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APRESENTACAO

A Revista Ensino & Pesquisa tem a grata satisfacdo de apresentar o Suplemento
Especial — Educacdo/Pedagogia Social, fruto da parceria com o Evento EDUSOPR, contendo
um total de doze artigos cientificos voltados ao campo da Educacdo Social em multiplas vias.
Cujas contribuigdes significativas agradecemos a todos 0s parceiros, autores e coautores,
membros de universidades nacionais e internacionais.

As tematicas apresentadas sdo importantes a consolidacdo da Educacdo/Pedagogia
Social campo em franca expansao no territorio brasileiro, a qual merece atencdo do ambito
académico. Por essa via os artigos tém por tematicas: definicdo e conceituacdo do campo da
educacéo social e pedagogia social, a normatizacdo da profissdo educador social no Brasil,
formacéo do educador social no Brasil, as memorias de Paulo Freire e sua contribuicdo tedrica
impar a educacdo social, a formacdo em Educacdo Social na Colémbia, a construcdo do lugar
de educadoras e as relagdes entre os referentes da Educacdo Popular e da Pedagogia Social,
projetos de educacdo social, dentre eles as escolas comunitarias de Puebla no México e o Projeto
Espaco da Mamae Universitaria, o brincar como direito da infancia em diferentes contextos e
fonte de respaldo a constituicdo do ser crianca, a escola como espago-tempo de educacgéo social
e as discussfes uruguaias, a educacdo social em dialogicidade com a didética, e, a educacao
social e a avaliacdo partilhada por educadores e educandos, enfim debates importantes a seara
da Educagéo/Pedagogia Social em diversos contextos.

Assim, ao passo que apresentamos este suplemento agradecemos a todos os pareceristas,
nacionais e internacionais, que participaram do processo de avalia¢do dos artigos.

Sem embargo fazemos votos que o nimero apresentado seja apreciado e amplamente

acessado por leitores, académicos e interessados em geral por esta area que nos é tdo salutar.

Néjela Tavares Ujiie
Franciele Clara Peloso

Erico Ribas Machado
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Pedagogia Social e Educacdo Social: analises das convergéncias e

divergéncias tedricas dessas areas

Ercilia Maria Angeli Teixeira de Paula: Doutora em Educacdo pela Universidade Federal
da Bahia (UFBA); Docente do Curso de Pedagogia e Licenciaturas do Departamento de
Teoria e Pratica da Educacdo e do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Maringd (UEM). Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa Educacéo
Social em Satde ¢ Membro do Grupo de Estudos e Pesquisa “Praxis Educativa: Saberes e
Fazeres da/na Educagao Infantil” (GEPPEI) — CNPq, erciliaangeli@yahoo.com.br

Resumo

As areas da Pedagogia Social e da Educacdo Social sdo recentes no campo académico no Brasil. As préxis
educativas dos movimentos sociais, do Terceiro Setor e das Organiza¢bes Nao Governamentais incorporam os
principios tedrico metodologicos em seus trabalhos cotidianos hd muitas décadas. Entretanto, nas
universidades, o debate sobre essas areas esta em construcdo. A perspectiva libertaria de Paulo Freire e a
Educacdo Popular sdo considerados os referenciais tedricos fundantes desses dois campos e a principal
convergéncia entre elas. O objetivo deste trabalho é discutir as convergéncias e divergéncias tedricas dessas
areas no Brasil. A metodologia foi a revisdo de literatura de produgdes académicas do periodo de 2000 a 2016
gue discutem essas tematicas. Como resultados, observa-se que, nas Gltimas décadas no Brasil, existe um
processo gradual de ampliacdo dos grupos de estudos, das produgdes académicas, dos livros, dos artigos, das
dissertacOes e de teses que discutem esses conceitos. Todavia, existem tensdes e principios tedricos divergentes
em relagdo a formacéo dos educadores sociais no Brasil. Conclui-se que sdo necessarios estudos sobre as
convergéncias e divergéncias tedricas desses campos para que sejam tragadas politicas publicas consistentes
para formacao de educadores que atuam e os que desejam atuar em diferentes contextos.

Palavras-Chave: Pedagogia Social. Educacéo Social. Formag&o de educadores.

Social Pedagogy and Social Education: analysis of the convergences and divergences theoretical of these
areas in Brazil

Abstract

The areas of Social Pedagogy and Social Education are recent in the academic field in Brazil. The educational
praxis of social movements, the Third Sector, and Non-Governmental Organizations have incorporated the
theoretical methodological principles into their daily work for many decades. However, in the universities, the
debate on these areas is under construction. The libertarian perspective of Paulo Freire and Popular Education
are considered the theoretical foundations of these two fields and the main convergence between them. The
objective of this work is to discuss the theoretical convergences and divergences of these areas in Brazil. The
methodology was the literature review of academic productions from the period of 2000 to 2016 that discuss
these themes. As results, it is observed that, in the last decades in Brazil, there is a gradual process of expansion
of study groups, academic productions, books, articles, dissertations and theses that discuss these concepts.
However, there are divergent theoretical tensions and principles regarding the training of social educators in
Brazil. It is concluded that studies on the convergences and theoretical divergences of these fields are necessary
in order to draw up consistent public policies for the training of educators who work and those who wish to
work in different contexts.

Keywords: Social Pedagogy. Social Education. Teacher Training.
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Introducéo

Nas ultimas décadas no Brasil, docentes dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas
tém se preocupado em inserir na formacao de professores, discussdes e referenciais tedricos
que possibilitem aos futuros profissionais subsidios para atuacdo como educadores sociais
em contextos escolares e em ambientes considerados “ndo escolares”.

Esse debate tem sido divulgado por esses pesquisadores e docentes em diferentes
universidades brasileiras que estdo engajados no reconhecimento da atuacéo de educadores
sociais no Terceiro Setor, em Organizagdes N&o Governamentais, em Hospitais,
Assentamentos, Presidios, Instituicdes de Atendimento aos Adolescentes em Conflito com
a lei, Clinicas Psiquiatricas, Casas de Acolhimento, projetos de Contra Turno nas escolas
formais, dentre outros espacos. Também existe a preocupagdo com a necessidade de
formacgéo qualificada, tanto inicial, como continuada de educadores que irdo atuar nesses
contextos. Existem algumas divergéncias entre os docentes sobre o conceito mais adequado
para a atuacdo de educadores sociais com criancas, adolescentes, jovens e adultos em
condicéo de vulnerabilidade social. Conceitos diversos séo utilizados para descrever essas
praticas educativas e tedricas como: Educacdo Popular, Educacdo Nao Formal, Pedagogia
Social e Educacéo Social.

Os primeiros trabalhos desenvolvidos para jovens e adultos no Brasil em condigao
de vulnerabilidade social estiveram embasados nos principios teéricos da Educagdo
Popular. Os fundamentos educacionais da Educagido Popular e das “outras Pedagogias” no
Brasil sdo bem proximos e estdo voltados para a busca de propostas curriculares alternativas
para as classes populares, assim como o enfrentamento das desigualdades sociais,
emancipacao social e empoderamento dessas pessoas.

Nas producbes académicas no Brasil das areas da Pedagogia Social e Educagédo
Social, a fundamentacdo teorica destes campos tem como marco fundante as obras de Paulo
Freire e da Educacdo Popular. O objetivo deste trabalho é discutir as convergéncias e
divergéncias tedricas das areas da Pedagogia Social e Educacéo Social no Brasil.

Desde a década de 1930 a Educacéo Popular no Brasil se fez presente atraves da luta

e defesa da democratizacdo da educacdo. Somente na década de 1960, através dos

Teixeira de Paula. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 8-29, Suplemento.
9



movimentos sociais e de resisténcia aos sistemas opressivos e autoritarios no periodo da
ditadura e pés-ditadura militar é que a Educacdo Popular se fortaleceu. Um dos seus
objetivos principais é promover a participacdo dos sujeitos na construcao de sociedades
igualitarias. Esse processo ocorre através da busca de solucgdes coletivas para superacao das
desigualdades sociais em varios ambitos. Os principios da Educacao Popular estdo voltados
para o respeito a cultura, ao saber dos educandos, o didlogo, a amorosidade e a luta politica
sdo elementos essenciais. Paulo Freire foi um dos seus principais tedricos e buscou divulgar,
promover e socializar seus ideais para o Brasil e para 0 mundo. Embora essa area tenha sua
origem em territério nacional, suas acBGes sdo pouco conhecidas e implantadas em nosso
pais, principalmente nas escolas e nas universidades.

A Educacao Popular no Brasil esta associada a movimentos sociais, movimentos de
alfabetizacdo de jovens e adultos, movimentos dos Sem Terra, movimentos sindicais,
movimentos sociais na area da saude, movimentos sociais da educacdo, dentre outros.
Todavia, poucas areas das universidades atuam em conjunto com esses movimentos sociais.
Atualmente, em funcdo das crises politicas vivenciadas no Brasil e na educacdo, esta
existindo uma reconceitualizacdo e retomada da Educacdo Popular proposta por Paulo
Freire.

Os principios de resisténcia para o enfrentamento das situacdes de opressao
impostas pelo Estado as classes populares e aos trabalhadores tém possibilitado a unido
entre alguns setores da populacdo na busca de melhores condic6es de vida e trabalho. Mas,
mesmo com as resisténcias e estratégias de enfrentamento dos movimentos sociais as
politicas autoritarias impostas as classes populares, poucos avangos tem sido conquistados
e muitos direitos conquistados em décadas pelos trabalhadores tém sido destruidos em
poucos dias. Nesse cenario nada animador, a Educagdo Popular tem sido um instrumento
de luta para o enfrentamento e reflexdo de estratégias de retomada dos direitos sociais.

As universidades publicas tém buscado defender o direito a educacdo publica,
gratuita e de qualidade a todos. Porém, a Educacdo Popular, uma area que poderia ser
amplamente discutida nas universidades e auxiliar na construcéo de soluc@es coletivas de
enfrentamento de problemas, ainda é pouco explorada, principalmente nos cursos de
formacdo de professores no Brasil. A discussdo da Educacdo Popular estd presente nos

cursos de graduacdo em Pedagogia e licenciaturas em disciplinas isoladas ou optativas. Nos
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programas de pds-graduacao existe uma abertura maior para essas discussdes. Nas ultimas
duas décadas no Brasil, alguns docentes dos cursos de formacgdo de professores tém se
preocupado em inserir nas disciplinas, nos projetos de extensdo, nos projetos de pesquisa e
nos grupos de pesquisa as discussdes e os referenciais teoricos da Educacao Popular, da
Educacdo Social e Pedagogia Social. A proposta é sensibilizar os alunos sobre esses
diferentes campos e possibilitar aos futuros profissionais, subsidios para que possam atuar
como educadores sociais em diferentes contextos.

E preciso destacar que uma das areas expressivas que também iniciaram as
discussdes da educacdo para “além dos muros escolares” nos cursos de formagdo de
professores foi a &rea da Educagdo N&o Formal no Brasil. Suas agdes tiveram origem a
partir dos anos 90, em decorréncia das mudangas na economia, na sociedade e no mundo
do trabalho. O Terceiro Setor comecou a crescer no Brasil enquanto alternativa entre o
Estado e as populacfes e como espacos de novas vivéncias sociais e politicas. Muitos
projetos foram estruturados em parcerias com o Estado buscando construir propostas
curriculares alternativas para as criancas e adolescentes excluidos das escolas formais
através de curriculos etnocéntricos e pouco voltados para a diversidade cultural, étnica,
econdmica e social das populagdes desprivilegiadas. Dentre os estudiosos desta area
destacam-se as produgdes de Gohn (1999, 2010) e VVon Simson (2001).

A Pedagogia Social no Brasil comecou a ter expressividade a partir do final da
década de 90. Existem diferentes grupos cadastrados no CNPq que buscam estudar essa
tematica. No Brasil, dentre os principais estudos e livros da area destacam-se: Graciani
(1997, 2014), Souza Neto, Silva e Moura (2009), e, Guimaraes, Padilha e Silva (2014).

Para Otto (2009), um dos estudiosos das origens da Pedagogia Social no mundo as
caracteristicas da Pedagogia Social no Brasil estdo voltadas para a promocgdo e o
funcionamento social da pessoa: a inclusdo, a participacdo, a identidade e a competéncia
social como membros da sociedade.

No Brasil, uma pesquisadora significativa da Educacdo Social € Muller (2002) que
trabalha h4 muitos anos com meninos e meninas de rua. Também existem os livros de
Garrido, Silva, Matos e Santiago (2010), Silva, Souza Neto, Moura, Machado, Caro (2011),

e, Paiva (2015) que discutem tanto a Pedagogia Social como a Educagdo Social.
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Para Muller (2002, p. 41) “a educacdo social ndo se limita em si mesma. Ela supera
relacOes, ultrapassa os limites dos contetdos e das metodologias e acaba desencadeando
acdes mensuraveis a priori”.

E preciso considerar que, durante muitos anos no Brasil, os pesquisadores das areas
da Pedagogia Social e da Educacdo Social tém apresentado divergéncias tedricas
expressivas. Souza Neto, Silva e Moura (2009) sdo pesquisadores da Pedagogia Social no
Brasil que defendem a formacdo dos educadores sociais em um curso especifico de
Pedagogia Social, que apresente curriculos diferenciados dos cursos de Pedagogia existentes
em nosso pais. Esses pesquisadores também discutem a fragilidade do conceito de Educacéo
N&o Formal para designar 0s processos educativos para pessoas em situagdo de
vulnerabilidade social. Eles consideram que esse conceito nega a dimensdo politica deste
trabalho e desqualifica os atores sociais nela envolvidos. Dessa maneira, eles insistem na
utilizacdo do conceito de Pedagogia Social para demarcar os espacgos voltados para o
atendimento educativo as classes populares:

A postura que convencionamos adotar € a de recusar o termo Educag¢do ndo-formal
enquanto categoria classificatoria, contestar o carater ndo cientifico atribuido a ela
e resgatar a historicidade de suas praticas, especialmente suas dimensdes
histdricas, culturais, politicas e sociais (SOUZA NETO, SILVA e MOURA, 2009,

p. 11).
Um pesquisador espanhol que é influente na area da Educacdo Social no Brasil ndo
demonstra essa preocupacdo com as diferencas com a Educacdo Ndo Formal e considera que

é preciso refletir sobre a perspectiva teorico pratica:

Ao nos referirmos a perspectiva teérico pratica da educacdo social queremos
constatar a necessidade de entender o tedrico e o pratico como dimensdes de uma
Unica realidade. A educagdo social precisa de reflexdes teérico praticas continuas,
necessita de analisar como devem ser suas agdes, mas nunca conceber a teoria e a
pratica como dicotdmicas, como € habitual em outros campos da pedagogia
(PETRUS, 1997, p. 9).

As divergéncias teoricas sdo complexas e merecem ser estudadas. Diaz (2006, p.1)
realizou uma analise teorica sobre as aproximagoes entre a Pedagogia Social e Educacao

Social, também na Espanha e apresenta aspectos que merecem reflexdes. Para ele:
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A Pedagogia Social e a Educacdo Social estdo situadas num ponto onde confluem
o0 educativo e o social, e as suas origens e desenvolvimento histdrico s6 podem
compreender-se a partir desta perspectiva. Na sua configuracdo, as necessidades
praticas sempre apontaram o caminho da reflexdo teérica, o que marcou a
identidade da pedagogia social como disciplina cientifica e da educacdo social
como espaco de intervencdo pratica. A educacdo social define-se ndo s6 pelas
fungdes que tradicionalmente tém constituido a sua esfera de competéncia, como
também por aquelas que, em resposta as necessidades derivadas da realidade
cambiante, lhe sdo circunstancialmente atribuidas. Existe, igualmente, uma
legitimacdo e fundamentacdo da educacdo social em diversos textos legais, tanto
internacionais, como de carater nacional, nos quais se recolhe a filosofia das
politicas sociais de cada pais. Assim sendo, ndo ha uma forma univoca de entender
a educagdo social, mas sim diversas concepcbes de acordo com espagos e
momentos.

A producdo desses pesquisadores contemporaneos na discussdao sobre diferentes
“pedagogias” leva a pensar na necessidade dos académicos dos cursos de Pedagogia e
licenciaturas terem acesso a estas producdes e debates para entenderem as questdes tedrico
praticas dessas areas. Nesse sentido, algumas questdes nortearam esse trabalho como: Quais
0s principais tedricos da Pedagogia Social e da Educacdo Social? Quais as caracteristicas
das ideias desses tedricos? Quais as convergéncias e divergéncias dessas areas? Quais as
contribuic6es para a formacdo de educadores em nosso pais?

Esta pesquisa é qualitativa e o procedimento metodolégico adotado foi a revisdo de
literatura fundamentada e critica das producdes de pesquisadores da Pedagogia Social e
pesquisadores da Educacédo Social. Foram realizadas pesquisas nas seguintes bases de dados:
livros sobre essas temaéticas, teses e dissertaces no portal da CAPES, os artigos no scielo e
no google académico. As palavras chaves de busca foram Pedagogia Social + Educacao
Popular e Educacdo Social e Educacdo Popular. Foram encontrados varios livros, teses,
dissertacOes e artigos. Porém, pela brevidade deste artigo serdo apresentados somente 12
artigos publicados em periddicos nacionais e congressos que discutem a tematica deste
trabalho. E preciso destacar que esses artigos estdo relacionados a Educacg&o Popular que é
a referéncia principal utilizada pelos autores nos dois campos tedricos.

De acordo com Liidke e André (1986, p.47) a revisao de literatura é importante “[...]
para que 0s pesquisadores possam tomar decisdes mais seguras sobre as diregdes em que
vale a pena concentrar os esforgos e as atengdes”. Para tanto, as analises das produgdes
académicas, justificam o enfoque dado a este procedimento metodoldgico neste trabalho e

aos recortes realizados. Os artigos selecionados para este estudo seréo apresentados a seguir.
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A Pedagogia Social e Educagao Social no Brasil: longos caminhos a serem percorridos

As producbes académicas da Pedagogia Social e Educacdo Social ainda s@o pouco
discutidas nas universidades brasileiras. O fato de ndo ter um curso superior de formagéo
de educadores sociais nesse pais faz com que muitos docentes dos cursos de Pedagogia e
licenciaturas desconhecam a existéncia dessas areas. Desta maneira, a necessidade de
pesquisar e socializar essas producGes académicas para que, tanto os docentes, como 0s
estudantes universitarios tenham conhecimento desses trabalhos.

Portanto, quanto aos artigos selecionados para esse trabalho, serdo apresentados em
um primeiro momento, as analises dos textos que discutem as relacGes entre a Pedagogia
Social e a Educacio Popular. E preciso destacar que os artigos foram escritos por varios
autores. Em alguns artigos, os autores sao de universidades diferentes. Foram selecionados
6 artigos que correspondem ao periodo de 2009 a 2016 sendo que 3 artigos correspondem a
universidades do Sul do Brasil (UEPG/PR, UFSC/SC, UNISINOS/RS e UEM/PR) e 2
artigos correspondem a universidades do Sudeste (UFES/ES, USP/SP e UFSCAr/SP) e 1
artigo de universidades da Bahia (UFBA/BA e UNEB/BA).

Quadro 1- Artigos sobre as rela¢des da Pedagogia Social com a Educac¢do Popular

Ano Autores/ Titulo Objetivos Resultados
Instituicao
2009 | PAULA, Ercilia | “Educacdo Popular, | Apresentar as caracteristicas das | S&o necessarios estudos e
Maria Angeli | Educacéo Ndo | areas e as contribuicdes para a | pesquisas para uma
Teixeira — | Formal e Pedagogia | formacdo de professores e realizar | melhor compreensdo
UEPG/PR Social: andlise de | um breve mapeamento de grupos de | destas areas. Nos cursos de
conceitos e | pesquisa e de disciplinas de cursos | formagao de professores é
implicacOes para | de Pedagogia que tém procurado | preciso que esses campos
Educacéo brasileira e | fomentar as discussbes da educacdo | de estudo sejam
formagéo de | para as classes populares e em | apresentados aos
professores”. contextos diversos. académicos para que
possam conhecé-los.

2010 | RIBAS “As relagBes entre a | Compreender o percurso histérico | Essas areas passaram a ser
MACHADO, Pedagogia Social e a | da Pedagogia Social no Brasil, seus | conhecidas como
Erico — Educacéo Popular no | fundamentos e suas relagdes com a | perspectivas referentes aos
UFSC/SC Brasil” Educacéao Popular. processos educativos em

diferentes contextos. Em
relacdo aos fundamentos,
identificaram-se
proximidades entre as
ideias de Paul Natorp, que
embasou perspectiva de
Pedagogia  Social na
Alemanha e as ideias de
Paulo Freire que
fundamenta a Educacdo
Popular no Brasil.
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2012 | SILVA, Scheila | “O direito a educagdo | Explicitar 0s limites e | Como um modelo
Aguida; SILVA, | sob a perspectiva da | possibilidades do Direito a | pedagbgico que prioriza
Roberto; Pedagogia Social.” Educagdo, problematizando a | trabalhar a natureza e a
LOPES, Roseli matriz familiar como fundamento | qualidade das relagBes
Esquerdo da sociedade brasileira e | humanas e sociais,
UFSCAR/SP e defendendo o campo de atuagéo da | inclusive com a terra, o
USP/SP Pedagogia Social a partir de seus | meio ambiente e os bens

fundamentos tedricos e | intangiveis, a Pedagogia

metodoldgicos. Social ndo se ocupa
diretamente da
transformagdo das
condi¢Bes materiais de
existéncia porque entende
que estas devam ser
pautadas pela qualidade
das relacdes entre
cidaddos livres e cidadania
¢ incompativel  com
qualquer presuncdo de
rendncia da liberdade.

2012 | PINEL, Hiran; “Pedagogia  Social: | Apresentar contemporaneamente a | Uma opcédo
CODOLETE, definicdes, formacdo, | Pedagogia Social definindo-a como | epistemoldgica ndo pode
Paulo Roque; espacos de trabalho, | um saber fazer em processo de | significar alienacdo do
PAIVA, Jacyara | grandes nomes & | construcdo; descrever espagos de | educador social, que pode
UFES/ES epistemologias.” trabalho ou de intervencdo (e | transitar nesse tipo de

interferéncia); destacar os Grandes | humanismo-existencial
Nomes na construgdo dessa | construindo uma ponte
Pedagogia e pontuar as | critica, e produzindo
Epistemologias, dando destaque a | negociagdo discursiva
uma de foco humanista existencial | com outros autores como
critico que transita entre pensadores | Merleau-Ponty e Paulo
como Freire, Merleau-Ponty e | Freire, por exemplo.
Rogers.

2014 | SANTOS; “A teoria de Paulo | Destacar as obras de Paulo Freire | Os resultados revelam que
Karine Freire como | que apresentam os fundamentos | essas categorias
PAULA, Ercilia | fundamento da | relacionais com a Pedagogia Social, | contribuem para a
Maria Angeli | Pedagogia Social” de modo a contribuir para reflexdes | superagdo de condicOes
Teixeira em torno da tematica formacdo do | opressoras e emancipagdo
UNISINOS/RS e educador social no Brasil. | das pessoas através dos
UEM/PR Apresenta categorias de analise | processos  educacionais

como: a inovacdo epistemoldgica, o | envolvidos nessas duas

engajamento politico e a visdo de | areas. Para concluir, o

mundo  esperangosa que S30 | artigo apresenta  essas

componentes, tanto da Educacdo | categorias como

Popular, como da Pedagogia Social. | fundamentos para préaticas
educativas dos educadores
sociais no Brasil.

2015 | LEIRO, Augusto | “Educagdo popular ¢ | Refletir sobre a relevancia historica | A educacéo popular e a

Cezar
MORAES,
Candida
Andrade;
SANTOS,
Vanessa Ribeiro
UFBA/BA e
UNEB/BA

Rios;

Pedagogia  Social:
Dialogo Singular e
Experiéncia Plural”

e politica da educacao popular e seu
entrecruzamento tedrico com a
pedagogia social

pedagogia social
promovem  experiéncias
formativas significativas,
no ambito da educagdo
social, e expressa o relevo
desse campo de estudo
como dimensdo fundante
de uma educacdo que
acolhe os sujeitos na sua
diferenca.

Fonte: Sistematizag8o da autora.
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A seguir serdo apresentadas sinteses dos artigos que tratam das relacBes entre
Pedagogia Social e Educacdo Popular e posteriormente, as analises das caracteristicas
comuns e divergéncias. E preciso destacar que, os textos que discutem a questdo destas areas
apresentam alguns aspectos comuns e diferencas na forma de conceituar esses campos
tedricos. Existem aproximacgoes entre as ideias, mas também, diferengas pontuais.

O artigo de Paula (2009) apresenta as caracteristicas, origens, conceitos, grupos de
estudos, principais pesquisadores da Educagdo Popular, Educacdo Nao Formal e Pedagogia
Social no Brasil. Em relacdo aos dilemas e contradi¢des destas areas, o texto também discute
as criticas que os pesquisadores da Educacdo Popular e Pedagogia Social em relacdo a
projetos de Educacdo N&o Formal que estdo vinculados ao Terceiro Setor e o distanciamento
dos movimentos sociais: “Existem algumas criticas em relacao aos projetos de Educacdo
Ndo Formal que ndo sdo construidos em conjunto com as organizaces sociais. Desta
maneira, se discute se eles reforcam ou até mesmo negam as instancias de organizacao
popular” (PAULA, 2009, p. 6139). As criticas se referem as Organiza¢Ges Governamentais
assistencialistas que, muitas vezes, cerceiam a possibilidades de emancipacdo dos
educandos. Também sdo apresentadas discussGes sobre a necessidade da ocorréncia da
Educacgédo Popular e da Pedagogia Social no interior das escolas formais, bem como da
reconceitualizacdo da Educacdo Popular na contemporaneidade.

