 % se incorpord después del egreso
y, dentro de ese grupo, dos de cada tres indican que la titulacién obtenida en el
ISTLyR facilité en gran medida su insercion al trabajo actual. De manera que,
segun los datos que se desprenden de la encuesta, tanto la certificacién obtenida
como la red de relaciones, el conocimiento del campo, la informacién y los con-
tactos disponibles constituyen factores de peso para tejer puentes con ambitos
laborales afines a sus perfiles de egreso.

El analisis de los testimonios que ofrecen los graduados, referidos a los ava-
tares de su insercién laboral, permite advertir una paradoja interesante: existiria
una valoracién simbdlica de los saberes que porta un pedagogo y educador social,
pero el acceso a los cargos suele verse restringido cuando se realiza a través de un
acto publico. En razén de su caracter técnico (nivel superior no universitario), el
titulo califica con menos puntaje que las acreditaciones otorgadas por profesora-
dos o licenciaturas y, en algunos casos, el titulo de PyES ni siquiera es habilitante.
La oferta laboral y el acceso se amplian, en cambio, cuando el ingreso se define
a partir de otros procedimientos que permiten dar cuenta del perfil profesional.
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En tal sentido, es clara la experiencia de Micaela?® en su acceso al puesto de
maestra coordinadora en una escuela técnica de reciente creacién que, segin
relata,

... no tiene todavia el régimen de concurso y titularizacién que debiera tener
una institucion publica, porque [...] estd en proceso de regularizacion, supues-
tamente. [...] Entonces todos los que accedemos ahi accedemos por conocer a
alguien que..., o por haber participado en la organizacion que...

Fue la situacion de entrevista la que (le) dio lugar a presentar (y presentarse
con) un perfil que resulté pertinente y significativo para la busqueda que realizaba
la institucion:

... ante la pregunta, yo dije: «Soy técnica en Pedagogia y Educacion Social»; y
fue: «;Qué es eso?». Creo que la explicacion que yo pude dar en ese momento
tuvo cierta aceptacion. Que era algo de lo que estaban buscando... Dije algo asi
como que es una carrera que piensa la educacion en otros espacios que no son
necesariamente la escuela, y pone un poco en jaque o cuestiona ciertos limites
desde el adentro y el afuera de la escuela y pretende ampliar ese trabajo. Algo asi.
Que lo sostengo. Porque el proyecto de escuela, supuestamente, busca ampliar
y abrir las puertas de la escuela y llegar a la comunidad, intervenir desde ahi
(Micaela).

De manera general, cuando el acceso estd menos regulado o cuando las ins-
tituciones se manejan con mas autonomia, se facilita tanto la contratacién como
la jerarquizacién de los educadores sociales en la estructura de responsabilidades.
En este sentido, Barbara® relata:

Empecé trabajando como operadora social, asi es como se conoce el puesto; en
este trabajo se llama educadora a la que desarrolla esa tarea, que es la persona
que estd todo el tiempo al cuidado de los chicos, al cuidado y al acompafiamien-
to. Después de este puesto, accedi a [...] como un ascenso, por decir de alguna
manera, que es el equipo técnico. Se paga diferente, estd mejor pago [...], se
valora de alguna manera o se considera que al tener un titulo hay que pagar mas;
0 sea que me pagan también como profesional.

9  Micaela trabaja como maestra coordinadora y profesora en una escuela secundaria técnica
dependiente de una universidad nacional, creada en el afio 2014 en el marco de un proyecto
del Ministerio de Educacion de la Nacion, que impulsaba la apertura de escuelas secundarias
que tuvieran la calidad de la Universidad en barrios de sectores populares.

10  Barbara trabaja en un hogar de ninos judicializados que sufrieron situaciones de vulneracién
de derechos.
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Otra arista de esta realidad aparece en la explicacion que ofrece Rubén, coor-
dinador de un programa publico del area socioeducativa de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (CABA):

Te decia que [el Ministerio de Educacién de la] Nacién al principio delimitaba
y bajaba una linea muy fuerte sobre los roles de cada uno de los trabajadores
de cada uno de los equipos. El coordinador de sede tiene ciertos roles, el maes-
tro comunitario tiene ciertos roles, y los talleristas tienen ciertos roles. Y asi
también cada uno tiene una titulaciéon. No podias ser coordinador si no tenias
un titulo docente, no podl’as ser maestro comunitario si no eras maestro; no
estudiante, sino maestro con titulo. [...] De hace un tiempo [...] en la Direccién
General de Escuela Abierta en particular nos sentamos a pensar ciertas cues-
tiones que tenian que ver con ese rol en particular, el de maestro comunitario.
Primero que la realidad es que hay pocos maestros. El sistema educativo formal
tiene pocos maestros. Las condiciones contractuales de los maestros comuni-
tarios hacen que el dinero que cobran es mucho menos, a diferencia de lo que
cobra el maestro de jornada simple. Muchos emigraban a la escuela formal. [...]
finalmente decidimos ir por el lado de los egresados de Pedagogia y Educacion
Social. Pero eso es algo nuestro. Lo decidimos hace menos de dos afos.

El testimonio expresa con claridad que las condiciones no del todo favorables
que caracterizan ciertos puestos de trabajo impactan positivamente sobre las po-
sibilidades laborales de los educadores sociales, en la medida en que otros (educa-
dores, docentes) no los ocupan, dado que su titulo les permite acceder a mejores
condiciones.

En sintonia con situaciones de ese tipo se advierte la dificultad que implica
desempenar roles u ocupar cargos inicialmente previstos para otras formacio-
nes; los pedagogos y educadores sociales a menudo son pensados en términos de
aquello que (no) son y, por ende, lo no pueden o no deben hacer. Estela” cuenta:

Si... Fue recontra dificil. Costé un montén. Era: «vos no sos maestra, entonces
no podés entrar al aula»; después se comprendio6 y se entendié lo que se iba
haciendo.

Ahora bien, como hemos anticipado, una vez que tienen la oportunidad de
incorporarse a equipos y desplegar sus saberes, los educadores sociales suelen ser
valorados en razén de su perspectiva y de sus formas de trabajo. En tales casos,
tal vez como contracara de la restriccién y la dificultad inicial, tiene lugar una

11 Estela trabaja como coordinadora en dos espacios: una sede del car y una sede de Jornada
Extendida, ambos programas socioeducativos que dependen de la Direccién General de
Escuela Abierta, del Ministerio de Educacién de la caBa.
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ampliacion o una modificacion de la tarea asignada, entre otros motivos, porque
sus aportes tienen efectos interesantes sobre las propuestas y sobre la redefiniciéon
de determinados roles. Al respecto, resulta significativo el hecho de que dos de las
graduadas entrevistadas, a cinco aflos de su egreso del ISTLyR, ocupen lugares de
coordinacion en las instituciones a las que habian ingresado como educadoras,
con lo cual incorporan a su funcién —entre otras cuestiones— el acompanamien-
to de las practicas de sus companeros.

Veamos ahora algunos indicios acerca de la calidad del empleo al que acce-
den los educadores sociales recientes. Una primera evidencia es que prevalece
el trabajo en relaciéon de dependencia con la percepcion de beneficios sociales
(60 % de los casos), mientras que, en segundo lugar, se halla la facturacién me-
diante monotributo (30 % de los graduados). Otro dato a considerar es que casi la
mitad de los graduados (47 %) consigna que, junto con la actividad remunerada
principal vinculada a la carrera, también se desempeiia en una segunda actividad
remunerada afin a su perfil de egreso. La necesidad de combinar al menos dos
actividades en el area es un dato relevante para el analisis de este campo ocupa-
cional emergente, aunque, claro estd, no constituye una condicién exclusiva de los
perfiles de nuevo tipo como lo es el perfil de educador social en Argentina.

En este escenario, los egresados consideran que cierta informalidad o defi-
ciencia en el cumplimiento de los derechos laborales no necesariamente se vin-
cula con el titulo que poseen, sino, fundamentalmente, con el lugar que ocupan
los oficios de «lo social», con el contexto socioecondémico actual, con los direc-
cionamientos de las politicas publicas y con el cardcter aun precario de algunos
programas socioeducativos. Al respecto, dice Barbara:

En el campo de lo social [...] uno ya estd pensando de alguna manera que va
a ser un trabajo en el que no va a ganar mucha plata, o vas a poder «ascender
socialmente». Sin embargo, creo que estd bueno también buscar y pensar qué
se merece una también por el trabajo que hace, y por lo importante de la tarea,
espacios que respeten y que valoren y que se pueda, y que se logre un sueldo
acorde a la tarea.

La experiencia y el relato de Estela, por su parte, ilustran desde otro angulo
no solamente la precariedad, sino también lo confuso de las condiciones de con-
tratacion en ciertos casos:

Yo tengo contrato de Nacion, eso hace que en diciembre caiga el contrato y hasta
marzo no se cobra, se cobran enero y febrero juntos. [...] Y aparte tengo horas
que nunca termino de entender las condiciones de las horas. [...] Son transito-
rias. Caen. [...] es como que no hay antigiiedad, me parece. Nunca termino de
entender. Tenés obra social y aportes solo por esas horas...
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Los testimonios citados remiten a la reflexién que realiza Marta Panaia
(2008) cuando sefiala que uno de los desafios para el estudio de las profesiones
consiste en resituar su problematica y la de la insercién laboral en el marco de las
transformaciones del mundo del trabajo. La sociologia de las profesiones —dice la
autora— es deudora de estudios que den cuenta de la reconfiguracién de las pro-
fesiones en los nuevos escenarios sociales, culturales y econdmicos, y de la apa-
ricién de nuevas profesiones. Las experiencias que transitan los jovenes técnicos,
asi como lo relativo a las pp que abordamos en nuestro estudio, en términos de los
impactos que estas tienen sobre los desempenos de los graduados, sobre las opor-
tunidades de insercion laboral y sobre la configuracion de los respectivos campos
profesionales, se despliegan precisamente en esos nuevos escenarios, alterados y
cambiantes, ademds de —por lo general— persistentemente injustos.

En relacion con lo anterior, y desde otra arista del problema, cabe sefialar que
asistimos a la crisis de paradigmas sustentados en la visién de futuro y de inser-
cién segura en ambitos e instituciones reconocibles y duraderos, con secuencias
que dan cuenta de evolucion y progreso certeros. Son mas frecuentes, en cambio,
las bifurcaciones y las trayectorias no lineales ni anticipables, las biografias pro-
fesionales surcadas por alternativas imprevistas y el imperativo de la reinvencién
identitaria, la dispersion, la incertidumbre y las mutaciones, como analizan, entre
otros, Zygmunt Bauman (2005) y Alain Ehrenberg (2000). La subjetividad y los
itinerarios de los jovenes graduados se muestran hoy en dia atravesadas por di-
chas caracteristicas, que parecen necesarias en tanto estrategias para gestionar la
vida y el trabajo en el marco de la ruptura de las formas tradicionales de insercién
laboral, de las débiles respuestas de las politicas pablicas, del crecimiento del sec-
tor informal y de la segmentacién del mercado de trabajo (Jacinto, 2006).

Eierciendo el oficio: la intervencion educativa, la importancia
de lo colectivo y la centralidad de la mirada

En los diferentes ambitos de insercion que hemos relevado, las tareas que desem-
penan los técnicos en PyES se ordenan basicamente en torno a dos aspectos: uno
relacionado con el disefio y la implementacion de actividades y proyectos y otro
vinculado al acompanamiento, seguimiento y cuidado de nifios, adolescentes y
jovenes. En la medida en que los técnicos en PYES piensan su tarea mds alla de las
paredes de la institucion en la que trabajan, la realizacion de mapeos y articulacio-
nes en el territorio constituyen rasgos y aportes especificos de su trabajo mediante
los cuales promueven la vinculacién con otros actores y la elaboracién colectiva
de estrategias, atentos al criterio de no sobreintervenir.

Asimismo, la existencia de instancias de discusién e intercambio con los
compaiieros es reconocida como una caracteristica constitutiva del oficio y de
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la cotidianeidad, en el marco de equipos interdisciplinarios. Todos los encuesta-
dos sefialan que trabajan con colegas de distintas disciplinas. Casi el 40 % de los
graduados se desempefia junto a otros profesionales que también se ocupan de
lo educativo, como docentes, maestros integradores, licenciados en educacion o
recredlogos. A su vez, un 31 % ejerce el oficio a la par de otros profesionales de lo
social, tales como trabajadores sociales, socidlogos, antropdlogos, politologos, co-
municadores sociales o historiadores. También, aunque en una menor proporcién
(20 % de los casos), realizan su tarea en colaboracion con agentes de salud; en es-
tos casos refieren a psicologos, psicologos sociales, psicopedagogos y fonoaudio-
logos, entre otros. La labor de los técnicos en PyES, en didlogo con profesionales
que provienen de diferentes tradiciones y formaciones en lo que concierne a la
atencioén de lo educativo y lo social, propicia —aunque no garantiza— abordajes
interdisciplinarios y, al mismo tiempo —como hemos sefialado antes— da lugar a
solapamientos entre oficios emparentados, lo cual permite y exige mostrar y hacer
valer lo propio.

Es interesante sefalar que los graduados manifestaron haber sido formados,
sobre todo durante el trayecto de las pp, para trabajar de manera colectiva y para
pensar sus intervenciones junto a otros profesionales. Aluden asi a un pensar colec-
tivo como rasgo que diferencia a los educadores sociales de otros trabajadores. En
efecto, el caracter colectivo del ejercicio profesional es un contenido transversal a
los tres niveles de pp, abordado tanto tedricamente como mediante dindmicas que
propician la grupalidad, marcos teéricos especificos y trabajo colaborativo.

Ese pensar colectivo y esa posicion de reflexividad, junto con la importancia
de la interpelacion con y hacia sus comparieros, supone tensar las miradas que
circulan acerca de los sujetos, acerca del propio rol y acerca de los propositos de
las instituciones. Mirar a los sujetos con los que trabajan desde una perspectiva
integral —sefalan los graduados— es una practica que contrasta con los modos
fragmentados en que, por lo general, se los piensa en las instituciones.

Llegado este punto, cabe profundizar acerca de en qué consiste ejercer la edu-
cacidn social en instituciones tan diversas como las que hemos relevado. Cabe se-
falar que, cuando solicitamos a los graduados que describieran en pocas palabras
la tarea que ejecutan o que denominaran su rol y su funcion, refirieron a distintas
figuras, a saber: coordinadores de sede, de grupos, de taller, de proyectos educati-
vos o de equipos; operadores sociales o socioterapéuticos; asesores en transmision
de la memoria o asesores pedagdgicos «a secas»; maestros comunitarios; talleristas
de educacién sexual integral; facilitadores digitales, y docentes (en no pocas res-
puestas). La variedad de roles y denominaciones con las cuales asocian el ejercicio
profesional refuerza la idea de que la formacién en PyES no se espeja en puestos
y actividades univocas, y deja entrever que los egresados intervienen de algun
modo en el trazado del mapa de instituciones y programas que va configurando el
terreno ocupacional y sus propios puestos de trabajo.
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En los programas socioeducativos que funcionan en las escuelas, el rol de
coordinador de sede implica la planificacion de la estructura de las actividades
(talleres que se ofreceran, modo de agrupamiento de los niflos), el acomparia-
miento al conjunto de educadores y el armado de estrategias de seguimiento que
garanticen los derechos de los nifios. En la escuela secundaria, la coordinacién de
grupo conlleva el seguimiento de las trayectorias escolares de los estudiantes y el
dictado de la asignatura Construccion de Técnicas de Estudio y Tutorfa. El traba-
jo en el equipo técnico de un hogar supone coordinar a los talleristas, pensando
junto a ellos las propuestas y sus sentidos, y atender a la situacion de cada uno de
los nifios. En un sitio de memoria, la tarea consiste en coordinar talleres, realizar
visitas guiadas, montar muestras y disefiar eventos tematicos. En todos los casos,
a menudo el trabajo exige también ocuparse de generar o gestionar las condicio-
nes basicas para el desarrollo de las propuestas o para el enriquecimiento de las
mismas, lo cual contempla desde conseguir materiales o difundir los espacios y las
actividades hasta propiciar la intervencion de otros especialistas cuyos saberes se
consideren un aporte relevante.

De lo que se trata entonces, de modo general, es de pensar y potenciar lo
educativo en instituciones de indole diversa, disefiando propuestas formativas
que promuevan aprendizajes relevantes y construyendo de manera «artesanal»
intervenciones situadas, tomando en cuenta las particularidades de los grupos y
de los sujetos.

Asi, en el sitio de memoria en el que trabaja, Jerénimo™ descarta la opcion de
ser un guia que «da una clase magistral», que transmite un «deber ser», un dis-
curso armado que se repite. En las visitas por el sitio que él disena y lleva a cabo,
«lo educativo» se plasma en el propdsito de «conmover e interpelar» generando
instancias para que cada quien pueda «inscribirse en una cadena de sentidos»,
en un relato que la institucion ofrece acerca de lo sucedido en el pasado reciente.
Jer6nimo sefiala:

[Es] una mirada que aprendi en la carrera y me acompana al dia de hoy; que es
dificil muchas veces de transmitir dentro de un equipo de trabajo...

Estas ideas remiten a la nocion de transmision, muy trabajada en las pp, que
alude a la apropiacion singular, a la transformacién del legado y a la habilitacién
de la posibilidad de traicionarlo (Hassoun, 1996).

12 Jerénimo trabaja como asesor especializado en transmision de la memoria y accién educativa
en un Espacio para la Memoria y Promocién de los Derechos Humanos, dependiente de la
Direccién Nacional de Sitios de Memoria de la Secretaria de Derechos Humanos y Pluralismo
Cultural.
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La dimension educativa que esta de manifiesto o que puede promoverse en
diferentes instituciones es un asunto clave en la propuesta de las pp, como lo des-
taca Gladys Castafieda —coordinadora del Area de pp—:

Me parece que es un aprendizaje central poder pensar qué hay de educativo en el
espacio al que vamos. Ese espacio, como se puede abrir a una experiencia edu-
cativa. O sea, como me planto en un lugar donde por ahi ni hay una actividad
educativa... para pensarla ahi. Qué es lo que me brinda este espacio para poder
pensar que ahi es posible una actividad educativa. [...] Hubo como una decisiéon
del Area de decir: brindemos, abramos a todos los espacios posibles; y eso fue
muy interesante. Para mi los pibes pueden armar, como graduados, un proyecto
educativo en donde estén. Me parece que eso es una de las cosas valiosas.

En razon de ello, muchos de los centros de practica seleccionados, aunque no
se definen a s mismos como educativos, habilitan experiencias relevantes y abren
posibilidades para que los futuros graduados amplien el abanico de lugares en los
que pueden insertarse y desarrollarse como profesionales. Estos propositos y cri-
terios puestos en juego durante el trayecto de las pp y, particularmente, a la hora de
seleccionar los Centros de Practica, anticipan o explican en buena medida cémo
conciben y llevan a cabo sus intervenciones los graduados, ya no como practican-
tes, sino como profesionales en el mundo del trabajo. Complementariamente, las
intervenciones de estos jovenes dan cuenta de cuanto y como ellos se han apropia-
do de aquellos criterios transmitidos durante la formacion.

Como hemos anticipado, junto con la centralidad de lo educativo, los educa-
dores sostienen que sus aportes, y la especificidad de estos, giran en torno a una
mirada particular respecto a los sujetos de la educacién, una problematizacién
acerca de como se los nombra o se los piensa y a los efectos que todo ello tiene so-
bre sus practicas. Esa mirada diferente de la que prima en las instituciones y entre
otros actores del campo social y educativo —explican los graduados— habilita,
especialmente en el caso de los pibes considerados problemdticos, la posibilidad
de otros recorridos y experiencias.

Estela cuenta:

Me acuerdo patente de una piba de 6.° grado en ese momento, que yo entro a
laburar y hablando con la vicedirectora me la nombra, y me dice «estd todo el
tiempo corriendo por todos lados. No la invites porque vas a tener problemas».
Por eso yo decia: «la voy a invitar, la voy a invitar». Esa piba empez6, le encanto.
Se hicieron un montén de cosas... En la escuela se terminaba escapando, termi-
naba corriendo y pateando las cosas, y dibujaba los bancos a los maestros. Habia
(no sé si decirlo)... exclusion, pero por parte de los maestros [...] y, bueno, esos
pibes quedaban ahi, ocupaban esos roles.
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Esa mirada critica que se reivindica y se procura preservar, que se vincula
con la idea de sujeto colectivo y con la perspectiva de derechos, que toma distan-
cia tanto de la matriz eclesidstica o caritativa como de perspectivas meritocrdticas,
todos manifiestan haberla construido durante la formacion.

Otras contribuciones [y vacancias)
del frayecto de las practicas al ejercicio profesional

Las pp son reconocidas por los graduados como un «laboratorio» donde se cons-
truye un perfil y un rol desde un encuadre cuidado, donde los practicantes cuen-
tan con el tiempo necesario para la observacion, el anilisis y el proceso de ida y
vuelta con docentes y compaiieros, lo cual propicia una seguridad progresiva.

En congruencia con las palabras de la coordinadora de las pp que hemos ci-
tado antes, Micaela presenta su vision:

... para mi cobran un rol muy importante las practicas, para poder decir esto:
ejercer la educacion en otros espacios. Por ejemplo, en contextos de encierro, en
la salita de salud. Y dar los centros [de practicas] como ejemplo de que ahi se
pueden llevar adelante actividades educativas o socioeducativas. Que ahi nues-
tro rol tiene su razén de ser.

Barbara sostiene una perspectiva similar:

Para disefiar un plan de intervencion, para entender de qué se tratan estas pro-
blematicas, para hacer una lectura de las situaciones, para poder disefiar un
plan para intervenir y para intentar, de alguna manera, modificar, transformar
esas situaciones problematicas. Creo que si no tuviese la formacién no podria
hacer esa misma lectura. No estaria tan... tan posicionada, parada en un lugar
profesional.

Sin perjuicio de dichas valoraciones positivas, los técnicos sefialan ciertas zo-
nas vacantes, aspectos no suficientemente cubiertos por la formacion que, por lo
general, se tornan evidentes para ellos en el ejercicio profesional. Aun cuando las
criticas o las demandas no son abundantes ni poseen la contundencia que trans-
miten las apreciaciones positivas, algunas de ellas interpelan de alguna manera las
propuestas vigentes.

Los senalamientos refieren, por lo general, no a la dimension tedrica desa-
rrollada durante el trayecto de las Pp, sino a técnicas y estrategias para el ma-
nejo grupal, dindmicas y herramientas concretas de intervencion, y tematicas
no consideradas durante estas, que aparecen o creen que pueden aparecer en la
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cotidianeidad del trabajo. Los educadores sociales dicen no poseer una diddctica
o ciertas herramientas, caracteristica que parecen apreciar tal vez por oposicién
alaidea de receta. Micaela evoca cierta preocupacion al respecto, hoy superada:

... esas inquietudes que aparecian a lo largo de la carrera, capaz en las instancias
de practicas, que recuerdo en su momento nosotros planteandolo, como una
inquietud, que nos faltaban herramientas concretas de intervencion. No sé por
qué recuerdo que en ese momento era muy importante y ahora no sé... no sé si
me parece que van por ahi la carrera y el perfil

Jerénimo reflexiona también sobre esta cuestion:

Cada vez que se plantea un taller, una actividad, yo siento la necesidad de
ponerme a investigar, de encontrar qué es lo que quiero, de hacer sintesis, de
pensar cémo lo haria, de buscar cudles serfan los recursos con los me apoyaria
para... [...] No es que decimos «un taller de violencia institucional... yo ya sé
qué es violencia institucional, entonces vengo, me paro y te digo “vamos a hacer
esto”™ [...] Que uno termina de formarse en situacién y cada lugar que uno
atraviesa es un nuevo aprendizaje. Que vos no salis con todo aprendido y que lo
que aprendés en cada lugar al que vos caigas puede intentar derribar aquello que
aprendiste. Hay que aprender a buscar la forma de hacer sintesis en cada lugar.
Entonces, pedirle a la carrera que termine de formarnos como lo va a hacer la
vida es imposible.

Como se puede apreciar, las vacancias o falencias sefialadas —tenuemente—
por los graduados son répidamente relativizadas, retiradas o, incluso, considera-
das menos como una falencia que como un rasgo virtuoso —tanto de la formacién
como del perfil propio—, en la medida en que consideran que lo importante para
la practica profesional es disponer de un posicionamiento, de enfoques sdlidos,
mirada reflexiva y una practica de exploracion y de investigacion que posibilite
elaborar de manera situada y singular cada uno de los proyectos.