O texto de Ribas Machado (2010) apresenta o contexto politico e ideoldgico das
origens da Educacdo Popular e Pedagogia Social no Brasil e discute também a
reconceitualizacdo da Educacdo Popular e a sua ocorréncia nas escolas. O autor faz
associaces entre as ideias e do pesquisador aleméo Paul Nartop, considerado fundador da
Pedagogia Social na Alemanha com o pensamento de Paulo Freire, idealizador da Educacao
Popular no Brasil. Também foram analisados 0s resumos e a quantidade de trabalhos
apresentados no Grupo de Educagdo Popular da Associagdo Nacional de Pesquisadores em
Educacdo (ANPED) e nos Congressos Internacionais de Pedagogia Social (CIPs) nos
periodos de 2006 a 2010. O autor conclui que os trabalhos sobre essas areas nesses
congressos enfocam caracteristica da educacdo em diferentes contextos. Os temas mais
tratados foram: educac&o, infancia e adolescéncia e trabalho. Em relacgdo as diferencas entre

as areas, Ribas Machado (2010, p.15) constatou que:
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Foi possivel verificar que as pesquisas desenvolvidas em ambas as &reas
consideram como l6cus de pesquisa a educacdo e suas diferentes maneiras de
acontecer, principalmente nos diversos grupos sociais e culturais. Acredita-se que
a peculiaridade da Pedagogia Social frente a Educacdo Popular é, justamente, a
busca pela profissionalizacdo dos educadores que atuam em diferentes espacos
educativos. Concluiu-se que a partir do entendimento da teoria de Paulo Freire
como uma possivel fundamentacdo da Pedagogia Social brasileira, ela resultaria
em um processo de aproximacdes entre as areas, bem como contribuiria para novas
perspectivas da Pedagogia Social em todo o mundo.

O trabalho de Silva, Silva e Lopes (2012) discute o direito a educagéo, as formas
excludentes de negacéo deste direito para as classes populares, a dicotomia entre Educacao
Formal e Educacdo N&o Formal. Também discute a necessidade de conciliacdo entre
Pedagogia Escolar e Pedagogia Social e a integracdo entre Educacdo Escolar e Educacao
Social. Os autores apresentam os fundamentos tedricos e metodoldgicos da Pedagogia
Social, os diferentes dominios e suas caracteristicas. Neste texto os autores consideram que

a Pedagogia Social que fundamenta a Educacdo Popular no Brasil:

A concepcdo de uma Pedagogia Social genuinamente brasileira fundamentada no
pensamento pedagogico de Paulo Freire representa uma importante contribuigdo
para a pesquisa, andlise e reflexdo das ricas e diversificadas préaticas de educacdo
popular, comunitaria e social oriundas dos movimentos sociais e populares, por
vezes fragilizadas por falta de fundamentacdo tetrica, marginalizada pela
academia, desprovida de instancias de formacéo e com producdo completamente
fragmentada sem nenhuma organicidade tedrica ou conceitual.

Dizendo de outra forma, Pedagogia Social é o referencial teérico que fundamenta,
da organicidade e cientificidade as praticas de Educagdo Popular, social e
comunitaria forjadas nos movimentos populares, sociais e comunitarios no Brasil.
Adotada como Teoria Geral da Educacdo Social (que serve também & Educacédo
Popular e a Educacdo Comunitaria), sua vocacgao primordial é tirar estas praticas
educativas da posi¢cdo marginal a que foram relegadas, tanto pela academia quanto
pela legislacdo e pelas sucessivas politicas educacionais (SILVA, SILVA e
LOPES, 2012, p. 8).

Em relacédo ao artigo de Pinel, Codolete e Paiva (2012) os autores preocuparam-se
em trazer ao leitor diferentes concepg0es e pesquisadores que buscam o reconhecimento da
Pedagogia Social do Brasil e em outros paises e também apresentaram 0 seu carater
polissémico e as relacbes com a Educacdo Popular. Os autores consideram que 0S
fundadores da Pedagogia Social foram Korczak, Nartop e Freire. Para os autores, o polonés
Korczak (1878-1942) se inspirava em principios fenomenoldgicos existenciais e na
pedagogia libertaria. Como judeu auxiliou e implementou praticas educativas

revolucionérias para vérias criangas orfaos da guerra. Paul Nartop (1854-1924) contribuiu

Teixeira de Paula. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 8-29, Suplemento.
17



na constituicdo da Pedagogia Social na Alemanha e Paulo Freire (1921-1997) na Educagéo
Popular no Brasil. Carl Rogers também ¢ citado como inspirador das ideias existenciais
defendidas por Paulo Freire. A Pedagogia Social é considerada como teoria da Educacéo

Social.

Convém esclarecermos que os termos Pedagogia Social e Educacédo Social ndo sao
sinbnimos. Pedagogia Social é uma disciplina cientifica; uma teoria que ird
fornecer as ferramentas para a Educacao Social, que é uma praxis. Entretanto, uma
esta intrinsecamente ligada a outra, mesmo que se diferenciem na producao
discursiva (Pedagogia Social) para criar tentativa de sustentacdo de uma praxis
(Educacéo Social). Trata-se de mais uma invencao de diferenciar termos frente ao
uso deles com igual intensidade e densidade (e tensidade) na nossa realidade; trata-
se ao nosso sentir, de demarcar espacos profissionais e discursivos (tedricos)
(PINEL, CODOLETE e PAIVA, 2012, p. 2).

O trabalho de Santos e Paula (2014) considera as obras de Paulo Freire atemporais e
apresenta as origens da Educacao Popular no Brasil, bem como os pesquisadores que estéo
voltados para esta area e para Pedagogia Social. As relages destes campos tedricos sdo feitas
através de categorias freireanas como inovacéao epistemoldgica, o engajamento politico e a
visdo de mundo esperancosa gque sdo consideradas elementos fundantes, tanto da Educacgéo
Popular, como da Pedagogia Social. Desta maneira, afirmam que as semelhancas entre a
Educacao Popular e a Pedagogia Social estdo na capacidade de organizacdo das pessoas para

se mobilizarem para a transformagéo social:

Tanto a Educacdo Popular como a Pedagogia Social discutem a necessidade de
modificar as relagdes desiguais e opressoras existentes nas sociedades. Embora
para muitos, essas questes possam parecer inatingiveis, elas ndo o sdo para quem
acredita nos seres humanos e nas transformagfes sociais. Para tanto, a viséo
esperangosa de Paulo Freire para a construcdo de uma sociedade digna contribuem
para o enfrentamento de concepgdes fatalistas e derrotistas para a humanidade
(SANTOS e PAULA, 2014, p. 40).

J& o artigo de Leiro, Moraes e Santos (2015) apresenta a discussdo da educacéo na
contemporaneidade e as relagcbes da Educagdo Popular e Pedagogia Social em contextos
distintos: na educacdo formal e em um projeto financiado. O texto apresenta duas pesquisas
sobre préaticas educativas realizadas com criancas e adolescentes. Uma pesquisa aborda
narrativas de professores que trabalham com adolescentes que cumprem medidas socio
educativas na Bahia e em uma instituicdo em S&o Paulo. A outra préatica discute um projeto
financiado pela Petrobras em Salvador que atende 1.200 criancas em 9 cidades da Bahia. O
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texto apresenta as origens da Educacdo Popular e as categorias que influenciam o trabalho
dos educadores como: respeito aos saberes populares, necessidade de transformacgéo da
realidade social, a importancia de formacdo de vinculos com os educandos para o
desenvolvimento do trabalho e reconhecimento dos educandos como sujeitos de direitos.
Também sdo discutidas estratégias de Educacdo Popular utilizadas pelos profissionais
através de temas geradores para aproximagcdo com os educandos e seus contextos. Nas
pesquisas, os educadores revelam que ndo receberam cursos de formacdo inicial sobre
Pedagogia Social ou Educacgéo Popular para lidarem com os educandos, mas recebem cursos
de formacéo continuada nas instituicdes que atuam e a experiéncia auxilia na construgéo das
praticas. As suas acOes englobam vérias areas como: teatro, esporte, musica e também,
disciplinas escolares. Algumas das dificuldades relatadas pelos educadores no cotidiano de
seus trabalhos se referem ao uso de drogas pelos adolescentes, as crises de abstinéncia dos
educandos, auséncia das familias e as dificuldades de concentracdo. Esses aspectos sdo
trabalhados com os educadores e 0s educandos. Os autores concluem que:

[...] a associacdo entre a educagdo popular e a pedagogia social enaltece uma
educacdo social que estima os vinculos entre educadores e educandos, promove a
relacdo dos educadores com as comunidades, como experiéncia de aprendizagem
socioeducativa, desenvolve a arte, o esporte e o lazer, em suas diferentes
linguagens e culturas corporais de movimento, e, por fim, busca a formacéo
politica como um desafio estratégico (LEIRO, MORAES e SANTOS, 2015,
p.181).

Como € possivel observar, existem algumas convergéncias nestes artigos que
discutem a relacdo entre Pedagogia Social e Educacdo Popular. A primeira caracteristica é a
necessidade dos autores em buscar definir o conceito de Pedagogia Social e as devidas
adequacdes a realidade brasileira, tanto em termos teéricos, como em relacdo as praticas
educacionais e a formagéo dos educadores. Na busca dessas adequacdes, um dos aspectos
principais esta na contextualizagdo histérica dessas areas e os fundamentos tedricos
metodoldgicos da Educagdo Popular, bem como as influéncias da Educacdo Popular na
constituicdo da Pedagogia Social no Brasil. Todos os artigos sdo unanimes em citar Paulo
Freire nas referéncias teoricas de suas pesquisas. Os artigos de Paula (2009), Ribas Machado
(2010), Santos e Paula ( 2014) e Silva, Silva e Lopes (2012) e de Leiro ( 2015) apresentam
uma caracteristica comum: discutem a questdo da ressignificacdo da Educacdo Popular na
contemporaneidade e necessidade da sua insercdo nas escolas. O artigo de Pinel, Codolete e
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Paiva (2012) trazem reflexGes aprofundadas a respeito das questdes epistemoldgicas da
Pedagogia Social e Educacdo Popular. O artigo de Leiro, Moraes (2015) e Santos e Paula
(2014) discutem categorias freireanas para analises das relacdes entre Pedagogia Social e
Educacao Popular. Em relacéo as divergéncias os artigos de Ribas Machado (2010 ) e Pinel,
Codolete e Silva (2012) apresentam algumas discordancias a respeito das origens da
Pedagogia Social no mundo. Para Ribas Machado (2010) a Pedagogia Social iniciou na
Alemanha com Paul Nartop. Ja para Pinel, Codolete e Silva (2012) ndo existe um unico
idealizador deste campo e as ideias e s praticas educativas da Pedagogia Social foram
propostas por Korzak, Nartop e Freire. O artigo de Silva, Silva e Lopes (2012) traz um
diferencial em relacdo aos demais, pois considera que Pedagogia Social influencia a
construcdo da Educacdo Popular no Brasil. A seguir serdo apresentados os artigos sobre as
relacGes da Educacdo Social como a Educacdo Popular.

Foram selecionados 6 artigos que discutem a relagdo entre Educacdo Social e
Educacdo Popular. Destes artigos, 4 correspondem a universidades do Sul do Brasil
(UFRS/RS, UFSM/RS e UEM/PR). E preciso destacar que um desses artigos foi escrito em
conjunto por uma docente da Universidade Estadual de Maringd (UEM/PR) com uma
docente da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS/MS). Em relagéo aos outros
artigos, 1 foi escrito por um docente do Sudeste (USP/SP) e 1 foi escrito por docentes do
Nordeste (IFRN/RN).

Quadro 2. Artigos sobre a Relacdo Educacéo Social e Educacéo Popular

Ano | Autores e Inst. Titulo Objetivos Resultados

2004 | LIBERALESSO, | “Educacdo Popular e | Dissertar as possiveis relagdes | A educacdo libertaria de
Rita de Cacia | Educacdo Social de Rua: | entre Educagdo Popular e | Paulo Freire ndo deve ser
Borges; Construindo Educacéo Social de Rua “copiada”, mas
GRABAUSKA, aproximagoes” reinventada
Clailton José constantemente.
UFSM/RS

2006 | RIBEIRO, “Exclusdo e educagdo | Apresentar a relacdo entre | A problematizagdo desses
Marlene social: Conceitos em | exclusdo e educacdo social e | conceitos — exclusdo e
UFRS/RS superficie e fundo” trazer elementos que permitam | educacgdo social — podera

uma discussdo sobre a realidade e | contribuir a formulacéo de
as concepcoes de | politicas para a educacédo
exclusdo/inclusdo e educacdo | publica.

social, com o fim de revelar

ideologias.

2010 | TAVARES, “Educagdo social, | Abordar a  temdtica da | A transformacdo de nossa
Andrezza Maria | pedagogia social e | “Formagdo  do  Pedagogo, | sociedade deve basear-se
Batista do espacos nao escolares: | Educagdo Social e Espagos Nao- | no
Nascimento; Horizontes conceituais | Escolares” na tentativa de definir | conhecimento, na
SANTOS, Fabio | necessarios para o | o perfil profissional dos | politizagdo consciente e
Alexandre Acolhimento de sujeitos | Pedagogos que atuam | articulada, com a vontade
Aradjo em risco na perspectiva do professor-educador

Teixeira de Paula. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 8-29, Suplemento.

20




IFRN/RN do Desenvolvimento | profissionalmente na funcdo de | social de mudar a sua
humano. « Educadores Sociais. pratica aliada aos Valores
Humanos.

2012 | GADOTTI, “Educagdo popular, | Falar de um certo ponto de vista | Ndo se pode mudar o
Moacir - | educagdo social, | da  educacdo popular, da | mundo sem mudar as
USP/SP educagdo comunitéria educacdo social e da educagdo | pessoas: mudar o mundo e

Conceitos e praticas | comunitaria. Falar de uma | mudar as pessoas Sdo
diversas, cimentadas por | educagdo popular, social e | processos interligados.
uma causa comum” comunitaria transformadora, a | Mudar o mundo depende
partir da 6tica de uma “educagdo | de nos: é preciso que cada
social transformadora” um se conscientize e se

organize.

2015 | VOLPINI, “Educacdo  Social e | Apresentar os principios do | Os resultados
Carolina Infancia: atuacéo projeto “Projeto Brincadeiras™: | apresentados demonstram
Volpato; e formagdo profissional | respeito, compromisso, didlogo, | que os educadores sociais
NATALI, Paula | no projeto “brincadeiras | inclusdo e participacdo; por meio | se ~ confrontam  com
Marcal; com meninos e meninas | da analise das entrevistas com os | negligéncias
MULLER, de/e na rua” educadores do projeto, | e violagdes de direito na
Veronica Regina apontando os  fundamentos | realidade em que atuaram.

UEM/PR presentes na formagdo e atuagdo, | As experiéncias com o
contribuindo com estas reflexdes | Projeto desenvolveram o
sobre o trabalho com a infanciae | sentido do compromisso
a adolescéncia dentro do | em diferentes ambitos de
contexto educativo brasileiro sua atuagdo profissional.

2016 | SOUZA, Cleia | “A educagdo de jovens e | Apresentar como é a Educacdo | E um desafio pensar a

Renata Teixeira ; | adultos: relagdes com a | de Jovens e Adultos no contexto | Educacdo Social como

PAULA, Ercilia | Educagdo Popular e a | brasileiro e discutir a Educacdo | referencial para a EJA no

Maria A. T. | Educagio Social « de Jovens e Adultos relacionada | contexto escolar, assim

UFMS- com a Educacdo Social e | como na  Educagdo

UEM/PR Educagdo Popular. Popular.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

No que diz respeito as analises dos artigos, o texto de Liberalesso e Grabauska (2004)

inicia suas reflexdes discutindo a questdo da exclusdo social e da rua como espago de

sobrevivéncia para criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, em

situacdo de rua. Também apresenta varios autores e que discutem a educacdo e pedagogia

social de rua no Brasil. Os autores tecem criticas a educacgdo escolar, pois a consideram

excludente. A Educacdo Popular é indicada para o trabalho com criancas em situacéo de rua,

pois, para os autores, estd fundamentada no dialogo e na educacdo libertadora. Quanto a

Educacdo Social de rua, eles discutem a necessidade dos modelos educacionais respeitarem

os “meninos de rua”, suas realidades de vida e seus projetos. Também defendem a ideia que

a Educacéo Social precisa ter como ponto de partida a analise critica da situacao de rua e das

praticas sociais envolvidas nesta realidade. Para isso, faz-se necessario que o educador social

conheca os processos de socializa¢do das criangas, seus modos de vida, valores, o cotidiano

e o “mundo da rua”. Os autores consideram que:
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E possivel estabelecer uma relagdo muito proxima entre a educacéo social de rua
e a educacdo popular, principalmente se nos pautarmos no pensamento freireano,
ja que ambas as praticas educativas partem da realidade dos educandos, de temas
de interesse, reforcando o papel dos educandos como sujeitos do ato educativo,
desde a escolha e organizacdo programatica dos conteidos, atendo-se ao aspecto
politico, ou seja, quem escolhe e organiza o processo educativo, e a favor ou contra
estard o ensino, sistematizado ou ndo. (LIBERALESSO E GRABAUSKA, 2004,

p.3).

O artigo de Ribeiro (2006) problematiza os conceitos de inclusdo e exclusdo social e
a adjetivacdo da Educacdo como Educacao Social. A metafora do titulo do artigo revela as
preocupagdes da autora em discutir esses temas na “superficie e no fundo”, ou como ela
intitula também, a procura da “nitidez ou nebulosidade” dos termos. Sem a pretensdo de
apresentar conceitos fechados, Ribeiro (2006) explora de forma reflexiva e critica como a
exclusdo e inclusdo social sdo produzidas historico e socialmente e a limitacdo desses
conceitos. No que diz respeito a Educagédo Social, suas reflexdes iniciam a partir de uma
pergunta provocativa: “Educac@o Social: engodo ou alternativa?” Ribeiro (2006) considera
que a Educacdo Social no Brasil deriva da Educacao Popular e esta voltada para pessoas em

condicdo de vulnerabilidade social:

O conceito de educacdo social esté indissociavelmente vinculado ao de excluséo,
como veremos. E como uma resposta afirmativa e adequada que a educacao social
emerge no debate sobre: Que educagdo oferecer aos milhares de criangas,
adolescentes e adultos excluidos da e na escola; do e no emprego; da e na terra;
das e nas instituicGes sociais? Seriam os educadores formados por instituicdes
regulares de ensino, dentro dos principios, objetivos, contetdos e métodos
tradicionalmente direcionados aos incluidos, os mais preparados para educar 0s
que experimentam as situacGes de excluséo social? (RIBEIRO, 2006, p. 160).

O seu texto apresenta a historia da Educacdo Social na Europa e América Latina,
principalmente no Uruguai. Ribeiro (2006, p. 162) também defende a formacéo do educador

social em nivel superior devido as especificidades deste profissional:

Essa modalidade de educacdo exige um educador com uma formagdo em nivel
superior, porém mais ampla e diferenciada da que € oferecida aos professores que
irdo trabalhar com ensino regular. Ndo se trata de preparar um professor para
aplicar um curriculo dentro de uma institui¢do social nem de perceber 0s jovens
como quem deve adaptar-se a esse curriculo e a educagdo escolar. O educador
social subverte esta I6gica. Ndo se trata, também, de uma educacgdo vazia de
conteddos, porém estes ndo sdo os transmitidos pela escola e sim os deliberados
coletivamente pelos educadores sociais, a partir de questdes e necessidades dos
educandos na qualidade de sujeitos sociais. A fronteira entre um professor e um
educador social ¢ uma questdo de territério. Uma educacdo social, nessa
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perspectiva, funda-se em principios que veem a totalidade da pessoa humana,
porquanto abrange as diferentes experiéncias de vida dos educandos, exigindo, em
decorréncia, conteldos, métodos e instrumentos concernentes com aqueles
principios.

Neste artigo também aparecem algumas contradi¢Ges da Educacao Social apontadas
pela autora, pois, para ela, em uma sociedade capitalista, existem limitagdes no trabalho com
as pessoas em condicdo de vulnerabilidade pelas dificuldades nas transformacdes e
mudancas estruturais. Ao mesmo tempo, ela considera que, se nada for feito para modificar
a sociedade é possivel que se adote a postura do “imobilismo irresponsavel”. Ela apresenta
varias experiéncias e grupos de pesquisa do Rio Grande do Sul e Sdo Paulo que dedicam
seus estudos a Educacéo Popular e Educagéo Social no Brasil.

Ja o texto de Tavares e Santos (2010, p. 6) discute o papel da Educacdo Social na
sociedade capitalista e a importancia de um trabalho coletivo com as comunidades. Para 0s
autores, a Educacdo Social sofre influéncia de tedricos socialistas como Pistrak, Makarenko
e Paulo Freire:

Assim, 0 que nomeamos como educacdo social orienta-se pelo pensamento
pedagdgico socialista, com destaque para a contribuicdo metodoldgica das obras
de Paulo Freire, Pistrak e Makarenko. A experiéncia destes pensadores,
organizadores dos fundamentos gerais da proposta de educagdo social
desenvolvida com jovens marginalizados e/ou excluidos, associa educacdo a
formacdo omnilateral, valoriza o compromisso social por meio de um legado
tedrico que reflete suas experiéncias e reflexdes sobre a educacdo das camadas
populares como uma educacgdo emancipatoria e transformadora. O movimento de
educacdo social sinalizado por Paulo Freire, Pistrak e Makarenko aponta para uma
formacdo na perspectiva de construcdo dos valores da cooperacdo, da
solidariedade e da emancipagdo humana, que sustentam um projeto social popular.
O preceito central é a perspectiva de que ndo ha transformacéo social que ndo
implique em um projeto popular de educacéo.

Tavares e Santos (2010) justificam a pesquisa sobre educacao social pela necessidade
de transformacdo social e de superar praticas de educacdo que ndo problematizam as
dificuldades de naturezas complexas politico-sécio-histérica e econémica.

O artigo de Gadotti (2012, p.1) inicia as suas reflexdes discutindo a multiplicidade
de pedagogias, as suas diferentes conotacdes e a riqueza das praticas e teorias diversificadas.
Para ele “Nao se trata de uma dessas educagdes tentar tutelar outra, pois ndo teria sentido,
ndo s6 porque cada uma tem sua propria historia, mas porque, partindo de uma visao

emancipadora, cada uma, no seu campo proprio de atuacdo, de forma autdbnoma, contribui
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para com a mesma causa”. Ele também chama a atencgéo para o cuidado com as perspectivas
pedagogicas conservadoras que utilizam o rétulo da “Educagdo Popular”, mas que sdo
formas mecanicas de educar e que impedem as pessoas de pensarem criticamente. A ideia
de Gadotti (2012, p. 3) é trazer uma cultura de discussao que dialogue com as diferencas e

avance nas préticas e atitudes em prol das classes populares. Para ele:

Precisamos politizar mais nosso argumento e polemizar menos, ver primeiro o que
nos une, valorizar mais a luta do que a disputa. Esses sdo elementos essenciais de
uma nova cultura politica trazida pelos movimentos sociais e consagrada na Carta
de Principios do Férum Social Mundial que nos inspira. E na pratica social que
superamos nossas divergéncias tedricas. A ambiguidade de certas concepcdes
pedagdgicas nunca impediu os educadores sociais de atuar positivamente em favor
dos excluidos, marginalizados e oprimidos.

Gadotti (2012) apresenta os conceitos de Educacdo Popular, Social e Comunitaria
juntos e considera que essas areas sao interdisciplinares e que precisam de saberes
especificos pois trabalnam com diferentes contextos educacionais. Também defende a
necessidade de formacéo e de valorizacdo do trabalho dos educadores sociais que considera
que esta precarizado devido as condicOes de trabalho e formacdo. No que diz respeito ao
conceito de educacdo ndo formal, para ele, as diferentes formas de educar precisam ser

valorizadas nas suas especificidades e caracteristicas para se tornarem politicas publicas:

De fato, a educacdo social, popular, comunitéria podem exercitar-se também fora
da modalidade da educagido chamada “formal”. Isso ndo tira o mérito de nenhuma
dessas educagdes. Contudo, elas sdo tdo “formais” quanto outras, se levarmos em
conta seu rigor cientifico, seus fins e objetivos, sua necessidade de
reconhecimento, regulamentacédo e certificagdo. Por isso, precisamos saber de que
educacdo formal ou ndo-formal estamos falando. A educacdo popular, por
exemplo, tem lutado para tornar-se politica publica, portanto, disputar hegemonia
com outras educacdes no sistema formal de ensino. O mesmo acontece com a
pedagogia social. Entendo que a propria educacgdo ndo-formal também aspira a ser
politica publica (GADOTTI, 2012, p. 5).

Para Gadotti (2012) é preciso discutir as intencionalidades dessas formas de educar
e suas estruturas. Ele considera que a Educagéo Social ndo é recente no Brasil e surgiu nos
locais que o Estado ndo consegue chegar. Por isso, ele defende que a luta pela Educacéo
Social emancipadora precisa ser tratada também no interior das escolas, na defesa da escola
publica e ndo pode se restringir somente para area extra escolar. Para Gadotti (2012, p. 11)

“O campo da educacdo social é muito amplo e compreende o escolar e 0 ndo-escolar, o

Teixeira de Paula. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 8-29, Suplemento.
24



formal, o informal e o ndo-formal”. No texto ele também discute e contextualiza no Brasil e
no mundo as origens da Educacdo Popular e Educacdo Comunitaria e suas influéncias,
principalmente na Educacao de Jovens e Adultos.

O artigo de Volpini, Muller e Natali (2015) apresenta praticas de Educadores Sociais,
participantes do projeto de extensdo universitaria da Universidade Estadual de Maringa. O
projeto é denominado “Projeto Brincadeiras com Meninos e Meninas de/e na Rua” e as
andlises sdo referentes aos anos de 2007 a 2011. De acordo com as autoras, 0 estudo buscou
apresentar os principios do projeto que estdo associados as categorias freireanas como:
respeito, compromisso, didlogo, incluséo e participacdo. Foram analisadas entrevistas com
o0s educadores do projeto que apontaram os fundamentos presentes na formacao e atuacao
desses educadores com as criancas. A educacdo popular e um dos fundamentos que rege as
acOes dos educadores. Em complemento as leituras e propostas de Educacdo Popular, os

educadores sociais utilizam as referéncias de Educacéo Social defendidas por Nufiez (1999):

Para a pesquisadora espanhola Violeta Nufiez (1999) a Educagdo Social é
apontada como uma pratica educativa que opera sobre o que o ambito social define
como problema, ou seja, € uma acdo educativa que se dedica a trabalhar na
fronteira entre o que a ldgica social e econbémica atua produz em termos de
inclusdo/exclusdo social, buscando modificar este panorama segregado entre os
sujeitos afetados (VOLPINI, MULLER E NATALLI, 2015, p.2).

Nesta perspectiva de trabalho conjunto de empoderamento dos participantes do
projeto, através de atividades ludico-politico e pedagdgicas os educadores privilegiam a
formacdo politica e dialégica com as criancas e adolescentes e também a formacdo dos
educadores sociais capacitados e comprometidos com a infancia e com a luta pelos direitos
das criancas e adolescentes.

O artigo de Souza e Paula (2016) discute as possibilidades que os sujeitos da
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) tém de formacdo e os desafios de escolarizagdo dessas
pessoas atraves de perspectivas libertarias. O texto apresenta uma contextualizacdo da
Educagdo Popular no Brasil através das agOes de Paulo Freire nas campanhas de
alfabetizacdo no Brasil e apresenta materiais utilizados nessas propostas. As relagdes entre
Educacéao Popular e Educacdo Social estdo expressas na forma de compreender a Educagdo

para essas pessoas, na maneira de organizar 0s processos educacionais e despertar a
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curiosidade epistemoldgica nos educandos. Quanto a Educacgéo Social, o texto traz a seguinte

definicéo:

Ao entendermos que a Educacao Social e uma acao pedagdgica que atua em
contextos educativos distintos e com o ser humano, na busca dos sonhos
possiveis, por justica social e legitimacgdo de direitos podemos assumir que
esta Educacdo que defendemos, a Social, pode contribuir com a EJA. Assim
como a EJA, pode e precisa ser espacos de Educacdo social (SOUZA e
PAULA, 2016, p. 146).

No que diz respeito as convergéncias apresentadas nos artigos sobre as relagdes entre
Educacdo Social e Educacdo Popular existem algumas semelhancas com as analises
realizadas nos artigos da Pedagogia Social e da Educacdo Popular. Todos os artigos também
apresentam Paulo Freire como referencial tedrico dessas areas, fazem a contextualizacdo das
origens da Educagdo Popular e da Educagdo Social no Brasil e conceituam em termos
ideoldgicos, histdricos e politicos estes conceitos. Uma das principais diferencas encontradas
é que esses artigos fazem discussdes mais aprofundadas sobre exclusdo social, causas da
pobreza e a violacdo de direitos de pessoas em vulnerabilidade social. A discussdo de
praticas educativas com meninos e meninas de rua é mais presente, bem como a necessidade

de formacdo superior para o trabalho na Educacéo Social.

Consideracoes Finais

Essa revisdo de literatura sobre os artigos que discutem Pedagogia Social, Educagao
Social buscou apresentar trabalhos que discutam a perspectiva desses campos em multiplos
cenarios e ambientes voltados para criancgas, adolescentes, jovens e adultos em condicdo de
vulnerabilidade social e verificar as especificidades, caracteristicas e contribuicdes dessas
areas na formacéo de educadores.

O que se observa é que existem mais convergéncias nas propostas dos artigos do
que divergéncias, principalmente em relagéo aos principios da Educacao Popular. Todos 0s
artigos apresentam preocupacdes em contextualizar como essas areas se constituem no
Brasil, os principais pesquisadores e os principios tedricos metodoldgicos O que € possivel
evidenciar também € a existéncia de um esforgo de busca de uma identidade para essas

areas, bem como a discusséo de formacéo qualificada para os educadores sociais.
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Resumo

O exercicio da educacdo social no Brasil é realizado pelos educadores e educadoras sociais, sem que a
atividade tenha normatizagdo especifica no Ordenamento Juridico. Desde 2009 busca-se suprir esta lacuna,
inicialmente, com o Projeto de Lei n. 5346/2009 de autoria do Deputado Chico Lopes e, mais recentemente,
também se procura regulamentar a atividade por meio de uma proposta que tramita pelo Senado Federal,
correspondente ao Projeto de Lei n. 328/2015 proposto pelo Senador Telmario Mota. Vérias sdo as
disparidades encontradas a partir do cotejo comparativo entre as duas propostas normativas que passaram a
se constituir em mitos, objeto de discussdes entre pesquisadores, profissionais e interessados na
regulamentagdo. Alguns desses mitos sdo abordados neste artigo que busca dirimi-los e referenciar
conclusivamente a necessidade do apoio & proposta originaria no Senado Federal como opg¢do que melhor
tutela os interesses dos profissionais educadores/as sociais.

Palavras-chave: Educador social. Normatizagdo. Mitos. Metas.

Normatization of the profession of the social educator: myths and goals

Abstract

The workout of social education in Brazil is carried out by social educators, without the activity having
specific norms in the Legal Order. Since 2009, we have sought to fill this gap, initially, with Bill n.
5346/2009 by Mr. Chico Lopes and, more recently, it is also sought to regulate the activity by means of a
proposal that is processed by the Federal Senate, corresponding to Bill no. 328/2015 proposed by Senator
Telmario Mota. There are several disparities found from the comparative comparison between the two
normative proposals that have become myths, the object of discussions between researchers, professionals
and those interested in regulation. Some of these myths are addressed in this article that seeks to resolve them
and conclusively refer to the need to support the original proposal in the Federal Senator as an option that
better protects the interests of social educators.

Keywords: Social educator. Normatization. Myths. Goals.
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Introducéo

A atualidade da educacao social no Brasil contempla a tematica da regulamentacao
da profissdo do/a educador/a social. Esta, por sua vez, faz eclodir em suas tentativas de
passos adiante, posicdes de resisténcia compondo um cenario que, provavelmente,
necessite de mais uma maneira e, por mais este meio, um empenho de elucidagéo, de tal
forma que venhamos a contribuir para a dissipacdo de receios por parte da comunidade
preocupada, provocando um fluxo aceitavel para a consolidacéo da tal regulamentacéo.

Este texto contempla uma forma argumentativa com a expressa determinacdo de
encarar as posi¢des de resisténcia a regulamentacdo da profissdo de educador/a social em
nosso pais. Referenciamos tais resisténcias como “mitos”, no sentido de trazer para a
realidade o que entendemos que pode ser desmistificado, ou seja, trazemos concretude as
elaboracdes meio enevoadas pelas generalidades e projeces sem pilares substantivos para
sustenté-las.

As “metas” fazem parte do texto, porque justamente é o que o motiva, pois,
oportunizara esclarecimentos para seguirmos em frente e, de preferéncia, juntos, em busca
da conquista da valorizacdo da area da educacdo social conjuntamente com o profissional
de referéncia: o/a educador/a social.

As fontes analisadas sdo a carta da Associacdo de Educadores e Educadoras Sociais
de Séo Paulo (AEESSP) de 2015 junto com seus postulados prévios encontrados na sua
pagina na internet; as discussdes realizadas nos grupos de WhatsApp, especialmente o
denominado “Regulamentacdo da Prof.”, cujas postagens iniciaram-se no ano de 2016 até a
consulta para o presente artigo, bem como, os conteudos das Audiéncias Publicas
realizadas em 16 de junho de 2016 em Curitiba e 08 de dezembro de 2016 em Brasilia,
ambas com o escopo de discutir essa tematica, tendo como ponto de base os dois Projetos
de Lei que tramitam no Congresso, 0 PL n. 5346/2009 e o PLS n. 328/2015,
respectivamente, originario da Camara dos Deputados e Senado Federal.

Contextualizacao

O Projeto de Lei n. 5346/2009 foi a primeira proposta apresentada ao Poder

Legislativo para normatizar a profissdo de Educador Social no Brasil, tendo sido subscrita
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pelo deputado Federal Chico Lopes e apresentada em 03 de junho de 2009 para discussao
na Camara dos Deputados.

Assim como todo projeto de lei, ao ingressar na Camara dos Deputados o PL n.
5346/2009 recebeu um despacho inicial, no qual foi definido o regime de tramitacdo
ordinario na casa e, também, que seria discutido e votado nas seguintes comissfes em
regime de tramitacdo conclusiva: Comissdo de Educagéo e Cultura; Comissdo de
Trabalho, de Administracdo e Servico Publico; e, por ultimo pela Comissdo de
Constituicdo e Justica e de Cidadania. Isso importa admitir que, caso nao haja insurgéncia
recursal, esse projeto de lei ndo vai ao Plenario, com tramite restrito a essas comissoes.

O PL n. 5346/2009 foi aprovado na Comissdo de Educacdo e Cultura por
unanimidade de seus membros em 14/12/2011 e, sequencialmente, foi remetido a
Comissdo de Trabalho, de Administracdo e Servico Publico da Camara dos Deputados,
sendo objeto de ampla modificacdo por essa segunda comissdo permanente da Camara, por
meio da aprovacdo de um Substitutivo ao projeto original, da lavra do deputado Assis
Melo, em 21/08/2013.

Em 02/04/2014, o Projeto Substitutivo foi encaminhado a Comissdo de
Constituicdo e Justica e de Cidadania, tendo recebido parecer favoravel da deputada Iriny
Lopes, que sustentou em seu voto a constitucionalidade, juridicidade e boa técnica
legislativa, mantendo na integra o texto. Em 20/05/2014 a parlamentar entendeu por bem
retirar o projeto de pauta, sobrevindo seu arquivamento em 31/01/2015.

O projeto retomou seu tramite havendo a designacdo de novo relator, o deputado
Chico Alencar, que apresentou seu Parecer em 16/07/2015, manifestando-se
favoravelmente a proposta, estando o mesmo pronto para votacdo na Comissdo de
Constituicao e Justica e de Cidadania (CCJC) desde 18/04/2017, com aludido parlamentar
renovando seu parecer nessa data.

Quando o PL n. 5346/2009 ja estava na ultima comissdo da Camara, com relatério
favoravel e, portanto, apto a apreciacdo e conclusdo na ultima nessa Casa Legislativa, foi
protocolizada no Senado outra proposta de normatizacdo, contendo algumas linhas
originais do projeto apresentado na Camara antes da aprovagdo do Substitutivo e outras
inovagdes. Esse segundo Projeto de Lei foi individualizado pelo n. 328/2015 depois de ser
protocolizado em 01/06/2015.
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O despacho original determinou a tramitagdo pelo regime ordinario com apreciacao
delegada as comissdes de Constituicdo Justica e Cidadania, Comissdo de Educacéo,
Cultura e Esporte; e, Comissdo de Assuntos Sociais. Em apenas 16 meses o PLS n.
328/2015 atingiu 0 mesmo estagio no processo legislativo que o PL n. 5346/2009 que
levou 59 meses para semelhante tramite (parecer favoravel a aprovacgdo na Ultima comissao
terminativa). Ambos os projetos atualmente se encontram na Ultima comissdo de suas
respectivas Casas Legislativas.

Durante seu tramite, o PLS n. 328/2015 recebeu emendas supressivas que retiraram
do texto original previsdes inconstitucionais e ilegais relacionadas a competéncia e
previsdo genéricas de revogagio®, bem como, modificativas? relacionadas as atribuicdes do
profissional contidas nos artigos 3° e aditiva correspondente ao 4°, introduzida pela
Emenda n. 02, aprovada na Comissdo de Educacio, Cultura e Esporte, em 17/05/2016.3
Desta forma, remanescem do projeto original proposto os artigos 1°, 2° ¢ 5°.

O PLS n. 328/2015 encontrava-se apto a apreciacdo pela Comissdo de Assuntos
Sociais do Senado desde 12/09/2016, com as emendas acima referenciadas, tendo sido
realizados contatos com as assessorias parlamentares no Senado em 08 de dezembro de
2016, no sentido de ser colocado em pauta para votacao o Parecer favoravel emitido.

O compromisso fora levado a feito em 12/12/2016, contudo, por ser um dos ultimos
itens da pauta, teve frustrada a apreciacdo em virtude da auséncia de quérum na Comissao
de Assuntos Sociais. No retorno do recesso parlamentar, o senador Paulo Paim requereu a
remessa do projeto de lei ao gabinete para reexame do relatério, estando com vista do
processo.

Por seu turno, no dia 18/04/2016 o PL n. 5346/2009 teve atualizado o parecer

favoravel emitido em 2015 pelo mesmo deputado Chico Alencar e, atualmente, aguarda

1 Artigos suprimidos: Art. 3° - Compete a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios: | -
adequar para a denominacdo "educadora ou educador social” os cargos ocupados por profissionais com o
campo de atuacdo em contextos educativos que se enquadram no que trata os artigos 1 ° e 2° desta Lei; Il -
Criar e prover os cargos publicos de educadoras e educadores sociais, podendo estabelecer niveis
diferenciados de admissdo destes profissionais de acordo com a escolaridade; Il - elaborar os Planos de
Cargos, Carreira e Remuneracao desta profissao.; Art. 5° - Ficam revogadas as disposi¢6es contrérias.

2 Artigo com redagdo alterada: Art. 4° - S&o atribuicdes da Educadora e do Educador Social, dentro ou fora
dos &mbitos escolares, as atua¢fes que envolvem: | - a promocdo dos direitos humanos e da cidadania; Il - a
promoc¢do da educacdo ambiental; 11l - as pessoas e comunidades em situacdo de risco ou vulnerabilidade
social, violéncia, exploragéo fisica e psicologica; IV - 0s segmentos sociais excluidos socialmente, tais como
mulheres, criangas, adolescentes, negros, indigenas e homossexuais;

3 Artigo adicionado ao projeto: Art. 4° Os profissionais de que trata esta Lei serdo formados em cursos de
educagdo superior, em nivel de graduacédo, admitida a escolaridade minima de nivel médio para aqueles que
exercerem a profissdo até o inicio de vigéncia desta Lei.
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deliberacdo na Comissdo de Constituicdo e Justica e de Cidadania da Camara dos

Deputados.

A seguir seguem consolidadas as integras de ambos os projetos de lei atualizados

com as emendas até entdo aprovadas para facilitacdo da analise desenvolvida neste artigo:

Substitutivo aprovado ao PL n. 5.346/2009

Regulamenta Educacéo Social como profissdo. O Congresso Nacional decreta:
Art. 1°. A Educacdo Social é a profissdo do educador social, pedagogo social e
de profissionais com formacéo especifica em Pedagogia Social, nos termos desta
lei.

Art. 2°. A Educagdo Social possui carater sociocultural, sociopedagdgico e
sociopolitico e relaciona-se com a realizacdo de acGes afirmativas, mediadoras e
formativas.

Art. 3°. Fica estabelecido o Ensino Médio como o nivel de escolarizagdo minima
para o exercicio da atividade.

Art. 4°. Sdo atribui¢bes do Educador Social, em contextos educativos situados-
fora-do &mbito escolar, as atua¢des que envolvem:

I — as pessoas e comunidades em situacdo de risco ou vulnerabilidade, social,
violéncia, exploracgdo fisica e psicoldgica;

Il - a preservacdo cultural e promocao dos povos e remanescentes e tradicionais;
I11 - os segmentos sociais prejudicados pela exclusdo social mulheres, criangas,
adolescentes, negros, indigenas e homossexuais;

IV - a realizagdo de atividades socioeducativas, em regime fechado,
semiliberdade e meio aberto para adolescentes e- jovens envolvidos em atos
infracionais;

V - a realizacdo de programas e projetos educativos destinados & populacao
carcerdria; VI - as pessoas portadoras de necessidades especiais;

VII — enfrentamento a dependéncia de drogas;

VIII - as atividades socioeducativas para terceira idade;

IX - a promogdo da educagdo ambiental;

X - a promogdo dos direitos humanos e da cidadania.

Art. 5°. Esta lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

O substitutivo acima ja se encontra aprovado e com parecer favoravel para

aprovacao também na Gltima das comissGes da Camara dos Deputados, enquanto que,

abaixo, segue a versdo do projeto do Senado que também tem parecer favoravel para as

emendas ja constantes do projeto, igualmente, pendente de apreciacdo na Ultima comisséo

do Senado Federal.

PLS n. 328/2015 com emendas j& aprovadas

DispGe sobre a regulamentacdo da profissdo de educador e educadora social e da
outras providéncias. O Congresso Nacional decreta:

Art. 1° - Fica regulamentada a profissdo de Educadora e Educador Social, nos
termos desta Lei.
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Paragrafo Gnico: A profissdo que trata o caput deste artigo possui carater
pedagdgico e social, devendo estar relacionada a realizacéo de agdes afirmativas,
mediadoras e formativas.

Art. 2° - Ficam estabelecidos como campo de atuacdo das educadoras e
educadores sociais, 0s contextos educativos situados dentro ou fora dos &mbitos
escolares e que envolvem acles educativas com diversas populacdes, em
distintos ambitos institucionais, comunitarios e sociais, em programas e projetos
educativos e sociais, a partir das politicas publicas definidas pelos 6rgdos
federais, estaduais, do Distrito Federal ou municipais.

Art. 3° S8o atribuicBes dos profissionais de que trata esta Lei acBes de educacdo
e mediacdo que envolvam os direitos e deveres humanos, a justica social e o
exercicio da cidadania com pessoas de qualquer classe social, género, idade,
etnia, cultura, nacionalidade dentre outras particularidades, por meio da
promocdao cultural, politica e civica.

Art. 4° Os profissionais de que trata esta Lei serdo formados em cursos de
educacdo superior, em nivel de graduacgdo, admitida a escolaridade minima de
nivel médio para aqueles que exercerem a profissdo até o inicio de vigéncia desta
Lei.

Art. 5° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicag&o.

O processo legislativo que permite a discussdo de ambas as propostas encontra-se
ainda na sua fase inicial, ou seja, respectivamente, tanto o PL n. 5346/2009 como o PLS n.
328/2015 estdo em trAmite perante a primeira das Casas Legislativas das duas que,
necessariamente, devem passar. Qualquer das propostas que seja aprovada em primeiro
lugar, deve ser remetida a outra e, entdo, 14 encontrar o outro projeto para, em termos

regimentais internos, ter sua discussdo e apreciagdo em curso, permeadas pelas concepgoes

a seguir suscitadas.

Preocupac0es, posicoes e oposicoes

Neste topico sdo citadas e analisadas posi¢cfes que diferem das nossas e se
apresentam ndo incentivadoras da regulamentacdo da profissdo de educador/a social nos
termos da PLS n. 328/2015, com respectivo parecer favoravel emitido em 03/10/2016 pelo
senador Paulo Paim.

A Associacdo dos Educadores e Educadoras Sociais do Estado de Séo Paulo
(AEESSP), em relacdo ao campo de atuacdo, manifesta-se no sentido de que sua

“preocupacdo central é que o campo de atuacdo de educadores e educadoras sociais em

Muller & Bauli. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 30-45, Suplemento.
35



nosso pais é muito diverso e os debates que se organizaram até este momento em torno dos
projetos de lei ndo d&o conta desta diversidade™.

Neste particular duas questbes merecem detida analise: uma a respeito da
abrangéncia dos debates, e outra, acerca da posicdo da AEESSP sobre o contetdo
especifico da proposta de regulamentagdo da atividade de educador/a social.

A referéncia contida de que ainda ndo héa debate suficientemente realizado,
implicaria em pensar, quando entdo, finalmente, se consideraria que ja houve debate em
numero satisfatério. Qual seria o parametro para que entdo fosse considerado aceitavel o
debate realizado. Seria no Brasil inteiro? Em todas as capitais? E como ficariam os
educadores dos mais de cinco mil municipios do pais?

Também poderia se supor que o debate deveria ocorrer com o0s educadores que
pertencem as associacdes. Neste caso, a suficiéncia ocorreria com as entidades que tém
efetivamente participado das discussdes, representando os educadores/as do territorio
nacional, identificando-se a Associacdo de Educadores Sociais do Ceara (AESC),
Associacdo de Educadores Sociais Curitiba e Regido Metropolitana (AESCRM),
Associacdo de Educadores Sociais de Maringda (AESMAR), Associacdo Brasileira de
Pedagogia Social (ABRAPSocial), Associacdo de Educadores e Educadoras Sociais de Séo
Paulo (AEESSP), Forum Brasileiro de Educadores Sociais (FORUMBEES)?

E nesse caso, verificadas as participacGes de educadores das 5 regides geograficas
do pais, teriamos atingindo a categoria toda? E sucessivamente: existe possibilidade de se
considerar uma maioria de educadores/as sociais e seus anseios se nao conseguimos saber
quem sdo e por consequéncia, onde podem ser localizados, e por conseguinte, qual a
caracteristica de suas opinides, de seus problemas no trabalho, de suas necessidades?

Cremos que as respostas aos questionamentos supra sdo negativas. Porém, ainda
que ndo se saiba a representatividade, as iniciativas para reunir educadores sociais para
refletir sobre a sua area de atuacdo tém motivado varias ac¢oes, a exemplo de audiéncias
publicas, campanhas, artigos em periddicos, anais, congressos, onde sdo amplamente

debatidas® as questdes afetas a/ao educador/a social, incluindo conexdes com redes

4 Sobre a regulamentagéo da profissdo. PL 5346/2009 na Camara dos Deputados e PL 328/2015 no Senado
Federal. http://aeessp.org.br. Consulta em 27/04/2017.

> A Campanha Crianca N&o é de Rua também organizou tais conversas nas capitais do pais; varios textos ja
tratam do tema e também ocorreram eventos como o primeiro (2013) e dois anos depois (2015) o segundo
Congresso Internacional de Pesquisadores e Profissionais da Educacdo Social Maringa; em 2015 ocorreu o
Primeiro EDUSO-Parana- Encontro De Educacdo Social/Pedagogia Social em Curitiba e 0o Segundo em
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internacionais como a International Association of Social Educators (AIEJI) e Dynamo
International - Street Workers Network (Rede Dynamo Internacional de Educadores
Sociais).

O primeiro livro brasileiro que traz a expressdo educacdo social no titulo é de
2002: Reflexbes de quem navega na educacao social. Depois disso ha artigos de revistas,
anais de eventos com artigos completos as vezes utilizando o termo educagdo social e
outras, pedagogia social. H& agora dissertacfes de mestrado e teses de doutorado, bem
como, grupos de estudo ocupados com o tema. Muitas das producgdes tratam
especificamente das propostas de lei que tramitam junto ao Legislativo Federal, ou seja, €
apropriado admitir que muito se evoluiu nos ultimos quinze anos.

No segundo ponto, quanto ao campo de atuacgéo ser ““[...]Jdiverso e os debates que se
organizaram até este momento em torno dos projetos de lei ndo ddo conta desta
diversidade”, vamos entender que a associacao considera insuficiente o conteddo que se
apresenta nas duas propostas de lei, para contemplar a diversidade das atividades e
atribuicoes determinadas a/ao educador/a social.

O artigo 4° do PL n. 5346/2009 individualiza as atribui¢des do educador/a social,

elencando as atuagdes que Ihe sdo facultadas, com a seguir se abstrai:

Art. 4° Sdo atribui¢des do Educador Social, em contextos educativos situados
fora do &mbito escolar, as atuacdes que envolvem: | — as pessoas e comunidades
em situacdo de risco ou vulnerabilidade social, violéncia, exploragdo fisica e
psicoldgica; Il — a preservacdo cultural e promogdo de povos e comunidades
remanescentes e tradicionais; Ill — os segmentos sociais prejudicados pela
exclusdo social: mulheres, criancas, adolescentes, negros, indigenas e
homossexuais; IV — a realizacdo de atividades socioeducativas, em regime
fechado, semiliberdade e meio aberto, para adolescentes e jovens envolvidos em
atos infracionais; V — a realizacdo de programas e projetos educativos destinados
a populacdo carcerdria; VI -as pessoas portadoras de necessidades especiais; VI
-0 enfrentamento a dependéncia de drogas; VIII — as atividades socioeducativas
para terceira idade; IX -a promocéo da educacdo ambiental; X — a promocéo dos
direitos humanos e da cidadania.