Retomamos, subrayamos... y cerramos

o  El analisis realizado en torno del papel de la tecnicatura en PyES en los
recorridos formativo-laborales de los graduados permite constatar que
el oficio se ejerce en multiples contextos institucionales y se asume bajo
distintas figuras; muestra como tendencia generalizada la combinacién
de la carrera con otros estudios de nivel superior, evidencia el acceso
al trabajo registrado, aunque no disipa la necesidad de complementar
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actividades profesionales en el campo para poder vivir de la PYES y pone
de manifiesto que, mas all4 de las credenciales obtenidas y las capacida-
des incorporadas, el capital social es un elemento clave.

o Parece importante que la formacién en PyES, en tanto tecnicatura socio
humanistica de nuevo tipo, persista en contribuir a posicionar el oficio en
el escenario sociolaboral. En esa direccién, resulta clave diversificar los
ambitos en que se desarrollan las Pp, preservando la pertinencia y enri-
queciendo las posibilidades de intervencién de los practicantes y promo-
viendo, al mismo tiempo, que dichos espacios consideren la posibilidad
de incorporar graduados a sus equipos de trabajo.

o La identidad profesional es menos una esencia que una construcciéon
permanente; no es tanto algo que pueda o deba descubrirse cuanto algo
que se va configurando a medida que se exploran, se aprenden, se cons-
truyen y se consolidan ciertos rasgos, atributos, saberes y legitimidades
en torno a la profesion que se desempena. La formacion afronta los de-
safios que implican estas aseveraciones y los graduados los afrontan en
sus trayectorias personales y laborales.

o Los saberes técnicos instrumentales, los saberes tedricos y los posicio-
namientos relacionados con perspectivas criticas incardinadas en la
ampliacién de derechos y en la transformacion social, asi como las ex-
periencias de impacto subjetivo derivadas de las experiencias de la for-
macion, marcan de algiin modo a los graduados y estan presentes en sus
desempefios en el mundo del trabajo.
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Reflexdes em torno do trabalho
e formacao do socioeducador

ANTONIO PEREIRA' E CANDIDA ANDRADE DE MORAES?

socioeducador é um profissional que atua na educagio de adolescentes em

restri¢ao e privagdo de liberdade do sistema socioeducativo brasileiro, sua
formagao inicial é tanto de ensino médio, como de graduagio, sem especificagdo
rigida do tipo de curso superior, mas preferencialmente os egressos de licenciatu-
ras, como os de pedagogia. E sdo vdrias as habilidades e competéncias requeridas
para atuar como socioeducador, por exemplo, planejar, avaliar e executar propos-
tas socioeducativas, liderar agdes de preservagao da integridade fisica e psiquica
dos adolescentes, capacidade de dialogar com as instancias superiores, para ga-
rantir o cumprimento dos direitos e deveres dos adolescentes no que diz respeito
ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (Eca), Lei n. 8.069/1990 (Brasil, 1990) e
ao Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE), Plano Nacional de
Atendimento Socioeducativo (Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, 2006; Secretaria de Direitos Humanos, 2013).

Esse profissional exerce um trabalho social e educativo importante, porque
objetiva & promogao social de adolescentes em conflito com a lei. E uma atividade
que se traduz num intenso processo de cumprimento legal e protecio social, de
protagonizagéo e efetivacdo de aprendizagens para esses adolescentes, bem como
de problematizagdo de uma pratica que efetivamente concretize os objetivos da
reintegragdo social.

Atuacdo do socioeducador no contexto das medidas de
restricdo e privacdo de liberdade

A presenca do socioeducador é central no processo de cumprimento das medidas
de restri¢do e de privacio de liberdade dos adolescentes em conflito com a lei,
porque possibilita a concretizagdo da legislacdo a favor desses sujeitos de direitos.
Afinal, esses meninos e meninas tém direito a ter direitos, como ocorre com toda
a populagao prisional no pais. A Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia

1 Doutor em Educagdo, Universidade Federal da Bahia. Prof. da Universidade do Estado da
Bahia (uneb) e vice-coordenador do Programa de P6s-Graduagao em Educagio de Jovens e
Adultos/uneb, Salvador, Bahia, Brasil. orcid: https://orcid.org/0000-0001-6428-9454.

2 Doutora em Educa¢io, Universidade Federal da Bahia. Prof.2 e Coordenadora do Curso de
Pedagogia, Centro Universitario Jorge Amado (Unijorge), Salvador, Bahia, Brasil.
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da Republica (sDH/PR), ao publicar as diretrizes e eixos operatérios do Plano
Nacional de Atendimento Socioeducativo, em 2013, reconhece que é preciso uni-
versalizar todos os direitos postos na legislagao para o adolescente infrator, a edu-
cagdo ampla é um destes direitos (Brasil, 2013).

A socioeducagio é uma pratica social que envolve a educagio, a assisténcia social,
a psicologia, intencionando a reintegragio social dos adolescentes. E uma pratica
multidimensional que envolve varios conhecimentos e saberes de diversos campos
cientificos, acompanhado o grau do ato infracional cometido pelo adolescente,
como a adverténcia, obrigagdo de reparar o dano, prestagio de servigos a comu-
nidade, liberdade assistida; inser¢ao em regime de semiliberdade e interna¢io em
estabelecimento educacional. A atividade de trabalho do socioeducador é atrelada
a essas medidas no sentido de seu cumprimento na perspectiva educativa.

Na adverténcia (artigo 115), o adolescente, ao cometer um ato considerado
pelas autoridades como infracional, é admoestado verbalmente em termo assi-
navel por ele ou alguém responsével por ele. Esse tipo de medida s6 ¢ possivel
na condigdo em que o ato infracional ndo trouxe consequéncia grave para a vida
de terceiros ou ao patrimonio publico e particular. Em relacdo a medida de re-
paracio do dano causado (artigo 116), o adolescente deve compensar o prejuizo
causado a terceiros desde que seja comprovada a sua participagdo no ato infra-
cional. Na prestacio de servigo a comunidade (artigo 117), o adolescente trabalha,
gratuitamente, em um setor da vida social, como hospitais, creches, escolas, Ongs
de maneira que lhe permita ressignificar sua conduta, aprender a ser solidério e
assim valorize a sua convivéncia social de forma equitativa (Brasil, 2008).

A liberdade assistida (artigo 118) é quando o adolescente tem sua conduta
vigiada por uma pessoa designada para isso, chamada de orientador, que o acom-
panha e avalia suas atitudes em diversas frentes sociais, como a escola, a familia,
o trabalho, observando se houve ou ndo mudanga de atitude. Jd no regime de
semiliberdade (artigo 120), o adolescente tem a liberdade restrita, parcial em que
alterna seu tempo no estabelecimento de internagio e outro fora dele, com o obje-
tivo de escolarizacio, profissionaliza¢do e trabalho para que possa fortalecer seus
vinculos com a familia e a comunidade da qual faz parte (Brasil, 2008).

A interna¢do (artigo 121) é a medida mais dréstica prevista pelo Eca.
Corresponde a privagao da liberdade do adolescente quando ele comete um ato
infracional grave com consequéncias individuais e coletivas. E uma medida que
s6 deve ser aplicada como tltima alternativa, o que significa dizer que se deve
analisar se o ato infracional cometido é motivo de sua aplicagdo. O adolescente
¢ colocado em um estabelecimento que tenha o pedagégico como centro de res-
socializagdo por haver uma crenca, de que a educagio tem um grande poder de
recuperar esses meninos e meninas que cometeram atos de violéncia, causando
danos a vida ou ao patrimonio de terceiros (Brasil, 2008).
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As medidas socioeducativas tem um carater pedagégico periférico e central,
conforme observamos no Quadro 1:

Quadro 1.

Cardter educativo das medidas socioeducativas

Carater das
Medidas socioeducativas medidas Concepgao pedagogica subjacente
socioeducativas

Carater de aprendizagem indireta a partir de

Adverténcia; L . -

L . . experiencias altruistas que possibilite o ado-
Obrigagao de reparar o dano; | Semieducativo . ~ .

. L lescente rever e resignificar a agio equivoda
Liberdade assistida; .
que praticou.

Prestagdo de servicos a Presenga efetiva do pedagdgico nas medi-
comunidade; das por conta de que estabelece as atitudes
Inser¢do em regime de . pretendidas para o adolescente; inserir no

o Educativo . .
semiliberdade; centro das medidas a escolarizagdo e a profis-
Internagdo em estabelecimen- sionalizacdo, bem como atividades culturais
to educacional; integradas ao curriculo do estabelecimento.

Fonte: elaborado a partir do Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil, 1990).

O pedagoégico no Eca ¢ garantido, principalmente, na medida de internagao
porque coloca a escolarizagio e a profissionalizagido como direitos (artigo 124) do
adolescente em conflito com a lei; a escolarizagdo, na LDB 9394/96, compreende a
alfabetizagdo, o ensino fundamental 1 e 11 e 0 ensino médio. A profissionalizagdo
compreende educagdo profissional inicial, continuada, técnica de nivel médio e
tecnoldgica de nivel superior. Intuitivamente, o ECA sai na frente ao propor outras
atividades no processo curricular do estabelecimento; hoje podemos compreen-
der como uma concepgio de educagio integral, ao afirmar, no artigo 124, inciso
x11, “receber atividades culturais, esportivas e de lazer” como um direito, significa
dizer que a existéncia de um curriculo integrado no estabelecimento de interna-
¢do ¢ uma obrigacgdo e o seu descumprimento é passivel de punicao pela justica
(Brasil, 2008).

O que garante o carater educativo de uma medida ¢ o pedagdgico, a intencio-
nalidade do ensino-aprendizagem no interior da institui¢do, sem a qual ndo ha
como garantir a ressocializagdo emancipada para os adolescentes. Sem essa certe-
za, 0 que se verifica é uma ilusdria mudanca de comportamento - os/as meninos/
as voltam a cometer novos atos infracionais, terminando, muitas vezes, sendo os
futuros adultos do sistema prisional. Pensar a educacio para além da ideia de
regeneracao necessita, por um lado, segundo Dermeval Saviani (2008, p. 13), da
“identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos indi-
viduos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
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concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo”. Traduzindo este pensamento de Saviani, o que ele propde é que seja
estabelecida uma relacio organica entre o curriculo proposto e a organizagio do
trabalho pedagdgico.

O curriculo diz respeito a selegdo e organizagdo do conhecimento deseja-
do para um determinado grupo o qual nem sempre tem o poder de decidir, de
negociar o conhecimento mais adequado aos seus interesses posto que essa se-
lecdo é feita por outro grupo historicamente hegemonico, no seio da sociedade,
que impde um curriculo como forma de perpetuar a dominagédo (i)material. Para
Michael Apple (2006, p. 39, grifos do autor), significa dizer que “a hegemonia se
refere ndo a acumulagio de significados que estdo em nivel abstrato em algum
lugar da parte superior de nossos cérebros. Ao contrario, refere-se a um conjunto
organizado de significados e praticas, ao sistema central, eficaz e dominante de
significados, valores e a¢des que sdo vividos” pelos sujeitos. Mas também existe
a possibilidade de um curriculo contra-hegemonico devido as brechas deixadas
pelos acordos e compromissos instaveis dos que detém o poder, possibilitando
espagos contra- ideoldgicos nas atividades curriculares.

Um curriculo escrito e praticado contra-hegemonico necessita de toda uma
organizacio do trabalho pedagdgico critico, aqui compreendido na concepgéo de
Luiz Carlos de Freitas (1995, p. 94) como aquele que diz respeito ao ensino-apren-
dizagem em sala de aula, como a “organizagdo global do trabalho pedagégico da
escola, como projeto politico pedagdgico da escola”. Esse projeto revolucionario
requer adesdo de todos que tratam do objeto educa¢io no interior de uma escola,
de uma institui¢do educativa, de espagos diversos de aprendizagens, os objetivos,
os conteudos, os recursos, as avaliacdes sdo pensados dentro da base (i)material
do trabalho como principio educativo, visto que a pratica educativa é, ontologica-
mente, trabalho pedagdgico. Pensar a educagido de adolescente nesta concepgdo
requer pensar numa concepgao critica de socioeducagio a partir da educagio so-
cial, uma pratica transformadora.

A socioeducacdo na educacéo social

A socioeducagio é uma modalidade de educacio social e que denota uma con-
cepgdo critica de educagdo fundada na libertagdo dos sujeitos, portanto é trans-
formadora, como bem sinaliza Antonio Pereira, ao conceituar a educagdo social
como um

. campo de conhecimento com praticas educativas diversas, voltadas para a

ressocializa¢do de individuos e grupos histdrica e socialmente excluidos. E uma
educagdo que se vincula a uma concepgéo critica de sociedade, tendo como
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ciéncia a pedagogia social, que estuda tais praticas nas suas especificidades on-
tologicas e dimensoes epistemoldgicas, respondendo se sdo ou ndo praxis trans-
formadoras, a0 mesmo tempo, que indica possibilidades de superagdo daquelas
agoOes nao exitosas no interior da pratica em investigagdo. O objeto de estudo da
pedagogia social ¢ a pratica educativa social em sua multidimensionalidade ou,
como preferimos chamar, de contextos educativos, ja que cada pratica se vincula
a um contexto social, politico e pedagogicamente situado, bem como referen-
ciado por um tipo de sujeito que se encontra em situagdo de vulnerabilidade
social (2013b, p. 133).

Nesse contexto é que se insere a socioeducagdo por se tratar de uma pratica
educativa que trabalha com o adolescente o qual cometeu atos infracionais e se
encontra, portanto, em uma situagao de extrema vulnerabilidade. Se nada for fei-
to a favor de suas condigdes (i)materiais, esse adolescente adentrarad na exclusio
total e fara parte, a curto prazo, da populagio adulta prisional.

A educagio em espacos de privagdo de liberdade pretende a reintegracéo so-
cial dos sujeitos, permitindo-lhes reconstrucdo de suas vidas mais digna, inser¢éo
no mundo do trabalho de maneira auténoma; por isso, segundo Pereira, se faz
necessario uma pedagogia critica que possibilite que a “pessoa presa reflita sobre
o0 ato cometido e ndo deseje mais reincidir; uma pedagogia que elimine as indu-
¢oes das praticas legitimadoras da agressdo e da violéncia fora e dentro da priséo.
Portanto, uma pedagogia da vida e para a vida” (2018, p. 242).

Nesse aspecto, é uma educagdo social, porque tem nos sujeitos sua forga li-
bertadora. Essa educagio, segundo Céndida Andrade de Moraes, se baseia na
“andlise critica da realidade para construir seu prop6sito de trabalho, portanto
cabe na sua intervenc¢do a compreensdo da complexidade social” (2017, p. 109).
Nao ha duvidas de que a socioeducagdo pertence ao campo da educagio social,
porque alcanca os sujeitos que estdo em vulnerabilidade social, como bem coloca
Moraes ao definir a educacio social como sendo uma

... prética social criada para atender, cuidar, resignificar e emancipar oprimidos.
Uma pratica educativa e social que estd pautada nas agdes dos sujeitos margi-
nalizados do centro do processo. As a¢des especificas da Educagio Social obje-
tivam alcangar a populagdo em situagdo de vulnerabilidades. Com demanda de
atengdo multirreferencializada, o foco do trabalho geralmente estd na popula-
630 que na sua constitui¢do associa classe, etnia/raga (2017, p. 109).

Para Antonio C. Gomes da Costa (2006, pp. 11-12) a educa¢io social é uma
terceira modalidade de socioeducagdo, que se soma a educagio escolar e a pro-
fissional. Costa subdivide a educag¢io social, no contexto do Eca, em duas pra-
ticas: a primeira voltada para .. criangas, jovens e adultos em circunstancias
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especialmente dificeis, em razao da ameaca ou violagéo de seus direitos, por agdo
ou omissdo da familia, da sociedade ou do Estado ou, até mesmo, da sua prépria
conduta, que os leva a envolverem-se em situagdes que implicam risco pessoal e
social’, e a segunda como organizadora do “trabalho social e educativo, que tem
como destinatarios os adolescentes e jovens em conflito com a lei em razao do
cometimento de ato infracional...” (2006, p. 11-12).

Historicamente, definimos a educac¢do com o trabalho de criangas e adoles-
centes em situac¢io de risco, como educagdo social de rua ou educagdo de meninos/
as em situagdo de vulnerabilidade social; ja para aqueles que estdo em privagao de
liberdade, o Eca chamou de socioeducagdo a partir dos anos 1990.

Costa (2006) também classifica a educac¢io social em trés niveis, retoman-
do a ideia da educagao profissional: nivel basico, técnico e tecnoldgico, associa-
dos, respectivamente, a escolarizagdo de ensino fundamental, médio e superior.
Pensamos que essa divisdo faz sentido na educagio profissional por conta de os
niveis de conhecimento e profissionaliza¢do estarem imbricados na relagdo traba-
lho e educagio, mas com relagdo a educagio social, nio faz, pois ela nio se consti-
tui em niveis, apenas existe e deve estar presente em todas as formas de educagio,
direcionada para pessoas em situagdo de vulnerabilidade ou nio.

Fica evidente para Costa (2006) que o modelo de educacéo social ¢ bifurcado
e direciona-se a criancas e adolescentes que estejam ou nao em conflito com a lei.
A socioeducagio é voltada exclusivamente para os adolescentes em cumprimento
de medidas de internagdo em institui¢des apropriadas e que tem a educagio como
principio de reintegragao social, cabendo ao socioeducador o exercicio dessa edu-
cagdo que intenciona promover aprendizagens para os adolescentes.

O socioeducador: atribuicdo e formacdo profissional

Os socioeducadores sdo profissionais formados em diversas areas do conheci-
mento que atuam no ambito do social e do educativo para ressocializar os ado-
lescentes. Incluem-se nessa categoria todos aqueles agentes que trabalham para
garantir o cumprimento dos direitos humanos para os adolescentes em conflito
com a lei. Seu trabalho é de intervengdo pedagdgica, portanto requerendo uma
ampla formac¢do no campo da educagio.

Nio temos duvida que a formagao profissional inicial e a continuada em to-
dos os seus niveis é condi¢ao indispensavel para qualificar o socioeducador, cuja
exigéncia de formagdo inicial deva ser de nivel superior, como advoga Pereira, ao
afirma que este profissional é um

intelectual organico por exceléncia dessa educagdo, pois sua formagao
deve se dar no embate concreto da pratica educativa social e na dindmica da
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formagdo que desenvolve tanto suas competéncias cognitivas para o trabalho
socioeducativo como aquelas relacionadas as atitudes éticas, politicas e ideo-
légicas suficientemente criticas, que lhe permitam ser um agente de mudanga
social. Destarte, a formagdo do educador social é necessaria como forma de
qualificar sua a¢do politica, educativa e social (20134, p. 10).

O sINASE, embora inovador em varios aspectos que dizem respeito ao funcio-
namento da socioeducagio, silencia com relacio ao profissional da socioeducagio,
ndo trazendo uma segdo especifica sobre os atributos cognitivos, sociais, profis-
sionais e formativos do socioeducador. A questio é a quem interessa esse silencia-
mento, pois ndo havendo mencéo a esse profissional, as politicas de recrutamento
de pessoas para trabalhar no sistema ndo se pautardo na exigéncia minima de uma
formagao profissional, que defendemos ser a superior, com salario digno compati-
vel com a fungio; estabelecimento dos pardmetros dessa funcéo, carga horaria de
trabalho, programa de qualificacdo permanente, dentre outros.

Entendemos que o socioeducador exerce uma atividade extremamente es-
sencial para a sociedade, como sinaliza Pereira, porque “visa reduzir os efeitos da
exclusio social produzida pelo capitalismo, mas na ordem de um trabalho social
assistencialista e de uma educagio social ndo problematizadora” (2017, p. 92). Esse
profissional ndo pode ser relegado a segundo plano, ter sua forga de trabalho ex-
plorada e sem as garantias minimas de trabalho e de formagao que compense ser
socioeducador. Entendemos que no contexto do capitalismo a for¢a de trabalho se
valoriza pela sua qualificacdo profissional, segundo a Teoria do Capital Humano,
e se isso é verdade, entdo, porque o sistema socioeducativo tem minimizado o
valor da formagcéo para esse profissional?

O sINASE transfere para o poder publico estadual e municipal a responsa-
bilidade da formagdo e regulamentagdo profissional do socioeducador, o que
significa dizer que poderemos ter ilhas de qualidade e de improvisa¢do na exe-
cugdo das medidas socioeducativas, existindo lugares com alta e baixa profis-
sionalidade de socioeducadores. Caso isso venha a ocorrer, ndo sera por falta
de pardmetros curriculares de formacao, pois a SDH/PR publicou uma série de
documentos em 2006, que deveriam nortear a aplicagdo das medidas e a forma-
¢do de socioeducadores. Um desses documentos, coordenado tecnicamente por
Costa (2006), foi intitulado Pardmetros para a formagdo do socioeducador onde
estdo explicitos, em linhas gerais, os contetidos que deverdo embasar a formagéo
desse profissional conforme demonstra o Quadro 2. Isso significa dizer que exis-
tem estudos que possibilitam pensar a formagio do socioeducador como uma
politica publica nacional.
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Quadro 2.

Curriculo de formacéo do socioeducador

Fundamentos Conteudos Atributos psicossociais
Constitui¢do Federal do Brasil,
Declaragio dos Direitos Humanos,
Convengio Internacional dos Conbhecer a legislagiao que embasa
Direitos da Crianga, Regras toda politica de prote¢do a crianga
(1 Minimas das Nag¢des Unidas para e ao adolescente de maneira que o
Juridicos .. - R . ..
Administracio da Justica Juvenil e educador possa defender os direi-
para jovens privados de liberdade, Lei | tos desses meninos/as de maneira
Orgénica do Municipio, Conselho equitativa
Nacional dos Direitos da Crianga e
do Adolescente.
Estado e democracia, a relagdo so- Compreender que a garantia dos
ciedade e politica, politicas publicas | direitos das criangas e dos adolescen-
Politicos sociais e assisténcia social, politicas | tes depende da eficicia das politicas
publicas para a infancia e adolescén- | publicas sociais direcionadas para
cia, politica educacional, sinase. eles.
Sociedade e capital, a relagdo socieda- | Entender que a questdo da crianca e
de e familia, familia e marginalidade, |do adolescente em vulnerabilidade,
L sociedade e violéncia, sociedade, particularmente os adolescentes que
Socioldgicos . . < - « . . .
impunidade e redugdo da maioridade | estdo cumprindo medidas, é uma
penal, sociabilidade, vulnerabilidade, | questdo social produzida pela socie-
desfiliamento e assistidos. dade capitalista excludente.
o o Praticar uma ética nas relages
Etica como principio norteador da L .
(. . ” sociais, juridicas e educativas no trato
pratica educativa do educador, ética R
e . S dos adolescentes de maneira que ele
Eticos profissional e a sociologia das profis- . ~
- . < < venha a seguir esse mesmo padréio
sdes, a socioeducagio e a educagio :
. N L em suas vidas, melhorando as suas
social no rol das profissdes sociais, ~ .
relagdes sociais.
Relagéo educacio e sociedade, edu-
cagdo, Estado e politicas educacio-
nais, legislagdo educacional, sistema | Concretizar a préaxis educativa social
regular de ensino (educagdo infantil, |no interior do estabelecimento de
ensino fundamental I e II, ensino mé- | medidas socioeducativas de maneira
Pedagbaicos dio), educagéo profissional (técnico | que os adolescentes possam se eman-
808 e tecnoldgico), os fundamentos da cipar radicalmente das condigdes (i)
educagdo social e sua relagdio coma | materiais opressores e assim tenham
socioeducagdo, curriculo e formagdo | garantida a sua promogdo cognitiva
do educador, teoria pedagodgica e sua | e social.
relagdo com as praticas educativas
sociais.
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O filosofar como condi¢do humana,
a filosofia humanista e dialética na
reflexdo educativa, o didlogo como
possibilidade da relagaio homem X

Refletir sobre as condigdes filosdficas
que permeiam o convivio social e a
educagdo, em particular direcionada
para compreender filosoficamente o
adolescente como ser incompleto e

Filosdficos natureza X homem e homem X edu- | que precisa ser protegido. Trazer para
cagio, o conceito de emancipagdo, de |a pratica educativa social as reflexdes
conscientizagio, de préxis e didlogo, a | e possibilidades concretas da filosofia,
filosofia da educagéo para criangas e | como os conceitos de préxis, de cons-
adolescentes saberem ser. cientizagdo, de didlogo no contexto

da educagao.
A histéria como condi¢io humana,
a histdria universal da infancia e da . o
A o Identificar, no processo histdrico da
adolescéncia, a histdria da prote- ~ . -
- . educacio, dos movimentos sociais
640 da crianga e do adolescente no N S
. . prol infancia e das legislagdes prote-
contexto da histdria geral do Brasil,a |, . S
o . . tivas, as contradigoes e a partir dai
o histéria dos movimentos sociais em | . N .
Historicos interferir critica e organicamente no

prol da infancia e da adolescéncia,

a institucionalizagdo do ECA e das
leis protetivas, o SINASE, a histd-

ria das institui¢oes de assisténcia
socioeducativas, historia da educagio
brasileira.

processo historico dos adolescentes
em restri¢do/privagdo de liberdade,
defendendo-os como sujeitos de
direitos.