Comparando com a previsdo de atribuicdes previstas no PLS n. 328/2015, esta é
reconhecidamente melhor, com amplitude muito maior, pois, certifica a acdo do/a
profissional em ambientes extra e intraescolares, ou seja, reconhece a possibilidade de

exercicio de atividades em todos os lugares e com 0s mais variados tipos de publico,

Ponta Grossa; 0os ENES (Encontro Nacional de Educacéo Social), vem ocorrendo desde o ano de 2000 e hoje
ja esta na sétima edi¢do; os Encontros da ABRAPSocial com respectivas publicacdes.
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significando, qualquer sujeito, todos os sujeitos, porque invariavelmente estamos sempre
no exercicio da conquista de nossos direitos.

Tal amplitude de concepcao ocorre porque diferente da proposicao contida no PL n.
5346/2009 que se encontra em tramite na Camara, esta ndao se centra em lugares ou
publicos especificos, e sim, no objetivo da atividade do/a profissional, com bem revela a
redacao atribuida ao art. 3° do PLS n. 328/2015:

Art. 3° S8o atribuicBes dos profissionais de que trata esta Lei acdes de educacdo
e mediacdo que envolvam os direitos e deveres humanos, a justica social e o
exercicio da cidadania com pessoas de qualquer classe social, género, idade,
etnia, cultura, nacionalidade dentre outras particularidades, por meio da
promocéo cultural, politica e civica.

A pergunta que resta responder é: o que faltaria na proposta do Senado para atender
a diversidade requerida pela AEESSP? O texto analisado subscrito pela Associacdo nédo
apresenta uma proposta.

Outra importante observagio constante na pagina da AEESSP® no item denominado
de “Analise de Contexto”, é que afirmam haver “jogos de interesses” na defesa da
regulamentacdo tal como se apresenta na atualidade e citam sete tOpicos a respeito, 0s

quais, seguem citados e, por nés, comentados.

O setor patronal quer manter os baixos salarios

Esta preocupacdo teria correspondéncia com o PL n. 5346/2009, o qual mantém o
curso técnico como grau minimo para o trabalhador. Resultados preliminares das pesquisas
desenvolvidas, divulgados na Audiéncia Publica, realizada na Comissdo de Legislacdo
Participativa da Camara dos Deputados em 08/12/2016, permitem-nos afirmar que nas
oportunidades relacionadas a concursos publicos para educador/a social sdo previstos
salarios praticamente em dobro quando a exigéncia € o nivel superior, se comparado com a
média salarial prevista para as vagas em que o nivel minimo de ensino € o nivel médio.

Neste particular, o PLS n. 328/2015 quando prevé em seu art. 4° que “Os
profissionais de que trata esta Lei serdo formados em cursos de educagdo superior, em

nivel de graduacdo [...]” apresenta-se justamente com movimento habil para a garantia de

® http://aeessp.org.br. Consulta em 27/04/2017
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salarios dignos no Brasil, na medida em que, em nossa sociedade ndo existe outro recurso
mais eficaz para a garantia de uma carreira profissional que valorize o profissional,
ofertando melhor salério a partir da exigéncia de uma formacéao de espectro mais amplo,

oportunizado por um nivel superior na formacgdo. Assim, estaria resolvida a preocupacao.

O setor educacional privado deseja uma reserva cativa para suas ofertas de cursos de
graduacao

Aqui ha uma clara confusdo que pode ser redimida com o uso de exemplos
comparativos. Teria logica deixar de oferecer o curso “A” ou “B” porque empresas
privadas querem lucrar com isso? Teria logica deixar de oferecer os cursos de licenciatura
porque as faculdades particulares querem lucrar com isso? Cremos que ndo. E a mesma
situacdo a da formacdo em educacéo social.

O que o mercado fard é do ambito da economia e a formacdo é do ambito da
educacdo. S&o diferentes naturezas de inquietacOes, que, sim, estdo interligadas como tudo
em uma sociedade, mas que exigem cuidados e solugGes diversas. A pergunta principal a
se fazer é: o sujeito da educacdo social ganharia com educadores formados no grau
universitario? E a seguinte é: o mercado ja ndo esta ganhando com a exploracdo dos
trabalhadores invisibilizados, muitas vezes voluntarios, sem prerrogativas garantidas numa
lei que, especificamente, tutele os profissionais?

A realidade é que ja existe uma pratica de mercado que absorve méo de obra barata
em ONGs, empresas e governos com contratos firmados para atividades que remuneram
com baixos salarios. Nas fontes que escutamos, nenhum educador social manifesta

satisfacdo com o salario que tem recebido e todos gostariam de ser melhor valorizados.

O setor académico pressiona por uma regulamentacdo no campo da pedagogia social

A assertiva contida na pagina eletronica da AEESSP né&o especifica com exatiddo a
ideia e ndo traz maiores explicacdes. Talvez faca referéncia e esteja criticando a presenca
do profissional pedagogo social, supostamente superior em hierarquia ao educador social,
constante na PL n. 5346/2009.

Confirmada a premissa, seria com razdo a questdo levantada, j& que o PL n.

5346/2009 preveé que o educador terd nivel médio e sugere que o pedagogo social tera nivel
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superior. Qual seria 0 argumento para tal previsdo? A nosso ver, indefensavel essa regra,
uma vez que estabelecerd uma hierarquia no status social e de salarios que néo se justifica.

Sob outra Otica, ha que se observar que a generalizacdo apresentada na pagina que
usa a expressao “setor académico” é inadequada a tal ponto que acaba sendo inveridica,
pois, nas manifestacdes constantes no FORUMBEES (2017), sdo numerosas as posicoes
francamente contrarias ao pedagogo social como sendo o profissional da educagdo social,
advindas de profissionais académicos da Universidade Estadual de Maringa, da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro, do
Instituto Federal do Espirito Santo, da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, somente para citar instituicdes do Brasil, pois,
se citassemos as de outros paises a lista seria ainda maior.

Nesse sentido, desconstruir a no¢ao de “setor académico” como uma unidade ¢
necessario, a bem da verdade, pois, € real que algum professor de universidade defende o
PL n. 5346/2009, mas é real também que professores das universidades acima citadas
defendem a formacdo do/a educador/a social com curso superior e assumem a pedagogia
social ndo como uma profissdo, e sim, como parte do corpo teérico que ampara a area da

educacéo social.

Com a regulamentacéo, setor sindical se articulara para disputar a categoria

Essa preocupacdo € a mesma que pode existir com qualquer profissdo, porém, nao
pode servir de motivagdo para a ndao normatizacdo da atividade. Realmente, depois de
regulamentada uma profissao, ela pode ter representacao sindical e constituir um conselho
de sua corporacéo.

H& muitas experiéncias negativas com conselhos profissionais e também com
sindicatos. Mas se justificaria abster-se de normatizar uma atividade porque sindicatos e
conselhos poderiam ter interesses nelas? Trata-se de outro argumento generalista que
imobiliza a valorizacdo da profissdo especifica, em detrimento de uma preocupacéo geral
com Grgdos que sdo parte do sistema.

Sob outro argumento, se tivermos ou ndo a atividade normatizada, seguem

existindo conselhos e sindicatos. Qual é a proposta? Terminar com o sistema para depois
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implementarmos a valorizagdo do/a educador social? Certamente ndo. S&o
empreendimentos paralelos que podem e devem seguir a0 mesmo tempo.

Por certo, € necessaria a crescente aglutinacdo de educadores/as para que sempre
mais e melhor (nunca se termina) se conquistem e administrem 0s espacos académicos,
comunitarios e politicos de atuacdo junto aos sujeitos da educacdo social, junto aos
formadores e junto as organizag®es representativas da categoria profissional.

H& um imenso campo de atuacdo de educadoras e educadores sociais n&o
profissionalizado que deve ser considerado

Esta € uma importantissima consideracdo da qual compartilhamos. Da tese de
Doutorado de Natali (2016) extraimos que, para uma excelente formacdo de um/a
educador/a social, é necessario que 0s saberes (experiéncias) ja existentes sejam
transmitidos nos bancos académicos, na medida do possivel, também pelos proprios
protagonistas.

O saber préatico e popular deve se juntar ao saber académico para que tradicdo e
ciéncia se somem na direcdo do avanco do conhecimento e se inventem e reinventem acoes
e teorizacOes, para o atendimento das demandas que ndo param no tempo. Nesse sentido, 0
PLS n. 328/2015 contempla tal posicdo e propbe na parte final do art. 4° que resta
“admitida a escolaridade minima de nivel médio para aqueles que exercerem a profissao
até o inicio de vigéncia desta Lei”.

E fundamental reconhecer um dado da realidade brasileira que foi revelado no ja
nomeado grupo de WhatsApp sobre varias regides do Brasil e também exemplificado nas
palavras do educador Guilherme Furtado na Audiéncia Pablica realizada em 08/12/2016:
“dos 146 educadores sociais de Floriandpolis, 120 ja tém curso superior”.

Muitos/as educadores/as sociais ja possuem curso superior. E ndo s6 isso, na
medida em que dados parciais de nossas pesquisas, que serdo oportunamente divulgadas,
indicam que parte dos editais para contratacdo de profissionais pelo Setor Publico ja
exigem nivel superior para o exercicio da atividade.

Somos acometidos, em deducdo, pela seguinte pergunta: o que mudaria na
realidade do/a educador/a social e do sujeito da educacéo social com quem ele/a trabalha se
fosse regulamentada a profissdo agora com nivel medio? Cremos que nada. E pior: ndo

estimularia as pessoas a quererem ter a profissdo de educador/a social, pois, quem tivesse
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talento e quisesse fazer um curso universitario, faria outro, como se constata nos relatos de
vida constantes no grupo de WhatsApp do FORUMBEES.

No campo profissional, existe uma questdo de reconhecimento de nosso saber que passa
pela relagdo com/nas equipes técnicas e duplas psicossociais que pode nos colocar em
uma posicao subalterna

Apresenta-se plenamente legitima e ancorada em manifestacdes da realidade esta
preocupacdo. No grupo do WhatsApp “Regulamentacdo da Prof.” é frequente a
manifestacdo de educadores/as confirmando a situacdo de que, por exemplo, sdo quem tem
0 contato direto com a rua, mas ndo podem assinar os relatorios porque ndo tém curso
superior, ou, ainda, que possuem 0 curso superior, mas ndo assinam documentos, porque
foram contratados como educadores sociais em edital exigindo curso técnico, médio. Na
Audiéncia Pablica realizada em Brasilia foi exteriorizada a mesma queixa.

Por outro lado, o que € reconhecer o saber dos educadores que ja o sdo hoje? Como
podem efetivamente ser reconhecidos estes saberes? A educadora social Patricia Cruzelino
na Audiéncia de Brasilia justamente argumenta que seu trabalho numa atividade sem
regulamentagdo ‘“ndo a faz privilegiada em nada [...]” pois se sente desamparada no
contexto da educacéo social.

Faz-nos entender que a ndo regulamentacdo, além de obstar a satisfacdo do
exercicio de uma atividade normatizada no Ordenamento Juridico, prejudica uma melhoria
nos perfis remuneratorios e, consequentemente, compromete a transmissdo de muitos
saberes por muitos educadores, na medida em que os profissionais precisam buscar outras
ocupacdes para sua sobrevivéncia. Esse € 0 caso de numerosissimas situacdes no Brasil,

onde o educador/a € levado, por necessidade, a exercer outro oficio.

Consideracoes finais

Desenvolvidos os raciocinios pragmaticos a partir das consideracdes acima
exteriorizadas, evidenciam-se apreensdes e principios. As apreensdes sdo todas em relagdo
ao mercado de trabalho no contexto capitalista e neoliberal, que efetivamente rouba
praticas populares, as institucionaliza e, de alguma forma, retira sentidos originarios das

mesmas e se transformam em mercadoria. Este sistema tem sido vastamente analisado e
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denunciado por historiadores, sociélogos e organizacfes profissionais e é sabido que se
perpetua com a exploracédo dos trabalhadores/as.

Mesmo sendo criticos e contrarios a tal sistema, cabe a pergunta: o/a trabalhador/a
da educacdo social perde mais ou ganha mais se tiver sua atividade normatizada? Cremos
que ele ganha mais, pois, como esta, a margem do sistema normativo, deixa ele de ter a
devida valorizagio profissional. E exatamente fruto do contexto espoliador que introduz
nas areas da vulnerabilidade dos direitos, a informalidade e a figura do voluntario ou do
técnico.

Oportuno equalizarmos a garantia da transmissédo de conhecimentos tradicionais e
populares com a absorcdo de conhecimentos cientificos para oferecer um melhor servico
de educacdo aos sujeitos que dele usufruem. E, para isso, faz-se necessario formalizar e
profissionalizar as acdes de educacdo social, subvertendo, em parte, o sistema. N&o sera
ideal, mas melhor sim. Como diz Martinez (2010) “Siendo el conocimiento, el principal
capital para el desarrollo humano hoy, los territorios locales -para su supervivencia-, tienen
que imaginar sus estrategias de inclusion”.

Ressaltamos que no grupo de WhatsApp nomeado FORUMBEES, na AESMAR e
na AESCRM né&o existem as apreensdes expressas pela AEESSP acima reportadas, ao
contrério, é evidente e enfatica a conviccdo de que a regulamentacdo nos termos do PLS n.
328/2015 contribui decisivamente para a valorizacdo da area e do/a trabalhador/a da

educacdo social. Estamos de acordo com Pereira (p. 16, 2016) quando explicita que:

No primeiro momento de certas atividades de trabalho que estdo nascendo, que
ainda ndo tém lastros sociais mais apurados, acBes ainda em construcdo, se
admitem pessoas sem escolarizacdo e qualificagdo minima para atuarem em um
determinado tipo de trabalho, em particular os sociais, filantropicos,
assistenciais; mas com o avan¢o do trabalho, que incorpora experiéncias,
conhecimentos, tecnologias educativas e sociais, € inadmissivel a ideia de um
profissional sem escolarizagdo e qualificagdo profissional mais ampla. Agir,
pensar e defender isso é retrocesso, é a total desvalorizagdo das atividades de
trabalho social e educativo do (a) educador (a) social.

Quanto aos principios, nos alegra encontrar um principio comum com a associagao:
o0 de tratar com cuidado a tematica da educacdo social, o que significa ter presente sua
historia de desbravamento em favor dos direitos humanos e dos ensinamentos da educacéao

popular de nosso pioneiro Paulo Freire. E lembrando, este pedagogo jamais incentivou o
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ensino médio/técnico como modelo de formacdo ideal. J& dizia Freire em 1968, que por ser
a area da educacgdo ndo suficiente, mas imprescindivel para o desenvolvimento humano e
social, é que ela requer profunda formacéo de seus profissionais.

Entre mitos e metas, esperamos ter contribuido para dirimir davidas a respeito da
ideia de normatizacdo da profissdo do/a educador/a social advindas do regramento
proposto no PLS n. 328/2015 e desejamos que o esclarecimento passo a passo de mais
gente envolvida com a educacéo social nos leve a um lugar alto na valorizacdo desta area,
0 que significara entre outros aspectos, melhor formacdo, melhor oferta de trabalho ao
sujeito da educacdo social, melhor salério, carreira profissional, melhor status na equipe e
na sociedade, mais controle sobre os abusos por parte dos empregadores e também de

pessoas que se dizem da area.
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Resumo

O texto discute a formagdao do educador social a partir da analise bibliografica da educagdo
profissional, buscando responder que tipo de formagdo mais se adequaria ao profissional que
trabalha com as situagdes de marginalidade. Essa questdo surge do intenso debate nacional sobre a
regulamentacdo profissional da educagdo social, possibilitado por dois projetos de leis: um na
Céamara dos Deputados e o outro no Senado Federal, respectivamente, PL n° 5346/2009 e PL n°
328/2015, que estipulam a formacdo de ensino médio e superior como o minimo para atuar no
trabalho educativo social. Essa decisdo suscitou divergéncias entre os educadores ¢ intelectuais do
campo da educagdo social, posto que tais formagdes possibilitam uma atuacdo profissional
diversificada e diferente. Por esse motivo, tem-se analisado a possibilidade do tipo de formagao
superior para atuar na educacdo social, que tipo de graduacdo melhor se adequa ao trabalho
educativo social, se de graduacdo curta em tecnologia de educagdo social, ou de graduagdo plena em
pedagogia. Aqui, o intuito é compreender o que significa uma e outra formagao, como forma de contribuir
para o debate a partir do que vem analisando a area de Trabalho e Educag@o.

Palavras-chave: Formagdo de educadores sociais. Curso superior de tecnologia. Pedagogia social.

The initial formation of social educators in the context of technological and pedagogical courses: the
first approximations of a debate.

Abstract

The text discusses the formation of the social educator based on the bibliographical analysis of professional
education, seeking to answer which type of training would best suit the professional who works with
situations of marginality. This issue arises from the intense national debate on the professional regulation of
social education, made possible by two draft laws: one in the Chamber of Deputies and the other in the
Federal Senate, respectively, PL 5346/2009 and PL 328/2015, which stipulate the formation of secondary and
higher education as the minimum to act in the social educational work. This decision provoked divergences
among educators and intellectuals in the field of social education, since these formations allow for a
diversified and different professional performance. For this reason, we have analyzed the possibility of the
type of higher education to act in social education, which type of graduation is best suited to social
educational work, whether short graduation in social education technology or full graduation in pedagogy.
Here, the intention is to understand what is meant by one and another formation, as a way of contributing the
debate from what has been analyzing the area of work and Education.

Keywords: Training of social educators. College of technology. Social pedagogy.
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Introduciao

Nos tltimos anos o educador social tornou-se presenga obrigatoria no trabalho social
e educativo, porque efetiva as politicas sociais e de educagdo voltadas para as pessoas em
vulnerabilidade ou desfiliamento social. E o profissional que lida com criangas,
adolescentes, jovens, adultos e velhos — em situacdes sociais adversas, como de: moradia
de rua, mendigagem, prostituicdo, drogatizacao, dentre outros. O exercicio dessa profissao
requer conhecimentos, competéncias e habilidades adquiridas no cotidiano de trabalho e na
formagao escolarizada, preferencialmente, de nivel superior, por ser uma atividade
complexa que necessita de uma ampla formacdo em uma concepgao critica de sociedade,
educacdo e pedagogia (PEREIRA, 2013).

Esse profissional ja € reconhecido legalmente na Classificacdo Brasileira de
Ocupacdes (CBO), Portaria Ministerial n® 397, de 9 de outubro de 2002, do Ministério de
Trabalho e Emprego (MTE), reconheceu o educador social como um trabalhador de
servigos (CBO — 5153-05), sendo que o arte educador, o educador de rua, o orientador
socioeducativo e o instrutor educacional sao também educadores sociais, por serem
ocupagdes sindnimas (BRASIL, 2013). Também o Conselho Nacional de Assisténcia
Social (CNAS), via Resolugdo n° 9, de 15 de abril de 2014 (BRASIL, 2015), reconhece o
educador social como um dos profissionais na execu¢do das politicas sociais. No entanto,
essa Resolucdo comete um equivoco em nao aceitar que a fungdo de educador social seja
autonoma e sim subordinada as atividades da assisténcia social, conforme o inciso II, do
Art. 4°, dessa resolugdo, quando afirma que os atributos profissionais do educador social
seriam apenas de apoiar e potencializar atividades sociais, ludicas e artisticas, bem como
acompanhar e monitorar os sujeitos atendidos pelas politicas de assisténcia social
(PEREIRA, 2015).

Ratificamos que a atividade de trabalho desse profissional € o educativo no contexto
das politicas sociais e educacionais, portanto, ndo ¢ um trabalho de ajudante, menor, de
apenas assistir, caritativamente, a um grupo em vulnerabilidade, mas de intervir
criticamente na situacdo com o oprimido, buscando mudar as suas reais condi¢des de
marginaliza¢do. Nao ¢ um profissional auxiliar do assistente social, porém autonomo que
compde uma equipe multidisciplinar, que pensa no coletivo profissional, como minimizar

os efeitos da exclusdo social. Cada profissional dessa equipe atua cooperativamente, sem
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perder as especificidades inerentes a cada profissdo. Isso significa dizer que o educador
social ndo pode ter a sua atuagdo restrita e subordinada a assisténcia social, pois seria a
morte do campo da educagao social (PEREIRA, 2016).

A exigéncia minima de escolarizagdo para atuar no campo, segundo a CBO ¢ a
Resolugdo CNAS 9/2014 ¢ que o educador social tenha o ensino fundamental ou médio,
ndo necessariamente em curso técnico de educagdo social, desconsiderando ainda a
formagdo superior. Essa ¢ uma questdo grave, porque limita a acdo profissional e, ao
mesmo tempo, esvazia epistemologicamente a pratica concreta da educacdo social.
Sabemos que uma formacgao profissional que desconsidera o alargamento tedrico, pratico e
tacito ndo oportuniza o desenvolvimento de novas atitudes e competéncias de uma
profissao.

Nesse sentido, entendemos que quando a legislacdo desobriga que a profissdo de
educador social ndo tenha como parametro a formagao superior, logo o que restara para ela
¢ uma qualificagdo aligeirada, portanto baseada em treinamentos, fundamentada apenas na
pratica da militdincia que desconsidera os fundamentos teoricos da pratica educativa,
desprovida de criticidade na relagdo da dialética e ndo do senso comum, fechada em si a
ponto de ndo dialogar com outros saberes profissionais. Tudo isso vemos acontecer, por
exemplo, os Orgdos publicos e as ONGs quando contratam os educadores sociais, lhes
oferecem um treinamento baseado na pratica concreta, repetitiva, com algum
conhecimento da area de psicologia, pedagogia, assisténcia social e legislacdo centrada no
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

E preciso outra formagdo que ultrapasse o simples aprender a aprender e aprender a
fazer, chegando a plena aquisi¢do e expansdo da capacidade reflexiva-critica a partir da
base concreta, qual seja de conhecimentos, saberes e da acdo orginica no campo da
educagdo social, tendo a pedagogia social como respostas cientificas para os problemas
dessa pratica educativa.

Dada a complexidade do trabalho educativo no social, o desenvolvimento da
capacidade reflexiva e a necessidade de uma acdo organica ¢ que defendemos que a
formacdo inicial do educador social seja em curso de graduacdo, preferencialmente, em
servico, porque entendermos também, a luz da Lei e Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBN), n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), que esse ¢ um profissional da educagao

e, como tal, necessita de uma formagao superior, de qualidade pedagdgica e no contexto
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social. Nesse aspecto, a questdo ¢ saber que tipo de graduacdo melhor possibilitaria essa
formacgdo: se de graduacdo curta em curso tecnoldgico de educagdo social ou graduacao
plena em pedagogia, € quais as implicagdes de cada uma na profissionalidade desse
trabalhador. Aqui, vamos explicitar, resumidamente, cada uma no intuito de esclarecer a

questdo posta no debate da regulamentacao da profissao de educador social.

Os antecedentes do debate sobre a formacao dos educadores sociais

Esse debate sobre a formagao superior para os educadores sociais se deu em virtude
de dois projetos de lei, um na Camara Federal e outro no Senado Federal, respectivamente,
o PLC 5346/2009 e PLN 328/2015, que pretendem regulamentar a profissao de educador/a
social, normatizando o ensino médio, como formagao inicial minima para o exercicio da
profissdao (BRASIL, 2010; 2015). Essa formagdo minima provocou um conflito de
interesses muito grande entre os educadores e pensadores desse campo, porque uns
defendiam o nivel médio de ensino e outros o superior. Os argumentos utilizados pelo
primeiro grupo eram de que o ensino médio ndo excluiria os educadores na ativa e, ao
mesmo tempo, daria chance para os ex-educandos se tornarem também educadores; o
segundo grupo reconhece a questdo dos educadores em atividade e dos egressos, mas
contra argumenta que isso ndo deveria ser um elemento norteador, ja que, primeiro, a lei
garante direitos adquiridos e, segundo, se deveria defender também a formagdo superior
para os ex-educandos, como forma de sua reinser¢ao social mais digna (PEREIRA, 2015).

Inicialmente, os Projetos de Lei da Camara (PLC 5346/2009) e do Senado Federal
(PLN 328/2015) regulamentavam o ensino médio como formag¢ao minima para atuar como
educador social. Foi mantida essa formac¢do no PLC 5346/2009 no Substitutivo 01, da
Comissdao de Trabalho, de Administracdo e Servigco Publico (CTASP), apresentado pelo
Deputado Assis Melo. Diferentemente, isso ndao ocorreu com o PLN 328/2015 quando
chegou a Comissao de Educacdo, Cultura e Esporte (CE). Nesta, o Projeto recebeu duas
emendas, a primeira modificando o Art. 3° (Emenda CE n° 2/2016) em que amplia as
atribuicdes sociais da profissdo de educador social, a segunda insere o Art. 4° (Emenda CE
n® 3/2016) que estabelece a formacdo superior para atuar na area, no entanto, nao
desconsidera quem ja atua com o nivel médio — um direito garantido.