Fonte: elaboragdo propria a partir das ideias de Costa (2006) e com novos elementos
curriculares.

Além desses conhecimentos fundamentados nas dreas de ciéncias humanas,
sociais e educativas, outros podem integrar esse curriculo, contanto que sejam
postos de maneira continua, presencial em exercicio profissional para que surta
o efeito desejado de humanizagdo dos estabelecimentos de privacao de liberda-
de. Segundo Pereira, os conhecimentos para os trabalhadores do sistema penal e
socioeducativo objetivam uma ampla qualificagdo social e produtiva, portanto se
trata de um “processo de formag¢do humana que ocorre de maneira formal, infor-
mal e ndo-formal na sociedade e que tem no trabalho a condigdo humanizadora”
(2011, p. 46). O curriculo pensado para a formagdo do socioeducador precisa ado-
tar o principio da autonomizagio profissional.

Sabemos que o curriculo é uma sele¢io e organizacido de determinados co-
nhecimentos e saberes, desejados para determinada populagao/grupo/individuo/
etnia, sempre eivado de consensos, contradi¢des conflitos e (contra)hegemonias.
Quando pensamos nesse documento de identidade, como afirma Tomaz Tadeu
da Silva (1999), para formar socioeducadores voltados para o trabalho com ado-
lescentes vulneraveis, torna-se um artefato necessario e urgente. Defendemos
um curriculo emancipador que se da a partir do coletivo de educadores, pen-
sando a sua formacdo. E nesse entendimento que se coloca o binémio dialético

Reflexdes em torno do trabalho e formacdo do socioeducador 135



curriculo-formagéio, no sentido de que toda formagdo pressupde um curriculo.
Mesmo que nio esteja prescrito, ele existe, seja na pratica educativa, seja no ima-
gindrio daqueles que formam e sdo formados. Curriculo-formagéo significa a in-
clusdo de todas as relagdes de poder hegemonico e contra-hegemonico existentes
na luta para pensar um curriculo que tenha a formagao emancipada como finali-
dade de todo o projeto de formacéo.

Nesse aspecto, reconhecemos que Costa propde um curriculo ideal, mas que
precisa ser discutido por aqueles que trabalham na socioeducacio, na perspectiva
da formacio inicial ou continuada. Por formacio inicial entendemos toda a for-
magio profissional para atuar em um determinado setor do mundo do trabalho
ou social, tal formagédo pode ser técnica, tecnoldgica e cientifica nas diversas areas
do conhecimento humano. A formacio continuada diz respeito aos processos de
qualificagdo profissional constantes para que o trabalhador possa ter suas capaci-
dades e competéncias potencializadas e ajustadas as novas demandas da sua ativi-
dade de trabalho, adquirindo também novas competéncias e atitudes.

O objetivo da formagéo inicial e continuada para o socioeducador é fazer
com que ele se distancie do senso comum da sua pratica educativa no trato do
adolescente em conflito com a lei, ndo os vendo com escarnio ou como coitadi-
nhos, e sim como sujeitos de direitos.

O distanciamento do senso comum, segundo Saviani, s6 acontece quando o
educador consegue “... detectar e elaborar o bom senso que é o nucleo valido de
sua atividade”, para isso deve confrontar as “experiéncias pedagogicas significati-
vas vividas [...] e as concepgdes sistematizadas da filosofia da educagdo. Com isso
sera possivel explicitar os fundamentos de sua pratica e superar suas inconsistén-
cias, de modo a torna-la coerente e eficaz” (1990, p. 8). Essa sintese é fundamental
para a qualidade da atividade de trabalho de qualquer profissional, em particular
daqueles que trabalham com pessoas em situacdo de vulnerabilidade social.

Conclusaéo

Formagio ¢ a palavra de ordem para todos que tém como atividade de trabalho
o mundo social, pois precisam de uma gama de conhecimentos que os prepa-
rem para a dificil tarefa da emancipa¢ao humana. O socioeducador necessita de
uma formacio que possibilite uma atuagio critica e emancipadora, garanta que
os direitos humanos dos adolescentes sejam cumpridos, por exemplo, o direito a
educagio, ao tratamento cordial nas unidades socioeducativas, ao lazer, esporte,
cultura etc. Essa é uma atividade humana indispensavel de cuidado e de praticas
educativas de acalanto e de esperancas para esses jovens que se encontram em
privacio de liberdade.
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A formagio inicial e continuada do socioeducador possibilita o exercicio re-
flexivo de uma profissdo capaz de neutralizar a invisibilidade a que estdo con-
dicionados, ja que todos aqueles que trabalham com pessoas vulnerabilizadas
adentram na invisibilidade social, carregam os estigmas da marginalidade. Esse
estigma tem o poder de imobilizar toda e qualquer agdo de defesa de si como pro-
fissional e da pessoa vulneravel — vitima da situagdo opressora. A neutralizagdo
desse estigma se dara no trabalho coletivo dos educadores e educandos, na sua
formagao e praxis pedagdgica, unicas capazes de transformar as condi¢des do seu
trabalho e de vida dos oprimidos.
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Précticas educativas en centros residenciales
de proteccion de 24 horas

para nifias, nifios y adolescentes.

Aportes de la educacion social

CECIUA AGUILAR,? LUCIANA GONII® Y DALTON RODRIGUEZ*

Introduccién

Este trabajo es el resultado del proyecto de investigacion centrado en el analisis
de las précticas educativas llevadas adelante por las personas que se desempeiian
en el cargo de educadores en centros de atencion residencial de 24 horas.’ Estos
centros, conocidos anteriormente como hogares, forman parte del conjunto de
politicas de proteccién a la infancia de modalidad residencial donde viven nifas,
nifos y adolescentes que atraviesan situaciones de especial vulnerabilidad, entre
las que se encuentra la privacion de los cuidados parentales.

Mas alla de que desde los marcos institucionales y normativos nacionales e
internacionales se insiste en la transitoriedad de la respuesta de internacidn, la
realidad indica que en nuestro pais muchas nifias, nifios y adolescentes atraviesan

1 Una version anterior de este texto esta publicada en el repositorio del Consejo de Formacion
en Educacion (cre), disponible en <http://repositorio.cfe.edu.uy/bitstream/hand-
le/123456789/1388/ Aguilar%2C%20C.%2C%20Practicas.pdf?sequence=2&isAllowed=y>.

2 Educadora Social. Docente del Instituto de Formacién en Educacién Social y del Centro de
Formacion de y Estudios (Cenfores) del Instituto Nacional del Nifio y Adolecsente del Uruguay
(1Navo. Maestranda en Infancia e Instituciones de la Facultad de Psicologia Universidad
Nacional de Mar del Plata.

3 Educadora Social. Docente del Centro de Formacién y Estudios del iNau. Maestranda en
Teoria y Practica de la Educacion del Instituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién (FHCE), Universidad de la Republica.

4 Licenciado en Ciencias de la Educacion por la FHCE, Universidad de la Reptiblica. Magister en
Educacién Social por la Universidad de Sevilla. Docente del Instituto de Educacion de la FHCE,
Universidad de la Republica y del Instituto de Capacitacion y Formacién de la Universidad de
la Republica. Doctorando del Programa Interuniversitario de Doctorado en Educacién (pIDE),
Buenos Aires.

5 N.delaE.: Es importante aclarar que, de acuerdo con las pautas de estilo de la FHCE y en be-
neficio de la economia del lenguaje, en adelante usaremos la forma genérica para referirnos a
toda la poblacién aludida (por ejemplo, cuando decimos los educadores, nos referimos tanto
a educadores como a educadoras) aunque esto modifique la forma elegida originalmente por
los autores.
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distintos periodos de su vida en estos espacios de convivencia. Es asi que el/la
educador/a se convierte en la figura adulta de permanencia y referencia de quie-
nes viven en estos centros de atencion residencial. Y aunque el cargo presupuestal
que ocupan tenga la denominacion de educador/a, el principal requisito para ac-
ceder a este, en términos de formacion, ha sido el de bachillerato completo.

La investigacion Prdcticas educativas en centros residenciales de proteccion de
24 horas para nifias, nifios y adolescentes. Aportes desde la educacion social busca
comprender y explicitar los distintos elementos que configuran las practicas de
los educadores en dispositivos de atencion residencial de 24 horas y se propone
de manera especifica 1) identificar las tareas que desarrollan los trabajadores con
cargo de educador en el marco de la practica laboral, 2) conocer la perspectiva de
las personas en funcion de educadores sobre sus practicas y 3) analizar las formas
en que se desarrolla la tarea educativa en los centros de atencion residenciales.

A modo de antecedentes

A nivel internacional, en lo que respecta al andlisis de las practicas educativas en
residenciales, se destaca el trabajo del Equipo Norai (2007), en el que se presentan
las «... elaboraciones y reelaboraciones que el equipo pedagdgico toma a su cargo
para dar a los sujetos “otra” posibilidad que la que les “viene asignada’», como
sostiene Violeta Nuiiez en su prologo. Este trabajo presenta la necesidad de la
reflexién tedrica desde el entendido de que una de las tareas que exige la practica
educativa «... contemplaba la necesidad de aportar puntos de reflexién y de ana-
lisis a nuestra practica educativa» (Equipo Norai, 2007, p. 15).

Por otro lado, el trabajo de Segundo Moyano (2011), referido a las institucio-
nes de proteccion a la infancia, realiza un recorrido en torno a estas y a «... los
aspectos mas generales referidos al trabajo educativo con las infancias...» (p. 185)
preguntandose, entre otras cosas sobre «;a qué educacién nos referimos en cen-
tros de estas caracteristicas?» (p. 187).

Respecto a investigaciones sobre las practicas de educadores sociales en resi-
denciales de 24 horas a nivel nacional, el trabajo final de grado de Sofia Enrique
(2019) senala la importancia del rol del educador en los dispositivos residenciales,
destacando el lugar de educadores en relacién con el trabajo en proximidad con
adolescentes.

A su vez, el articulo de Hernan Lahore, Gonzalo Lépez y Rudyard Pereyra
(2005) propone el andlisis de las acciones educativas sociales a partir de los dis-
cursos de educadores acerca de sus practicas. En este estudio se hace hincapié en
la indagacién acerca de «cudles eran los contenidos transmitidos y la metodologia
utilizada para la transmision [...] y sus consecuencias para el establecimiento de
la relacién educativa» (p. 1), desde «la conviccidon de que la revaloracion critica de
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las practicas educativas es un instrumento clave para la construcciéon de un saber
que contribuya al campo profesional de los educadores» (pp. 1-2).

También a nivel nacional, se destaca el articulo de Alicia Abal, Fernando
Estévez, Eliana Hoffnung y Javier Ramos (2014). En este texto se presenta la pre-
gunta acerca de las posibilidades y los modos de ejercer funciones parentales en
dispositivos institucionales, cuando la crianza queda a cargo del Estado, y se ana-
liza a partir de los aportes de educadores en el marco de diversas actividades de
formacion.

Desde la conceptualizacion

A comienzos del siglo xx se desarrollaron en Uruguay reformas de Estado en el
plano juridico-administrativo para la atencién a la infancia abandonada y crimi-
nal o en situacién de riesgo social.

En Los hijos del Estado, Luis Eduardo Moras ilustra sobre la fundacién del
modelo de proteccién-control de nifias, nifios y adolescentes en situacion de di-
ficultad social. Vincula un sentimiento de alarma publica relacionada con la se-
guridad y con la lucha contra la delincuencia, con la creacién de una serie de
mecanismos administrativos de control social y penal a la infancia abandonada y
delincuente. Irureta Goyena y Washington Beltrdn, ya en 1906 y en 1920 respec-
tivamente, en sus producciones escritas dejaban ver la dimensién que la tematica
comenzaba a adquirir en la época (Moras, 1992, p. 27).

Con la promulgacién por parte del Poder Ejecutivo del Cddigo del Nifio
(Uruguay, 1934) se promovia un modelo de intervencién higienista y tutelar que
intentaba corregir a la infancia pobre, abandonada y transgresora. Con este fin, en
caso de que se considerara que no se podia trabajar con la familia, se procedia a
«encapsular al niflo o al joven en una institucién concebida para su tratamiento
reeducativo [siendo] el orfanato el constructo teérico, el espacio fisico, el territo-
rio y la institucién que encarna la vocacion reeducativa y sobre la que se organiza
todo el modelo de intervencién tutelar» (Falca y Pifieyro, 2018, p. 95).

En estos dispositivos, los internados, al decir de Erving Goffman (1984), la
vida cotidiana se da en forma totalmente reglada, rutinaria, despersonalizada, sin
referentes adultos claros; no se diferencian espacios de uso comun y privados y
se integra como préctica el imponer «una rutina diaria que es ajena forzando a
asumir un papel que no identifica» (Goffman, 1984, p. 35). El rol del cuidador o
instructor se desarrolla la mayor parte del tiempo a la interna del hogar con el
objetivo de hacer cumplir las normas preestablecidas.

A mediados del siglo xx se produjeron experiencias innovadoras como la
Escuela Martirené, en 1969, y un poco mas adelante la experiencia de Alberto
Namer al frente del Hogar Terapéutico Infantil y de Varones. Estas experiencias
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ubicaban a los sujetos desde una perspectiva diferenciada y exigian de los educa-
dores una postura diferente en relacion con la tarea.

El cardcter de sujeto que se adquiria al ingresar, la nueva oportunidad en la
vida, el proyecto, las asambleas, la participacion, la distribucion de responsabi-
lidades y tareas, la disciplina colectiva e individual, estudiar y trabajar para vivir
y vibrar, «no gemir», «cumplir y después patear», los talleres, la produccidn, la
quinta con sus plantaciones y cosechas, los campamentos, las reuniones y el tra-
bajo en equipo, la institucion, las autoridades y la sociedad, son algunos de los
conceptos que surgen inmediatamente (Camors, 2012, p. 22).

En 1973 se entiende necesario crear la Escuela de Funcionarios del Consejo
del Niiio, con la intencién de formar a aquella figura que cuidaba y vigilaba a los
nifios. Entonces, el cuidador debia, ademads, educar. Ser capaz de transformar si-
tuaciones de la vida cotidiana en instancias educativas, enriqueciendo el medio en
el cual los sujetos debian desarrollarse.

A finales del siglo xX, con la aprobacién de la Convencién de los Derechos
del Niflo (Organizacién de las Naciones Unidas [oNU], 1989) y su ratificacién por
parte de Uruguay en 1990, se obliga a los Estados parte a tomar medidas legisla-
tivas tendientes a regular la situacion de las infancias y adolescencias desde una
perspectiva de derechos. La ratificaciéon obliga a implementar cambios a nivel
nacional, que implican un posicionamiento desde el paradigma de la protecciéon
integral, ubicando a nifias, nifios y adolescentes como sujetos de derechos y la
corresponsabilidad de la familia, la sociedad y el Estado respecto a su protecciéon
y garantia.

Es asi que en 2004 se promulga el Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia,
Ley n.° 17.823. El articulo 12 se presenta como un avance en lo que respecta a los
derechos de nifas, niflos y adolescentes ya que determina el «derecho del nifio al
disfrute de sus padres y de su familia» (Pérez Manrique, 2015) y, en este sentido,
el articulo 123 legisla sobre la progresividad de la implementacién de los cuida-
dos familiares alternativos, sefialando que para todas las medidas que impliquen
separacion de la familia se deben aplicar los principios de necesidad, excepciona-
lidad, temporalidad y transitoriedad.

No obstante, en 2007 el Comité de los Derechos del Nifio de la oNU hizo una
serie de recomendaciones en relacién con la regulacion del sistema de cuidados
alternativos y el egreso de nifias, nifios y adolescentes que se encuentren viviendo
en hogares y es una de las razones por las que en 2011 el INAU comenzé un pro-
ceso de diagndstico y revisién de modelo y practicas de atencion, con énfasis en
las nifas, niflos y adolescentes separados de los cuidados parentales. Como parte
de este proceso, se propone la implementacién de nuevos dispositivos 0 moda-
lidades de proteccién 24 horas. En estos se incluye el programa Familia Amiga
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con sus tres modalidades —Ajena, Afinidad y Extensa— como alternativa a la
proteccion residencial y la reconversion de los centros residenciales en Centros de
Acogimiento y Fortalecimiento Familiar (CAFF).

Desde aqui, y pensando junto con Moyano (2011), podemos destacar que la
linea educativa de los centros de proteccion a las infancias «... contempla los ras-
gos distintivos de una institucion particular, la manera en que construye la cultura
institucional [...] de qué forma articula los diferentes elementos del modelo edu-
cativo y las significaciones que les otorga en las practicas de una institucién» (p.
206) y suponer que, entonces, el marco institucional, como parte del modelo de
educacion social (Nuilez, 1999; Garcia Molina, 2003), determina de alguna mane-
ra las formas del hacer de los educadores de los centros.

Nuestra vida se desarrolla en el marco de las instituciones. Los seres humanos
somos seres de lenguaje, por lo cual podemos sefialar que vivimos en un mundo
simbdlico. Este mundo simbolico es ordenado y legislado por las instituciones,
para cumplir con la funcién indispensable de vivir juntos. Las instituciones tienen
como cometido esencial provocar la sublimacion (tramitar lo pulsional) para asi
contar con la posibilidad de conformar un colectivo. A través del proceso de so-
cializacion, los sujetos se inscriben en el universo simbolico de su época.

Para René Lourau (1991), «Una norma universal, o considerada tal, ya se trate
del matrimonio, de la educacién, de la medicina, del régimen del salario, de la
ganancia o del crédito, es designada institucién» (p. 10). Este es el momento total-
mente verdadero, porque es abstracto o ideal y deja de serlo plenamente cuando
se encarna en formas materiales, lo que el autor llamard formas sociales particula-
res. Mas aun, el colectivo funciona porque estas normas universales no se encar-
nan directamente en los individuos, sino que «pasan por la mediacion de formas
sociales singulares, de modos de organizaciéon mas o menos adaptados a una o a
varias funciones» (Lourau, 1991, p. 10).

En el dmbito de las formas sociales particulares se encuentran los centros se-
leccionados para esta investigacion y, en su forma singular, cada uno de ellos. Esta
singularidad, que pudimos ver, sentir y tocar en las visitas a los centros, determina
un entramado organizacional concreto. Cada centro, articulando sus funciones,
resolviendo dificultades, estableciendo unos modos de comunicacién, habilitan-
do unas participaciones de los sujetos, etc., constituyen un estilo institucional
propio y tnico.

Lidia Fernandez (1996) afirma:

Cuando hablamos de estilo institucional aludimos a ciertos aspectos o cualida-
des de la accion institucional que, por su reiteracion, caracterizan al estableci-
miento como responsable de una cierta manera de producir, provocar juicios e
imagenes, enfrentar y resolver dificultades, relacionarse con el mundo material,
interpersonal y simboélico, mantener ciertas concepciones, etcétera (p. 41).
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Su consolidacién produce la naturalizacién de la vida institucional, que ins-
tala la impresion de un orden natural de las cosas. Asi cristalizan ciertas practicas,
tensiones, y conflictos que se alejan del movimiento institucional, generando un
funcionamiento estético.

En el mismo texto, toma la definicién de Bleger (1964), cuando define la dind-
mica institucional como «... la capacidad del establecimiento —sus integrantes y
sus sistemas— de plantear las dificultades como problema y encarar acciones para
prueba y ajuste de soluciones» (Fernandez, 1994, p. 54).

La dindmica institucional puede tomar, entonces, caracteristicas regresivas
o progresivas de funcionamiento institucional. «<La modalidad regresiva estaria
determinada por una pérdida de la capacidad institucional de evaluar situaciones,
discriminar necesidades y problemas y originar lineas exploratorias de solucién»
(Fernandez, 1994, p. 59). Por su parte, la modalidad progresiva implica el control
y la discriminacién de los aspectos irracionales, junto con la alternativa de cues-
tionar e intentar modificaciones a lo instituido (Ferndndez, 1994).

Esta caracterizacion del funcionamiento institucional brinda contexto cuan-
do nos proponemos mirar y analizar las formas que adquieren las practicas de los
educadores en los centros de proteccion.

Por ultimo, existen condiciones que estimulan uno u otro funcionamiento,
como lo son los contextos de gestion autoritarios o democraticos, que ofrecen ma-
yor o menor oportunidad de intervenir en las decisiones del centro; la capacidad
instrumental de las personas para enfrentar la tarea que les toca y el desarrollo
personal para participar de todas las dimensiones de la vida institucional, y la
existencia de espacios de encuentro que devengan situaciones de formacion per-
manente, donde analizar y reflexionar sobre la practica.

La tarea que debiera desarrollarse en estos lugares es de alta complejidad. Se
trata de acompanar a los nifos y nias desamparados por las instituciones que
los acogen, suscitando la construccién de sentidos sobre la experiencia humana a
través del lenguaje, ensefiando modos de interaccién social que habiliten la con-
vivencia, poniendo a disposicion una diversidad de dispositivos culturales como
ceremonias, discursos y practicas que definen y posicionan a las nuevas genera-
ciones respecto de los otros (Minnicelli, 2008).

En este sentido, cabe la pregunta sobre qué es lo especifico de lo educativo que
sucede en los centros residenciales de atencidn de 24 horas, como se desarrollan
las practicas con nifos, nifias y adolescentes en espacios que fueron pensados y
disefiados para unos fines que trascienden lo educativo, pero lo comprenden.

Abal, Estévez, Hoffnung y Ramos (2014) plantean que una de las tareas de los
educadores en los centros residenciales refiere a la crianza y los cuidados, y sefia-
lan que no solamente resultan imprescindibles para los recién nacidos, sino que
«También la infancia y la adolescencia son oportunas para propiciar reconfigura-
ciones subjetivas en el marco de las interacciones del sujeto en desarrollo con los
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otros» (p. 187). Para que algo del cuidado ocurra, es necesario el desarrollo de de-
terminadas funciones protectoras «... que rescaten al nifio de la indiferenciacion
inicial y habiliten la emergencia de su singularidad en el marco de la comunidad
de pertenencia (ser uno con otros)» (p. 187).

Por otro lado, Estanislao Antelo (2005) refiere a la falsa antinomia entre
ensefianza y asistencia, destacando el lugar de esta tltima en la tarea educativa.
«Ensefianza y asistencia no solo no se enfrentan, sino que se requieren mutua-
mente. Se olvida con facilidad que asistir es responder, es estar en algtin lugar.
El que asiste esta presente» (p. 2). Esta idea integra a las practicas la nocion del
gesto que requieren los cuidados de nifias, nifios y adolescentes en los espacios de
convivencia.

La enseflanza implica entonces acciones de asistencia y de cuidado. «El sen-
tido que le doy al cuidado en esta ocasion es el de estar atentos al sujeto que
hay en el nifio. Y cuando digo sujeto, que parece una obviedad, digo qué hay
de particular, qué hay de singular en cada uno» (Zelmanovich, 2002, p. 3). La
intencionalidad en la practica educativa en los centros residenciales radica en el
cardcter simbdlico con el que cargan los cuidados materiales. «Esa orientacién
a lo simbdlico, que estd vehiculizada por la ensefianza...» (Zelmanovich, 2002,
p. 4). «Nuestros cuidados son de un orden “simbélico”. Aunque hagamos tareas
materiales [...]. Y la ensefianza tiene que ver con eso, con una orientacién hacia
lo simbdlico» (Zelmanovich, 2002, p. 4).

Destacar el cardcter de los cuidados vinculado a una intencionalidad educati-
valleva a pensar en las particularidades de las practicas educativas como practicas
sociales especificas que encuentran entre sus elementos constitutivos la presen-
cia de sujetos —educador, y educando—, objetos de conocimiento (contenidos),
objetivos mediatos e inmediatos (direcciéon) y métodos, procesos y técnicas de
ensefianza (Freire, 1993). La educacién como practica social ha tomado diferentes
formas a lo largo de la historia de la humanidad, pero en esencia siempre es la
misma cosa: la transmisién de la cultura de las generaciones adultas a las recién
llegadas para su incorporacion a lo social. «La entendemos como corresponsable
de la inscripcion de cada sujeto en el socius, se trata de una responsabilidad en el
trabajo de filiaciéon simbolica sin el cual seriamos siempre cachorros humanos»
(Frigerio, 2004, p. 5). «La educacién es ante todo un trabajo de filiacién, un traba-
jo politico y juridico que defiende la igualdad como punto de partida» (p. 5). Enel
mismo sentido, y sobre la educacion social en particular, Nufiez (1999) sefiala que

... el desafio de la educacién en general y de la educacion social en particular
pasa por filiar, otorgar un nuevo estatuto, abrir un nuevo lugar a los sujetos de
la educacidn [...]. Aquello que nos filia, que nos inscribe simbolicamente como
legitimos herederos de lo humano, es la posibilidad de acceder a la apropiacion
y al usufructo del extenso patrimonio que constituye la cultura [...] trabaja para
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dar llaves de acceso: he aqui el proceso de filiacion de verdadera humanizacién
que realiza la educacion (pp. 43-44).

Esta accion filiatoria toma, en la educacion social, la vida cotidiana como
marco de actuacion preferencial.

La vida cotidiana encuentra una estructura determinada en el espacio y en el
tiempo, representando un orden simbdlico que otorga sentido a las interaccio-
nes subjetivas, comunicadas no solo de modo verbal, sino mediante los gestos y
las miradas. Espacio y tiempo compartidos en una relacion social fundamental
de la vida cotidiana: la relacion cara a cara «que es el prototipo de la interaccion
social y en la que derivan todos los demas casos» (Berger y Luckmann, 2001), en
donde experimento la conciencia de la presencia del otro, que puede revelarse
como un encuentro reciproco con alguien unico (Rodriguez, 2003 p. 90).

Se constituye en una relacién educativa a partir de las acciones intencionadas
de los educadores para la transmision de contenidos considerados como valiosos
para ser transmitidos. Cuando una situacion de la vida cotidiana se ve interrum-
pida por una accién intencionada del educador, se torna problemitica y puede
transformarse en un acontecimiento, al decir de Fernando Bércena (2000),

... en su sentido de asistir a una experiencia, esto es, de hacer una experiencia
como algo que nos ocurre, que se apodera de nosotros, que nos tumba y nos
transforma. El acontecimiento es lo grave, lo que tiene una cierta gravedad,
aquello que da a pensar y rompe la continuidad del tiempo: un antes y un des-
pués (p. 14).

Desde este marco, podemos pensar que los centros residenciales se constitu-
yen en espacios privilegiados para el desarrollo de acciones educativas, desde la
educacion social en particular, y tienen entre sus objetivos la incorporacion de los
sujetos a espacios sociales cada vez mas amplios, a partir de un trabajo intencio-
nado vinculado con la atencién, los cuidados y la ensefianza.

la dindmica de la actuacion

Para la investigacion se seleccionaron dos centros de gestién oficial del INAU que
atendieran a nifios y nifias transitando la infancia, ya que los centros de protec-
cién de 24 horas del INAU se definen en primera infancia, infancia y adolescencia.
Ademas, la idea era que tuvieran alguna diferencia entre ellos, de modo que se nos
informé que serian un centro de atencién de nifias y otro de atencion de nifios.
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La selecciéon de los centros fue realizada por la direccién del Programa
Infancia del Programa 24 horas, dependiente de la Direccién Departamental de
Montevideo de INAU en funcién de caracteristicas que, segtin se entendia, habili-
tarian el desarrollo del proceso de investigacion.

La metodologia empleada fue de tipo cualitativo y se utilizaron varias técni-
cas de recoleccion de informacién. Segun Vasilachis (2006), «La fuerza particular
de la investigacién cualitativa es su habilidad para centrarse en la practica real in
situ, observando como las interacciones son realizadas rutinariamente» (p. 26).
En este sentido, se entendié pertinente la opcién metodoloégica, considerando que
el acercamiento a las practicas educativas en los centros de proteccién integral de
24 horas exigia una proximidad tal como para confundirse en el contexto estudia-
do. No obstante esto, existieron imponderables, que se detallardn a continuacion,
que exigieron al equipo ajustar en el transcurrir de la investigacién las opciones
metodoldgicas definidas, sobre todo en lo que respecta a las técnicas.

Adherimos al planteo de Vasilachis (2006) referido a las caracteristicas que
supone el proceso de investigacion cualitativa, sobre todo en lo que refiere a

a) La inmersion en la vida cotidiana de la situacién seleccionada para el estu-
dio, b) la valoracion y el intento por descubrir la perspectiva de los participan-
tes sobre sus propios mundos, c) la consideracién de la investigaciéon como un
proceso interactivo entre el investigador y esos participantes, como descriptiva
y analitica y que privilegia las palabras de las personas y su comportamiento
observable como datos primarios (p. 26).

Esta propuesta metodoldgica sostiene el acercamiento paulatino al objeto de
estudio, atendiendo que «... en los primeros momentos debe prevalecer una “mi-
rada general y amplia’, se insiste en la importancia de desplegar una “atencién
flotante” a partir de la cual pasar a focalizar nuestra observacion en sujetos, situa-
ciones y procesos» (Ameigeiras, 2006, p. 127).

La observacién participante fue realizada en diferentes turnos de educado-
res, horarios y dias de la semana, atendiendo a identificar los momentos mas ri-
cos para profundizar la observacion e identificar informantes calificados para la
realizacion de las entrevistas. La observacion participante puede definirse como
«... una técnica en la que el investigador se adentra en un grupo social determi-
nado: a) de forma directa, b) durante un periodo de tiempo relativamente largo,
¢) en su medio natural, d) estableciendo una interaccién personal con sus miem-
bros, y e) para describir sus acciones y comprender, mediante un proceso de
identificacién, sus motivaciones (Corbetta, 2007, p. 305)» (Batthyany y Cabrera,
2011, p. 88).

Este mismo periodo fue acompanado de la observacion documental con ana-
lisis de contenido a partir de la sistematizacion de la informacion de diferentes
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registros valiosos. Se entienden como documentos valiosos tanto los documentos
oficiales que pudieran presentarse desde las autoridades institucionales y del cen-
tro como los documentos especificos que signan la cotidianidad y las practicas
del centro (cronogramas, division de turnos, proyectos individuales, division de
tareas, cuaderno de parte). Para el analisis documental se consideraron como di-
mensiones para la sistematizacion y el andlisis las formas de nombrar a educado-
res y las tareas especificas que les son asignadas.

Se planificaron y disefiaron diez entrevistas semiestructuradas. Las dos pri-
meras de ellas exploratorias, cuyo objetivo se vinculaba al acercamiento al pro-
yecto y a su estructura y organizacién. De esta manera, se pretendia tener un
panorama general de educadores por turno, edades, formacion y antigiiedad en
la institucion y en el hogar. Se planificaron dos entrevistas a coordinadoras de los
proyectos con la intencion de acercarse a las dindmicas generales de los diferen-
tes centros en relacion con las actividades, la organizacién interna y alguna otra
informacion referida a las practicas en el centro que pudiera surgir. De estas dos
entrevistas solo pudo concretarse una debido a las limitaciones provocadas por la
emergencia sanitaria. Ademas, se realizaron seis entrevistas a trabajadores con la
funcién de educador de ambos proyectos.

Como técnica de investigacion, la entrevista semiestructurada es una forma
eficiente de recoleccién de datos, al tiempo que se presenta lo suficientemente
flexible para atender a las necesidades de los sujetos que participan en ella, lo que
permite que surjan nuevas temdticas adicionales a las planificadas. Ademads, las
entrevistas oficiaron también de orientadoras de la observacion, asi como la ob-
servacién brind¢é informacién para revisar las propuestas de entrevistas. A partir
de estas técnicas se realizo el analisis y la interpretacion de los diversos datos ob-
tenidos, intentando un ordenamiento en el marco de la complejidad del contexto
estudiado.

Entre las dificultades identificadas a las que se hacia referencia, se pueden
sefialar dos grandes momentos en el desarrollo de la investigacion: un primer
momento referido a la dindmica institucional que exigi6é que la definicién de los
centros y la llegada a estos se realizara en un periodo mayor que el estipulado
en el primer cronograma. De la misma manera, las licencias de educadores y la
dinamica diferencial durante los meses de verano hicieron que la observacion se
dilatara en el tiempo.

Por otro lado, la emergencia sanitaria por covid-19 modificé sustancialmente
la dindmica de los centros al impedir la participacién de personas ajenas a estos,
asi como por reduccion de la cantidad de personal al cuidado de nifios debido a
diferentes razones (licencias, medios horarios, etc.). Estas definiciones exigieron
al equipo de investigacién en conjunto con el tutor redefinir la estrategia me-
todoldgica, modificando la organizacion del cronograma y abocandose en ese

148 PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCACION SOCIAL | PEDAGOGIA SOCIAL Y EDUCAGAO SOCIAL



tiempo a la recopilacién y analisis documental, corriendo para meses posteriores
las entrevistas

Los documentos seleccionados refieren, por un lado, a los producidos por el
area de desarrollo programatico del Programa de Familias y Cuidados Parentales,*
encargado, entre otras cosas, de la supervisién y constitucion de lineas de acciéon
para los centros de proteccién de 24 horas de todo el pais. Se estudi6 también el
ultimo llamado publico y abierto a la poblacién para cubrir cargos de educadores
en todo el pais realizado en 2018 y se tuvo acceso al perfil del cargo de educador,
de 2006. Respecto a este tltimo documento, su acceso fue ya avanzado el proceso
de analisis, por lo cual, no fue relevado en esta oportunidad. Por dltimo, se soli-
citaron los proyectos elaborados por los equipos de los centros que participan de
la investigacion de los que se obtuvo solo uno de ellos. El otro centro cuenta con
un equipo de direccién nuevo que se encuentra abocado a la elaboracion de dicho
documento. Las categorias relevadas refirieron a cémo se nombra a los educado-
resy a las tareas que se indica que hacen o deben hacer.

Coémo se nombra a los educadores

Respecto a esta categoria, los resultados arrojados por los documentos dan cuenta
de que las palabras educadores y educadoras se mencionan en pocas oportuni-
dades. Los textos refieren mayoritariamente al equipo de adultos a cargo de los
nifos y nifias y se encuentran con mayor frecuencia los siguientes nombres para
su referencia como equipo:

o referente

o que aborda la situacion

o responsable de la atencion

» interviniente

o responsable del acompaiamiento

o del centro

o del servicio de atencién

e actuante

o acargo

Es asi que los educadores, quienes comparten el tiempo vital con los nifios
y nifias en los centros durante toda su residencia, casi no son nombrados en los
documentos programiticos institucionales. Su rol se diluye en el colectivo respon-
sable de los nifios y nifas.

6  Los documentos aportados por el Programa de Familias y Cuidados Parentales (Subdireccién
General Programatica, INAU) son: Documento marco del Programa Familias y Cuidados
Parentales (2016), Manual de procedimientos para el sistema de proteccion integral de 24 horas
(2019), Protocolo para la conservacién y administracion de medicamentos via oral en centros de
proteccion 24 horas del sistema INAU (Enero 2019), Protocolo de intervencion en conflicto y crisis
(junio 2019).
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Tareas que se indica que hacen o deben hacer

Respecto a las tareas especificas asociadas al rol de los educadores, se identifica
una correspondencia minima entre la tarea y la persona que ocupa el cargo. O sea,
si bien se nombran acciones a realizar frente a distintas situaciones con los nifios y
nifias, en escasas oportunidades se designa especificamente a los educadores para
ejecutarlas. En tal caso, surgen nominaciones como referente socioeducativo, cui-
dadores, operadores, etc. Y se refiere en muy pocas oportunidades a algunas tareas
como de proceso socioeducativo o mirada socioeducativa.

Como se menciono antes, se concretaron nueve entrevistas, de las cuales seis
fueron a educadores. Las otras tres se usaron como acercamiento a la estructura y
organizacion de los centros. La instancia de observacion participante fue también
una fuente de informacién importante para organizar el trabajo de esta etapa.

Consideraciones de anclaje

Como se sefald, se tomaron como muestra para la realizacién de la investigacion
dos centros ubicados en el departamento de Montevideo, que fueron definidos
por la Direccién Departamental de Montevideo.

Los centros fueron denominados Centro 1y Centro 2, y sus caracteristicas
generales seran desarrolladas a continuaciéon de modo de dar un marco general
para el desarrollo del analisis a partir de la informacion recabada.

El equipo de trabajo del Centro 1, al momento de realizar el relevamiento,
estaba integrado por 25 adultos para atender a 18 nifios en la residencia y a seis en
su contexto barrial. Todos ellos de entre seis y doce afos.

La residencia se organiza en turnos de tres por tres, lo que significa que hay
tres grupos diferentes de 8 horas por dia, uno de mafiana (6 a 14 horas), otro de
tarde (14 a 22 horas) y el tercero en la noche (de 22 a 6 horas). Estos tres grupos
que conforman los turnos, trabajan tres dias seguidos y luego descansan los si-
guientes tres dias, de forma rotativa. Cuando los tltimos descansan, ingresan tres
grupos integrados por otras personas, que repiten los tres turnos durante tres dias.
Ademas, los educadores estan fijos en su horario. Es decir, quienes trabajan de 6
a 14 horas lo hacen siempre en ese horario. A su vez, los coordinadores suelen
trabajar de lunes a viernes, como forma de apoyar a los turnos durante la semana,
cuando hay mds nifios en la casa. Esta forma de organizacion debe sostenerse las
24 horas los 365 dias del afio.

El equipo de trabajo estaba compuesto por 19 educadores y educadoras, un
maestro, tres coordinadoras de turno, una coordinadora general y un director. El
centro no cuenta con personal de servicio ni de cocina, aunque las comidas, por
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ejemplo, requieren la elaboracion de unos treinta mendus, dos veces al dia; tampo-
co cuenta con trabajador social, ni psicélogo.

El equipo de trabajo del Centro 2 estaba integrado por treinta adultos para
atender a 18 nifias en la residencia, nueve en su contexto barrial y dos con salidas
no acordadas. Todas ellas de entre 6 y 16 afios.

La residencia se organiza segtin los turnos de tres por tres, similar al Centro 1.

El equipo de trabajo estaba compuesto por 21 educadores y educadoras, un
entrenador deportivo, una maestra, una cocinera, una pediatra, una educadora
social, una trabajadora social, una coordinadora de turno, una coordinadora ge-
neral y la directora. En este caso, el centro cuenta con personal de cocina, pero no
de limpieza. Otro perfil que resulta necesario y no se encuentra conformando el
equipo es el de psicologo.

El nivel educativo de los educadores que se encontraban trabajando en los
centros en el momento del relevamiento se encuentra mayoritariamente en el
nivel que va desde ciclo basico completo a formacion terciaria sin terminar. No
obstante, de 36 educadores y educadoras, 26 tienen aprobado el bachillerato y 16
tienen, ademas, formacion terciaria, no accedimos a la informacion acerca de la
formacion de cuatro educadores.

La antigiiedad laboral de los educadores nos aporta una idea de su experien-
cia en el centro, asi como del desgaste producido por los afios. Resulta interesante
interpretar que la mayoria de ellos (28) cuentan con menos de diez afos de trabajo
en el rol y 12 funcionarios, menos de cinco anos.

Entre los objetivos especificos planteados para la investigacion, se sefialaba,
en primer lugar, la intencién de «identificar las tareas que desarrollan los trabaja-
dores con cargo de educador en el marco de la practica laboral». Asi se agruparon
las respuestas en cuatro categorias, como se ve en el Cuadro 1.

Cuadro 1.

Respuestas a la pregunta g Qué cosas hacen?

Tareas
domésticas

Tareas orientadas a crear
y fortalecer habitos y
disciplinar a los nifos y
ninas (pragmatica)

Tareas que contemplan
de distintas formas la
presencia de los nifios y
nifas (otredad)

Tareas orientadas a la
reflexion sobre la practica

Mantener la
casa

Pego dos o tres gritos

Jugar

Cuestionar la practica

Conversar / Charlar /

Ordenar Controlar lo que miran | Hablar sobre lo que pasé | Cuestionar
/ Escuchar / Preguntar
Dedicarle una hora a ese
Limbi guri / Estar con el nifo / .. .
impieza Rezongar Participar en reuniones

Estar en el cotidiano con
los nifios
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Tareas orientadas a crear

Tareas que contemplan

Tareas y fortalecer habitos y de distintas formas la Tareas orientadas a la
domésticas disciplinar a los niflos y | presencia de los nifios y | reflexién sobre la practica
nifas (pragmética) ninas (otredad)
. . . Entreverarnos / .

Comida Poner en penitencia . , Planificar
Mimarnos / Reirnos

Ropa: Lavar,

colgar, plan- | Reeducar a nivel basico | Hacerse respetar Coordinar

char y doblar

Lavar man- .

o Dar herramientas de las
teles, tunicas | Estar marcando todo el .
. ‘ que nosotros tenemos / Estudiar

y ropa en tiempo lo que estd mal .
Fortalecer a los gurises

general

Pelar verdura

Vigilar todos los cuartos

Promover los acuerdos

Poner en discusion

Limpiar
superficies y
pisos

Hacer deberes

Promover el ejercicio de
los derechos

Buscar estrategias de
cOdmo ensenar

Generar un vinculo fuer-

Buscar recursos para que

Repasar Ensenar las cosas diarias | te/ Generar un vinculo | puedan aprender de otra
intimo manera
Adelantar la Nos ponemos de acuerdo

comida en la

Ensefiar como se tienen
que sentar en la mesa

Poner limites

(los adultos) y hacemos

noche seguimiento
Cuidar / Cuidarlos
durante la noche /

Levantar Acompanarlos cuando Interpelarse

se van a acostar / Poner
musica para dormir

Hacer banar

Estar atentos / Estar
pendientes del nino

Mandarlos a la escuela

Asambleas con los nifios

Que coman de determi-
nada manera

Trabajar la circulacién
social

Ir al médico

Ensenar los valores

Hacer que se tiendan la
cama

Hacerlos pensar

Entre los objetivos especificos se pretendia «conocer la perspectiva de las
personas en funcién de educadoras/es sobre sus practicas». Desde aqui y a partir
de la definicién de prdctica educativa (Freire, 1993) presentada en el marco tedri-
co, y refiriéndonos también al modelo de educacion social (Nufiez, 1999; Garcia
Molina, 2003), podemos arriesgar que existe una relacion entre las perspectivas de
los sujetos en relacién con las posiciones que ocupan los elementos de la relacion
educativa y el desarrollo de las practicas educativas en si mismas.
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Es por esta razén que entre las preguntas formuladas en el primer avance de
investigacion nos interesaba indagar acerca de cudles son los sentidos que las/os
educadoras/es les dan a las practicas que desarrollan en los dispositivos de aten-
cion residencial de 24 horas.

En relacion con los documentos analizados, pareciera que, o bien no aparece
la figura de educador con una orientacion especifica de su hacer, o bien, cuando se
definen los perfiles de educadores, se hace de manera general y poco precisa.

Por otro lado, encontramos lineamientos que atienden a situaciones especifi-
cas (medicalizacion, conflicto) en los que las acciones se encuentran protocoliza-
das, no dando lugar a la posibilidad de construccién de formas de ser educador. En
este sentido, recuperamos las palabras de Encarna Medel (2018) cuando sefala:

... la tendencia a poner un protocolo alli donde aparece un vacio, una duda o
una dificultad. Este se articula como dispositivo para hacer la funcion de re-
lleno que tapona, obtura las posibilidades de interrogarse, buscar una orienta-
cién, hacer un trabajo. Se acab asi la posibilidad de pensar y mucho menos de
preguntar, cuando el saber se transforma en esquemas muy normativizados no
cabe la posibilidad de preguntar (p. 227).

Si bien se entiende que los protocolos operan también como garantia, en es-
pecial para los mas vulnerables, la ausencia de encuadres claros y suficientemente
flexibles lleva a que la construccion del rol del educador se realice a partir de las
construcciones previas que cada sujeto hace desde su vivencia particular.

De las entrevistas surge que cuando el rol se construye desde el saber previo
referido a vivencias personales, no mediadas por formaciones especificas en rela-
cién con lo educativo, queda definido por lo que la persona en funciéon de educa-
dor entiende que debe hacer en un hogar:

... es como la casa de uno, tenés que ir manteniendo el orden, tenés que ir ense-
fandoles a los ninos lo que se tienen que hacer, la limpieza, la comida, la ropa,
muchas cosas, yo creo que lo uso como lo hago en mi casa, realmente (E1).

Si bien el rol educativo en centros de proteccién de 24 horas refiere en gran
medida a las tareas de cuidado, existen tareas que podrian vincularse con aque-
llas acciones dirigidas a mantener la vida de los sujetos, que al no mirarse desde
una perspectiva de posibilidad educativa quedan reducidas al mantenimiento del
hogar:

... esta gente nueva viene con el tema de trabajar con el nifio y nada mas, des-
pués lo demds que se caiga todo abajo... (E1).
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... después empezamos a hacer cosas que realmente las hacemos por la casa y
por las nifias realmente porque si vamos al reglamento no tendriamos que hacer
nada, porque nosotros tendriamos que cuidar el suefio de las nifias, que estén
bien acostadas, que estén tapadas, que duerman tranquilas, pero después tene-
mos que lavar los manteles, se lava la ropa, se pela verdura... (E6).

En este sentido, si bien se entiende que muchas de las tareas realizadas en el
hogar, ubicadas en la dimensién de las tareas domésticas, podrian ser resignifi-
cadas desde una mirada educativa, existen condicionantes que se desprenden del
marco institucional, referidas a la existencia y gestion de los recursos materiales
y humanos, que afectan la posibilidad de desarrollo de las practicas desde esta
perspectiva.

Nosotros en la mafana, a mi por lo menos me da la sensacion de que no tene-
mos mucha posibilidad [de desarrollar acciones educativas], nos come la rutina,
porque en la mafana se aprontan para ir a estudiar, porque si llegé el pan y la le-
che, cortar las galletas, la leche y anotar en el cuadernito porque INAU te lo pide,
cosa que nosotros decimos «no estamos para esta porque tenemos que estar con
las gurisas», pero INAU te lo pide y después cada 15 dias viene la inspeccién (Es).

Por un lado, las limitantes en relacién con la carencia de recursos materiales
suficientes y personal especifico para la realizacion de algunas tareas o incluso el
ratio educador-nifia, exigen a los educadores dedicar tiempo de trabajo para aten-
der a estas cuestiones, que mantienen a la casa funcionando.

La visualizacion del rol de educador como del cuidador de la casa se identifica
con un posicionamiento en relacién con el mantenimiento del orden y el control:

... cuando veo medio brava la mano yo ya me pongo feo y me pongo bravo, pego
dos o tres gritos, me pongo serio, entonces ellas me miran y uso eso como herra-
mienta también para controlar [...], trabajo medio solo y si no aplico eso... (E1)

Se visualiza también como parte de la tarea el poder inculcar habitos y
normas. La forma que se identifica para estos objetivos se desarrolla unilateral-
mente, sin planificacion o reflexion, sino que se realiza de manera espontinea
sobre las diferentes situaciones, desde la perspectiva particular de cada educador.

Acompaiio [...] es un acompanamiento en el crecimiento de los ninos, es acom-

panar, cuidar, reeducar, creo que tenés que estarlo marcando todo el tiempo,
esto estd mal, esto asi no, es como una reeducacidn, pero a nivel basico (E3).
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... aveces lo que estds ensefiando son habitos y eso se le tiene que hacer habito,
entonces eso tiene que ser todos los dias, una cosa diaria, comunes, cotidianas,
la cosa mds simple a veces: que coman de determinada manera, que no se digan
los disparates que dicen, el respeto (E3).

Porque les ensefo «la mesa no es para sentarse, la mesa hay que respetarla. Es
una tabla, esa tabla hay que respetarla porque en esa tabla vos comés, estudias,
hacés juegos muy bonitos con nosotros, hacés manualidades, por lo tanto, hay
que respetarla, no hay que poner el culito ahi arriba, no estd bueno» (E4).

Se asocia este rol también al ser padre o madre de familia, lo que se sefiala en
varias oportunidades y se ejemplifica a continuacion: «nosotros estamos como
para estar con un hijo» (E6); mi tarea «es ser una madre sustituta» (E4), o, en re-
lacién con las acciones desarrolladas o con las respuestas ante alguna demanda de
nifos, «... no lo hacés como psicéloga porque no estas capacitado, pero lo hacés
como madre» (E4); «hago de cuenta que soy el papa» (E6).