Nesse sentido, a CE possibilitou um salto qualitativo ao incluir a formag¢ao superior,
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sendo acatada pelo Senador Paulo Paim, responsavel por essa matéria no Senado. O
Parecer ¢ bem claro quando fala da Emenda CE n° 3 e os motivos que levaram a Comissao

de Educacao, Cultura e Esporte (CE) a introduzir no PLN 328/2015 a formagao superior:

Emenda n° 3-CE, por sua vez destinada a acolher demanda de profissionais da
area, estabelece a formagdo em nivel superior como requisito para o exercicio da
profissdo, admitindo a escolaridade minima de nivel médio para os que atuarem
no setor at¢ a data de publicacdo da lei resultante do projeto. Trata-se de
disposicao pertinente em relagdo a leis que cuidem da defini¢do de condi¢des
para exercicio profissional em geral. No tocante ao caso dos educadores sociais,
reputamos pertinente a exigéncia de escolaridade em nivel superior. Ela ¢
relevante tanto para o enriquecimento da profissdo quanto para a ampliagdo do
nivel e dos anos de escolaridade dos trabalhadores do Pais. No mais, ¢
igualmente pertinente a excecdo aberta para os profissionais de nivel médio que
ja integrem a atividade, os quais ndo podem, por uma questdo de justica, mas
também de direito, ser excluidos do exercicio da profissdo, em decorréncia de lei
nova sobre a matéria (BRASIL, 2016, p. 4).

Observamos que os argumentos usados pelo Senador Paulo Paim em relagdo a
formagao superior sdo convincentes; primeiro, porque parte do principio de que a atividade
de trabalho do educador social ¢ complexa, por lidar com populagdes em situacao de
vulnerabilidade social; segundo, porque buscou trazer a ideia de melhoria das condigdes do
exercicio profissional e do enriquecimento da profissdo pela via da aquisicao de
conhecimentos e saberes e, consequentemente, ampliacdo das competéncias e capacidades

necessarias a atuacdo profissional.

A educacio, os educadores e as questdes sociais

Evidentemente que a atividade de trabalho do educador social ¢ complexa porque a
educacdo social ¢ uma pratica educativa de contextos sociais diversos e adversos que
objetiva a reintegragdo social e formacdo de pessoas e grupos que estdo em condig¢des
opressoras, por isso que Pereira (2012, p. 52) afirma que se trata de uma educaciao que
“[...] abarca muitas praticas educativas, atuando em diversos setores da vida social sempre
em busca de resolver as questdes sociais que se apresentam e tomando as populagdes
oprimidas como sujeitos de sua pratica”. Para Graciani (2009, p. 211), tais praticas “[...]
realizam-se no dominio especifico da pratica social com classes sociais populares, a partir
de um trabalho politico educacional de libertagio popular, com o intuito de ser

conscientizador com sujeitos, grupos e movimentos das camadas excluidas”.
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Segundo Caliman (2010), trata-se de uma pratica de educabilidade de pessoas em
situacdo de vulnerabilidade, manifestando-se em contextos sociais diversos, com sujeitos
concretos, sendo agdes educativas intencionadas de libertacao do oprimido. Gadotti (2014,
p. 12) afirma que se trata de varias educagdes, como a “[...] educagao cidada, educagdo em
saude, educacdo indigena, educagdo em direitos humanos, educagdo ambiental, educagdo
no campo, educacdo rural, educacdo em valores, educagcdo para a paz, educacio para o
trabalho, educagdo nas prisdes [..]”. E interessante também registrar que a
profissionalidade do/a educador/a social nao se limita s6 as questdes ndo formais da escola,
mas também as formais, que surgem de maneira sutil ou escancarada dentro da escola, que

provocam a exclusao escolar. Nesse sentido, Miiller [et.all] (2011, p. 455) diz que:

A educagdo social ¢ parte complementar da educacdo escolar e atende a
populacdo que vive a margem dos sistemas oficiais. Admitir a existéncia dessa
realidade, ainda que ndo represente o ideal de futuro a que queremos chegar, ¢
necessario para que os sujeitos, assim reconhecidos por si mesmos e pelos
demais, tenham oportunidades em tempo presente, para experiéncias de
cidadania e de esperanca.

O educador social ¢ o profissional dessas educagoes desde os anos de 1980 quando
do trabalho com criangas e adolescentes em situagdo de rua e depois assumindo outros
sujeitos em marginalidade social. Tais sujeitos, segundo Castel (1997, p. 19-20), sdo os que
vivem de trabalhos precarizados e, consequentemente, suas relacdes sociais estdo
fragilizadas, portanto, estdo em uma “[...] zona de exclusdo ou de quase exclusdo [que €]
alimentada tanto por marginais propriamente ditos como por aqueles que estdo ameacados,
instaveis, frageis, correndo o risco de cair na marginalidade”. A grande marginalidade,
segundo Castel (1998, p. 21) € provocada pela crise do trabalho capitalista contemporaneo,
pois a auséncia e a precarizacao do trabalho tem acentuado o fenomeno da exclusao social,
produzindo “os inuteis para o mundo”.

Castel (1998) chama de a grande Questdo Social os processos de marginalizagdo de
pessoas e grupos que vivem em condicdes de miséria parcial ou total. Isto, segundo este
autor, ameacga a coesao social, pois as muitas situacdes de exclusdo existentes fragilizam
essa coesdo a tal ponto, que poderd romper a harmonia social. Nessa mesma linha de
raciocinio, porem trazendo uma reflexao instigante, Arendt (1998) afirma que a questdo
social diz as condi¢des de pobreza em que viviam certas sociedades na Idade Moderna,

sendo que tais condi¢cdes se tornaram o motor das revolugdes que ocorreram na
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modernidade quando o homem passou a duvidar de que a pobreza ndo era um dado natural,
mas politicamente sustentada pelas diferencgas de classes. Arendt ndo deixa duvida quanto

ao carater conceitual da questao social quando afirma que ela ¢ a:

Existéncia da pobreza. Pobreza ¢ mais do que privagdo, ¢ um estado de
constante caréncia e aguda miséria, cuja ignominia consiste em sua forga
desumanizadora; a pobreza ¢ abjeta, porque submete os homens ao império
absoluto de seus corpos, isto ¢, ao império absoluto da necessidade, como todos
os homens a conhecem a partir de sua experiéncia mais intima independente de
todas as especulacdes (ARENDT, 1998, p. 48).

Arendt afirma também que ¢ com Marx que a pobreza torna-se uma questdo social
ligada ao fendmeno da politica, associada a ideia de que ela existe por conta da exploragdo
de uma classe sobre outra, “consequéncia mais da violéncia e da violagdo do que da
escassez” (ARENDT, 1998, p. 48). Dessa forma, essa autora considera que Marx elimina a
no¢ao de que a pobreza fosse natural a condicdo humana, colocando-a como elemento
intencionalmente forjado, inserida nas formas de producdo da existéncia humana. Arendt
também avisa que a pobreza — como a questdo social —, ndo ¢ uma condi¢do do
capitalismo, pois existia antes desse sistema, mas ¢ nele que se acirra tal questdo,
ampliando-se barbaramente, gragas as suas muitas contradigdes.

Marx (1978, 1992), buscando explicar que a pobreza ndo ¢ algo natural, mas sim
uma construcao advinda da contradicao da economia politica, analisa tal questao a partir do
caso francés, especificamente, na época de Napoledo Bonaparte que organizou o
lumpemproletariado (proletariado em processo de degradagdo social) de Paris a partir de
grupos de trabalhos precarizados que reforcava ainda mais a pobreza extrema e
marginalidade. Isso leva a uma outra constatacio de que no capitalismo ndo existe
igualdade, como bem salientava Lenin (1998), porque ele foi forjado como um sistema de
contradi¢des. Tal clareza ¢ importante porque nos ajuda a entender que a questdo social
estd longe de ser resolvida pela educacdo ou por qualquer politica social, estas sdo apenas
paliativos, ou, como diz Mészaros (2005), corretivos marginais de um sistema que
reconhece as falhas e permite que tais sejam minimizadas, realizando, dessa forma, uma
“camuflagem cinica da realidade” (MESZAROS, 2003, p. 41).

Claro que isso nao significa imobilismo diante das ilusdes do capital, mas enfrentar,
como bem incita Mészaros (2002), a partir de mediagdes organicas (lutas) que possam

superar as contradigdes existentes de um sistema opressor, tendo o devido cuidado para que
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essas lutas ndo estejam na logica do capital da linha de menor resisténcia, que segundo
Meészaros (2002), significa reformas pontuais que ndo atacam as contradi¢des, mas apenas
acomodam fragilidades do sistema, como as politicas sociais ¢ educacionais que buscam
distribuir algumas oportunidades, nao atacando as causas das mazelas sociais. Diante dessa
questdo ¢ preciso pensar na fun¢do do educador social no trabalho com as pessoas em
processo de fragilidade social, se ele exerce um trabalho para além dos corretivos
marginais ou somente na sua legitimagdao? Trabalham para acomodar na estrutura a
situagdo dos inuteis para o mundo, para que voltem, em tese, a ser uteis? A educagado social
ndo estaria na linha de menor resisténcia?

A Ttnica certeza existente ¢ que a atividade de trabalho do educador social nem
sempre € um quefazer, ou seja, ¢ uma praxis como idealizou Freire (1987) na Pedagogia do
Oprimido, mesmo porque muitos educadores tém uma consciéncia ingénua a ponto de
acreditar que seu fazer educativo é emancipador, inclusive se utiliza do argumento de
autoridade de Freire para convencer que faz uma pedagogia emancipadora. Ledo engano!
O maximo que esse profissional consegue ¢ minimizar os efeitos da marginalidade e
desfiliagdo social. Ratificando, tal clareza ¢ importante, posto que esse fenomeno nao sera
resolvido apenas com a agdo pedagogica e a execugdo de politicas sociais, por se tratar de
fendmenos oriundos da contradigdo capital e trabalho, portanto o enfrentamento que o
educador social realiza com a sua agdo educativa pode estar apenas nos limites da
integragao social. Afirmamos isso a luz das teses de Castel (1998, p. 538) quando ele diz
que muitas agdes “[...] sdo desenvolvidas através de diretrizes gerais num quadro nacional.
E o caso das tentativas para promover o acesso de todos aos servigos publicos e a
instrucao, uma redugdo das desigualdades sociais € uma melhor divisdo das oportunidades,
o desenvolvimento das protegdes e a consolidacdo da condigdo salarial”.

Essa ¢ uma andlise importante porque a integragdo social ¢ uma possibilidade, mas
nas franjas do proprio sistema, que ndo representa, necessariamente, a emancipacao
defendida por Freire (1987) e nem pelos marxistas ortodoxos que defendem uma educagao
e uma politica para além do capital, hoje na voz ativa de Mészaros.

Isso impde para o profissional da educagdo social uma formacao inicial para além da
técnica e, preferencialmente, continuada e no motor da dialética, como possibilidade de um
enfrentamento critico das diversas situagdes conflitantes; mesmo reconhecendo que sua

atividade de trabalho tem um forte viés funcionalista, cremos que também ha brechas nessa
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atividade para empreender acdes educativas emancipatdrias. Nesse caso, a formagdo em
curso técnico ¢ insuficiente para uma acgao centrada no enfrentamento das questdes sociais,
esbarra nos limites da qualidade formativa que se espera de um curso ¢ no tempo de
formacgao bastante reduzido em relagao a um curso superior.

Subjacente a formagao profissional técnica, segundo Pereira (2015), estd a ideia de
uma formacgao para as classes populares, que objetiva uma insercdo imediata no mercado
de trabalho, seja como auténomo, porém de maneira precarizada, seja ainda nos reduzidos
postos de trabalhos que exigem pouca formagdo especializada, mas que requerem
aplicacdo de habilidades manuais.

Pereira questiona, ainda, as inten¢des subjacentes a valorizagdo da formagao
profissional técnica em educa¢do social quando pergunta: “a quem interessa a formacao
técnica de educadores sociais? Ao educador, ao mercado educativo, a universidade, as
ONGs? A quem? E por qué? Sao questdes que precisam ser refletidas”. (PEREIRA, 2015,
p. 12) Esse autor ndo defende a formacdo profissional técnica para os/as educadores/as
sociais porque, historicamente, essa formagdo sempre foi intencionada a acomodar os
trabalhadores e seus filhos as fun¢des no mercado de trabalho que exigiam pouca
qualificagdo, como mostram as produgdes de Machado (2008, 2010), Neves (1994),
Frigotto (1996, 2007), Picanco (1993, 1994, 1998), Ferretti (1997) e Kuenzer (1997, 1999,
2006).

Hoje existe outro movimento para tentar unir a formacdo profissional técnica e o
ensino médio como possibilidade de qualificar as duas formagdes, com claro objetivo de
unir conhecimento cientifico, tecnoldgico e conhecimento de cultura geral na
intencionalidade de preparar o jovem para o mercado de trabalho e para o acesso pleno a
formacao superior. Mas essa possibilidade, chamada de integracdo ensino médio e ensino
profissional técnico, esbarra na dificuldade de concretizar uma proposta curricular que dé
conta dessa integragcdo, como mostram os estudos de Frigotto, Ciavatta e Ramos. (2006)

E mesmo com a integragdo, a crise na formagdao profissional dos filhos dos
trabalhadores vai demorar a ser resolvida, posto que ndo se resolve uma questdo historica
simplesmente com leis, ¢ preciso uma mudancga efetiva no imaginario social em relagdo a
educacdo, a escola, ao mundo do trabalho, dentre outros. Defendemos uma formagao
superior para educadores sociais, mas temos a clareza que essa intencao esbarra em varias

questdes, uma delas ¢ que tipo de formagao superior seria mais adequada para formar um
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profissional que trabalha com as situacdes de marginalidade. A legislagdo educacional
brasileira sinaliza para dois tipos de formagdo superior: a chamada graduagdo curta,
referente aos cursos tecnologicos, ¢ a graduagdo plena dos cursos de licenciatura e
bacharelado. A questdo, no entanto, ¢ saber o que significa cada uma dessas formagdes
para o profissional da educacdo social, seus limites e possibilidades, equivocos e
contradigoes.

De antemao, para nao haver davida quando falamos em graduagdo, em licenciatura e
ou bacharelado, estamos, respectivamente, dizendo que o primeiro visa formar o docente ¢
o segundo formar o pesquisador, embora a compreensao hoje é que o licenciado seja
também um pesquisador de sua pratica e da ciéncia que ensina, ndo sendo essa atividade
resumida apenas ao bacharelado. Com a defesa que se faz pela abolicdo das fronteiras do
conhecimento, deveria o bacharel se dedicar também a compreensao da docéncia como
pratica e pesquisa. Dessa forma, a escola seria lugar de ambos profissionais e ndo apenas

dos licenciados, ganhando em muito em qualidade.

O significado da formacao de educadores sociais em curso de graduac¢io curta em

tecnologia

A formacao tecnologica diz respeito a um curso superior com forte compromisso €
identidade com o setor produtivo, sendo, muitas vezes, demandada por ele quando da
necessidade de um profissional com profundo conhecimento tecnoldgico em uma érea da
atividade de trabalho da empresa. E, portanto, uma formagdo que deve ser rapida, mais
profunda, de nivel superior, porém sem a demora dos cursos de graduacdo plena,
conferindo conhecimento e saberes envoltos em pratica efetiva a que o curso se propde,
possibilitando ao futuro trabalhador um diploma de nivel superior, que lhe dé todas as
garantias de continuar sua qualificagdo em cursos de mestrados e doutorados na sua area de
trabalho ou em outra correlacionada.

O Catalogo Nacional de Curso Superior em Tecnologia conceitua essa formagao

como

um curso de graduagdo, que abrange métodos e teorias orientadas a
investigacdes, avaliagdes e aperfeicoamentos tecnologicos com foco nas
aplicagdes dos conhecimentos a processos, produtos e servigos. Desenvolve
competéncias profissionais, fundamentadas na ciéncia, na tecnologia, na cultura
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e na ética, tendo em vista ao desempenho profissional responsavel, consciente,
criativo e critico (BRASIL, 2010, p. 126).

E um curso de graduagdo direcionado a todos os que concluiram o ensino médio; os
profissionais oriundos desses cursos sao chamados de “tecndlogos e sdo profissionais de
nivel superior com formagdo para a producao e a inovagao cientifico-tecnologica e para a
gestdo de processos de produgao de bens e servigos e estdo aptos a continuidade de estudos
em nivel de pos-graduagdo”. (BRASIL, 2010, p.126) Em relacdo a identidade dos cursos
técnicos, como tecnologico, segundo Machado (2010, p. 94), compreende o “conjunto das
técnicas e tecnologias que lhe servem de base, estruturam sua proposta curricular e sobre
as quais repousam suas finalidades e objetivos educacionais, servindo para afirmar ou
identificar sua especificidade e para diferencia-lo de outros cursos”. Outra questdo
colocada por Machado (2008) ¢ sobre o proprio conceito de tecnologia que subjaz os

cursos superiores, significando

o conjunto de principios e processos de acdo e de produgdo, instrumentos
que decorrem da aplicagdo do conhecimento cientifico, de diversos
saberes e da experiéncia acumulada dos homens. Cumpre importante
papel na reprodu¢do da vida humana e na resolucdo dos problemas que
afetam a existéncia natural e social (MACHADO, 2008, p. 21).

Essa autora afirma, ainda, que ndo existe oposi¢do entre ciéncia e tecnologia, posto
que tecnologia também ¢ ciéncia, uma depende da outra, uma comeca onde a outra
termina, ndo existindo um recorte linear entre ambas e nesse ponto ¢ que o tecndlogo
“estuda, pesquisa, analisa, desenvolve, avalia e aperfeicoa. Ele também ¢ inteligéncia, um
produtor de sentidos, de significados e de historia” (MACHADO, 2008, p. 21). Ainda de
acordo com a autora, a historia da formagdo tecnoldgica no pais remete a LDB 4.024/61
quando esta faz referéncia a cursos experimentais, com curriculos proprios. O primeiro foi
o curso de engenharia de operagdo, cujo perfil de trabalhador era aquele que
supervisionava determinado setor da fabrica especializada, que ndo poderia ficar sob a
responsabilidade de qualquer trabalhador e nem mesmo do engenheiro de formagdo
académica, que exercia outro papel, o de lideranga na fabrica.

A formagdo desses cursos ndo poderia ser em universidade, mas foi arranjado para se
concretizar nas escolas técnicas federais. Machado questiona sobre o que estava subjacente

a ideia de colocar os cursos tecnologicos nessas escolas, se isso ndo seria uma forma de
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segregacao dos trabalhadores no chao da fabrica.

Com a Lei 5540/68, como afirma Machado (2008), os cursos tecnologicos passam a
ser dados também nas universidades, a ter diferente carga horaria total e, principalmente, a
ser de curta duragdo, de maneira que mantivesse estreita relacdo com as rapidas
necessidades do mercado quanto ao tipo de trabalhador que precisava. E o conceito de
curta duragdo que vai ser o elemento diferenciador e, ao mesmo tempo, intermediador
entre formacgao técnica ¢ formacgao cientifica. O Decreto 547/69 vai autorizar a criagao
desses cursos nas escolas técnicas federais, sendo que o acordo Ministério da Educagao e
Cultura/United States Agency for International Development (MEC/USAID) iria dar um
grande impulso a esses cursos, principalmente em termos de financiamento, de
transferéncia de conhecimentos e praticas pedagdgicas com a vinda de professores dos
Estados Unidos para o Brasil.

Esse modelo comegou a tomar formar no pais a ponto de muitas instituicdes
adotarem cursos tecnoldgicos superiores porque, segundo Machado (2008, p. 4), o

entendimento era de que

os cursos superiores de curta duragdo eram de nivel intermediario entre o curso
técnico de nivel médio e os de graduagdo plena, de que eram voltados para
habilitacdes especificas e atividades profissionais aplicadas. Em contraste com
os bacharelados encarregados de formar para o trabalho de concepcdo, a
graduacdo tecnologica visava formar para o trabalho de operacdo e gestdo
(MACHADO, 2008, p. 4).

Esses cursos traziam uma concepgao politica legitimadora dos governos militares
que objetivavam dar prosseguimento ao modelo desenvolvimentista adotado por eles,

atendendo a diversas demandas, como bem explicita Machado:

formagdo de uma forga de trabalho de nivel superior que estaria sendo reclamada
pelo modelo de desenvolvimento praticado no pais; do proprio Estado, carente
de quadros técnicos administrativos e burocraticos mais ajustados as exigéncias
da tecnocracia; e de setores médios da populagdo na sua pressdo reivindicatoria
por mais vagas nas instituigdes universitarias publicas (MACHADO, 2008, p. 4).

De acordo ainda com essa autora, a nomenclatura fecnologo foi estabelecida pelo
Parecer 1.060/73, do Conselho Federal de Educacdo e até hoje permanece, mas 0s cursos
de tecnologia, de graduacdo curta entraram em conflitos com os de graduacdo plena, posto

que os conselhos de curso ndo aceitavam determinados atributos profissionalizantes para
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os tecndlogos. A solugdo impetrada pela Resolucdo 17/77 do CFE foi que cada curso
superior de tecnologia s6 poderia ser criado caso houvesse necessidade no mercado de
trabalho e ndo existisse justaposicdo de competéncias daqueles formados em graduacao
com duragao plena.

Machado (2008, p. 6) também afirma que os conflitos em torno dos cursos
tecnoldgicos s6 vieram a ser resolvidos definitivamente em 1980 quando o CNE, no
Parecer 364/80, recuperou “a norma estabelecida no art. 5°, inciso XIII, da Constitui¢ao
Federal de 1988, que considera livre o exercicio de qualquer trabalho, oficio ou profissao,
atendidas as qualificagcdes profissionais que a lei estabelece, tais como requisitos de
escolaridade ou qualificacdo.”. Mas, conforme essa autora, ainda que houvesse um
disciplinamento do campo de atuagdo do tecndlogo, ndo seria suficiente para esse tipo de
formagdo, que sofreu uma retragdo na metade dos anos de 1990 quando varios cursos
foram fechados. Essa situagdo comeca a se modificar nos anos 2000 quando ha novamente
interesse por esse tipo de formacdo. Com as mudangas tecnologicas e produtivas do mundo
do trabalho, o sistema educativo ¢ reestruturado, as escolas técnicas federais ddo lugar aos
institutos federais de educagdo, novas diretrizes curriculares da educacdo tecnolégica,
avaliacdo do sistema etc.

A formagdao do tecndlogo, no entendimento de Machado (2008), intencionava a
qualificacdo rapida dos trabalhadores e seus filhos que, por sua vez, sabiam, pela
escolarizagdo deficiente que tiveram, que ali estava a oportunidade de inser¢ao no mercado

de trabalho de maneira mais qualificada, assim

[...] prevaleceu, até o presente momento, uma légica que os vincula as
expectativas subjetivas e institucionais de apropriagdo de conhecimentos que
possam ser imediatamente aplicéveis a atividades praticas especificas; a nichos
emergentes do mercado de trabalho; e a demandas por obtencdo rapida de um
titulo académico de nivel superior de amplos segmentos da populacdo brasileira
desprovidos dos recursos educacionais ou econdmicos que viabilizem seu acesso
aos cursos de bacharelado (MACHADO, 2008, p. 13).

Outros problemas sdao apontados por Machado (2008) em relacdo aos cursos
tecnologicos, como, por exemplo, a estigmatizagdo dos alunos pelo mercado de trabalho
por se tratar de um curso em que a aplicabilidade era o seu forte, sendo isso um ponto
negativo, pela crenga que a teoria era desprezada; desvalorizagdo desse curso, que se da

pelo desconhecimento das suas fungdes sociais e produtivas, bem como da ideia de que
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aprendizagens manuais para um trabalho manual ndo tém valor. Tudo isso ainda era
sustentado pela “concepcdo tecnicista [que] insiste em considerar que educagdo
profissional e tecnologica se faz com um minimo de conteudos culturais e cientificos”
(MACHADO, 2008, p. 14-5).

Para essa autora, tais preconceitos ndo se sustentam devido as inovagdes tecnologicas
que requerem, cada vez mais, trabalhadores qualificados para assumir atividades
complexas no mundo do trabalho. E um curso que acompanha as transformagdes do mundo
do trabalho e com clara possibilidade de surgimento de novos e dinamicos cursos. Um
passo decisivo dos cursos tecnoldgicos foi a elaboragdo do Catdlogo Nacional de Cursos
Superiores de Tecnologia, pelo Decreto 5.773/2006 que traz uma grande abrangéncia de
areas, competéncias atributos para a formagdo do tecndlogo. O Catalogo organiza a
educacdo tecnoldgica em eixos, significando, na percep¢do de Machado (2010), a
interdisciplinaridade entre a ciéncia e a tecnologia e nos diversos ramos da atividade
produtiva, extinguindo o conceito de areas de conhecimento e atuacdo profissional devido
a crise do sistema produtivo, ndo dando mais conta de representar as reais necessidades do
mundo do trabalho.