Nuevamente, la posibilidad de construccion del rol del educador queda aso-
ciada a los conocimientos previos y formaciones individuales de cada educador
y de la misma manera se percibe que para las exigencias que conlleva el ejercicio
de su rol basta desempefiar adecuadamente las tareas parentales. Esto pareceria
ser sostenido y reproducido por la dindmica institucional. Las pocas instancias
habilitadas para los encuentros de intercambio y reflexién a nivel de equipo o,
cuando existen, la poca participacion de los trabajadores en ellas dificultan las
posibilidades de construccién de criterios comunes a partir de la participaciéon de
todos los involucrados en el cuidado de las ninas y nifios.

Si fuéramos mds personas yo creo que se podria. Hay una falta histérica de
recursos humanos que pesa, independientemente de la visiéon que pueda tener
de cdmo se tiene que dar lo educativo, lo del sujeto es indiscutible, el sujeto es
sujeto de derecho y tenemos que verlo como tnico y con todas sus posibilida-
des, después hay un como llevar adelante la practica y bueno, lo discutimos, el
tema es ese, que no tenemos muchas instancias de encuentro y discusion (Es).

. ese es un trabajo [el intercambio de informacién acerca de las nifias y los
nifios] que lo venimos implementando y ha dado resultados, ha sido medio
molesto porque tenés que pedirles a tus compaiieros que estén atentos a eso y
que te vayan diciendo qué es lo que estd pasando o que dejen escrito aparte del
parte diario, que te hagan llegar esa informacion (E2).
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No es tanto el trabajo con los nifos, el trabajo mas grande, aunque te parezca
mentira, son los adultos, ponernos de acuerdo, porque hay compafieros que
decis «Mira, ;qué te parece hacer esto?», y no todos acomparfian (E6).

Por otra parte, otra de las cuestiones que se destacan en cuanto al rol desde la
perspectiva de los educadores refiere a su relacion con su lugar como trabajado-
res, lo que, si bien encuadra las tareas desde un marco especifico, parece producir
una distancia de un modelo de trabajador vinculado a las acciones rutinarias o
repetitivas, sometidas a un encuadre de trabajo y una relacién laboral que torna la
accion educativa mera rutina.

. esto es un trabajo, te pagan para que hagas tu trabajo, pero yo creo que a
veces falta un poco de compromiso... (E2).

... yo no solo estoy porque me pagan, trato de hacer un poquito més (E4).

... dicen «la gente nueva no quiere trabajar» y les digo «mird, no sé si no quieren
trabajar», me costé a mi porque yo también lo decia: «esta gente nueva viene
con el tema de trabajar con el nifo y nada mas. Después lo demds que se caiga
todo abajo» (E1).

...y si, para mi también es un trabajo, pero hay dias que me voy quebrada y me
voy llorando en el émnibus (Es).

Un tema que aparece con fuerza es el lugar que le otorgan a la formacién per-
manente. Tanto por la necesidad de espacios de intercambio y formacién donde
poder reflexionar sobre la practica educativa y laboral como a modo de descargo
por las dificultades para establecer relaciones entre lo trabajado en los espacios
de formacién y la vida cotidiana de los centros o por negar su valor. Surge la idea
de que la formacion no se corresponde con la tarea que deben realizar en estos
centros, lo que tiende a desvalorizar los ambitos formativos, lo que fortalece el
discurso de que se aprende en la practica con lo que se trae. Al mismo tiempo,
se destaca el aprendizaje que se obtiene a partir de convivir con los compaieros.

... yo creo que ahora vas a la escuela de educadores y ha pasado gente aca que
dice «esto no es lo que me dijeron que habia que hacer, esto no me lo ensefiaron
a mi, esto no» (E1).

No nos dan la capacitacién para trabajar con 8 de 8 y 6 de 16 y 18, esas cosas las

tenemos que aprender acd, nadie nos las enseiid, las tenés que aprender con el
tiempo de trabajo, entonces, a veces como que te vas haciendo (E1).
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... del dia a dia, porque antiguamente no habia una escuela, no habia una for-
macidn, treinta y pico de afios atras no habia. Era la mejor herramienta el ir
aprendiendo también de otras personas mas preparadas, ni que hablar, ir co-
piando esos buenos ejemplos... (E6).

Yo venia con la idea de la teoria, y acd era un huevo bajar eso, tenés un algo que
te oriente, pero no es tal cual lo leiste, no existe eso (Es).

Otra consideracion interesante se vincula al estilo institucional y con la posi-
bilidad de participacion en las distintas dimensiones de la dindmica institucional.
De la informacién recabada surge que una conduccién participativa, capaz de
instalar espacios de construccion colectiva, dinamiza las practicas institucionales
y genera mayor compromiso con la tarea en los educadores. Del mismo modo, la
falsa participacion desmotiva y molesta.

... hace un tiempo que nos pidieron que escribiéramos la parte del cotidiano,
pero para mi eso no es una participacion (Es).

Eso requiere de otro tiempo, de sentarte y hacer la reunion de equipo y no puede
ser una reuniéon mensual en donde el equipo técnico te dice qué paso con tal
familia y meramente informativo, tiene que haber un intercambio y una cons-
truccion (Es).

Tenemos reuniones de equipo una vez a la semana, todos los miércoles, casi
todos los miércoles estd la reunion de 13.30 a 15, se hace ahi al mediodia. O sea,
ahora esta divino (E2).

La participacion en la vida instrumental unicamente tiene que ver con la l6gi-
ca del protocolo, donde se reifica el rol educativo, colocandolo en el lugar de hacer
cumplir tareas preestablecidas. Estos estilos de conduccién abonan la burocratiza-
ci6n de la tarea y la tendencia a homogeneizar a los nifios y nifias.

Antes era otra direccién también y el cuestionar y preguntar no estaban, habia
que hacer eso, levantar, hacer bafar, mandarlos a la escuela, era un mandato,
habia que hacerlo asi porque era asi (E6).

Por dltimo, se pudieron relevar en el discurso aspectos de la concepcion de
esta infancia que tienen los educadores: unos mas cercanos al paradigma de la
situacién irregular y otros posicionados en la proteccidon integral, respetando
y promoviendo el ejercicio de los derechos. Unas miradas poco confiadas en el
futuro de los nifios y otras que pueden conectar con lo enigmatico del sujeto y

Prdcticas educativas en centros residenciales de proteccién de 24 horas para nifias, nifios y adolescentes 157



sus potencialidades. Es importante mencionar que esta dimension de la practi-
ca educativa determina una diferencia fundamental en las formas que toman las
practicas.

También se pudieron visualizar, en la indagacion realizada, aspectos reflexi-
Vos y preocupacion por la mejora de las practicas.

Se dialoga mucho, o sea, ahora tenemos un director que realmente hace reunio-
nes con los nifios todos los lunes. A mi me encanta porque les da la oportunidad
de que ellos se expresen: «;cOmo pasaron el fin de semana?» y también ;qué
quieren comer el fin de semana? (E2).

Estos dispositivos reciben gurises que vivieron situaciones jodidas, que también
vienen de sectores mas vulnerables, pero que son producto de un sistema, que
no se si esto lo pensamos todos entonces hay algo del querer instalarlos en este
sistema para que ellos también puedan vivir como vivimos nosotros (E 3).

... aveces como los adultos mismos estando ahi, trabajando para lograr que los
chiquilines puedan salir de estar internados, como a veces los enterramos no-
sotros ;cémo vas a decir que no le da? ;Por qué no puede ir a hacer educacién
formal? ;Un ciclo basico? (E2).

Las dindmicas de la préctica educativa

Entendemos que las formas que toman las practicas que desarrollan los educado-
res son dindmicas, en funcién de algunos elementos identificados. En la dimen-
sién institucional, la presencia de recursos materiales y humanos suficientes, la
posibilidad de instalar una gestién y conduccion participativa y el acceso a espa-
cios de formacién permanente para los educadores constituyen variables decisi-
vas para analizar las practicas.

Por otro lado, las practicas se deslizan por el eje de la otredad, en sus dos po-
los: practicas que logran contemplar a los nifios y niflas y practicas que omiten, en
sus formas, a los sujetos infantiles.

A partir del anélisis de los datos, podemos caracterizar tres diferentes formas
que toman las practicas de los/as educadores/as. Estas se mueven dindmicamente
en las tres modalidades, aunque dependiendo de la recurrencia es posible crista-
lizar en un tipo u otro de los modos identificados.

Entender que las practicas son dinamicas implica que algunos de los conte-
nidos presentados en el Cuadro 1 pueden migrar de una modalidad a otra, y que
algunas de las tareas pueden estar contenidas por una u otra modalidad. En la
columna que refiere a las tareas que implican el reconocimiento de la presencia
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de los sujetos, entendemos que algunas de las tareas pueden tener distintos fines
segun se presenten en la modalidad uno, dos o tres.

Si nos posicionamos, como sefialamos en el marco teérico, donde la edu-
cacidn se refiere a inscribir a la infancia en la cultura, habilitando la posibilidad
de transformar los hechos biolégicos en practicas sociales, a través del lenguaje,
podemos pensar que las tres modalidades que se proponen refieren a practicas
educativas.

Ingresar a la cultura durante la etapa infantil es un proceso cargado de re-
nuncias y frustracién. Tiene que ver con modificar o postergar la satisfaccion
pulsional para matrizar otras formas de satisfaccion relacionadas con otro tipo
de recompensas. Entonces, cuando se imponen unas formas de conducta, como
sentarse en la mesa, modos de comer, de bafarse, no pegar, no gritar, etc., se estd
ordenando ese mundo pulsional que busca satisfaccion inmediata, a través de la
incorporacion de la ley; se esta filiando. Suscitar el aprendizaje de ir domando
las pulsiones vitales, para transformarlas en acciones socialmente aceptadas, es
posibilitar el proceso de socializaciéon. El mantenimiento de la casa, la creacién
de habitos y la imposicién de la disciplina son parte de ese sistema cultural al que
los nifios y nifias deberan integrarse para ser parte y tomar parte en la cultura de
nuestra época.

No obstante, se piensa la practica educativa con cierta gradualidad, entonces,
si bien esta condicidn es necesaria, no implica que sea suficiente. Las formas que
toman las practicas educativas deberian integrar, ademds, unos métodos acordes
a los derechos, intereses y necesidades del sujeto infantil, unos contenidos fun-
damentados y pensados para esos sujetos en esos contextos y unos objetivos y
finalidades pensadas previamente. La educacion requiere anticiparse a los eventos
y contemplar la singularidad de los nifios y nifias.

Modalidad I: pragmdtica

La modalidad que hemos dado en llamar pragmadtica ubica el rol de educador des-
de la mirada de padre o madre y al educando como hijo; la relacién y la funcién
quedan subordinadas a las experiencias personales de quienes llevan adelante la
accion, y se pondrian en juego todo tipo de intromisiones subjetivas producto de
sus historias.

Podemos pensar que la forma de ser educador refiere al maternaje o paternaje
como funcién protectora y de inscripcion en lo social, aunque sin posibilidad de
reflexion sobre las potencialidades de la practica en el contexto particular.

La mirada sobre los sujetos se posiciona desde el paradigma de la situaciéon
irregular, una mirada que define practicas tutelares y culpabilizadoras:
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... ylas enfermedades que tienen, yo soy de andar de arriba para abajo, entonces
tenia que encontrar a las chiquitas, las tenia que rezongar, tenia que subir a ver a
las adolescentes qué estaban mirando, qué estaban haciendo, y las otras son més
controlables porque estan mirando algin dibujito o algo (E1).

Ellas viven en un contexto donde la agresividad..., ellas atienden a lo que es
mandato, después vienen por beso y abrazo, les doy mimos (E4).

Para hacer bien el trabajo de educador hay que tener empatia suficiente como
para poner el limite y suficiente amor para darles amor, que no lo tienen, eso es
mi vision, mi manera de verlo (E4).

De hecho, podria sefialarse que las dificultades o negativas para participar de
espacios de capacitacion, revision y formacién permanente lleva a que el educa-
dor no pueda mds que reproducir su experiencia como hijo y su experiencia como
padre o madre, al no contar con otros insumos para interpelar su lugar y biografia.

En lo que refiere a la organizacién de tiempos y espacios, desde esta modali-
dad se hace énfasis en la incorporacién de habitos y normas, asi como en el man-
tenimiento del orden y en las normas previa y externamente establecidas.

Yo creo que estar con el nifio e ir ensefidndole las cosas diarias de lo que uno
tiene que hacer e ir aprendiendo, antes de acostarse lo que tiene que hacer [...]
los habitos, en la mesa como se tiene que sentar, como tiene que comer, esas
cosas... (E1).

El armado y la organizacién de la vida cotidiana del centro produce de esta
manera efectos de proteccion y de castigo, sobre todo en relacién con la mirada
que se tiene de los sujetos:

... miro por la ventana y todo lleno de libros tirados en el patio, estaban todas
en el comedor, mirando peliculas, felices, entonces fui y les digo: «muy bien, si
no se levantan ahora mismo a recoger todo lo que esta tirado en el patio no va
a haber peliculas, no va a haber pop» [...] mird, fue un levante de gurisas, se
levantaron todas, no quedo nadie y el patio quedé precioso, pero yo no se los
dije asi, se los dije con energia y cara de mala (E4).

Modalidad 2: reconocimiento de la «otredad»

Si bien esta modalidad comparte rasgos con la anterior, marca su punto de dife-
rencia en la medida en que comienza a considerar de manera destacada la presen-
cia de un otro que importa.
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Se integra a las tareas de cuidado una valoracion de la presencia del otro, por
momentos ain desde una mirada tutelar, pero que integra la importancia del re-
conocimiento de una alteridad con intereses y necesidades singulares.

... yo digo, ellos se dan cuenta de como los tratds y no porque tengan un dia
malo uno tiene que entrar en esa actitud, porque a mi me han mandado a to-
dos lados y les digo «mi amor, yo a ti te respeto, me parece que no me merezco
eso» (E6).

En esta modalidad, las tareas de cuidado pueden tomar una dimensién edu-
cativa consciente, es decir, existe una intencionalidad en las acciones del educador
de que los sujetos pasen por experiencias que los transformen:

... digo yo que es el trabajo, el fin, no solo cuidarlos hoy que no se maten, que
lleguen a cierta edad y entiendan y sepan lo que estd bien y lo que estd mal, lo
que hacer, lo que no y mas o menos tengan las herramientas para defenderse y
que no repitan, que no entre un Juan o Juana y mafana diez Juanitos (E3).

Comienza a aparecer una mirada sobre los sujetos no determinista, sino con
potencialidades de transformacién. Aunque por momentos existe una linealidad
que ubica a los sujetos como carentes y disminuidos

... al hablarles y estar con ellos, las veces que se tensan y eso les hablas, «a ver mi
amor, qué pasa, por qué nos estamos peleando, asi no es, no somos animalitos
que nos estamos peleando», «no, que mafana...», «<no, mafiana nada, td sos un
nifio inteligente, ;como vas a andar peleando?» (E6).

La organizacién de la vida cotidiana atin aparece destinada a la adquisicién
de habitos y las acciones tienen objetivos moralizantes. Esta modalidad, si bien se
integra en algunos de sus rasgos a la anterior, puede diferenciarse por momentos
segun como ubique a los sujetos y sus caracteristicas.

Entonces, yo siempre trato, a ver, no me detengo en lo que no me aporté por
muchas cosas o en los insultos y eso, entonces, en qué lo puedo potenciar, en
darle las herramientas, y en eso siento que cumplo esa funcién de educarlos,
formarlos, de no a la agresividad [...], la mejor forma es dejar que las tensiones
bajen y al otro dia hablar: «si el dia de mafiana formas una familia, que la vas a
formas porque ti nos sos tonto, vas a tener una buena comparnera, vas a tener
tus hijos y tus hijos se pelean —les digo— ;qué vas a hacer?» «peléense y si-
quense las ganas o vas a decir no, son mis hijos y voy a buscar la forma...» (E6).
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Modalidad 3: reflexiva

Latercera delas modalidades identificadas implica la posibilidad de reflexion sobre
las tareas, los lugares de los sujetos y las relaciones con los marcos institucionales.

Si bien integra a las dos anteriores, la posibilidad de tomar distancia de la
practica para preguntarse por las razones y los fines provoca que la intencionali-
dad educativa aparezca con fuerza a la hora del desarrollo de las practicas.

Es que ;como aprenden? En un momento me decia «es un poco de sentido
comun», y después me cuestioné pila de cosas. Me pasé que fui a trabajar y era
levantar, bafar, o sea, era asi. A las siete se levantan a bafar, y yo decia «pero,
spor qué se banan?, ;porque se hacen pichi?» «No, todos se bafian a las siete de
la mafana». Pero yo en mi casa tengo dos hijos y no salgo a bafarlos todos los
dias a las siete de la mafiana, como que me empecé a cuestionar eso... (E2).

Entonces, las practicas adquieren un valor que trasciende la modalidad prag-
matica de cuidado del dia a dia y de la organizacién de las rutinas. A partir de la
identificacion de caracteristicas y particularidades de los sujetos, pueden cargarse
las mismas tareas de un sentido otro que se proyecta mas alld del encuentro con-
creto y del habito en si.

... entonces nos fuimos a tomar el émnibus jugando. Llevé una maleta de mi
casa y entonces le dije que todo el comestible que tenia que llevar que lo armara,
qué es lo que le parecia que tenia que llevar para comer estos dias que iba con la
hermana, igualmente ya estaba todo preparado y él guardé todo [...]. Y llena-
mos la valija, «;y ropa?», «no, ropa tengo». No se olvido de llevar la computado-
ra, nos fuimos. «Yo no sé ir a x, vos tenés que decirme». El guri sabia como irse,
qué 6mnibus tomar, cdmo salir del hogar, qué 6mnibus teniamos que tomar,
qué parada, y lo hizo y fuimos conversando de diferentes situaciones que habian
pasado en el hogar y que ¢l habia tenido problemas y con todo eso yo creo que
pude hablar mas que otras veces que no habia podido hablar en el hogar (E2).

La posibilidad de reflexion implica también una mirada sobre los sujetos que
entran en relacion, una concepcién de los individuos como sujetos de derecho,
desde la perspectiva de la proteccidn integral y desde alli la responsabilidad como
educadores de generar espacios para que puedan vivir experiencias educativas:

... yo hoy no les puedo hablar a las ninas «tenés que aprenderlo porque manana

te va a pasar». Pero que ellas puedan, a medida que van creciendo, y la capacidad
cognitiva se los va permitiendo, ir haciendo cadena de lo que van aprendiendo
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y de cdmo pueden transformar su realidad y la de los otros, eso es una respon-

sabilidad de la puta madre y decis «estoy en el debe»... (Es).

Desde esta modalidad se reconoce la importancia de la planificacion, la eva-
luacién y el trabajo en equipo, tareas que dotaran de direccién y sentido a las
acciones cotidianas con nifias y nifios en los centros:

... estoy armando las PAI [propuestas de accion individual] con los compaiieros

que estan en el cotidiano, que estin mds cerca y en contacto con los gurises [...],

viendo esto sabés que hay un chiquilin que no duerme en la noche [...] cuan-

do yo entré esas cosas pasaban: «Fulanito tuvo una crisis porque es un loco de

mierda», pero ahora no, tuvo una crisis porque la informacion te llega, «ah, si,

porque la madre lo dej6 plantado», y bueno, ;c6mo no va a tener una crisis si

me dejé mama plantado? (E2).

En realidad, el papel te sirve como hoja de ruta, y después de decir «ah, aca es

lo que teniamos que evaluar», escribir el cotidiano, como se manejan las gurisas

en el cotidiano para incluir en el PA], te sirve como modo de evaluar... (Es).

Cierre parcial

De lo anterior se desprende una serie de impresiones que, entendemos, pueden
traducirse en sugerencias a la hora de pensar, definir y desarrollar practicas edu-
cativas en centros de proteccion de 24 horas, que constituyen parte del entramado
en que se sostiene la accion educativa en el campo de la pedagogia social, de ma-
nera parcial y contingente:

La tarea educativa estd presente en los centros de atencién de 24 horas,
sobre todo desde la perspectiva que nos posiciona para entender el tra-
bajo con nifas, nifios y adolescentes privados de los cuidados parentales.
La falta de lineamientos programaticos claros en relaciéon con el rol edu-
cativo, o la falta de claridad para el acceso a los documentos referidos
al rol, favorece que las practicas estén determinadas por el estilo insti-
tucional, por las personas que asumen el rol y por las dindmicas que se
presenten en cada centro y en cada momento del proyecto.

La tarea educativa en los centros de atencion de 24 horas refiere a tareas
de asistencia, cuidado y educacidn, que se desarrollan sobre la base de
relaciones educativas establecidas entre sujetos de la educacion. Para el
desarrollo de estas practicas es fundamental contar con una base mate-
rial que asegure la posibilidad de centralizar las acciones para el anali-
sis, la planificacién, desarrollo y evaluacion de acciones que se vinculen
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directamente con las necesidades y posibilidades de los sujetos que viven
en los centros.

Las particularidades de los sujetos que viven en los centros de atencion
de 24 horas, atendiendo a que las situaciones vividas por las nifias, nifios
y adolescentes deben ser consideradas graves (internacién como ultimo
recurso para la desvinculacién provisoria de los cuidados parentales),
llevan a una necesidad de atencién individualizada de cada uno de los
procesos, lo que se dificulta cuando el nimero de educadores por turno
es de uno o dos.

Se identifica como punto clave la necesidad de la formacion de los tra-
bajadores, que permita tomar distancia y reflexionar sobre sus practicas,
problematizar el lugar de los sujetos de la educacién que entran en re-
lacion (educadores y educandos), asi como las diferentes complejidades
que atraviesan a las practicas educativas en los centros de protecciéon de
24 horas.

El trabajo en equipo resulta fundamental a la hora de desarrollar prac-
ticas educativas en los centros de proteccion de 24 horas: establecer en-
cuentros periddicos entre trabajadores, generar un lenguaje comin y
acuerdos basicos en torno a las formas del desarrollo de las practicas
educativas son cuestiones que impactan directamente en la posibilidad
de atencion de los sujetos de la educacion.

Es importante, por tanto, generar posibilidades de encuentro y defini-
cion colectiva de proyectos y propuestas que tengan como protagonistas
a los sujetos.

Al no poder identificarse un sentido practico para la formacion perma-
nente, se identifica como de mayor valor a la formacion que se adquiere
en el trabajo compartido con compaieros con mayor antigiiedad, lo que
lleva a que se reproduzcan algunas légicas institucionales y practicas que
tienden a la modalidad 1.

Las modalidades de las practicas educativas en los centros de proteccion
de 24 horas son dindmicas, lo que quiere decir que un mismo educador
puede desarrollar una tarea u otra desde diferentes modalidades. Los
modos de desarrollo de las practicas educativas se encuentran orienta-
dos sobre todo por las posibilidades de reflexion sobre estas. En este sen-
tido, entendemos que la promocién de la formacién permanente puede
establecer un movimiento en esta dindmica.
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Educacién de personas
i6venes y adultas






Puentes entre educacion social y psicologia comunitaria:
escucha en la educacion de jovenes y adultos

MARIA ALEJANDRA DEL CAMPO, ELENA ALTAMIRANO Y ANALIA GONZALEZ'

Introduccién

En este escrito procuramos, en primer lugar, compartir algunas aristas de la inves-
tigacion Aportes de la psicologia comunitaria e institucional a la formacién del edu-
cador social: Desde la voz de los estudiantes, que se llevé a cabo entre 2019 y 2020
con el financiamiento de la Facultad de Educacién de la Universidad Nacional de
Cuyo.

En segundo lugar, brindamos una reflexién sobre la importancia de la escu-
cha en el campo de la educacién de jovenes y adultos. La escucha activa necesaria
tanto para la construccion de espacios curriculares dentro de la universidad como
para la creacion de proyectos educativos viables, ajustados a las necesidades de
quienes participan de las comunidades, como también que conduzcan a la trans-
formacioén y cambio desde la educacion social.

En este articulo rescatamos conceptos tedricos, tanto de la psicologia comu-
nitaria como de la educacion social latinoamericanas, resaltando las voces de esta
experiencia de investigaciéon en particular como la del trabajo en comunidades
realizado por las autoras en practicas educativas sociales.

Cabe aclarar que algunos de los segmentos de este escrito fueron presentados
en 2019 en distintos eventos cientificos que se detallan en las referencias encabe-
zados como del Campo, M. A. Las autoras somos parte del equipo de dicha inves-
tigacién y participamos de diferentes maneras en el espacio curricular Psicologia
Comunitaria e Institucional de la Tecnicatura Universitaria en Educaciéon Social
de la nombrada casa de estudios, una como docente adjunta, otra como egresada
y actual adscrita y la otra como estudiante.

1 Universidad Nacional de Cuyo.
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Investigar en educacién
para escuchar a los sujetos de la educacién

No se trata de hacer lugar a los que llegan, se trata de asumir un lugar que
tienen los que estdn, no se trata tanto de recibirlos como de generar encuen-
tro, no se trata de pasar a través de la piel para llegar adentro de otros, sino

de poner en juego algo de ese interior
Morales, 2017, p. 78

En la asignatura de la que somos parte, con el fin de profundizar el didlogo entre
psicologia comunitaria y educacion social, durante los afios 2017 y 2018 se les pidi6
a estudiantes® que cursaban el espacio curricular que contestaran voluntariamente
una breve encuesta cuyas dos preguntas fundamentales fueron: «;Qué crees que
te aporto esta materia a tu formacion o a tu rol de técnico/técnica en educacion
social?» y «;Qué tres primeras palabras asocias a psicologia comunitaria?»

Educacién social y psicologia comunitaria son disciplinas estrechamente vin-
culadas, cuya articulacion es de importancia para que educadores sociales puedan
acompaiar y construir metodologias que faciliten la visualizacion de las multiples
dimensiones de nuestros contextos y del quehacer en comunidad, en especial des-
de la perspectiva psicosocial.

Ademas, comparten algunas de sus raices en la educacién popular. Aqui se
pueden sefalar los aportes de Paulo Freire, desde la educacién liberadora y la in-
tegracion de aspectos ladicos y metodologias participativas; asi como influencias
mas actuales, como las de Claudia Korol, desde los aportes feministas, suman di-
mensiones clave para los procesos de resistencia, rebeldias y emancipaciones.

Esta autora alude a la importancia de realzar los saberes de los pueblos acu-
mulados en sus luchas, es decir, de crear conocimientos colectivos (Korol, 2015).
Se trata entonces de concepciones, visiones y formas de accion tendientes al cam-
bio y la transformacién social, saber y reconocer a estos dos campos del saber
como parte de procesos revolucionarios.

La psicologia comunitaria se identifica por su caracter participativo y activo,
a través del didlogo de saberes y de la coconstruccién de conocimientos. En ella
las acciones se realizan a partir de definiciones desde, con, para, y por la comuni-
dad. Desde el enfoque de la complejidad, con un caracter contextualizado.

La psicologia comunitaria se define como:

2 N.dela E.: Es importante aclarar que, de acuerdo con las pautas de estilo de la FHCE y en
beneficio de la economia del lenguaje, en adelante usaremos la forma genérica para referirnos
a toda la poblacion aludida (por ejemplo, cuando decimos educadores o estudiantes nos refe-
rimos tanto a los educadores como a las educadoras y a los estudiantes como las estudiantes)
Se suprime el articulo para un uso no sexista del lenguaje.
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La rama de la psicologia cuyo objeto es el estudio de los factores psicosocia-
les que permiten desarrollar, fomentar y mantener el control y poder que los
individuos pueden ejercer en su ambiente individual y social para solucionar
problemas que los aquejan y lograr cambios en esos ambientes y en la estructura
social (Montero, 2005, p. 70).

Asise apuntaa unamirada desde la complejidad, la interdependencia yla mul-
tiplicidad de variables que influyen en los procesos psicosociales y comunitarios.

La educacion social contribuye a la cohesién social, pues genera vinculos
sociales al facilitar el intercambio y la actualizacién cultural de los sujetos. La
educacion social colabora en la producciéon de un tejido social capaz de articular
diferencias, es decir, procesarlas socialmente (Nufiez, 1999, p. 36).

En 2019, nace la investigacion sefialada en el apartado anterior, con la idea de
continuar ahondando en los aportes de esta rama de la psicologia en particularala
formacion técnica universitaria en educacion social, segtin la mirada estudiantil.

Para esta exploracion se realizé6 un muestreo intencional con estudiantes de
la tecnicatura que cursaban la asignatura de segundo aflo, de la que somos parte.
La exploracion tuvo como objetivo general relevar si existian antecedentes sobre
la tematica psicologia comunitaria y educacién social.

Por otra parte, los objetivos especificos fueron:

1. Indagar las creencias previas sobre psicologia comunitaria en estudian-

tes que comienzan a cursar el espacio curricular Psicologia Comunitaria
e Institucional de la Tecnicatura Universitaria en Educacién Social de la
Universidad Nacional de Cuyo.

2. Identificarlosaportes dela materia Psicologia Comunitaria e Institucional
segun los estudiantes de la Tecnicatura Universitaria en Educacion social
de la Universidad Nacional de Cuyo.

3. Comparar las posibles diferencias en las creencias sobre los aportes de
la psicologia comunitaria en estudiantes antes y después de cursar la
materia.

4. Analizar planes de estudio de otras carreras de educacion social en
Argentina, fuera de la provincia de Mendoza.

La educacidn social viene experimentando un auge importante en Argentina

a partir de la creacion de carreras en el nivel técnico superior en Mendoza y diver-
sas formaciones en educacion social y pedagogia social (Baraldo, 2018).

Ambeas disciplinas intervienen en equipos interdisciplinarios, por lo que el
dialogo entre ellas aporta al conocimiento mutuo y brinda herramientas para el
trabajo en red. Esta investigacion explora sobre qué herramientas especificas de
la psicologia comunitaria pueden usar quienes trabajan o trabajardn en dmbitos
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educativo sociales comunitarios, asi como también sobre cémo analizar los pro-
cesos intersubjetivos y psicosociales.

Se procuré ahondar en cémo estudiantes de esta tecnicatura amplian su con-
ciencia sobre la comunidad y la dinamizacion del potencial de recursos que ella
encierra. Esta profundizacién facilita la creacién de nuevos proyectos inscriptos
en una corriente de transformacion critica.

Desde los marcos tedricos de la psicologia comunitaria se pueden desarrollar
metodologias y estrategias de intervencién de utilidad para estudiantes en edu-
cacion social y fomentar una mirada que facilite ser catalizadores de cambio en
sus propios entornos y agentes activos en la deteccion de necesidades particulares
para cada comunidad y en la construcciéon de posibles caminos para las transfor-
maciones sociales.

Los resultados de la investigacién reflejan que el concepto de comunidad
se consolida en estudiantes al finalizar la cursada, asi como la definicion de esta
rama de la psicologia; desde sus voces: «<Rama de la psicologia que provee herra-
mientas desde una perspectiva psicoldgica respetando la comunidad». Al elegir
las palabras que asocian a esta disciplina, teniendo en cuenta la frecuencia de
eleccion de cada palabra, se rescata el concepto de comunidad en primer lugar,
luego la palabra participacion y transformacion en tercer lugar.

Maritza Montero (2004) plantea que comunidad, como ella la defini6 en 1998
en funcidn de su experiencia y la de otros, es

Un grupo social dindmico, histdrico y culturalmente constituido y desarrollado,
preexistente a la presencia de los investigadores o de los interventores sociales,
que comparte intereses, objetivos, necesidades y problemas, en un espacio y
un tiempo determinados y que genera colectivamente una identidad, asi como
formas organizativas, desarrollando y empleando recursos para lograr sus fines
(pp- 199-200).

Por lo tanto, las comunidades, mas alla de todas sus particularidades, tienen
el poder de decidir acerca de aquellos factores que creen que deberian modificar.
Cada integrante de estas puede preguntar y preguntarse acerca de su propia rea-
lidad, apostando al incremento de autonomia y responsabilidad de su vida tanto
individual como colectiva, no solo para identificar posibilidades de transformar,
sino también para producir acciones concretas que puedan llevar al cambio.

Aproximarse a este concepto acerca a quienes se forman en la Tecnicatura
Universitaria en Educacidn Social a pensarse como agentes coconstructores del
saber ya que promueve la escucha activa, el dinamismo, el intercambio y la par-
ticipacion entre agentes internos y externos, la construccién de ciudadania, y re-
conoce las particularidades de quien asiste como la de la comunidad en si misma.
Ademads, sobre esto, José Garcia Molina (2003) refiere:
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Mediante su accion educativa, multiplica las posibilidades de adquisicion y dis-
frute de la cultura, a la vez que enriquece los contextos educativos de manera
que la educacién pueda desarrollar sus potencialidades como transformadora
de realidades individuales y sociales (p. 75).

Cuando educadores cambian los contenidos y las metodologias, estos influ-
yen de manera distinta en sujetos de la educacién. Cada agente imprime un efecto
en los contenidos de la transmision educativa y estos contenidos, a su vez, en las
metodologias del trabajo educativo, las cuales afectan al marco institucional. De
esta manera todos los elementos se han visto influenciados por todos. Se influen-
cian y transforman tanto hacia adentro del sistema como hacia afuera.

En el contexto latinoamericano, los diferentes ambitos de exclusion y segre-
gacion social refuerzan la necesidad de participacion. Esta es otra de las palabras
que se subraya como asociada a esta rama de la psicologia. La idea de que un
agente externo debe pensarse en relacién con otras personas, dado que la comu-
nidad existe y existio antes de su llegada y esta sustenta, contiene y potencia. Esto
permite suprimir la dicotomia ciencia-saber popular.

Podemos decir que la psicologia comunitaria latinoamericana procura el
cambio social y la transformacion de las comunidades.

En libro de Montero, Martin-Bard (1994) define la liberacion

. como horizonte de la psicologia, el deseo de cambio estd motivado en él,
por la conciencia del padecimiento de las mayorias populares latinoamerica-
nas y la causalidad sistémica de esta situacién. Subraya el cardcter politico de
esta ciencia, no en el sentido estrecho del partidismo, sino en el sentido de la
ciudadania (p. 31).

Violeta Nufez propone que son tareas del educador social hacer de la edu-
cacién un antidestino, viabilizar futuros posibles mas alla de las predetermina-
ciones de los sujetos con los que interactta, ir contra la asignacion cierta de un
futuro que se supone ya previsto. Esta idea es retomada por Jacyara Silva de Paiva,
Patricia Cruzelino Rodrigues y Ver6nica Miiller (2017), quienes refieren que en el
destino de alguien estan en juego muchas variables, la practica educativa social
busca incesantemente posicionarse ofreciendo las posibilidades que dan todo tipo
de conocimientos.

En el ambito nacional, a través del relevamiento y analisis de los planes de
estudio de las carreras de pedagogia social y educacion social de las distintas pro-
vincias del pais, se detect6 que solo en Mendoza se encuentra el espacio curricular
de Psicologia Comunitaria e Institucional. Se estima que esta area especifica del
conocimiento, asi como también otras areas de la psicologia, pueden ser un gran
aporte al rol y a la formacion en educacion social.
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Considerando este espacio curricular en particular, pudimos observar lo

siguiente:

1. Enlas respuestas a la encuesta se pudo visualizar que la materia resulta
un gran aporte, tanto en aspectos especificos —por ejemplo, la obtencién
de herramientas concretas— como a nivel general en relacién con las
visiones y el rol de educadores sociales. Estudiantes mencionan, entre los
aportes, una orientacion sobre como ayudar y observar la comunidad,
la adquisicién de herramientas de intervencion y estrategias metodold-
gicas y también mencionaron herramientas para analizar y entender los
factores psicosociales existentes en las comunidades.

2. Quienes participaron del espacio curricular rescatan, luego de haber
concluido la cursada, los conceptos de participacion, transformacion
y comunidad, centrales y transversales para esta drea de la psicologia.
Estudiantes sefialan como aportes tanto las herramientas conceptuales
de caracter cognitivo como las herramientas de caracter practico y con
metodologias participativas.

Repensar los roles: educador y sujeto de la educacién desde
una mirada multidimensional

Como se sefiald en el apartado anterior, se pueden encontrar puntos de encuentro
y destacar lo enriquecedor que puede resultar la articulacion entre educacion so-
cial y psicologia comunitaria, especialmente cuando se recatan las voces de quie-
nes son protagonistas, ya sea de estudiantes en formacién en educacion social o
las de quienes son parte de las comunidades en las que se desarrollan los proyec-
tos educativos sociales.

La educacidn social y la psicologia comunitaria atienden a un trabajo mul-
tidimensional, es decir: «Se trata de un trabajo de articulacién entre lo particu-
lar del sujeto, las condiciones locales y las exigencias universales o de la época»
(Nufiez, 1999, p. 44).

Una de las funciones pedagogicas mas relevantes del «hacer socioeducativo»
de los educadores sociales, segtin Juan Caride Gémez (2002) se enfoca en la posibi-
lidad de desarrollo de dichas funciones fuera de los contextos educativos formales,
como un profesional de la educacion formado técnicamente, y que la funcion pe-
dagdgica trasciende los limites de sistemas educativos hegemdnicos, que investiga
en la accién y la intencionalidad del hacer se centra en otros.

Para saber hacer hemos ido construyendo lazos entre los sujetos de la educa-
cién —profesores y estudiantes—, atravesando diferentes sentires, quehaceres y
criterios y el hacer de la educacion social y la accidon-reflexién-accién como edu-
cadoras sociales en comunidades con diferentes historias, compromisos y luchas.
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Durante este tiempo de aislamiento obligatorio, nos hemos propuesto re-
flexionar con mds énfasis cudl es el rol de la educacién social, de educadores y
del sujeto de la educacion en cada contexto, para ello es necesario hacer aportes
desde nuestra posicidn ética, pensar en las desigualdades y en la segregacion que
se produce en las personas.

Sujetos de la educacion, entendemos, son parte importante del proceso educa-
tivo, son quienes se disponen a aprender y a percibir el mundo. En las nuevas peda-
gogias podemos dirigir la mirada hacia la concepcion del educador y del sujeto de la
educacidn, quienes se descubren mutuamente, e indagan y comprenden el sentido
de la realidad. Dicho de otra manera, hablamos del instante en que el aprendizaje
se lleva a cabo y de cdmo educadores acompaiiamos a educandos a comprender y
comunicar esta realidad percibida, como también a problematizar.

Queremos compartir algunas reflexiones sobre experiencias de praxis edu-
cativas sociales. Nos referimos a experiencias que hemos transitado con adoles-
centes y jovenes en contexto escolar, donde se han podido trabajar tematicas que
la escuela no ha podido abarcar, como la Ley de Educacion Sexual Integral (Es1)
(Argentina, 2006) y, a través de la escucha, el reconocimiento de cada sujeto, la
participacion y el protagonismo infantil, adolescentes y jovenes hoy conocen la
ESI y practican en libertad.

Respecto al sujeto que aprende, existen numerosas teorias sobre su posicion
frente al aprendizaje, la concepcion de la educacion social refiere a que esta ins-
tancia se puede dar de acuerdo a tres componentes: agente educador, contenido y
sujeto de la educacion.

Si bien en la pedagogia social se ha profundizado sobre el tema, tomamos el
modelo tedrico de educacion social para hacer referencia a nuestra postura acerca
de qué sujeto queremos formar.

En este sentido, es necesario definir a nuestro sujeto de la educacién desde
una mirada critica, como alguien que esta de acuerdo en entrar al juego dialdgico
del proceso de aprendizaje; no todos los sujetos que se encuentran en proceso de
aprendizaje se convierten en sujetos de la educaciéon (Garcia Molina, 2003). La
educacién social nos lleva a identificar las intervenciones educativas sociales de
manera respetuosa con el sujeto que tenemos frente a nosotros.

Para poder pensar en torno a la situacion de aprendizaje-ensefianza que se
suscita en un aqui y ahora, donde los educadores sociales formamos parte, Freire
(2013) nos llama a pensar y a reflexionar sobre esa situacion en la que participan
sujetos y contenidos. Este aclamado pedagogo nos muestra que dicha situacién se
compone de educadores y educandos situados en un espacio-tiempo pedagogico
al servicio de la produccion del conocimiento. Ademas, nos detenemos para pen-
sar en la produccién del conocimiento y bajo qué ideales o ideologias participa-
mos de las distintas situaciones educativas que se practican en el presente.

Puentes entre educacién social y psicologia comunitaria: escucha en la educacién de jévenes y adultos 175



Sabemos que en el imperioso capitalismo que vivimos hoy existe una ten-
dencia a etiquetar y excluir a los sujetos de la educacién por su condicién social.
Frente a las premisas neoliberales que se imponen desde el sistema de educacion,
estando la pobreza y segregacion social presentes, es necesario pensar hacia don-
de encaminamos las intervenciones, si verdaderamente tenemos en cuenta los
intereses de sujetos que se dan oportunidad de educarse o si somos meros coloni-
zadores de sujetos beneficiarios.

Luego de estas aclaraciones, podemos decir que todos estos aprendizajes nos
permiten establecer una interseccion de todas estas practicas que observamos.
Podemos decir que en cada experiencia educativa social nos acercamos a procesos
de investigacién-accién participativa (1ap). Katia Frizio (2008) nos refiere que
la caracteristica mas importante de la 1P es que integra, de forma indisoluble,
la investigacién como proceso de analisis y generacién de nuevos saberes con la
intervencién social cuyo objetivo es la transformacién de caracteristicas de una
realidad particular.

De esta manera, decimos que educadores sociales intervenimos socialmente
en la medida en que conocemos y participamos de la comunidad, entendiendo las
probleméticas emergentes desde las voces de quienes forman parte de ella; trabaja-
mos en equipo junto a la comunidad y para conocer cudles pueden ser las distintas
alternativas de solucion, investigamos y producimos nuevos aprendizajes para dar
valor y fortalecer tanto a integrantes de la comunidad como a educadores.

Para ello, recuperamos la definicién de educador social segun el equipo que
sento las bases de la Tecnicatura Universitaria en Educacion Social en Mendoza,
en la Facultad de Educaciéon de la Universidad Nacional de Cuyo, Diego Diaz
Puppato y Eduardo Ribé (2017):

Un integrante del campo socioeducativo inmerso en un territorio institucional,
social y pedagdgico, en contacto directo con las poblaciones con quien configu-
ra su préctica. Este proceso de implicacion comienza en la formacion y continua
en su hacer, se procura formar a los educadores competentes para desarrollar
una mirada critica sobre dindmicas socioeducativas e instituciones en constante
cambio y propiciar acciones educativas que profundicen las oportunidades de
transformacion social e inclusion educativa (p. 156).

Aqui se busca una mirada critica y abarcativa de las realidades educativas y
que apunta, entre otras cosas, a la transformacion social y a la inclusion educativa.
Sumado a esto, si tomamos en cuenta las funciones y competencias que establece
la Asociacién de Educadores Sociales de Uruguay (ADESU) (2010) para los educa-
dores sociales, encontramos algunas competencias muy afines a las herramientas
que, segun refieren estudiantes, les aporta la psicologia comunitaria. Por ejemplo,
algunas de las competencias son las siguientes:
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Las funciones de transmisién son: reconocer los bienes culturales de valor social
amplio y los de cada comunidad en los distintos contextos en cada momento
histérico; identificar las situaciones sociales y las condiciones de vida de los su-
jetos con los que trabaja; particularizar la oferta de contenidos a la singularidad
del sujeto, los grupos o las comunidades con la que se va a intervenir; particula-
rizar las formas (métodos, técnicas, etc.) a la singularidad del sujeto, los grupos
o las comunidades en la que se va a intervenir. Y en la funcién de mediacién
encontramos: reconocer y seleccionar lugares, grupos e individuos para poner
en relacion; identificar las situaciones sociales y las condiciones de vida de los
sujetos con los que trabaja; particularizar los contenidos, espacios, lugares para
la mediacidn a la singularidad del sujeto, los grupos o las comunidades; parti-
cularizar las formas (métodos, técnicas, etc.) de mediacion a la singularidad del
sujeto, los grupos o las comunidades; planificacion, gestion y evaluacion de los
procesos de mediacion educativa (ADESU, 2010, p. 10).

Escucha y dialogicidad para una educacién de jévenes y
adultos como practica de libertad

Para poder trabajar en las comunidades y desarrollar proyectos educativos sociales
que logren la participacién y la transformacion social es necesario el didlogo, que
no es posible sin la escucha como elemento central del encuentro interpersonal y
la creacién del vinculo educativo.

Maria Paula Judrez (2015), parafraseando a Freire, sostiene que «es escuchan-
do como se aprende a hablar con el otro, solo quien sabe escuchar paciente y criti-
camente al otro habla con él» (p. 115). Para dialogar hay que escuchar activamente.

La escucha no se refiere a un favor que se le hace al que escucha, tampoco se
refiere a una disminucion de la capacidad del sujeto que escucha de ejercer su
derecho de hablar, de discordar, de oponerse, de asumir una posicion. Por el
contrario, es escuchando bien como el sujeto se prepara adecuadamente para
situarse mejor desde sus ideas y perspectivas (Freire, 1997 citado por Juirez
2015, p. 115).

La escucha activa implica una actitud de intencionalidad y apertura. Para
poder construir un proyecto educativo social que incluya saber popular y saber
cientifico como complementarios entre si y no como excluyentes u opuestos, es
necesario que educadores sociales desarrollen la capacidad de hacer preguntas,
ofrecer explicaciones y utilizar un lenguaje acorde a la comunidad en la que se
pretende intervenir.
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Como manifiesta Judrez (2015), la escucha activa y de calidad incluye también
conductas no verbales, como contacto visual, expresion facial acorde con el tono,
postura de acogida con orientacién a quien se entrevista, manifestacién de quie-
tud. Ademds, agrega:

La perspectiva freireana ofrece el elemento ontoldgico esencial de la escucha en-
tendida como una disponibilidad permanente por parte del sujeto que escucha
ala apertura al habla del otro, al gesto del otro, a las diferencias del otro. El buen
escuchador es el sujeto que se da al discurso del otro, sin prejuicios, expresando
su posicién con desenvoltura (Judrez, 2015, pp. 119-120).

Cualquier persona que pretenda trabajar en contextos comunitarios tiene
que aprender a escuchar para saber escuchar y de esa forma poder incorporar las
necesidades, recursos y saberes particulares de la comunidad en la que se preten-
de intervenir.

Paulo Freire, en su libro Pedagogia del oprimido (2017), en el apartado sobre
dialogicidad y dialogo, refiere que el didlogo que permite la tarea de saber y actuar
es posible siempre y cuando haya «humildad». Ademas de esta caracteristica
necesaria para dialogar menciona que es necesaria la «esperanza», el encuentro
entre personas admite la comunicacion en la medida en que no hay ignorantes
ni sabios absolutos, también hace falta «fe» en la capacidad de hacer, de rehacer
y de crear de todas las personas, no solo de algunas privilegiadas. El didlogo se
transforma en una relacién horizontal donde hay «confianza» respaldada en el
testimonio de acciones concretas y también, para que haya didlogo verdadero, es
necesario también un pensar critico que reconozca la realidad como dinamica,
como un proceso. Sin esta forma de pensar no hay verdadera educacién, que im-
plica la superacion de la contradiccion educador-educando (pp. 107-111).

Freire (2017) problematiza ademas el tema del dialogo formulando diferentes
preguntas que apelan a reconocer la propia ignorancia, no solo la ajena, al recono-
cimiento de otros yo, a distinguir las distintas verdades, a visibilizar la presencia
de las masas no como signo deterioro evitable, a abrirse a las contribuciones de los
otros y a no temer a la superacion (pp. 107-108).

El vinculo educativo que puede construirse en una futura situacion educativa
necesita partir de la escucha. Es un vinculo que se construye, que se sostiene, que
da acogida a sujetos excluidos socialmente y busca que cada encuentro sea nove-
doso sabiendo que este proceso se construye entre educadores y sujetos que, al ir
transitando las vivencias, deciden ocupar el lugar de sujetos de la educacion, asi
como eligen cada modo de ser y estar en el mundo.

Los procedimientos metodologicos a utilizar ponen en juego mecanismos de
abstraccién, generalizacion, diferenciacion e integracion, construccion de obser-
vables, coordinaciones, tematizaciones, etcétera.
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Respecto a la interdisciplinariedad, Nora Elichiry (2009) nos refiere que este
tipo de trabajo incluye

... intercambios disciplinarios que producen crecimiento mutuo y transforma-
cion. Estos incluyen, asimismo, la interaccién, cooperacién y circularidad entre
las distintas dreas mediante la correspondencia entre esas disciplinas, con inter-
cambio de dispositivos, métodos, técnicas, etcétera (p. 4).

Es alli donde observamos que ambas disciplinas pueden trabajar en redes
con otras profesiones para brindar mejores servicios a la comunidad y al sujeto.
Ademas, entendemos que tanto la educacion social como la psicologia comuni-
taria constantemente se relacionan e interactuan a través de los vinculos que se
dan en el equipo de trabajo, en las discusiones conceptuales y en la reciprocidad
de los aprendizajes.