Mas, infelizmente, quando se trata de formacao de profissionais do chamado Terceiro
Setor, o Catdlogo ndo traz muitas oportunidades, apenas encontramos o Curso Superior de
Tecnologia em Servigos Penais, mas que ndo atende todos os contextos de marginalidade
social e, consequentemente, da educagdo social ou socioeducacdo, j4 que, supostamente,
seria um curso voltado para os profissionais do sistema prisional, que como sabemos
carecem de uma forma¢do humanista, para um atendimento aos presos/as na alteridade,
reconhecendo-os como pessoas que continuam a ter direitos a vida, vida aqui no sentido
pleno da palavra, ou como bem expressam Onofre e Julido (2013, p. 59) quando dizem que
“o individuo em situagdo de privagdo de liberdade ¢ um sujeito de direitos, que embora
tenha cometido um delito, ndo deixa de pertencer a sociedade, nem perdeu suas
capacidade”.

O referido Catalogo abre, no entanto, possibilidade para a existéncia de outras
profissdes tecnologicas, conforme fica claro na Portaria do MEC n°® 1.024/2006, quando
afirma que os diversos setores de trabalho poderao solicitar a inclusdao de novas profissdes

de tecnologos:
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Art. 2° - Uma vez implantado o Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de
Tecnologia, os requerimentos de alteragdo deverdo ser apresentados pelos
interessados nos meses de agosto e setembro de cada ano.

Paragrafo unico. A andlise dos requerimentos de alteragdo recebidos sera
realizada pela SETEC, com a colaboragdo de especialistas das respectivas areas
profissionais, no prazo de 90 dias (BRASIL. 2006, p. 1).

Em relagdo a existéncia de um curso superior tecnolégico em educagdo social ou
socioeducacgdo, algumas questdes se impdem: serd suficiente a formacdo superior em
tecnologia para o educador social? Que implicagdes ideoldgicas e politicas trardo para a
valorizagdo da profissdo? Caso haja uma luta a favor desse tipo de formagao, qual a melhor
nomenclatura: educagdo social ou socioeducacdo? Que habilidades e capacidades serdo
necessarias para a atuacao nas questdes sociais? Esse profissional seria o intermediario de
que outra profissdo? Do técnico e do pedagogo social? Mas, se esses cursos ndo existem?
Que curriculo e tempo de integralizagdo serdo necessarios? Que relagdo com a praxis esse
curriculo estabelecerd? Em que instituicdo esse curso mais se adapta a concretizacdo? Caso
seja na rede federal de formagdo tecnologica, estaria ela preparada para essa formagao?
Que tipo de formagdo de professores daria conta da especificidade desse curso?

Essas sdo questdes a se pensar em uma €poca quando se luta pela regulamentagao da
profissdo de educador/a social no pais e que existe divida quanto ao tipo de formacao
necessaria a atuacdo. A formagdo superior em tecnologia seria um dos caminhos, mas isso
vai depender da compreensdo que se tenha da sua fun¢do social, posto que existe
contradicdo subjacente aos cursos superiores de tecnologia, e mesmo com toda a

explicitacdo de Machado, vale ainda manter precau¢do em torno deles, como adverte

Brandao (2010):

Os Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs), entre as suas varias determinagoes,
tém como objetivo oferecer um tipo especifico de curso superior para aqueles
membros da classe trabalhadora que lograrem obter uma educacdo superior. Este
curso, “menos denso”, isto €, com baixa base teorica e grande foco na pratica, de
curta duragdo, voltado pragmaticamente para um posto de trabalho, ¢ uma das
facetas da sociedade de classes — uma educagdo “menor” para uma classe social
“mais baixa” (BRANDAO, 2010, p. 1910).

Observamos que a palavra técnica e sua derivacdo ¢ carregada de preconceitos e
ideologias que se formaram no processo historico de alguns povos, por conta de estar
associada ao trabalho menos valorizado, mas também nao podemos perder de vista que, a

rigor, a tecnologia seria a ciéncia da técnica na concepcdo de fechne como arte surgida
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entre os gregos (PINTO, 2005), portanto sem conotagdo negativa como na
contemporaneidade. Em relagdo a fun¢do social da técnica, Freire (1996), nos diz ainda

que:

[...] o progresso cientifico e tecnologico que ndo responde fundamentalmente aos
interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia, perdem, para mim, sua
significacdo. A todo avanco tecnoldgico haveria de corresponder o empenho real
de resposta imediata a qualquer desafio que pusesse em risco a alegria de viver
de homens e das mulheres (FREIRE, 1996, p. 147).

Reconhecemos que se faz necessario redirecionar o sentido da técnica e tecnologia
de maneira que estas sejam revalorizadas, socialmente, isso se inicia com um processo de
neutralizacdo das ideologias subjacentes a formacdo profissional dos trabalhadores,
calcadas na ideia de separacdo entre o fazer e o pensar, o executar e o planejar, a técnica e a
tecnologia, como se fossem possiveis tais fragmentacdes no nivel da producdo do
conhecimento.

E essa fragmentagdo que cria resisténcia nos meios educacionais quando se fala em
formagdo técnica ou tecnoldgica no pais, porque tais formacdes sdo direcionadas aos
trabalhadores e seus filhos, na base de um raso conhecimento e supervalorizagdo do saber
fazer. Nao podemos esquecer, porém, de que essa resisténcia tem fundamento historico, se
encontra na criacao das escolas técnicas profissionalizantes nos anos de 1930, quando, no
discurso quase caritativo do Estado que refletia as vozes empresariais, era para inser¢ao
escolar das classes populares, mas que, segundo Freitag (1986), a intencdo era a preparagao
da forga de trabalho para uma industrializacdo que se diversificava, atendendo aos seus
anseios. O Estado se encarregaria desse feito, recrutando os trabalhadores “urbanos e rurais
imigrados ao Brasil nas décadas anteriores, bem como popula¢des nacionais migradas para

os centros urbanos, semi ou desqualificadas.”. O papel social desse ensino era a de ser a

Unica via de ascensdo permitida ao operario. Que essa via é falsa e se revela um
beco sem saida, estd implicito na especificidade dessa escola. Sendo de nivel
médio, ela ndo habilita seus egressos a cursarem escolas de nivel superior. Criou-
se a dualidade do sistema educacional que, além de produzir e reproduzir a forca
de trabalho para o processo produtivo, garante a consolidagdo e reproducdo de
uma sociedade de classe, mais nitidamente configurada que no periodo anterior
(FREITAG, 1986, p. 53).

Entendemos que a resisténcia contra uma formacgao desse tipo ¢ valida ainda, visto
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que continua sendo posta em pratica, bem como os filhos dos trabalhadores ainda lutam
pelo acesso a formagdo superior. Nesse caso, isso também vale para os trabalhadores da
educagao social, defendemos para eles uma formagao profissional em graduacao plena. As
unicas questdes que precisamos resolver € a concepcao curricular desse curso e a
identidade profissional do educador social que ndo ¢ a docéncia, como regulamentam as
Diretrizes de Pedagogia — Resolugdo CNE/CP 1/2006, mas a ressocializacdo em seus

multiplos aspectos e possibilidades (BRASIL, 2006).

O significado da formacio de educadores/as sociais em curso de graduac¢io plena em

pedagogia

Quais sao as reais possibilidades de formagao de educadores sociais em curso de
graduagdo plena em pedagogia social? E o que significaria essa formagdo para um
profissional que trabalha com a ressocializagdo de pessoas e grupos em situagdo de
vulnerabilidade e desfiliamento social? De antemao, as Diretrizes de Pedagogia, Resolugado
CNE/CP 1/2006, afirmam que o curso de pedagogia ¢ para formar os docentes da educagdo
infantil, dos anos iniciais da educacdo fundamental, dos cursos de magistério, da educacao

profissional. O Art. 4° da citada Resoluc¢ao diz claramente:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagio
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006).

O Art. 14° da referida Resolugdo assegura que também cabe ao curso de pedagogia a
formacao de outros profissionais da educacdo, conforme ja estabelecia a LDB 9394/96 no
Art. 64, sdo eles: administradores, coordenadores, inspetores, orientadores e planejadores,
ou seja, todos os que atuam na escola fora da docéncia, mas tal formagdo prescinde desta,
pois se entende que para atuar nas outras acdes da escola e da educacgdo ¢ preciso ter uma
intima relacdo com a docéncia. A docéncia ¢ definida no Art. 2° § 1° como “agdo
educativa e processo pedagodgico metoddico e intencional”, principio educativo de outras
atividades de trabalho da educacdo formal e ndo-formal e da legitimacdo da pedagogia

como ciéncia (BRASIL, 2006).
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Dito isso, fica claro que ndo ha espaco no curso de pedagogia para a formagdo de
outros profissionais, mesmo que trabalhem com o pedagdgico, ndo necessariamente na
compreensdo da docéncia ou da gestdo escolar e educacional formal, como, por exemplo,
os educadores sociais que nao tém a docéncia como identidade, mas a acdo educativa
social, chamada de reintegracdo educativa, como identidade, porém, defini-la ndo ¢ facil,
mesmo porque estd em construgdo; nela encontramos elementos pedagogicos,
psicologicos, de gestdo, orientagdo, ludicidade, de arte-educacdo e de tantas outras
atividades de diversas areas do conhecimento e profissional.

Essa complexidade da categoria reintegracdo ¢ que, de alguma forma, dificulta
caracterizar a formagao desse profissional, mesmo porque ele atua em diversas frentes:
como, por exemplo, a educagao de meninos ¢ meninas de rua, a educagdo de pessoas em
situagdo de prostituicdo, educacao de pessoas em itinerancia, educagdo em prisoes,
educagdo em asilos, socioeducacdo, educagao escolar, dentre outras. Assim, nao ha davida
de que a reintegragdo social pelo educativo ¢ uma categoria ligada a histéria de pessoas e
grupos excluidos socialmente e conceitua-la requer um investimento em pesquisa, que
explicite seus esquemas epistemologicos e pedagogicos.

Reintegracdo pelo educativo € um processo que utiliza os pressupostos freireanos,
didaticas especificas para cada situacdo de vulnerabilidade e desfiliamento social, porque
se compreende que ndo ¢ possivel a mesma pratica educativa em todas as situagdes de
vulnerabilidade, por exemplo, a pratica educativa com os adolescentes usudrios de drogas
sera diferente daquela que se faz para os moradores de rua. Fica claro que a
intencionalidade da pratica de educagdo social ¢ o empoderamento das pessoas e grupos,
logo a sua compreensdo estd na dimensdo da categoria conscientizagdo que melhor
expressa sua dimensao ontoldgica, epistémica e pedagogica.

Em Freire, a conscientizacdo ¢ o “desenvolvimento critico da tomada de consciéncia.
A conscientizagdo comporta, pois, um ir além da (apreensdo) fase espontanea até chegar a
uma fase critica na qual a realidade se torna um objeto cognoscivel e se assume uma
posicao epistemoldgica procurando conhecer” (Freire, 1980, p. 290). E ¢ o didlogo que
possibilita a conscientizagdo, pois o oprimido sai de uma atitude/pensamento/visdo de
mundo ingénuos para uma atitude critica, isso se da pelo processo de problematizacao do
real no qual as contradi¢cdes sdo explicitadas e os oprimidos vao tomando consciéncia

critica da sua realidade. Nao basta, porém, uma concepcdo critica da realidade, ¢ preciso
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mais do que isso: uma mudanca radical da realidade opressora, que se da pela agdo politica
concreta e, sobretudo, coletiva ndo individualmente (FREIRE,1980).

Nessa perspectiva, que curso ou processo formativo daria conta da educagdo social
em suas multiplas dimensdes? Como garantir esse fazer social que ¢ essencialmente um
fazer pedagdgico? O curso de pedagogia, voltado para a docéncia da educagdo basica, seria
o melhor lugar para formar o educador social? Acreditamos que ndo. O curso vem
passando por diversas crises, uma delas ¢ a de legitimagao curricular; depois da aprovacao
das Diretrizes, houve uma verdadeira corrida por reformulagdo dos curriculos, isto levou a
muitos equivocos, contradi¢des, perdas a tal ponto que os curriculos praticados carecem de
uma concepgao critica formativa de pedagogos/as.

Nao ¢ esse tipo de formacao que queremos para o educador social, € sim uma que
ndo seja centrada na docéncia, mas na reintegragdo como pratica de liberdade, imbricada
na ideia de conscientizacdo. Uma formacdo em pedagogia, pela tradi¢do desse curso na
formagao de pedagogos/as para o sistema educativo, seria o mais viavel para formar o
educador social, mas o impedimento estd na sua Unica identidade — a docéncia. Isso
significa que qualquer curso de pedagogia social que porventura venha a existir tera que
garantir a docéncia na sua base. A pergunta ¢é: seria o pedagogo social um docente da
educacdo social? E o que ¢ ser docente da educagdo social que ndo em cursos de formacgao?
Seria de fato o pedagogo social um educador social na especificidade da atuacao? O
profissional oriundo desse curso seria pedagogo ou educador social? Sdo questdes que
ainda ndo foram discutidas, mas urge que sejam, dado ao fato real de regulamentagio da
profissdo suscitar essas e outras questdes.

As formulagdes de Orzechowski, Ribas Machado e Olkivera (2015) chamam a
atencdo para o fato de que a pedagogia social ¢ impactada pelas ideologias e contradi¢des
sociais requerendo, portanto, uma formagao que as enfrente para que a atuag@o profissional
do/a educador/a nao legitime as diferencas de classes. E também para o fato de que o
educador social ndo exerce a docéncia como esta ¢ estabelecida nas Diretrizes Curriculares
de pedagogia, mas uma socioeducagdo para além dos muros da escola, sendo assim, a

formagao desse profissional, no minimo, precisara levar em consideragdo que

O trabalho pedagogico com as questdes sociais ¢ produzido empiricamente pelos
educadores sociais, que interessados numa educagdo que acontece também, além
dos muros escolares, acreditam e imprimem uma identidade socioeducativa as
suas intervengdes. Tais profissionais encontram espago de publicagdo e
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socializagdo tedrico-metodologica, porque trabalham com as especificidades da
educacdo (ORZECHOWSKI; RIBAS MACHADO; OLKIVERA, 2015, p. 12).

Mesmo diante das especificidades da atuagdo desse profissional e reconhecendo que
o curso de pedagogia ndo ¢ o ideal, ndo significa que deva ser descartado como lugar de
formacdo do educador social. Ele tem uma tradicdo formativa de professores e gestores da
educacao infantil, ensino fundamental e médio. Os seus egressos estao inseridos em outras
atividades de trabalhos intencionadas com a educacao e com outras areas correlatas; isso se
deve ao fato de a formacao curricular ser flexivel na qual os estudantes tém acesso a uma
gama de conhecimentos e saberes de diversos campos, que lhes permite ter, entdo, uma

visdo de conjunto.

Consideracoes

Em sintese, temos consciéncia de que € preciso uma formacgao superior para atuar na
educacdo social. Existem duas alternativas: a primeira seria reestruturar os cursos de
pedagogia para receber novos alunos — os educadores sociais atuantes € os que tenham
interesse no trabalho educativo social; a segunda alternativa seria estruturar cursos
superiores em tecnologia de educacdo social com énfase em diversos contextos
socioeducativos, por serem cursos de graduacdo curta, com rapida integraliza¢dao
curricular. Essas possibilidades formativas ainda ndo estdo claras na legislacdo
educacional, mas € preciso esse quefazer ainda que tenhamos que realizar um grande
embate politico-ideoldgico, envolvendo todos os educadores sociais em suas organizagdes
para fazer valer o direito a formacao e sob a responsabilidade do Estado visto que se trata
de uma profissao que, em tese, cuida das mazelas sociais.

Desse modo, ndo pode ser uma formagdo que fique a cargo do setor privado cuja
visdo ¢ economicista e ndo social com relagdo a determinada questdo da sociedade. Neste
sentido, o Estado precisa assumir uma politica publica de formagdo profissional para
aqueles trabalhadores que atuam no Terceiro Setor. Este Setor requer profissionais com
formacdo superior, com ampla gama de conhecimento, condigdes para resolucdo de
problemas sociais, que trabalhem em equipe multidisciplinar uma vez que a frente de
trabalho ndo é apenas uma questdo a ser solucionada pelo educativo, ou pela assisténcia

social, ou pelo psicologico, ou terapéutico, ou politico, ou econdmico, mas envolve todas
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essas e outras dimensdes.

Como pensar no educador que trabalha com as pessoas em privagdo de liberdade se
este/a ndo possui uma formagdo superior que lhe permita fazer parte de uma equipe
multidisciplinar composta por profissionais de nivel superior no sistema prisional? E
aquele que vai trabalhar com adolescentes do sistema socioeducativo ou ainda com a
educacdo de meninos/as de rua? E o que dizer dos que irdo para o enfrentamento da
situagdo das pessoas baderneiras e das que vivem da prostituicdo? E os educadores que
trabalham com pessoas em situacdo de mendigagem, ou de moradia de rua, ou pessoas
traficadas ou com mulheres/idosos/criangas vitimas de violéncia doméstica? Como atuar
nessas situagdes de vulnerabilidade e desfiliamento sem um empoderamento dado pela
formagdo superior? Como ser ouvido pelos dirigentes das organizagdes ou pela equipe
multidisciplinar sem essa formagao?

Por tras desse empoderamento, estd a finalidade da educagdo social — um processo
educativo integrador, mas no contexto da libertagdo do oprimido. Em Freire e Shor (1986),
o empoderamento estd aliado a nogdo de classe social quando ele diz que se trata de um
processo no qual os oprimidos sdo protagonistas de sua libertagdo, tendo a educagdo como
uma referéncia positiva dessa acao, possibilitando que eles se libertem do opressor.

Nao temos duvida de que o empoderamento do profissional da educacao social passa
pela formagao superior e pela agdo educativa concreta; mas, para isso, ¢ esse profissional
que tem que gestar esse processo na coletividade, no embate de um movimento social prol
formacao e condigdes de trabalho adequadas. Portanto, ndo pode ser um processo que se da
de fora para dentro, assumido por pessoas que ndo sabem o que € ser educador social por
nao ter vivenciado o trabalho com aquelas que se encontram em situa¢do de marginalidade
social. Cremos que sdo os educadores sociais 0s seus porta-vozes € nio aqueles que
desconhecem a dor e o prazer de ser educador social. Nesse aspecto, nunca ¢ demais
lembrar os ensinamentos de Freire (1983, p. 28) quando diz que “o homem deve ser o

sujeito de sua propria educagao”.
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Resumo

Este ensaio contextualiza a histéria do educador Paulo Freire, apresentando as suas memorias de
infancia, de adolescéncia, de juventude e idade adulta, no intuito de sublinhar a importancia que
cada momento representa ter na construgdo do seu pensamento. Através de revisdo de literatura a
respeito da vida de Paulo Freire em suas préprias obras e, também, em algumas biografias, escritas
por outros autores, foi possivel realizar um levantamento sobre a sua histdria e as influéncias de sua
infancia, bem como da sua adolescéncia, da sua juventude e idade adulta como questdes fundantes
para a construcdo do seu pensamento e a partir disso evidenciar suas contribui¢fes para a educacéo
social. Nesse sentido, a vida de Paulo Freire reflete a busca coerente, de tornar mais claras, as
ligaces entre politica e educacdo, resultando em uma pedagogia ética para a transformacao social,
causa a que dedicou boa parte de sua vida, de seus estudos, de suas lutas e que resultam em suas
contribuigdes a &rea da educacéo social.

Palavras-chave: Paulo Freire. Memdrias. Histdria de vida. Educacao social.

Paulo Freire memories: theory construction and contributions on social education

Abstract:

This essay contextualize the educator Paulo Freire's history, presenting his childhood, adolescence,
youth and adulthood memories, in order to mark the importance that each moment represent on his
thought construction. Through literature revision on Paulo Freire's life, on his own works, and also
some biographies, it was achievable to carry out a survey on his history and influence from
childhood, teenage, youth and adulhood, as precursor questions on his thought construction in order
to evidence his contribution to the social education. This way, Paulo Freire's life reflect upon the
coherent search, to become more clear the relationship between politics and education, resulting in
an ethical pedagogy to the social transforming, cause which he dedicated good part of his life,
studies and fights and culminate in his contributions to the social education field.

Keywords: Paulo Freire. Memoirs. Life history. Social education.
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Introducéo

Paulo Freire nasceu no inicio do século XX, no nordeste do Brasil. E lido e
reconhecido mundialmente como um dos mais importantes educadores brasileiros e latino-
americano. Gostava de se descrever como um menino conectivol, como uma pessoa
amorosa. Encontramos em sua obra relatos de uma vida marcada pela esperanca, pela luta
politica e pedagogica, pelo desejo de humanizacdo. A obra de Paulo Freire é singularizada
pela sua experiéncia de vida. Sua biografia traz elementos que se configuram como
questdes edificantes do seu postulado.

Sob esta perspectiva nosso objetivo neste ensaio é recorrer as memdrias de Paulo
Freire, sublinhar toda uma teoria marcada pela experiéncia e, a partir disso, evidenciar as
contribuicdes que sua teoria traz para a educacgéo social.

Para alcancar nosso objetivo realizamos uma revisdo de literatura a respeito da vida
de Paulo Freire nas obras: Sobre Educacdo (Dialogos) (1982); Medo e Ousadia: 0
cotidiano do professor (1986); Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia
do Oprimido (1992); Pedagogia da Autonomia (1996a); Pedagogia dos sonhos possiveis
(2001); Aprendendo com a prépria histéria 11 (2002); Cartas a Cristina (2003); Pedagogia
do Oprimido (2005); A importancia do ato de ler (2006a); A sombra desta mangueira
(2006b); Educacdo na Cidade (2006c); Essa escola chamada vida (2007). Consultamos,
também, algumas biografias, escritas por outros autores, sobre Paulo Freire, sdo elas:
Convite a leitura de Paulo Freire, escrita por Moacir Gadotti (1989); Paulo Freire: uma
biobibliografia, organizada por Moacir Gadotti com a colaboracdo de Ana Maria Araujo
Freire, Angela Antunes Ciseski, Carlos Alberto Torres, Francisco Gutiérrez, Heinz-Peter
Gerhardt, José Eustaquio Romdo e Paulo Roberto Padilha (1996b) e Paulo Freire, o
menino que lia o0 mundo: uma historia de pessoas, de letras e de palavras, por Carlos
Rodrigues Brand&o (2005).

Esse ensaio esta organizado da seguinte forma: iniciamos relatando as experiéncias
de Paulo Freire na infancia, seguido de suas memorias de adolescéncia, juventude e vida
adulta de modo a evidenciar a importancia que sua experiéncia de vida tem na construgdo
de suas reflexdes. Nesse sentido, optamos por nos utilizar dos préprios depoimentos de

Freire, uma vez que eles expressam as emocdes, afetos e aprendizagens de sua vida. Essas

! para aprofundar a questdo de Paulo Freire como menino conectivo ver Mafra (2007).
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caracteristicas ndo podem ser ignoradas na compreensdo da vida e da obra do educador
supradito. Em seguida, apontamos elementos de sua obra que consideramos essenciais e
que estdo na base da discussdo da educacdo social. Por fim, nas consideracfes finais
retomamos questdes centrais desse ensaio com destaque para a trajetéria profissional de
Paulo Freire que evidencia que a origem de sua teoria estd na sua experiéncia da vida
cotidiana. E importante destacar que as ideias contidas nesse texto, bem como alguns de
seus fragmentos sdo parte integrantes de um estudo de mestrado (PELOSO, 2009)?, no
qual discutimos sobretudo como a teoria freiriana pode ser considerada e reinventada

também na Educacao da Infancia.

Paulo Freire menino: das percep¢fes do mundo

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em 21 de setembro de 1921. Nasceu e passou a
sua infancia no Recife, Pernambuco, uma regido marcada pela pobreza, no Nordeste do
Brasil. Filho de Joaquim Temistocles Freire, rio-grandense-do-norte e de Edeltrudes Neves
Freire, pernambucana. O mais moco de seis filhos, dos quais dois morreram antes que ele
nascesse. O nome foi escolha de seu pai, no entanto a pessoa responsavel pelo cartério, a
qual fez o registro de Paulo cometeu um equivoco ao invés de Re-gu-lus, registrou-o como
Reglus e, por isso, desde muito cedo foi chamado somente Paulo Freire (GADOTTI,
1989).

Freire nos conta em sua obra Sobre Educacdo (Didlogos) (1982), que seus pais
eram marcados por uma cultura patriarcal e machista a qual caracteriza o Nordeste
brasileiro no final do século XIX e inicio do século XX. No entanto, testemunha que seus
pais tinham uma compreensdo bastante ‘moderna’ para 0 momento histérico em que
viviam. Seu pai era dez anos mais velho que sua mae, ambos de classe média, diz ele que é
provavel que tenham tido experiéncias escolares bastante semelhantes. Seu pai chegou a
completar o ginasio, falava francés fluentemente e dominava muito bem a lingua
portuguesa, era sargento do Exeército, sua mée era bordadeira. Destaca que sua educacao

inicial aconteceu atraves de préaticas de formacgdo, de educagdo, do uso da liberdade, da

2 Estudo intitulado: Paulo Freire e a Educagéo da Infancia das Classes Populares em reflexdes, imagens e
memorias reveladas. Programa de Pds-graduacdo Mestrado em Educacdo. Universidade Estadual de Ponta
Grossa (2009). A pesquisa foi orientada pela Profa. Dra. Ercilia Maria Angeli Teixeira de Paula.
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criatividade, do respeito e da tolerancia regadas de disciplina, que ndo era autoritarismo.