Entrelazados: praxis que dan sentido

Entonces, qué lindo seria poder seguir generando lazos entre estas dos discipli-
nas y otras tan necesarias en las intervenciones educativas sociales, que ofrezcan
una mirada que considere dimensiones psicosociales y contextuales propias de
la regi6n e integre también las esferas politica, econdmica, histérica, ambiental y
territorial.

Hoy, en un mundo de hipercomplejidad, es necesario el trabajo interdisci-
plinario para intervenir en el aqui y ahora de cada realidad, de cada contexto,
para planificar futuro. Como mujeres comprometidas con la educacién social, nos
encontramos en el camino con nuevas hipétesis y nuevas proyecciones para con-
tinuar construyendo puentes entre la educacion social y la psicologia comunitaria
que permitan escuchar activamente a las comunidades.

El afio 2020 vino acompaiiado de una crisis inédita, global y simultinea que
condujo a una nueva realidad sociosanitaria que nos llevo a buscar cémo afrontar-
lay fortalecernos como equipo y ampliar nuestras miradas hacia lo que el presente
nos mostraba. Debatir, repensar, recrear las experiencias que hemos transitado
para poder realizar el ejercicio dialdgico entre las teorias y la praxis. Poder darle
sentido a la investigacion-accidn participativa que realizamos dia a dia en cada
hacer educativo social y en él facilitar el la problematizacién y el analisis de la vida
cotidiana para producir cambios.

Sentimos el deber ético y politico de poder repensarnos frente a diferentes
contextos: hoy, el de distanciamiento social obligatorio, en el futuro seran otros.
La incertidumbre se ha instalado. Esto implica pensar en las practicas educativas
sociales que llevamos a cabo desde la educacion social y analizarlas de manera
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que cada propuesta sea capaz de garantizar que los jovenes y adultos puedan
interactuar y sentirse parte de cada nuevo espacio-tiempo.

Del mismo modo, necesitamos reflexionar en torno a la finalidad de las prac-
ticas educativas sociales, que pretenden disminuir las brechas sociales, enten-
diendo que los contenidos culturales estan a disposicion de todas las personas
para hacerlos suyos, apropiarse de la cultura que esta alli. Ofrecer una perspectiva
emancipadora y decolonial.

Las comunidades de jovenes y adultos pueden verse favorecidas por la in-
tervencion de educadores sociales en los distintos espacios educativos, formales
y no formales. Donde se retinan dos o més personas podemos desarrollar activi-
dades educativas sociales, brindar concientizacion de derechos, sociabilizacion,
herramientas de la economia social, ser agentes de cambio junto a la comunidad,
trabajar en la insercién educativa y construir ciudadania activa que promueva
democracia y mayores niveles de igualdad social.

Es importante que, como artifices de nuestros contextos en la profesion o rol
que nos toque, podamos comprendernos como seres humanos en contexto social
e histérico cambiante y rescatar que estas dos disciplinas son importantes para
seguir construyendo puentes, puentes de didlogos, de coconstruccién de conoci-
miento con y junto a aquellas comunidades en las que trabajamos. Sin perder de
vista la mirada integrativa entre saberes populares y cientificos, para asi superar
los obstaculos, transformar la realidad y proponer praxis que den sentido.

Esta investigacion descriptiva nos permitié avanzar en la presentacion y
ampliacion del marco teérico, que a futuro deseamos continuar explorando y
buscando mas investigaciones que den cuenta de la interaccién entre psicologia
comunitaria y educacion social.
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As possiveis contribuicdes do campo tedrico
da pedagogia social para a EIA:
formas de (re) existir para além da sala de aula

ARTHUR VIANNA FERREIRA

Introduzindo a temdtica: a Pedagogia Social
como possibilidade (re) existéncia educacional
na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos

Esse artigo tem como objetivo apresentar o campo teérico da pedagogia social
como forma de articular novas formas de praticas socioeducativas para aqueles
que se dedicam a organizacao de praticas educativas na modalidade de educagéo
de jovens e adultos. O aprofundamento tedrico do campo da pedagogia social
surge como possibilidade de abrir um novo conjunto de formas de (re) existir da
educagio, nos diferentes espagos escolares ou ndo, para jovens e adultos de acordo
com suas necessidades historico-sociais. Dessa forma, esse artigo faz um recorte
tedrico de autores da pedagogia social espanhola com o intuito de ver os elemen-
tos positivos levantados por alguns desses autores. E, a partir das suas discussdes,
como podemos aproveitar suas reflexdes, para avancarmos no processo de refle-
xd0 dentro da realidade concreta da Educagdo de Jovens e Adultos (£7A) no Brasil.
Esse é um texto em aberto, pois os elementos tedricos trazidos nesse material deve
auxiliar numa discussdo especifica para os estudiosos da Eja no Brasil: Como o
campo do saber da pedagogia social, em suas diferentes formas de vivéncia, abre
possibilidades de repensar, e reconstruir, um caminho possivel para praticas so-
cioeducativas que auxiliem os projetos de Educagdo de Jovens e Adultos a atender
as demandas desses sujeitos educativos na atualidade brasileira?
Eis, a nossa questao, em aberto.

Incansavelmente, ndo deixamos de repetir: toda a pedagogia é social. Essa é
a premissa primeira de qualquer pratica educativa seja nos projetos de educagédo
escolar ou ndo. Contudo ao adjetivarmos o termo Pedagogia com a palavra ‘social,
remetemos a um campo tedrico das proprias ciéncias da educagio que se apresen-
ta como possibilidade de colocarmos a questdo do social como elemento dispa-
rador de todos os processos educativos existentes nas institui¢des onde ocorrem
processos socioeducativos no pais. De fato, ao olharmos na Histdria da Educag¢io
no Brasil, as praticas educativas a partir da realidade social ndo é uma novidade
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entre os autores da area da educacdo. E, de verdade, temos exemplos primorosos
nos campos da educagio popular, movimentos sociais, periferias, instituicdes ndo
governamentais, entre outros.

Assim sendo, a oportunidade que temos nesse artigo é de perceber como esse
campo teorico estd sendo organizado por outros autores com realidades ao mes-
mo tempo, distintas e similares. Ao fazermos um recorte com alguns autores da
pedagogia social espanhola fazemos um esforgo de leitura compreendendo como
esses autores vdo construindo uma forma de viver as praticas socioeducativas de
maneira a atender uma realidade concreta para cada um deles.

Dessa forma, esse texto passa a ser um convite para que possamos realizar o
mesmo tanto com os autores brasileiros quanto outros campos socioeducativos
Latinoamericanos. E mais, visamos, ao apresenta-los motivar aos estudiosos da
modalidade de EjA a aproximar entre esse campo tedrico, suscitando a possibili-
dade de novas formas de (re)existéncia nas relagdes interpessoais existentes nes-
ses processos de ensino-aprendizagem.

(Re) pensando a partir da pedagogia social espanhola

A Pedagogia Social vai se diferenciando dentro do conjunto das ciéncias da
Educagdo como especifica para atender as demandas sociais relativas a educagdo
ou intervengido da educagio levando em considerac¢éo a constitui¢do dos grupos
sociais e também da possibilidade da vivéncia do ser humano tal qual se deve se
desenvolver em sua estrutura. Ou seja, entendendo o ser humano como algo que
deve vir-a-ser natural ou como aquele que se constréi com a sua identidade, com
as suas relagdes psicossociais e, por isso, vai se moldando e forjando no encontro
com os outros - seres humanos e a constituicio de outras formas de vivencia a
realidade seja a partir da propria ciéncia, economia, politica, filosofias, religides,
entre outros.

Segundo Maria Rosario Limén Mendizébal “a pedagogia sempre foi utilizada
como um elemento social relevante a ser pensado ao longo da histéria da humani-
dade” (2009, p. 64). A adjetivagio social na pedagogia se faz importante por marcar
uma busca de um espago de reflexio sobre a atua¢do educacional prioritariamente
em ambientes ndo escolares ou com rotinas e praticas educacionais nao-formais
que muitas vezes, também, se fazem presentes no ambiente escolar.

Na verdade, a autora traz algumas ideias que mostram como se desenvolve
a Pedagogia Social a partir do século x1x. Eis os pontos relevantes para a mesma
autora: Uma educacio voltada para a pessoa humana, sem discriminagio e a res-
peito de seus direitos e de sua dignidade; a ideia de um amor - fratria - que inde-
pende de religides, pois trabalhada como uma ideia de que os homens sejam iguais
em sua dignidade; a justica social, a solidariedade e a democracia; a agdo conjunta
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interdisciplinar das Ciéncias do Homem, que irdo promover a convivéncia huma-
na; e, a ideia do social na educa¢io, que também ¢ a ideia de que a educagdo do
homem o ajuda a viver em sociedade (Limén Mendizabal, 2009, p. 70).

Assim, o campo tedrico da Pedagogia Social com essas premissas supracita-
das vai se construindo um carater cientifico. Primeiramente, ela se aponta com
sua constitui¢do de carater tedrico-pratico. A pedagogia como um todo ¢é teérico-
-pratica, mas a Pedagogia Social d4 acentuada importéncia a prética, pois é através
da observagdo das praticas realizadas num tempo-espago histérico de um grupo
especifico, com demandas especificas e que necessitam de contetdos que atendam
a essas demandas, que o processo tedrico serd sistematizado e organizado.

Partindo dessa questdo tedrico-pratico da Pedagogia social, Gloria Pérez
Serrano, José Luiz Garcia Llamas y Ana Fernandez-Garcia (2014) apresentam esse
campo como organizado em duas perspectivas fundamentais: A Pedagogia Social
e a Educacio Social. Esses sio campos abertos, versateis e flexiveis; e, esses campos
se referem a um tratamento e a uma intervengao feita dentro do campo social, dos
excluidos socialmente, porém, fazendo uso de ferramentas educacionais.

A relagio entre pedagogia e educagédo social se da na valorizagdo entre co-
nhecimento e agio, investigacdo e interven¢io e ciéncia e tecnologia, pensando
na educagdo como uma pratica de intervencdo direta dentro da realidade social.
Ainda, os autores tratam do carater propositivo da Pedagogia Social e a sua inten-
¢do de ser orientada para uma melhor qualidade de vida, isto é, para o bem-estar
social.

A educagio social é entendida como objeto de estudo da Pedagogia Social
e que, por ser um objeto de estudo, carrega dentro de si manifestacdes diver-
sas dentro da sociedade. Além disso, os autores tratam das perspectivas que irdo
constituir o campo teérico da Pedagogia Social como uma disciplina: perspectiva
cientifica, perspectiva disciplinar e perspectiva profissional.

Como disciplina cientifica, a Pedagogia Social é produtora de investigacdes
cientificas que buscam refletir sobre a realidade e, a partir da intervencéo, aten-
der as demandas sociais mais urgentes dos grupos em vulnerabilidades sociais.
Na perspectiva disciplinar, esse campo tedrico se apresenta como uma discipli-
na especifica e que se movimenta com conteudos inter/trans/multidisciplinares
(psicologia, sociologia, filosofia, histdria, assisténcia social, entre outros) que se
articulam entre si para cumprir a sua fungdo diante da realidade concreta.

Assim, a pedagogia social ganha a autonomia necessdria para se afirmar
como necessaria para a formagdo docente inicial e continuada, principalmente
para pensar em praticas concretas fora do ambiente educacional ou de outras
demandas sociais que atravessam as relagdes entre os sujeitos dos processos de
ensino-aprendizagem nos espacos escolares. Essa temdtica é a que caracteriza a
perspectiva profissional da Pedagogia Social.
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A pedagogia social, também cumpre sua perspectiva profissional na forma-
¢do dos educadores sociais. A perspectiva disciplinar da Pedagogia Social se apre-
senta como um dos elementos importantes para pensar ndo somente a presenga
do campo da Pedagogia Social nos cursos de pedagogia nas universidades brasi-
leiras, assim como a possibilidade de formacdo de educadores sociais a nivel de
ensino superior no pais.

As relacdes entre a Pedagogia Social e a Educacao Popular

Ao nos aprofundarmos sobre a Pedagogia Social a partir de autores da educagéo
social na Espanha constatamos a inten¢do em refletir, a partir desse campo teo-
rico, as possiveis relagdes com a Educagdo Popular. De fato, o que percebemos
ao ler os autores entendemos que a Pedagogia Social e a Educa¢do Popular se
constituem de histdrias e itinerarios de produgio diferentes, embora os enfoques
disciplinares e praticos sejam os mesmos.

Enquanto a Pedagogia Social se organiza enquanto disciplina na Europa, a
Educagio Popular ganha forga a partir de reflexdes das questdes socioeducacio-
nais na América Latina e na Africa, principalmente, na América do Sul nas contri-
buigdes de Paulo Freire e as reflexdes sobre as préticas educativas com as camadas
mais empobrecidas e seus registros realizados em livros como a Pedagogia do
Oprimido (1986), Pedagogia da Autonomia (1997), entre outros escritos e formas
testemunhais dessas praticas — e seus resultados — no campo da educago.

Marcelo Krichesky (2011) aponta alguns elementos importantes da Pedagogia
Social que sdo utilizados como discursos importantes no momento de comparar
a Pedagogia Social e a Educagdo Popular. Nesse momento, faz-se importante fo-
carmos nesses aspectos relativos a Pedagogia Social e que muitas vezes nos atra-
palham na compreensio desse campo da educagio.

O primeiro elemento é acreditar que a Pedagogia Social, organizada numa
abordagem centro-europeia, é um campo disciplinar diverso e com perspectivas
e abordagens conceituais que parecem desqualificar as reflexdes promovidas pela
Pedagogia como tal. Os trés pontos complexos e discutiveis que dizem respeito
a Pedagogia Social se apresentam muitas vezes em trés afirmagdes falaciosas no
proprio campo tedrico e junto aos seus distintos autores:

a. A Pedagogia Social s6 serve para fora do sistema educativo.

b. A Pedagogia Social ¢ s6 uma ciéncia que organiza sistematicamente a

pratica que ja existe.

c. A Pedagogia Social se confunde apenas com a nomenclatura da educa-

¢do nao-formal.

Essas trés afirmag¢des ganham forca a4 medida em que a Pedagogia Social vai
sendo apropriada por um campo especifico do saber social: o trabalho assistencial.
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Na verdade, a Pedagogia Social faz um grande esforgo de ndo somente ficar com
as préticas de assisténcia social assumindo assim o seu caréter inter-trans-multi-
disciplinar ao se relacionar com outras disciplinas como a Sociologia, a Filosofia,
a Teoria Politica, Psicologia Social e a Psicandlise. Esse ¢ o grande desafio que a
Pedagogia Social faz para nao ser vista apenas como uma forma de pedagogia
para fora do sistema educativo.

Outra reflexdo critica a Pedagogia Social é que esta, ao resolver os problemas
dos sujeitos que estdo em conflitos dentro da sociedade, teria como caracteristica
principal ser uma ferramenta de controle dos grupos marginalizados e excluidos
para que esses possam estar ou caber dentro do préprio sistema. Ao contrario, os
conteudos da Pedagogia Social, assim como a da Educagio popular, sistematiza-
¢do praticas socioeducativas que buscam a emancipag¢do dos individuos frente a
sua realidade de excluséo.

Pensar o campo tedrico da Pedagogia Social é trazer a reflexdo os conheci-
mentos dos modos tradicionais, orais e escritos, de transmissdo, de recriagdo e
de circulagdo do capital simbdlico que potencializa a transformacio dos efeitos
segregativos que os sujeitos sofrem dentro da realidade.

Apds levantar as criticas feitas a Pedagogia Social, faz-se necessario apre-
sentar alguns aspectos que se apresentam como os pontos de encontro entre a
Pedagogia Social e a Educagio Popular:

a. Tanto a Pedagogia Social quanto a Educagdo Popular possuem argumen-
tos politicos e pedagogicos importantes e necessarios para uma reflexdo
educativa que questione a prdpria escola e promova uma reconsideragdo
nas praticas e na subjetividade.

b. Ambas as areas destacam que a cultura institucional e os condicionantes
do trabalho docente devem ser levados em consideragao. Muitas vezes,
essa cultura e esse trabalho docente estdo orientados por uma tendéncia
que ndo atende as demandas dos grupos que estdo marginalizados e ex-
cluidos da convivéncia, dos recursos, dos bens sociais e materiais que a
sociedade dispde.

c.  Os dois campos se questionam sobre a importancia de perceber que a
subjetividade dos individuos nos grupos pede que a escola se veja de
outra forma. Ainda, destacam que é importante considerar as possibi-
lidades de problematizagdo do campo no qual esta sendo organizada a
pratica escolar; os enfoques que estdo sendo dados; as propostas meto-
doldgicas que favorecem as reflexdes provocativas e criticas; as relagdes
dialdgicas; a renovagao dos vinculos; as novas linguagens de transmissao
cultural; e, a ressignificacdo do mandato estatal de que todos devem es-
tudar. Estudar o qué? Estudar pra qué? Estudar com quem? Estudar de
que forma? Esses sdo elementos trazidos a reflexdo tanto pela Pedagogia
Social quanto pela Educagdo Popular.
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d. Tanto a Pedagogia Social quanto a Educagdo Popular tém a compreenséo
dos sujeitos como sujeitos de direitos. O sujeito ndo pode ser visto como
um sujeito incompleto e perigoso para a vida social, mas como um sujei-
to de direitos que devem ser conhecidos desde o principio em seu pro-
cesso educacional. Ao perceberem que possuem certos direitos e que o
exercicio dos direitos também trara deveres, os sujeitos podem entender
que esses direitos devem ser ampliados, reorganizados e que devem ser
construidos novos direitos ndo somente para eles, mas para os demais.
Os direitos sociais e civis atravessam, além de questdes de direitos eco-
ndmicos e sociais, mas também direitos culturais. Longe de estar restrito
a uma perspectiva liberal do exercicio e a oportunidade de exercer os
direitos civis, sociais e politicos, o sujeito social é visto pela Pedagogia
Social como aquele que é capaz de deixar um legado e a sua marca. Isso
é apreendido tanto pela Pedagogia Social quanto pela Educagao Popular.
Principalmente pelo legado deixado por Paulo Freire que, além disso,
contribuiu para que os sujeitos reconhecessem que, a0 mesmo tempo em
que ensinam, também aprendem e, a0 mesmo tempo em que aprendem,
ensinam.

Fugindo a dicotomia entre Pedagogia e Educacdo Social

A continuacdo, sobre a reflexio da Pedagogia Social e suas potencialidades a se-
rem utilizadas nas praticas socioeducativas, principalmente com jovens e adultos
¢ importante entendermos as relagdes entre a Pedagogia e a Educagédo Social. E
como essa reflexdo sobre esse campo teorico/prdtico podem contribuir para pen-
sar relagdes educacionais em espagos educacionais formais ou néo.

Segundo José Ortega Esteban, José Antonio Caride Goméz e Xavier Ucar
Martinez (2013) corroboram a Pedagogia Social é chamada a colaborar com a
Educacéo Social, principalmente, na possibilidade de antecipar, através das suas
reflexdes e propostas, algumas ocasides que possam acontecer na realidade pra-
tica. Se pensarmos dessa forma, esse seria um problema para a contribui¢do da
Pedagogia Social Espanhola para a brasileira. Por qué? Pois, o interessante seria
que pudéssemos construir uma Pedagogia Social que desse suporte e ndo que se
colocasse numa posi¢do de colaboragio e de antecipagdo de problemas.

No Brasil, a Pedagogia Social deve funcionar concomitantemente com a re-
flexdo da Educagdo Social dentro do campo socioeducativo, com caracteristicas
mais proximas da Educa¢io Popular. Dessa forma, devemos nos cuidar do discur-
so que problematiza qualquer possibilidade de existéncia de uma pedagogia social
distancia da realidade da educagéo social.
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E estranho pensar na existéncia de uma reflexdo de uma educagio feita, es-
pecialmente fora do ambiente escolar, direcionada ao social sem a necessidade
de existir a Educagao Social em si ou sem a necessidade de chama-la para refletir
junto com o tedrico proposto. Assim sendo, a Pedagogia Social e a educagéo so-
cial pertencem & mesma familia e quatro elementos as mantém interrelacionadas
dando sentido a essa unido. Ei-los, presentes abaixo:

o Institucionalizagio: Refere-se a um processo que permitiu a Educagido
Social se converter em uma profissdo. Na Espanha, existe a profissdo edu-
cador social. Porém, para o educador social é exigido apenas nivel médio
enquanto para a profissdo pedagogo social ¢ exigida uma licenciatura.

o Formagao: A formagdo inicial e continuada esta ligada progressivamente
a institucionalizagdo da profissdo. Além disso, o elemento “formacao”
também traz a ideia do encontro entre o que é académico e o que é pro-
fissional. Reconhece-se a existéncia de um campo tedrico desenvolvido e
relacionado com a educagio social, porém ainda sem a obrigatoriedade
de que os dois estejam unidos.

o Normatizagio: O desenvolvimento dos processos de habilitacdo e de
confirmac¢éo dos profissionais como sujeitos que tém a sua formagio
especifica, o seu trabalho especifico, um mundo laboral que estd orga-
nizado para um trabalho especifico do terceiro setor, de administragdes
publicas, e que se constitui como um campo importante de formagédo
nao s para os profissionais. Ndo s6 organiza e normatiza a profissao,
mas também da subsidios a ultima caracterizagéo: a investiga¢éo.

o Investigagdo: Composta de agdes e intervengdes socioeducativas comple-
xas que se desenvolvem na e sobre a teoria e a pratica das praticas exer-
cidas pelos educadores sociais em seus campos de produgio de sentido e
significados junto as situagdes problemas do cotidiano educacional.

Ao estudarmos sobre a Pedagogia Social que vem sendo desenvolvida na
Espanha encontramos discursos ambiguos que, a0 mesmo tempo em que afirmam
que ndo ha sentido falar de uma reflexdo sem a pratica e que a reflexdo sem corre-
lagdo com a pratica se torna vazia, insistem em um campo académico e profissional
para determinar a Pedagogia Social, distinguindo-a da Educagéo Social.

Se a Educagdo e a Pedagogia Social sdo da mesma familia e tdo unidas, por
que fazer essa diferenciagdo? Conforme Ortega Esteban, Caride Goméz e Ucar
Martinez (2013) a dicotomizag¢do entre teoria e pratica organiza os grupos edu-
cacionais entre académicos e praticos. Além disso, a profissio do educador social
¢ vista na faixa da transi¢do entre as zonas praticas e académicas, o que pode ser
entendida como a zona de investigagio-reflexdo-agdo.

No Brasil, entendemos que os sujeitos do campo teérico da Pedagogia Social
estdo diretamente ligados as praticas e relacdes estabelecidas com os educadores
sociais, entendendo que se trata de um trabalho conjunto e que nao hd como
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existir um sem o outro. Isso ocorre nido somente por causa da questdo da refle-
x40 entre teoria e pratica, mas pelo reconhecimento de serem os mesmos sujeitos
no campo profissional, se diferenciando apenas enquanto dire¢do educativa no
campo de atuagdo. Por isso, faz-se sentido destacar o esfor¢o em pensarmos nos
significados de uma docéncia ampliada como ponto fundamental a ser trabalhado
entre os profissionais da educacéo, na formacio inicial e continuada, que irdo ser
responsaveis pela organizagdo dessas praticas educativas em ambientes escolares,
ou ndo.

Como as consideracdes finais
dessa reflexdo podem se fransformar em contribuicoes
para a Educacdo de Jovens e Adultos?

Ao chegarmos ao final desse artigo voltamos ao nosso questionamento inicial:
Como essa reflexdo pode nos ajudar a (re)pensar novas formas de existir na mo-
dalidade de EjA no Brasil?

De fato, ndo nos propomos, como dito desde o comeco, a falar especifi-
camente dessa modalidade de ensino, mas na possibilidade de, ao olharmos o
campo teérico — em construgdo — da Pedagogia Social na Espanha, percebermos
elementos importantes a serem introduzidos dentro da organizagao das relagdes
e das praticas socioeducativas que auxiliem no ensino com os jovens e adultos no
Brasil. Ao mesmo tempo, levantamos o cuidado que os educadores sociais, que
organizam essas praticas, devem respeitar as demandas, as historias e as questdes
sociais vividas no cotidiano de jovens e adultos brasileiros. Eis algumas ilagoes
que podemos realizar no final desse artigo.

No primeiro ponto, a reflexdo organizada pela pedagogia social em relagdo as
praticas da educagdo social ndo deixa de apontar que as relagdes estabelecidas no
campo da agdo socioeducativa, dentro ou fora da escola, possuem essa habilidade
de promover nos individuos um conjunto de competéncia e habilidades que des-
pertem seus interesses para uma melhoria de vida, tanto pessoal quanto coletiva.
Essa realidade pode ser encontrada tanto na histéria daqueles que construiram
praticas socioeducativas ao longo da histéria da educagao (Limén Mendizabal,
2009) como também na flexibilidade e abertura existente no didlogo promovi-
do pela propria educagio social entre os campos interdisciplinares para auxilio
da compreensédo do todo social vivido pelas camadas em vulnerabilidade social
(Pérez Serrano, Garcia Llamas e Fernandez-Garcia, 2014).

No segundo, uma educagdo que conscientize os individuos dos seus direitos
pessoais e sociais pode ser apreendida na conversa entre a educagio social e a edu-
cagdo popular (Krichesky, 2011). O esfor¢o promovido nos encontros desses dois
campos de reflexdo pedagdgico e que promove nos individuos a abertura para uma
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critica ao mundo vivido a partir de conceitos que ajudem a decodifica-lo em busca
de algo melhor para si e para os demais deve ser tomado de exemplo para aqueles
que trabalham na organizagdo dos materiais para os jovens e adultos.

Somente a partir de uma reflexdo que envolva as teorias e conceitos organi-
zados academicamente com as préticas oriundas do cotidiano vivido pelos indivi-
duos das relagdes socioeducativas é que escaparemos das dicotomias promovidas,
muitas vezes, por aqueles que buscam desvincular os conceitos da realidade e em-
pobrecendo o campo de reflexio critica capaz de movimentar novas realidades e
possibilidades de emancipag¢édo dos grupos mais empobrecidos. A mesma critica
que pode ser feita a Pedagogia Social que tenta se reconhece autébnoma da educa-
¢do social (Ortega Esteban, Caride Gémez e Ucar Martinez, 2013), deve ser a pre-
ocupagio de qualquer reflexdo pedagoégica que busque fazer o mesmo no interior
da modalidade da gja.

Enfim, esse é o convite realizado a todos que se aproximam desse material.
Ao voltar nos conceitos retomados da Pedagogia Social, fazer novas conexdes
possiveis entre esses campos tedricos da Pedagogia. A partir da premissa que toda
a pedagogia ¢ social, a modalidade Eja se privilegia de trabalhar com sujeitos que
encerram em suas salas de aulas as necessidades daqueles que buscam ressignifi-
car oS seus espagos sociais.

Talvez esse possa ser o comego de uma grande parceria com a pedagogia
social: a possibilidade de, a partir de praticas de educadores sociais e de ativida-
des fora da sala de aula, aqueles que permanecem nela, ampliem seus horizontes
docentes e permitam entrar em suas grades curriculares as experiéncias trazidas
do cotidiano vivido pelos seus alunos. Essa é a maior (re) existéncia que os profes-
sores dessa modalidade podem realizar: abrir as salas de aula, para a realidade que
existe em cada um dos seus jovens e adultos que entrar nelas, para ressignificar a
suas proprias légicas de vida social.
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La evaluacion, entre el control y la formacién

JORGE CAMORS'

1 propésito del presente articulo es contribuir a la construccién de una meto-
dologia del trabajo educativo con personas jovenes y adultas, formal y no for-
mal, considerando las necesidades que presenta este campo y sus especificidades.
Los métodos y técnicas del trabajo educativo se ponen en juego en las diver-
sas practicas educativas con personas jovenes y adultas, que requieren ser asumi-
das como objeto de estudio para aportar a la profesionalizacién de educadoras y
educadores que trabajan en este campo, asi como para mejorar los resultados que
puedan lograr los sujetos en sus respectivos procesos educativos.

La pedagogia es «una reflexion sistematica sobre la educacién» (Luzuriaga,
1976, p. 12), «tiene por objeto elaborar una doctrina de la educacion, a la vez teo-
rica y practica...» (Hubert, 1990, p. 9). En sintesis, podriamos concluir que es la
disciplina que tiene por objeto de estudio los hechos y situaciones educacionales
(Mialaret, 1985, p. 23).

En la medida en que lo educativo fue quedando cada vez mas circunscripto
al ambito escolar, la pedagogia fue estrechando su mirada y su reflexién a una
concepcién y metodologia transversalizadas por la institucionalizacién de cada
tiempo y espacio que se estipulaba en el sistema educativo.

Considero que desde la pedagogia social se puede aportar una perspectiva
interesante a las necesidades, intereses y problemas de la educacién de personas
jovenes y adultas (Camors, 2016) porque, en tanto dimension disciplinar que
surge desde la pedagogia, pone el énfasis en el proceso de formacién’ del sujeto
en primer lugar, donde el educador trabaja para contribuir a la transformacién
del impulso en voluntad y finalmente conformar una voluntad racional (Natorp,
1987). Esta dimension del sujeto se encuentra intimamente ligada a la accién edu-
cativa de la comunidad, dado que

... el problema de la educacion esta en el hombre. Pero este no es el individuo.
El hombre aislado, fuera de toda relacién con sus semejantes, es una pura abs-
traccion. La comunidad de intereses sociales es lo que hace del individuo un
hombre (Natorp, 1987, p. 101).

1 Catedra Unesco de Educacion de Personas Jévenes y Adultas, Universidad de la Republica.

2 Escolar en referencia a la educacion formal obligatoria.

3 Formacion en referencia al concepto de Bildung de la pedagogia alemana que retoma Natorp
(1987).
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Finalmente, Paul Natorp propone esta definicion: «Las condiciones sociales
de la educacién y las condiciones de la educacion de la vida social, unidas estre-
chamente, forman el tema (objeto de estudio) de la pedagogia social» (Natorp,
1987, p. 119).

Por lo tanto, procurando trascender las limitaciones y tensiones que desde
las instituciones generalmente se les impone a los educadores, en este articulo
pretendo focalizar la mirada en la evaluacion como parte de una metodologia de
trabajo propuesta para colaborar con el proceso educativo de cada sujeto.

En el marco de la metodologia del trabajo educativo, reconociendo que la
intencionalidad es un elemento clave en el trabajo educativo (Trilla, 1987), en
trabajos anteriores (Camors, 2020) habiamos ubicado la importancia de la pla-
nificacion, con la evaluacién como elemento integrado conceptualmente con la
planificacidn; es decir, es imposible separar ambos conceptos, considerando in-
cluso que algunos autores proponen la categoria planificacién-evaluacion.

«Los sujetos, los contenidos, los diferentes ambitos y contextos, requieren una
metodologia del trabajo educativo especifica. Entonces cabe preguntarse, ;cémo se
trabaja en la EPjA [educacién de personas jévenes y adultas]? ;Cémo se promueven
los aprendizajes y los procesos educativos?» (Camors, 2020, p. 21).

Por otra parte, es conveniente incluir en la discusion del trabajo educativo
las interrelaciones entre contenido y forma, porque en muchos textos se ubica a
la planificacién-evaluacion con ambas dimensiones disociadas. En nuestro caso,
consideramos que la forma hace al contenido y, con respecto al tema particular del
presente articulo, nos parece interesante tener en cuenta el concepto de evaluacion
formativa (Perrenoud, 2010): «La evaluacion formativa es una pieza sustancial en
un dispositivo de pedagogia diferenciada» (Perrenoud, 2010, p. 9)

Por tltimo, se considera importante, entonces, abordar en este debate el lu-
gar de la evaluacién en el proceso formativo y poder asi analizar la tensién que
se genera entre la perspectiva de la evaluacién como control institucional social
(Camors, 2018) y la evaluaciéon como parte de la propuesta formativa.

Preguntas y problemas

En esta oportunidad, avanzamos con preguntas significativas: ;se piensa el tra-
bajo educativo como un medio para lograr determinados objetivos?, ;como se
imaginan los efectos del trabajo?, ;como se verifican los aprendizajes, sus alcances
y dimensiones, los procesos? Porque no bastaria con promover, sino que tam-
bién habria que comprobar los resultados. Y aqui es donde aparecen las preguntas
spara qué evaluar?, ;como planificar para poder evaluar?, ;qué hacer con los resul-
tados de la evaluacion?
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La evaluacion, como concepto y con sus variados métodos y técnicas, jes una
condicién necesaria y suficiente? «La evaluacion es una dimensién especifica y
muy importante del proceso de planificacién, podriamos decir que la evaluacién
estaria contenida en este concepto de planificacién» (Camors, 2020, p. 76).

En este trabajo se pretende articular, desde la perspectiva de la pedagogia
social, la metodologia del trabajo educativo con personas jovenes y adultas, en
el marco de una relaciéon educativa, la necesidad, posibilidad y conveniencia de
considerar los aportes de la planificacion-evaluacion, para la intencionalidad que
se propone el agente y para los efectos del proceso que pueda construir el sujeto.*

Evaluar: 3qué, por qué y para qué?

Comencemos con estas preguntas, tal como propone Jean-Marie Barbier (1999,
p. 9): una definicién elemental para luego ir problematizando y percibiendo la
complejidad que contiene.

«Evaluar es comparar en un instante determinado lo que se ha alcanzado
mediante una accién con lo que se deberia haber alcanzado de acuerdo a una
programacion previa» (Espinoza Vergara, 1977).

Esta definicién supone una comparacién entre dos situaciones en dos mo-
mentos distantes en el tiempo. A la primera situacién Mario Espinoza Vergara
(1977) la denomina «situacion prevista» y a la segunda «situacion real». En el me-
dio se encuentra «la accién», es decir lo que hace el o los sujetos participantes de
la propuesta educativa (proyecto, curso, taller, actividades varias).

Por lo tanto, ;podemos decir que evaluar es comparar dos situaciones? A
mi criterio la comparacién es una mediciéon y medir no es evaluar, si bien para
evaluar se pueden realizar mediciones, busquedas de datos o de otro tipo de evi-
dencias que permitan analizar y asignar un determinado valor a las conclusiones
de la comparacion.

En este sentido, veamos entonces otra definicion:

Entendemos por evaluacion de programas o proyectos sociales una actividad
programada de reflexion sobre la accién, basada en procedimientos sistemati-
cos de recoleccidn, analisis e interpretacion de informacion, con la finalidad de
emitir juicios valorativos, fundamentados y comunicables sobre las actividades,
resultados e impactos de esos proyectos o programas, y formular recomenda-
ciones para tomar decisiones que permitan ajustar la accion presente y mejorar
la accién futura (Niremberg, Brawerman y Ruiz, 2000, p. 32).

4 Ver las categorias de sujeto y agente en Nuiiez (1999).
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Por lo tanto, estamos viendo un poco mas a fondo la complejidad porque se
trata, en ultima instancia, de emitir juicios valorativos que, mas alla de los inten-
tos de corte positivista de estar sustentados en evidencia empirica, se asientan en
marcos conceptuales para la construcciéon del conjunto de instrumentos que se
ponen en juego antes, durante y después de evaluar. De acuerdo a este concepto,
la pregunta a formularnos es acerca de la direccionalidad y contenido del juicio
valorativo, es decir, si es con respecto al proceso formativo del sujeto o es en fun-
cién de las expectativas institucionales y sociales.

Entonces, la comparacion de la definicién anterior resulta ahora enriquecida
por una «recoleccion de informacién» que permita la reflexion, pero esta, si bien
analiza las informaciones que se recogen, ubica la mirada en «la accién». Una «ac-
cién orientada», decia Gaston Mialaret (1985, p. 23), desde la perspectiva de que se
trata de un trabajo pensado con anticipacién, planificado, en la medida en que la
orientacién implica intencionalidad, objetivos.

Esta segunda definicién va mas lejos y establece que la evaluacion es una «ac-
tividad programada de reflexion»; por lo tanto, la evaluacion se planifica y forma
parte del mismo componente planificacion-evaluacion.

En consecuencia, cuando se mencionan los resultados de una evaluacion, se-
rian las reflexiones generadas y los juicios valorativos expuestos, pero debemos
advertir que en educacion muchas veces se presentan los resultados de las me-
diciones y se ocultan el analisis y la reflexion sobre el conjunto de las actividades
programadas y el marco conceptual que las inspira. Se desdibujan los sujetos, su
historia, su contexto; se exigen determinados resultados como si siempre fueran
posibles de lograr en determinados periodos de tiempo y todos ellos dependieran
de un buen educador, independientemente de las particularidades de los sujetos,
de los medios adecuados y de los recursos necesarios. En general, se analizan los
resultados de las mediciones en terrenos asépticos, descontextualizados.

Como ya se dijo, evaluar es parte de la planificacion y esta se disefia para
encauzar la actuacién del agente de la educacion de acuerdo a los propdsitos
asignados por el marco institucional en el cual se desempena y a los propodsi-
tos que el educador se impone en el marco de su profesionalidad (Camors, 2018)
y como consecuencia del analisis de la situacion planteada con el o los sujetos
participantes.

La «intencién educativa» se define como la pretension especifica de ejercer
alguna influencia en los sujetos: «efectos educativos» (Trilla, 1987, p. 150). Si se re-
conoce que la intencionalidad es un elemento sustancial de la educacién, entonces
se debe pensar y proyectar en qué consiste, cual es su direccién y su fundamento.
De todo esto da cuenta la planificacién y, para analizar el proceso y los resultados,
incluimos la evaluacién. En este sentido, surgen las preguntas arriba planteadas.
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Hay una parte de las respuestas a estas preguntas que corren por cuenta de
las instituciones contratantes (Camors, 2018) pero deberia haber otro tipo de res-
puestas por parte del educador.

Entonces, corresponde ubicar la planificacion-evaluacion en el marco de la
metodologia del trabajo educativo (Garcia Molina, 2003, p. 139), susceptible de ser
analizado desde la pedagogia social.

La evaluacién se integra en el trabajo educativo como un instrumento de
apoyo, que le recuerda el rumbo al educador, que advierte de las desviaciones,
que senala lo importante, para no distraerse con lo superficial, pero fundamental-
mente que aporta sefiales para analizar la practica educativa, su desenlace, y si este
transcurre en la direccion prevista por el educador; y de no ser asi, preguntarse
spor qué?, scudl es la distancia y la diferencia entre lo previsto y lo resultante?, ;cémo
se explica?

Desde la perspectiva de la pedagogia social corresponde también pregun-
tar quién evalta o, problematizando el planteo, cudl es el lugar del sujeto en la
evaluacién. De acuerdo con el desarrollo conceptual que se viene siguiendo en
el presente trabajo, debemos entonces preguntar scudl es el lugar del sujeto en la
planificacién y en una replanificacion?

Aqui podemos sefialar que estamos pensando en dos caminos que se interre-
lacionan, dialogan entre si, pero cada uno tiene sus particularidades.

Por un lado, la planificacién del educador y, por otra parte, corresponde reco-
nocer las necesidades, intereses y problemas del sujeto, que podriamos interpretar
como las intenciones que orientan sus acciones; no adquiere el formato de proyec-
to, pero podriamos asumirlo como tal para ponerlo en relacién con el proyecto
del educador. De este didlogo deberia surgir el proyecto de la relacion. Por lo tanto,
la evaluacion se complejiza y tiene que circular en esas diferentes dimensiones:
la evaluacién que realiza el educador de su planificacion y sus resultados, la eva-
luacién que promueve para que las realice el sujeto y la evaluaciéon que promueve
realizar en conjunto, de las metas y actividades «acordadas» entre el sujeto y el
educador.

Por un lado, la evaluacién tiene un caracter formativo (Perrenoud, 2010),
porque guia la accién, aporta orden, nos organiza los recursos (espacio, tiempo,
otros) y contribuye al proceso educativo del sujeto si se inscribe en un didlogo
fluido y permanente que tiene el propdsito de devolver al sujeto, desde la pers-
pectiva del educador, datos y valoraciones sobre lo que se ha hecho, lo que estaba
previsto y lo que se considera conveniente y necesario hacer. Para Barbier (1993),
«la evaluacion es el momento fuerte de la formacion» (p. 14).
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Las tensiones de la evaluaciéon

A los efectos de fundamentar los aspectos formativos de la evaluacion y de la pro-
fesionalidad necesaria para el manejo de estos aspectos por parte del educador,
planteo algunas de las tensiones que se presentan.

En primer lugar, corresponde reconocer las tensiones frecuentes que se en-
cuentran para moverse con lo estrictamente técnico que se plantea en torno a
la evaluacion (sus técnicas, modalidades de medicion y el notable prestigio que
han asumido los datos, muchas veces invisibilizando las situaciones de la vida de
los seres humanos y sus circunstancias). Pareceria que las técnicas de evaluacién
arrojan datos e informacion incuestionable, que habla por si misma y cuya fuerza
exime de otro tipo de consideraciones. Es un discurso pretendidamente neutral
y aséptico. La evaluacidn se construye sobre una cierta estandarizacién de los su-
jetos y desde la pedagogia social pensamos en la singularizacién de los sujetos en
los procesos formativos.

En segundo lugar, las expectativas y exigencias sociales que se imponen, a
través de la evaluacion, constituyen un parametro que desconoce las dificulta-
des y posibilidades de cada sujeto en concreto. Cabria preguntarse si, ademas de
implementar una modalidad mas de control social, no se estaria procurando ges-
tionar los procesos humanos, individuales y sociales. Barbier (1993) nos propone
«considerar de manera consecuente los hechos de la evaluacién como practicas
sociales», que representan fendmenos del contexto social, a tener en cuenta en el
analisis (p. 15).

En tercer lugar, debemos ser conscientes de que, si se piensa y se realiza la eva-
luacién en clave formativa, se van a levantar resistencias institucionales y sociales,
de acuerdo a las concepciones predominantes en el escenario social actual. Las
resistencias exigen a los educadores mayor profesionalidad para formular y dise-
far las estrategias de evaluaciéon mas adecuadas y fundamentarlas, con un doble
proposito: explicar su pertinencia y, con ese discurso, contribuir a alterar gradual
y favorablemente la correlacion de fuerzas e ideas vigente en la sociedad en bene-
ficio de una concepcién de la educacién como proceso donde «se construye el ser
humano, social y singular» (Charlot, 2006, p. 62). También habria que contemplar
las resistencias del sujeto de la educacién que, en el caso de la EPjA, podriamos
decir que, a mayor edad, mayor resistencia a los cambios, a los aprendizajes v,
en este marco, resistencias a los sefialamientos y devoluciones del educador. La
evaluacién en el marco de relaciones educativas en la Epja implica tener en cuen-
ta que el otro es un par en la vida; es decir, entablamos una relacién educativa
con una persona joven o adulta que seguramente, en muchos 6rdenes de la vida,
cuenta con experiencias y conocimientos muy amplios y ricos. Uno de los riesgos
en la evaluacidn es la infantilizacién, que muchas veces se filtra en la Epja como
consecuencia del fuerte paradigma escolar instalado socialmente en la educacién.
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En cuarto lugar, se sufre la tensién de distinguir control, seguimiento y eva-
luacién, donde en definitiva se ponen en juego las «operaciones que solo tienen
aparentemente como resultado la emision de informaciones» ante otras «que tie-
nen como resultado la emision de un juicio de valor» (Barbier, 1993, p. 32). Desde
mi punto de vista, la busqueda de informaciones y la obtencién de datos es un
elemento 1til para emitir juicios de valor, pero es una operacion subsidiaria que
no deberia opacar ni ocultar el ejercicio de la valoracién, lo que trasciende la pers-
pectiva cuantitativa y nos ubica en la necesaria perspectiva cualitativa.

Los datos tienen un peso a veces excesivo en las valoraciones. Hay un riesgo
en la supuesta cientificidad que colocan en la difusién y el debate, porque obturan
y hasta cristalizan la reflexion que promueve la valoracion. Los juicios de valor,
producto de la evaluacion, deberian preservar siempre una cierta cuota de relati-
vidad para dar a lugar a la reflexion en los participantes, en el equipo de trabajo,
en la sociedad; juicios de valor que generen consecuencias y aperturas, pero que
no cierren procesos de cambio.

En quinto lugar se encuentra la tensién entre el juicio y el prejuicio. La eva-
luacién se planifica (Camors, 2020, p. 76) ¥, si bien en algunas ocasiones puede
constrenir la reflexién y la accion a lo planificado, tomando la planificaciéon como
una guia para la accién, se ubican los criterios y los indicadores a tener en cuen-
ta en los controles, en el seguimiento y en el proceso® de evaluacion. Esta anti-
cipacion es conveniente porque «la evaluacion esta presente implicitamente en
cualquier acto de percepcion de otro, asi como en cualquier proceso de accidén»
(Barbier, 1993, p. 36). La subjetividad estd presente siempre, es inevitable, se trata
de reconocerla, admitirla y administrarla, con los cuidados que correspondan. A
veces es conveniente dialogar con el prejuicio y procurar racionalizar sus causas,
porque por algiin motivo esta y puede ayudar en la reflexion.

Por dltimo, es necesario mencionar las tensiones éticas que siempre estdn
planteadas en el trabajo profesional en general y en la evaluacion en particular.
En el trabajo educativo, porque el educador estd interviniendo en la vida del par-
ticipante y esto exige cuidados, respeto y fundamentalmente una disposicién en
funcién del sujeto, lo que quiera y lo que pueda hacer. En la evaluacién, porque se
trata de juicios de valor que el educador formula sobre lo que dice y hace el sujeto
en un determinado tiempo y espacio, pero no es un juicio sobre su persona, no
tiene el cometido ni los elementos para ello.

Pero no solamente se presentan tensiones éticas en la relacion educativa, sino
también en el trabajo en equipo, dado que se pueden presenciar situaciones que
ameriten una discusion en el equipo. También se pueden suscitar situaciones en la
vida institucional con directivas de trabajo, decisiones y valoraciones que ponen
al educador en tensidn ante la necesidad de expresar sus opiniones divergentes,

5 Proceso en el entendido de que la evaluacién no se ubica solamente en la finalizacién de una
actividad o proyecto, sino que se puede planificar la evaluacién de proceso.
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que pueden promover debates y cambios en las orientaciones institucionales, asi
como derivar, incluso, en la ruptura del vinculo contractual, si fuera necesario.

A modo de cierre

He procurado desarrollar y problematizar la evaluaciéon en el marco de la planifi-
cacion como parte de la metodologia del trabajo educativo con personas jovenes
y adultas.

La evaluacion puede desprenderse de los mandatos institucionales y sociales
inspirados en el control social y que muchas veces pretenden mover a los sujetos
hacia ciertas expectativas explicadas por determinados intereses econémicos y
politicas de sectores sociales.

La evaluacién puede aportar a los procesos formativos de los sujetos para
que sean ellos mismos quienes se puedan mover con conviccion, con base en sus
proyecciones pensadas y sentidas.

La evaluacion es importante para el sujeto, para poder ampliar y profundizar
el conocimiento sobre si mismo, en tanto recibe andlisis y juicios de valor acerca
de sus practicas; no de sus propositos, sino de sus acciones concretas.

La evaluacion es importante para el educador, porque le posibilita verificar
los resultados logrados y asi tener productos concretos para analizar su practi-
ca profesional, aprender, procesar cambios en sus conceptos y en sus formas de
trabajar.

La evaluacion es importante para obtener elementos que permitan funda-
mentar los discursos en el debate publico; es necesario trascender la relacion edu-
cativa con los participantes y ocupar un lugar en el debate social, para alterar el
paradigma tradicional, con elementos probados y surgidos de la evaluacién de
las practicas educativas, en el proceso de cambios y mejoras que la educacion en
general y la educacién de personas jovenes y adultas, en particular, requiere.
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La educacién (social) no consiste en latas de
conserva a distribuir. Pesos muertos que nos
aplastan la conciencia politica y los quehaceres
culturales. En educacién social se trata de
recuperar los hilos de los viejos relatos y de
vivificarlos, esto es, de transformarlos en nuevos
relatos que nos inscriban en el registro de lo
humano con dignidad y con justicia: los legados
hay que transmitirlos, pues nos pertenecen a
todos. Pero no para repetirlos, congelarlos,
hacer de ellos doctrina. La gran paradoja de

la educacién (social) es que a medida que los
dones culturales se reparten, se acrecienta su
capacidad de transformacién social. Cada cual,
en sus procesos de apropiacién, realiza sus
propias lecturas, esto es, sus interpretaciones.
Y cada generacién imprime, a su vez, un

sesgo propio. Por ello, es una cuestién ética
(pedagégica y politica) dejar lugar a los que
vienen. Y a lo que estd més alla de nuestras
perspectivas de época, a lo que irrumpe, a

lo nuevo. Dificil ejercicio. Transmitir los viejos
relatos para dar lugar a lo nuevo. Dar cuenta
de nuestras experiencias para tramar la
historia a través de la escritura, sabiendo que
las lecturas y apropiaciones que encarnan

los otros, los profesionales, los lectores, los
nifios, los jévenes, las personas con las que
trabajamos... son impredecibles.

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