Fala de seus pais amorosamente. “Meu pai”, diz ele:

Era um homem que tinha certas virtudes que um militar pode e deve
desenvolver, como por exemplo, o senso da disciplina que ele jamais converteu
em autoritarismo [...] Era um militar, mas ndo um autoritario; ele tinha
autoridade, fazia a sua autoridade legitima. Mas jamais exacerbou essa
autoridade. Isto batia muito com a forma de ser da minha mée, que era inclusive,
muito meiga e muito mansa, nesse sentido, mais que ele. Ele era também muito
afetivo, extrovertido na sua afetividade... (FREIRE 1982; p. 18-19).

E possivel perceber que na cotidianidade da educacdo de Paulo Freire existe uma
coeréncia entre o agir de seus pais. Pode-se dizer que 0 excerto anterior deixa transparecer
0 que mais tarde ele viria a chamar de tensé@o entre a autoridade e a liberdade. Escreve ele,
em sua obra, Pedagogia da Autonomia (1996a, p. 118) que o limite esta para a liberdade;
“quanto mais criticamente a liberdade assume o limite necessario tanto mais autoridade
tem ela”. A disciplina caracteriza-se como “a relagdo harmoniosa entre os polos
contraditorios, que s3o a autoridade a liberdade” (FREIRE 1982; p. 18). Relata que seu pai
viveu sempre essa harmonia na contradicdo entre a sua autoridade e a liberdade de seus
filhos e que teve papel fundamental em sua busca. Conta, ainda, que foi exatamente
vivendo muito bem a sua liberdade em face da autoridade de seus pais, que
indiscutivelmente comecou a constituir sua autoridade de pai. Diz: “no fundo, minha
autoridade de pai se gerou na minha liberdade de filho em relacdo contraditéria com a
autoridade de meu pai e de minha mae” (FREIRE 1982; p. 19).

Freire relata em sua obra A importancia do ato de ler (2006), num esforco de
retomada da infancia distante, que viveu no bairro de Casa Amarela, Estrada do
Encanamento, 724; descreve todo o contexto fisico e geografico em que viveu a sua
infancia e qual o significado que atribui a isso. Tal relato fica detalhadamente explicito, de

forma bastante poética, no seguinte texto:

Me vejo entdo na casa mediana em que nasci, no Recife, rodeada de arvores,
algumas delas como se fossem gente, tal intimidade entre nds — & sua sombra
brincava e em seus galhos mais doceis @ minha altura eu me experimentava em
riscos que me preparavam para riscos e aventuras maiores. A velha casa, seus
quartos, seu corredor, seu sotdo, seu terraco — o sitio das avencas de minha mae,
0 quintal amplo em que se achava, tudo isso foi 0 meu primeiro mundo. Nele
engatinhei, balbuciei, me pus de pé, andei, falei. Na verdade, aquele mundo
especial se dava a mim como o mundo de minha atividade perceptiva, por isso
mesmo como 0 mundo de minhas primeiras leituras. Os “textos”, as “palavras”,
as “letras” daquele contexto se encarnavam no canto dos passaros - 0 do
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sanhacu, o do olha-pro-caminho-quem-vem, o do bem-te-vi, o do sabia -, na
danca das copas das arvores soprando por fortes ventanias que anunciavam
tempestades, trov@es, relampagos, as aguas da chuva brincando de geografia:
inventando lagos, ilhas, rios, riachos. Os “textos”, as “palavras”, as “letras”
daquele contexto se encarnavam também no assobio do vento, nas nuvens do
céu, nas suas cores, nos seus movimentos; na cor das folhagens, na forma das
folhas, no cheiro das flores — das rosas, dos jasmins -, no corpo das arvores, na
casca dos frutos. Na tonalidade diferente de cores de um mesmo fruto em
momentos distintos: o verde da manga-espada verde, o verde da manga-espada
inchada, o amarelo esverdeado da mesma manga amadurecendo, as pintas negras
da manga mais além de madura. A relacédo entre estas cores, o desenvolvimento
do fruto, a sua resisténcia a nossa manipulagéo e o seu gosto ... Daquele contexto
faziam parte igualmente os animais: os gatos da familia, a sua maneira manhosa
de enroscar-se nas pernas da gente, o seu miado, de suplicia ou de raiva; Joli, 0
velho cachorro negro de meu pai, 0 seu mau humor toda a vez que um dos gatos
incautamente se aproximava demasiado do lugar em que se achava comendo e
era — “estado” — desportivamente perseguia, acuava e matava um dos muitos
timbus responsaveis pelo sumigo de gordas galinhas de minha av6 (FREIRE,
20064a; p. 12-13).

Paulo Freire relata que nesse contexto, na sua época, as pessoas se reuniam em
rodas de conversa para contar historias, destaca a importancia da oralidade que ali se
desenvolvia, bem como o saber que se construia e passava de geracao para geracao. Conta
ele que a maioria das histérias o levava a ter medo das almas penadas, medo que s6 pbéde
ser desmistificado a partir do conhecimento e compreensdo de seu mundo. Ressalta
também, da importancia que esse momento representou na sua vida, e a contribuicao que
teve para suas reflexdes.

Freire conta que foi alfabetizado no chdo do quintal de sua casa, a sombra das
mangueiras, com palavras do seu mundo de crianca, diz: “o chao foi o meu quadro-negro;
gravetos 0 meu giz” (FREIRE 1982; p. 18). Testifica que foi alfabetizado por seus pais e
que sua experiéncia de didlogo comecou com eles e com o testemunho deles.

Em suas palavras:

[...] eles me alfabetizaram partindo de palavra minhas, palavras da minha
infancia, palavras da minha pratica como crianga, da minha experiéncia, e nao
das palavras deles [...] Eu me lembro exatamente [...] lembro exatamente... das
duas mangueiras... no meio das quais meu pai me pendurava a rede... me lembro
daquele pedaco de alguns metros que possibilitavam o ir e vir da rede, e que
tinha uma &rea assim bem limpa no cho. Minha mée costumava sentar ao lado,
numa cadeira de vime... meu pai balangava-se... Eu tenho no ouvido ainda o
ranger, com atrito, da rede... Ndo que eles tivessem feito daquele espaco a escola
minha. E isto é que eu acho formidavel: a informacédo e a formacdo que me iam
dando se davam num espaco informal, que ndo era o escolar, € me preparavam
para este, posteriormente (FREIRE, 1982; p. 14-15).
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Nessa perspectiva, identificou-se na educagdo recebida por Paulo Freire neste
periodo de sua vida, aspectos e caracteristicas da educacdo nao-formal. Freire ndo
frequentou uma instituicdo de Educacdo Infantil, mesmo porque na década de 1920 as
instituicbes de atendimento as criancas pequenas no Brasil eram destinadas as criancas
muito pobres, Orfds e para as maes que trabalhavam fora do lar. Nesse sentido, as
instituicdes de atendimento as criangas pequenas eram vistas como um “paliativo” e
atuavam como politicas emergenciais, ndo se constituiam como institui¢cbes destinadas a
todas as criancas (FARIA, 2002; OLIVEIRA, 2002).

Com efeito, é possivel perceber que a Educacdo que Paulo Freire recebeu de seus
pais, desde a infancia, se caracteriza por apresentar aspectos educativos desenvolvidos
dialogicamente® e com muito afeto. Ao que parece era um tratamento que permitia a
curiosidade, a autonomia, a liberdade, mas, ao mesmo tempo, entendido a partir de valores
como o respeito e a responsabilidade.

E possivel que o contexto da educacdo experienciado em sua infancia o tenha
influenciado, de forma significativa e particular, durante toda a sua vida. Percebemos essa
influéncia quando delimita suas concepcdes de dialogo, de amorosidade, de autonomia, de
curiosidade epistemolodgica. Vale lembrar que o que 0 movia durante toda a sua trajetdria
era a curiosidade de menino, a qual ele diz nunca ter deixado morrer. E o que explicita nos

textos a seguir:

[...] é importante dizer, a “leitura” do meu mundo, que me foi sempre
fundamental, ndo fez de mim um menino antecipado em homem, um racionalista
de calgas curtas. A curiosidade do menino ndo iria distorcer-se pelo simples fato
de ser exercida, no que fui mais ajudado do que desajudado por meus pais. E foi
com eles, precisamente, em certo momento dessa rica experiéncia de
compreensdo do meu mundo imediato, sem que tal compreensdo tivesse
significado malquerencas ao que ele tinha de encantadoramente misterioso, que
eu comecei a ser introduzido na leitura da palavra. A decifracéo da palavra fluia
naturalmente da “leitura” do mundo particular. Nao era que se estivesse dando
supostamente a ele (FREIRE, 2006a; p. 15).

Pode-se dizer que Freire foi o pre-escolar, como ele mesmo conta em uma de suas
obras, livre... despretensioso. Assim, quando entrou na escola, a primeira escola “formal”

de sua vida, ja estava alfabetizado. Sua primeira escola ndo era publica, mas particular.

3 Quando nos referimos aos aspectos educativos desenvolvidos dialogicamente estamos nos referindo a uma
educacdo que ndo foi impositiva, mas dialogada. Na perspectiva freiriana o processo da dialogicidade
consiste no dialogo entre as pessoas, de compreensdo e a¢do do/sobre 0 mundo para transforma-lo.
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Freire relata que ao chegar a escolinha da professora Eunice Vasconcelos ja sabia ler e

escrever e que la continuou e aprofundou o trabalho iniciado por seus pais relata, ainda,

que com ela, a professora Eunice, a leitura da palavra foi a leitura da “palavramundo”?.

Conta que frequentou essa escola por volta de um ano e pouco, com a mesma professora, e
0 que 0 marcou na passagem por ela e com ela foi uma atividade que costumeiramente
chamavam de “formar sentengas”, conta que esse exercicio o agradava muito, pois era
significativo, mostrava a concretude das palavras que formavam frases, as quais
descreviam e significavam algo (GADOTT]I, 1989).

Paulo Freire diz que teve uma infancia feliz, apesar das dificuldades que comegou a
viver, sobretudo a partir de seus oito e nove anos. As dificuldades a quais se refere séo
reflexos da grande crise de 1929, a qual obrigou que sua familia se mudasse, quando ele
tinha dez anos, para Jaboatdo, cidade préxima ao Recife. Em relacdo a mudanca para

Jaboatdo Freire descreve que foi uma experiéncia dificil, de ruptura:

Mais do que qualquer outra coisa me percebia como se estivesse sendo expelido,
jogado fora de minha propria seguranca. Sentia um medo diferente, até entdo ndo
experimentado, me envolver. Era como se estivesse morrendo um pouco. Hoje
sei. Vivia na verdade, naquele instante, a segunda experiéncia de exilio
semiconsciente. A primeira fora a de minha chegada ao mundo assim que deixei
a seguranga do Utero de minha mée. Os dois caminhdes que meu pai contratara
para o transporte de nossos teréns chegaram cedo. Os carregadores comegaram
em seguida a sua faina a que eu assistia calado, de um canto do estreito terrago
da velha casa, sem obstaculizar o seu vai-e-vem apressado. Um a um vi sairem
0s moveis [...]. Mas ndo era somente a casa que ia se esvaziando. Era eu também,
ali parado, calado, no canto do terraco de onde s6 me movi para entrar na boléia
de um dos caminh&es com meu pai, também calado. Ja dentro do caminhdo, que
comecgava a marchar lentamente, ele olhou, pela Gltima vez, o jardim de minha
mée que tantas vezes defendera da agressividade das formigas. Olhou apenas,
sem dizer palavra como sem dizer palavra esteve durante quase todo o percurso
entre o Recife e Jaboatdo, naquela época, uma viagem (FREIRE, 2003; p. 64-
66).

Em Jaboatdo, um novo mundo se apresentou para 0 menino Paulo Freire. Ele relata
que teve a oportunidade de jogar pelada nos campos de futebol, que tinha amigos de
diferentes classes, que se encontrava com meninos e meninas, filhos e filhas de
camponeses e operarios, Com pessoas que moravam em morros, corregos e muitos outros

lugares. Diria ele mais tarde:

4 Freire se refere a “palavramundo” quando diz que somos seres capazes de nomear o mundo e por iSSO seres
historicos.
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[...] mesmo quando ndo tivesse ainda, pela prépria idade, percebido que estava ja
me preparando para algo que comecei a fazer mais adiante no campo da
Educacdo Popular, foram importantes as experiéncias de que participei na
adolescéncia, com meninos camponeses, com meninos urbanos, filhos de
operarios, com meninos que moravam em cOrregos, morros, numa época em que
viviamos um pouco longe do Recife. A experiéncia com eles foi me fazendo
habituar com uma forma diferente de pensar e de se expressar, que era
exatamente a sintaxe popular, a linguagem popular, a cuja expressdo mais
rigorosa me dedico hoje como educador popular. Todo 0 momento daquela
experiéncia me preparava, em muitos aspectos, pela convivéncia com os tipos de
amigos que eu tinha, para, mais adiante, homem moco ainda, me reencontrar
com trabalhadores [...] (FREIRE; BETTO, 2007; p. 07-08).

Foi, também, em Jaboatdo que terminou o curso primario e perdeu seu pai aos treze
anos. Freire relata que com a morte do pai, ‘a coisa piorou’ (FREIRE, 1982; p. 20). Em

suas palavras, com emocao singular, expressa ele:

Ao lado do vazio afetivo que a morte de meu pai nos deixou, seu
desaparecimento significou também o agravamento de nossa situacdo. De um
lado, a auséncia do chefe da familia; do outro, a diminuigdo dréstica na parca
aposentadoria que meu pai recebia, reduzida a pensdo que minha mée passou a
receber como sua vilva. Uma insignificancia realmente. Sé entre 1935 e 1936
houve uma real melhora com a participagdo efetiva de Armando, meu irméo
mais velho, que conseguira um trabalho na Prefeitura Municipal do Recife; de
Stela, que recebeu seu diploma de professora do primeiro grau e comegara a
trabalhar e de Temistocles, que andava o dia inteiro no Recife fazendo mandados
para um escritério comercial. (FREIRE, 2003, p. 107-108).

Diante da situacdo, a familia de Freire voltou para o Recife e se mantinha com uma
pensdao muito pequena. Por conta das dificuldades financeiras, seus estudos primarios
foram adiados. Sua mae comecou a buscar uma bolsa de estudos e a conseguiu no Colégio
Oswaldo Cruz. Sé entrou no ginasio, atualmente sexto ano do Ensino Fundamental, com
dezesseis anos, seus colegas deveriam ter onze ou doze anos. Ao relatar esse episodio de

sua historia ele o descreve da seguinte maneira:

Eu consegui fazer, Deus sabe como, 0 primeiro ano de ginasio com 16 anos.
Idade com que meus colegas de geracdo, cujos pais tinham dinheiro, j& estavam
entrando na faculdade. Fiz esse primeiro ano de gindsio num desses colégios
privados, em Recife; em Jaboatéo sé havia escola primaria. Mas, minha mée néo
tinha condicGes de continuar pagando a mensalidade e, entdo, foi uma verdadeira
maratona para conseguir um colégio que me recebesse com bolsa de estudos.
Finalmente ela encontrou o Colégio Oswaldo Cruz e o dono desse colégio,
Aluizio Aradjo, que fora antes seminarista, casado com uma mulher
extraordinaria, a quem eu quero um imenso bem, resolveu atender o pedido de
minha mde. Eu me lembro que ela chegou em casa radiante e disse: “Olha, a
Unica exigéncia que o Dr. Aluizio fez é que vocé fosse estudioso. Eu, poxa, eu
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gostava muito de estudar e fui para o Colégio Oswaldo Cruz...(FREIRE, Revista
Ensaio, n°14, p. 05. In Brandéo, 2005, p. 28).

Ao entrar nesse Colégio, Freire se depara com outra realidade. Passa a conviver
com meninos e meninas, em sua maioria, bem vestidos, bem alimentos e, além disso,
meninos e meninas que detinham maior capital econdémico e, de certa forma, cultural e
intelectual. Frente a esse contexto ele revela que fazia uma leitura completamente negativa
de sua aparéncia e também de sua capacidade intelectual. Conta que era bastante alto e
magro, tinha a sensacao de ser um adolescente feio. Revela, ainda, que tinha medo de fazer
perguntas em sala de aula, por ser mais velho, sentia-se no encargo de expor questes
melhor elaboradas que os demais e, por esse motivo, calava-se. Ao rememorar esse fato,

ele escreve:

Me lembro assim, de tdo longe, de momentos um pouco dramaticos em que, em
certo sentido, quase que eu rejeitava 0 meu proprio corpo, a minha prépria
forma, porque eu a achava demasiado angulosa e feia. E isso poderia ter
descambado, inclusive, para uma série de consequéncias graves, numa etapa
dificil da adolescéncia, e ter me arrombado com uma baita crise ai, que
finalmente ndo deu. Mas fui capaz de dar a volta sobre isso. Mas isso me levava
a ndo fazer perguntas. Entdo, timidamente, eu me aproximava de alguns
professores, com quem eu estabelecia uma melhor relagdo, e ai a eles
diretamente eu fazia perguntas. Ou os visitava, as vezes (FREIRE, 1982, p. 92).

Paulo Freire (1986) destaca que essa fase de sua vida foi uma fase de descobertas,
de leitura e compreensdo de como as relagdes sociais se estabeleciam. Sua infancia e
adolescéncia foram marcadas por experiéncias de luta pela sobrevivéncia e, as tramas de
que fez parte, testemunha ele, serviram na compreensdo das injusticas sociais, no
apontamento de caminhos e na descoberta de valores. Diz ainda, que desde a infancia a
discriminacdo o irritava e a partir dessa irritacdo, procurava entender, entre outras coisas,
porgue ele ndo comia e outros comiam e, a partir disso, se preparava para compreender as
desigualdades sociais e comecava a perceber que o mundo precisava ser mudado e seu
espirito critico ja comecava a se destacar, isso porque a experiéncia o ensinou a relagédo
entre classe social e conhecimento (FREIRE; SHOR, 1986; p. 40). Certamente, esses
momentos experienciados em sua infancia e adolescéncia fizeram com que Freire refletisse

sobre uma “pedagogia do siléncio”. Pedagogia marcada na pele, na experiéncia.
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Paulo Freire adulto: das convic¢des do mundo

Freire viveu em Jaboatdo por nove anos, de abril de 1932 a maio de 1941, depois
regressou, juntamente com sua familia para o Recife. Completou os setes anos dos estudos
secundarios (cursos fundamental e pré-juridico) no Colégio Oswaldo Cruz. Aos vinte e
dois anos ingressou na Faculdade de Direito do Recife, optou por esse curso, pois era o
unico oferecido dentro da area de Ciéncias Humanas, nessa época o curso de formacéo
para educadores ndo era oferecido em Pernambuco. Nesse periodo Freire ja era professor
de Lingua Portuguesa no mesmo Colégio onde estudou (GADOTT], 1989).

Em 1944, antes de concluir seus estudos universitarios, casou-se com Elza Maria
Costa Oliveira, professora priméaria, com gquem teve cinco filhos: Maria Madalena, Maria
Cristina, Maria de Fatima, Joaquim e Lutgardes. Relata ele, em sua obra Cartas a Cristina
(2003), que de 1941 a 1944 se dedicou intensamente a leituras criticas de gramaticos
brasileiros e portugueses.

Ao término de seus estudos universitarios, logo percebeu que ndo queria seguir a
pratica juridica e sim a carreira de educador. Assim, em 1947, no Recife, Freire foi
convidado a participar do recém-criado Servico Social da Industria — SESI — Departamento
Regional de Pernambuco, instituido pela Confederacdo Nacional das Industrias. Esta
experiéncia foi marcante em sua vida. Ele a denominou como momento fundante de sua
teoria.

No SESI passou a ter contato com a educacdo de criancas, de adultos e de
trabalhadores. Ele testemunhou que a partir dessa experiéncia aprendeu a dialogar com a
classe trabalhadora, a compreender a sua forma de ler o mundo, por meio de diferentes
linguagens. Gadotti (1989) explicitou que foi essa experiéncia que o tornou, de fato, um
educador, pois foi aprendendo na pratica que ele aprendeu algo que jamais o abandonaria:
a pensar sempre na pratica e na teoria concomitantemente. Dessa maneira, Freire
reconheceu que o SESI foi um momento significativo para o processo de sua formacgéo
politica e pedagogica, um tempo de “solduras e ligaduras”, também foi o momento que
possibilitou o seu reencontro com a classe trabalhadora. Referiu-se ao reencontro, pois o
encontro considera ter acontecido na sua infancia e adolescéncia em Jaboatéo, em sua
convivéncia com meninos camponeses e urbanos, filhos de trabalhadores rurais e citadinos
(FREIRE, 2003).
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Assim, foi diretor do Setor de Educagéo do SESI, coordenando o desenvolvimento
das atividades dos professores, trabalho que buscava abranger as familias das criangas
atendidas e preocupava-se com as relacdes entre escolas e familias. Para tanto, ficou
responsavel por estudar as relagdes entre alunos, professores e pais e também realizar
atividades como palestras, conversas, entre outras. As raizes de seu pensamento
pedagogico encontram-se no estudo dessas relacdes.

Freire descreveu em sua obra “Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a
Pedagogia do Oprimido” (1992) que suas orientacOes idealistas, feitas por meio de
discursos prontos, oferecidas as familias operarias, ndo apresentavam resultados e, a partir
dessa percepg¢do, buscou conduzir a sua pratica em outra direcdo. Atribuiu o problema
identificado as diferengas de linguagem, como ele mesmo escreve, “as diferengas sintaticas
e semanticas”, entre a sua linguagem e a dos operarios. Passou a contemplar o estudo da
linguagem do povo como ponto de partida para a evolucdo de sua pedagogia, aprendeu
dessa experiéncia que era necessario falar com o povo e ndo ao povo. Freire ocupou 0
cargo de diretor desse Setor do SESI de 1947 a 1954 e foi superintendente, ainda deste
setor, de 1954 a 1957.

Suas primeiras experiéncias, como professor universitario, ocorreram na Escola de
Servigo Social, lecionando a disciplina de Filosofia da Educacdo. Em 1958, Paulo Freire
foi Relator da Comissdo Regional de Pernambuco e autor do relatério intitulado: “4
Educacdo de Adultos e as Populagoes Marginais: o problema dos Mocambos”. Este
relatorio defendia que a educacdo de adultos das Zonas dos Mocambos, existentes no
Estado de Pernambuco, teria que considerar a experiéncia advinda da realidade vivida, sem
reduzir-se ao puro e simples conhecimento de letras, palavras e frases. Nesta ocasido ja
defendia que a educacdo para a democracia deveria acontecer com os educandos e nédo
sobre eles (FREIRE, 1996a).

Ao final do ano de 1959, Freire prestou concurso para obtencao do titulo de Doutor
em Filosofia e Histdria da Educacéo, defendeu a tese: “Educac¢do e atualidade brasileira”.
Neste estudo, de acordo com Scocuglia (2001), ele defendia uma pratica educativa
democratica, voltada para o desenvolvimento nacional. Nessa perspectiva, identifica-se que
a grande contribuicdo teorica, do periodo, estava relacionada aos pressupostos do ISEB
(Instituto Superior de Estudos Brasileiros), que contava com a participacdo de varios

intelectuais. O ISEB protagonizava discussdes relacionadas a cultura e defendia a
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economia, a producdo e a industria nacionais. Neste Instituto estava a origem dos estudos
tedricos relacionados ao nacional-desenvolvimentismo, caracteristica presente na tese
defendida por Paulo Freire.

Ghiraldelli (2006) salientou que as correntes filosoficas que orientavam os estudos
do ISEB eram bastante diversificadas. Neste sentido, eram marcantes as contribuigdes do
marxismo, do existencialismo e do pensamento cristdo. Nesse periodo houve uma intensa
producdo tedrica, a qual resultou em diferentes movimentos pedagdgicos. Estes
movimentos tinham a intencdo de transformacdo social e, para isso, primavam pelo
despertar da reflexdo critica a respeito da situacdo de opressdo vivida pelas massas
populares. Desses movimentos resultaram os interesses pela educagdo popular, expressa,
principalmente nas obras de Paulo Freire e numa série de movimentos sociais, politicos e
culturais, que tiveram seu auge no inicio dos anos de 1960.

Como exemplo desses movimentos, € possivel citar os CPC’s (Centros Populares
de Cultura), o MCP (Movimento de Cultura Popular) e o MEB (Movimento de Educacao
de Base). Os dois primeiros estavam ligados a UNE (Unido Nacional dos Estudantes), o
terceiro ligado a CNBB (Confederacdo Nacional dos Bispos no Brasil), que, aos poucos,
foi cedendo as ideias mais democraticas do pensamento social-cristdo. Segundo o mesmo
autor, foi nesse contexto pratico-tedrico que Paulo Freire tornou-se o protagonista de uma
acao que foi constituindo-se na “Pedagogia de Paulo Freire” ou “Método Paulo Freire”.
Pedagogia libertadora, pedagogia problematizadora, conscientizadora ou popular.

Nessa direcdo, Freire relatou que o MCP (Movimento de Cultura Popular),
movimento do qual participou, nasceu da vontade politica de Miguel Arraes, prefeito
recém-eleito da cidade do Recife, a que se juntou a intencdo de grupos de lideres operarios,
de artistas e de intelectuais. A principal intengdo do movimento era a de fazer possivel a
existéncia de uma instituicdo, de natureza pedagdgica, movida pelo gosto democratico de
trabalhar juntamente com as classes populares e ndo sobre elas. Dentro desse Movimento
foram trabalhados inimeros projetos, com o objetivo de oportunizar uma compreenséo
critica do papel da cultura no processo de formagéo e no da luta politica pelas necessérias
mudangas sociais; da cultura em geral e da cultura popular em particular, como da
educacdo progressista de criancas, de jovens e de adultos. Freire relatou que alguns
resultados das atividades desenvolvidas nos Circulos de Cultura no MCP, repetiam acertos
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metodologicos de atividades antes realizadas no SESI. Ao recordar a sua atuagéo e 0s

objetivos desse movimento, Freire relatou que:

O MCP se inscrevia entre quem pensava a pratica educativo-politica e a acéo
politico-educativa como préticas desocultadoras, desalienadoras, que buscavam
um maximo de consciéncia critica com que as classes populares se entregassem
ao esforgo de transformacdo da sociedade brasileira. Se uma sociedade perversa,
injusta, autoritaria, para outra, menos perversa, menos injusta, mais aberta, mais
democratica. (FREIRE, 2003, p. 172).

Esse movimento era a configuracdo da educacdo popular. Posteriormente, Paulo
Freire protagonizou a experiéncia de alfabetizacdo de adultos em Angicos, no Rio Grande
do Norte. Foi na pratica de Angicos que Freire solidificou o seu método de alfabetizac&o.
Freire buscou unir, nessa experiéncia, educacdo e rigorosidade politica® e foi essa
combinacdo que fez tal experiéncia obter resultados positivos.

Especificamente suas contribuicbes para a area da Educacdo/Pedagogia Social tem
suas raizes nos preceitos da Educacdo Popular. De acordo com Paludo (2010) é Paulo
Freire quem consegue fazer a leitura da realidade brasileira e latino-americana, engajado
nas lutas no Brasil dos anos 1960, e iniciar o processo de formulacdo de uma pedagogia
pautada em diferentes abordagens filoséficas e de préaticas educativas populares concretas.

Diante de todas as experiéncias vivenciadas e de todos os projetos de que fez parte,
Paulo Freire comecou a desenvolver e aperfeicoar sua teoria. De acordo com 0 seu
posicionamento filoséfico, 0 método com que trabalhou partia da realidade dos educandos
e a alfabetizacdo ndo poderia se resumir a uma técnica de ensino, pois era um pProcesso
dindmico. Neste sentido, os educadores ndo seriam os detentores do saber, tampouco 0s
educandos seriam 0s objetos. A relacdo educador-educando aconteceria dialogicamente,
ambos seriam 0s sujeitos do processo, 0s educadores superariam as posturas autoritarias e,
abertos ao dialogo, tornar-se-iam, assim como os educandos, ensinantes e aprendentes.

Essas atividades realizadas em Angicos tiveram repercussdes no pais inteiro. O

entdo presidente, Jodo Goulart, convidou Freire para repensar a alfabetizacdo de adultos

5 A eficacia e validade do método Paulo Freire consistia em partir da realidade dos alfabetizandos, do que ja
conheciam, do valor pragmatico das coisas e fatos cotidianos de suas vidas, de suas situagdes existenciais. O
método obedecia as normas metodolégicas e linguisticas, mas ia além delas, porque desafiava os
alfabetizandos a se apropriarem do codigo escrito e a se politizarem, tendo uma visdo de totalidade da
linguagem e do mundo. Muito mais que um método de alfabetizacdo, se caracterizava como ampla e
profunda compreensdo da educagdo que tinha como cerne de suas preocupagles a sua natureza politica
(FREIRE, 1996bh).
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em ambito nacional, de modo a ser coordenador do Plano Nacional de Alfabetizagdo. O
objetivo deste plano era implantar 20 mil circulos de cultura, distribuidos nas capitais dos
estados, para dois milhdes de analfabetos. O presidente Goulart convidou também Darcy
Ribeiro para coordenar a reforma universitaria e Lauro de Oliveira Lima para coordenar a
reforma do Ensino Secundario. No entanto, todas essas agdes foram interrompidas pelo
Golpe Militar de 1964 (GADOTT]I, 1989).

Com o Golpe Militar Paulo Freire foi considerado subversivo e foi preso em Recife.
Conseguiu asilo na embaixada da Bolivia. Porem, como na Bolivia também houve golpe
de Estado, ele foi para o Chile. Paulo Freire revelou que foi no Chile que a sua experiéncia
de exilio comecou, local onde viveu de novembro de 1964 a abril de 1969. No Chile,
assumiu varios cargos junto ao governo e no ano de 1967 escreveu sua primeira obra:
“Educagdo como prdtica da liberdade”. Tal obra representou a juncdo de pressupostos
presentes em varios artigos e em sua tese de doutoramento, na qual a ideia principal era a
transformacéo da sociedade pela educagéo.

Segundo Scocuglia (2001) esta obra disseminou a ideia de uma educacdo calcada
no existencialismo e no personalismo, em busca da humanizacdo do ser humano, isso por
intermédio de uma préatica psicopedagogica. Torres (1998) assinalou que a referida obra
partilhou de pressupostos tedricos de educadores modernos como Anton Makarenko,
Celestin Freinet, Carl Rogers, John Dewey e muitos outros.

Em seguida, no ano de 1968, escreveu sua obra de maior repercussdo: “Pedagogia
do Oprimido”, que foi lancada, primeiramente, em inglés e espanhol em 1970. Essa obra
referenciava 0s mecanismos opressivos presentes na educagédo, 0s quais serviam ao sistema
capitalista e propunha um método abrangente, pelo qual o humano poderia tornar-se ser
humano através da palavra, que passaria a ser cultura conscientizadora e politizadora.

Nesse viés, € possivel afirmar, de acordo com alguns estudiosos de Freire
(Scocuglia, 2001; Torres, 1998), que as discussdes realizadas na obra “Pedagogia do
Oprimido” perpassam a relacdo consciéncia — ideologia, no contexto da superestrutura e
ndo ao nivel das relagBes interestruturais, posicdo assumida por Freire, mais tarde, em sua
obra “Cartas a Guiné-Bissau”.

Em abril de 1969, Paulo Freire foi convidado para ser professor, no periodo de dois
anos, da Universidade de Harvard, em Massachusetts. Na sequéncia, ele recebeu um

convite do Conselho Mundial das Igrejas de Genebra, para trabalhar na Suica. Paulo ficou
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dividido e resolveu aceitar o convite de Harvard por seis meses e depois seguiu para
Genebra.

Enquanto esteve em Harvard, teve dificuldades para se familiarizar com a lingua
inglesa e testemunhou que estudou muito para conseguir compreender e ser compreendido
em inglés. Paulo Freire recebeu varios convites para seminarios, palestras e até mesmo,
para lecionar em outras universidades, ndo restringindo a sua atividade docente a Harvard.
Ainda neste periodo, Freire relatou que os convites que recebia nos finais de semana
ultrapassavam a area universitaria, académica. Contou que, de vez em quando, era
convidado a passar os fins de semana discutindo assuntos relativos a educagdo num gueto
negro, num gueto porto-riquenho, entre outros. Ele afirmou que foi exatamente essa
convivéncia “com os proibidos, com os interditados” que ele percebeu a presenca do
terceiro mundo no corpo do primeiro mundo. Foi também nesse periodo que escreveu mais
uma de suas obras: “Ac¢do cultural para a liberdade”, na qual enfatizou o contraste de sua
ideia de acdo cultural com o imperialismo cultural e, para a analise desse contraste, o
contexto dos Estados Unidos era propicio.

Neste sentido, verificou-se a presenca de novos alicerces tedricos na referida obra.
Segundo Scocuglia (2001), essa obra caracterizou-se como uma das producdes mais
importantes e conceituais de Paulo Freire. Em “A¢do cultural para a liberdade”, Freire
enfatizou, principalmente, o bindmio educagéo/consciéncia de classe. Dessa maneira, foi
possivel perceber e afirmar o0 movimento presente nas producdes de Freire e identificar a
progressdo do seu pensamento. Ou seja, Freire constituiu-se um intelectual de mente
aberta. Ele estava em constante processo de aperfeicoamento, de elaboragdo tedrica e em
construcdo de si mesmo. Buscava se compreender como intelectual e ser humano
inconcluso.

Depois de ficar quase um ano nos Estados Unidos, Freire seguiu para Suica, para
ser Consultor Especial no Conselho Mundial das Igrejas®, em Genebra. Mesmo tendo
recebido vérias propostas para permanecer nos Estados Unidos, preferiu ir para a Europa,
justificando que tal oportunidade lhe ofereceria o que nenhuma universidade poderia lhe

dar:

6 preciso destacar que a influéncia da Igreja Catolica na Educacéo Infantil, neste periodo, ocorreu através
dos Movimentos Eclesiais de Base que auxiliaram as mulheres da periferia no Movimento de Luta por
Creches.
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Por qué? Porque enquanto a universidade me oferecia uma docéncia anual,
semestral, com grupos de 25, 30 alunos — podia ser até com menos alunos as
vezes; 0 primeiro mundo tem muito dinheiro para permitir que um professor
ganhe muito bem para trabalhar com trés alunos num semestre, por exemplo,
sem que haja malandragem nenhuma nisso; é claro, eles podem, tém dinheiro
para oferecer uma pesquisa mais radical -, mas enquanto as universidades me
ofereciam isso, que de modo nenhum é negativo, o Conselho Mundial das Igrejas
me oferecia 0 mundo, para que eu me experimentasse como docente. A
universidade me dava 25 alunos por ano. O Conselho Mundial das Igrejas abria
as portas do mundo para a minha atividade pesquisadora, a minha atividade
docente e a minha atividade discente. Quer dizer, no Conselho Mundial, a partir
dele, eu teria gradativamente o mundo como objeto e sujeito da aprendizagem.
Eu iria ensinar e aprender (FREIRE; GUIMARAES, 2002, p. 90-91).

Na Suica, Freire foi professor da Universidade de Genebra. No ano de 1971, Paulo
Freire e outros exilados brasileiros criaram o IDAC (Instituto de Acdo Cultural), sendo o
principal objetivo desse Instituto se constituir como centro de pesquisa e de intervencao
pedagdgica. Nesse mesmo periodo, Paulo Freire comecou a ter contato com o continente
Africano.

Em 1975, Paulo Freire, ainda em Genebra, foi convidado, juntamente com a equipe
do IDAC, pelo ministro da Educacdo da Republica da Guiné-Bissau, Méario Cabral, para
irem até o seu pais a fim de contribuirem no desenvolvimento de seu programa nacional de
alfabetizacdo. Assim, Paulo Freire assessorou varios paises da Africa, recém-libertada da
colonizacdo europeia, entre eles Sdo Tomé e Principe, Cabo Verde, Angola e, sobretudo
Guiné-Bissau.

Desta experiéncia, escreveu a obra: “Cartas a Guiné-Bissau: Registros de uma
Experiéncia em Processo”. Segundo Gadotti (1989; 1996), esta pode ser considerada a
mais relevante das obras de Paulo Freire, por constituir o periodo mais avancado de sua
praxis. Essa obra apresentou carater de livro-relatorio. Foi composta por relatos, feitos por
meio de cartas, as quais apresentaram o contexto para o qual e com relacéo ao qual foram
escritas. Em dialogo com o chileno Anténio Faundez, Paulo Freire (FREIRE; FAUNDEZ,
1985) relatou que a sua vivéncia na Africa trouxe momentos importantes em sua formagao
e por isso, as primeiras palavras escritas na obra citada s&o uma demonstracdo humilde do
que significou o seu encontro com a Africa. Este encontro foi um re-encontro com o seu
pais de origem, o Brasil. Ele testemunhou ainda, que ao longo desta experiéncia, conseguiu
alcancar uma compreensdo mais critica da educacdo como ato politico e da politica como

ato educativo.
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Em junho de 1980, Paulo Freire voltou ao Brasil e afirmou que precisava
reaprender o Pais. Ao voltar para o Brasil, Paulo Freire teve de recomecar a sua vida. Suas
atividades na Universidade Federal de Pernambuco, antiga Universidade do Recife, haviam
sido suspensas com o0 golpe de 1964. Ele também havia sido aposentado das suas funcGes
como docente desta mesma Universidade. Para reaver seus direitos, a Lei de Anistia exigia
que o ex-exilado requeresse do governo um estudo do seu caso. No entanto, Paulo Freire
considerou essa exigéncia ofensiva e ndo a aceitou. Desta forma, com sua familia, passou a
morar na cidade de S&o Paulo. Freire voltou as suas atividades como professor na
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo — PUC — SP. Passado algum tempo,
comecou a trabalhar também na Universidade de Campinas — Unicamp e com 0s
movimentos de educacédo popular.

E2]

Quando retornou do exilio, escreveu a obra “Educac¢do e Mudanca”. Nesta obra,
segundo Scocuglia (2001), Freire associou o seu “humanismo cristdo progressista” com as
influéncias marxistas, presentes na obra “Pedagogia do Oprimido”, que tinha suas bases
em Hegel, mas, também, aproximou-se de Gramsci. De acordo com tais consideracGes

Freire se pronunciou, naquele momento, da seguinte maneira:

Em dltima analise, devo dizer que tanto minha posicdo cristd quando a minha
aproximacdo de Marx, ambas jamais se deram ao nivel intelectualista, mas
sempre referidas ao concreto. N&o fui as classes oprimidas por causa de Marx.
Fui a Marx por causa delas. O meu encontro com elas é que me fez encontrar
Marx e ndo ao contrério (FREIRE, 2006b, p.74-75).

De acordo com Ghiraldelli (2006), as décadas de 1970 e 1980 representam um
marco na literatura nacional e nas obras de Freire. Muitos livros surgiram nesse periodo e
influenciaram de maneira significativa as praticas educacionais. Neste sentido a pedagogia
de Paulo Freire tornou-se um ideario educacional. No entanto, Ghiraldelli (2006) afirma
que tal pedagogia foi exportada para o0 mundo todo e, no Brasil, foi rejeitada em alguns
momentos, mas, em contrapartida, se articulou a outras teorias afins, ou seja, as pedagogias
denominadas libertadoras. Um exemplo dessa articulagcdo foi o encontro das teorias de
Paulo Freire e Celestin Freinet (1896-1966). Freire e Freinet foram entendidos, para certos
publicos, a partir de pressupostos e concep¢des muito proximas.

As ideias de Freire e Freinet foram difundidas em instancias diferentes. Freinet teve
seus pressupostos utilizados para embasar a educacgdo das criangas com idade inferior aos
sete anos, na década de 1970, ganhando até mesmo incentivo oficial, governamental.
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Ghiraldelli (2006) afirmou que o MEC, produziu trabalhos elogiando as vantagens de se
trabalhar com a técnica Freinet. Freire teve seus estudos e seu trabalho difundidos nas
CEBs (Comunidades Eclesiais de Base), para tanto, serviu para embasar a educacédo de
jovens e adultos e a educacio popular. E importante lembrar que isso aconteceu devido ao
momento e prioridade de alfabetizagdo de adultos no pais.

De acordo com Gadotti (1989), em 1980, Paulo Freire filiou-se ao PT (Partido dos
Trabalhadores) e durante seis anos, trabalhou como diretor e fundador da Fundacéo Wilson
Pinheiro. Ele trabalhava diretamente com o projeto de alfabetizacdo de adultos. Essa
Fundacao estava ligada ao partido.

Em 1986, Paulo Freire foi surpreendido com a morte de sua companheira, Elza.
Eles viveram juntos 42 anos. Existem relatos (GADOTTI, 1989; 1996) que Freire sofreu
muito e que até pensou em desistir de lutar pela cotidianidade da vida. Em 1988, Paulo
Freire casou-se com Ana Maria Aratjo, que segundo ele o ajudou a “reinventar as perdas”
(FREIRE, 1992), ajudando-0 a prosseguir em sua alegria de viver.

Ainda em 1988, Paulo Freire foi convidado por Luiza Erundina, eleita prefeita de
Sdo Paulo, para ser Secretario Municipal da Educacdo de Sdo Paulo. Assumiu o cargo em
janeiro de 1989 e permaneceu até 1992. Diante do novo desafio, Freire propés uma gestdo
democratica para que pudesse seguir e ter éxito com as atividades relacionadas a Educacéo.
Permaneceu, aproximadamente, dois anos e meio a frente da Secretaria de Educacéo.

Encontrou uma secretaria em condigdes escassas no que concerne aos aspectos
fisicos e pedagdgicos e buscou realizar uma gestdo coerente no sentido de atender as
ideologias propostas pelo governo, de fazer uma gestdo democratica e, também, de atender
aos pressupostos de sua praxis como educador. Essa experiéncia foi relatada em sua obra
“Educa¢do na Cidade” (2006c). Apds dois anos, afastou-se do cargo de Secretario
Municipal de Educacdo de S&o Paulo com o intuito de retomar as suas atividades
académicas. No entanto, continuou como membro de seu colegiado, até fins de 1992.
Dessa forma, voltou a escrever e também retornou as suas atividades docentes na Pontificia
Universidade Catélica de Séo Paulo — PUC — SP — no Programa de Supervisdo e Curriculo
do curso de P6s-Graduacéo.

Em 1992, Freire escreveu a obra “Pedagogia da Esperanca: um encontro com a
Pedagogia do Oprimido”. Nesta obra, Freire contou a trajetoria de como a “Pedagogia do

Oprimido” foi constituida. Diante do contexto da revisdo que Paulo Freire faz de si,
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percebe-se que ao elaborar seus estudos, ele ndo tinha somente um objeto a ser investigado
para fins académicos e sim inquietacdes oriundas da agéo diante da realidade experienciada
em cada momento. Cada experiéncia de sua vida pareceu constituir principios
fundamentais de sua concepcdo de educacao caracterizados como um primeiro esforgo de
elaboracdo tedrica.

Em 1993, Freire escreveu a obra “Educacdo e Politica”. Segundo Torres (1998),
para Freire: poder, politica e educacdo constituem unidade indissollvel. Para tanto, nesta
obra, Freire enfatizou que a pedagogia dos oprimidos é a pedagogia das classes
trabalhadoras. Nesse sentido pode-se afirmar que o processo de conscientizacédo, referido

insistentemente no ideério freiriano, pode operar como fator de mudancas sociais. Assim,

[...] a conscientizagdo torna mais claro o caminho para uma compreenséo critica
da situacdo opressora e 0 modo de a ultrapassar. Esta consciéncia critica emerge
num contexto especifico de contradi¢des sistémicas e luta de classe, e, portanto
na radicalidade das classes populares. Contudo, o que também emerge sdo as
contradi¢Ges sociais e a repressdo dos sectores populares pelas estruturas e elites
sociais que impedem a participacdo politica e social. Esta consciéncia critica
implica, entdo, inequivocamente, a intengdo de transformagcé&o radical do sistema
politico, e pode mesmo postular a transformagdo do préprio modo capitalista de
producdo (TORRES, 1998, p. 62-63).

Em 1996, Freire langou mais uma de suas obras: “Pedagogia da Autonomia:

’

saberes necessarios a pratica educativa”. Nessa obra Freire aborda a tematica da
formacdo docente e da responsabilidade do exercicio docente, numa perspectiva
libertadora, chamando a atencdo para o desenvolvimento da autonomia dos educandos a
partir de uma relagdo ética.

“Pedagogia da Autonomia’ constitui a dltima obra de Freire, lancada em vida. Ao
fazer uma andlise atenta de seus escritos € possivel afirmar que seus pressupostos
aspiravam um projeto educativo amplo, com um sé objetivo: a humanizacdo de todas as

pessoas.
Paulo Freire e a Educacéo Social: concepcdes de mundo
O projeto educativo pensado por Freire, pautou-se em premissas eéticas de

humanizagdo. Alguns conceitos centrais de sua obra como: didlogo, humanizagéo,

autonomia, liberdade, autoridade, diversidade, dentre outros, fundamentam uma concepgao
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de mundo ancorada na possibilidade da existéncia concreta e na vicissitude de ser gente no
mundo, de todas as pessoas.

A teoria de Paulo Freire defende que a educacéao € pratica politica, por isso ndo se
desenvolve na neutralidade, uma vez que toda a educacéo infere um projeto de sociedade.

De acordo com Romao (2010) a concepgdo de educacdo de Freire deriva de sua
concepcao a respeito da singularidade da natureza humana. Na “Pedagogia do Oprimido”
Freire (2005) nos indica sua concepc¢do de natureza humana situando o ser humano como
um ser de relagdes gque se estabelecem no mundo, com 0 mundo e com as outras pessoas. A
partir dessa concepcgédo Freire (2005) evidencia as condi¢des de opressores e oprimidos e
nos d& uma alternativa de transformacédo: sua formulacdo dos pressupostos da educacao
libertadora, que tem em sua base um projeto metodologico sustentado pelo dialogo.

A educacdo libertadora se efetiva como uma préatica de educacdo social. Seus
objetivos se voltam para a formacdo de pessoas capazes de transformacédo social. Nesse
sentido as situagdes educativas sdo articuladas com os elementos da realidade imediata,
acontecem em diferentes espacos e procuram compreender e agir sobre as mudancas
sociais e globais. A formacdo a que Freire (2005) se refere deve se dar a partir de uma
relacdo horizontal e dial6gica entre educador e educando e oportunizar uma relacao
indesatavel entre préatica e teoria, nessa ordem (Romao, 2010).

Gadotti (2012) evidencia que ndo had um ou outro texto especifico sobre Educacao
Social na obra de Freire, mas sim sua obra como um todo traz contribuicdes para pensar
um projeto de educacdo amplo, ético e humanizado.

Dentre as contribui¢cdes de Freire a educacédo social podemos citar:

e O reconhecimento dos sujeitos como autores de seus processos de
emancipacao;

e Identificar, compreender e teorizar a préatica para transforma-Ia;

e Assentir o saber e a cultura popular como legitimos nos processos
formativos;

e As aprendizagens realizadas a partir da realidade imediata, das experiéncias,
de processos de pesquisa e da participacdo popular;

e Indicar os processos coletivos como fecundos para estimular consciéncias e
promover a conscientizacgao;

e O reconhecimento da esséncia do que € humano a anuidade dos outros-eu.
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e Que a educacdo ndo se da somente na escola. Que € uma combinacdo do
formal com o ndo-formal e também com o informal. Todos 0s espacos séo
educativos;

e A compreensdo de que o mundo em sua totalidade ¢ resultado da construgéo
do conhecimento humano que por sua vez é resultado dos processos de
aprendizagem;

e A ética como conceito fulcral da democracia;

e A missdo de existir humanamente é missdo de transformar o mundo;

e A vocacdo ontologica das pessoas é a humanizacdo, que é condicionada pela
realidade concreta dos contextos que participamos e das relagdes que
estabelecemos;

e Estamos sempre aprendendo, somos inacabados.

De maneira geral podemos inferir que as contribui¢es de Paulo Freire a educacgéo
social se referem num primeiro momento a sua leitura ampla do mundo, de suas relacdes e
dos processos educativos. Compreendemos essa leitura como sua capacidade de ver as
facetas do modo de producdo vigente e sua influéncia direta nos projetos educativos, fato
que o leva a sua pratica de educacdo popular e posteriormente a elaboragdo de sua teoria.

Paulo Freire destaca a capacidade das pessoas nos processos de criar, recriar e
reinventar o mundo por meio de praticas educativas dialdgicas, éticas, humanizadas e
conscientes das existéncias. Consideramos ser esta a premissa mde também da educacédo
social: promover uma educagdo com os sujeitos do processo de modo a compreender e agir

sobre o mundo para transforma-lo.

Considerac0es Finais

Este ensaio objetivou contextualizar a histéria do educador Paulo Freire,
apresentando as suas memorias de infancia, de adolescéncia, de juventude e idade adulta,
no intuito de sublinhar a importancia que cada momento representa ter na construcdao do
seu pensamento e suas contribui¢fes para a educacao social.

A vida de Paulo Freire reflete a busca coerente, de tornar mais claras, as ligacdes
entre politica e educacdo, resultando em uma pedagogia ética para a transformacéo social,

causa a que dedicou boa parte de sua vida, de seus estudos, de suas lutas. Por isso, a
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importancia de revisitar a sua trajetoria pessoal e profissional, uma vez que entendemos
que esse educador necessita ser lido e compreendido dentro do seu tempo, mediado por
determinados contextos. Assim, acreditamos que Freire deve ser interpretado a partir de
suas origens, ou seja, como alguém que viveu no Nordeste do Brasil e teve acesso a tantas
diferencas sociais, raciais e educacionais presentes nesse Estado brasileiro, para citar
algumas delas: a pobreza latente, o analfabetismo, a seca, a desigualdade de renda, entre
outros e, também ndo podemos deixar de destacar que a cultura nordestina, também
influenciou sua postura diante do mundo.

Diante do contexto da histéria de Paulo Freire é possivel perceber que ao elaborar
seus estudos ele ndo tinha somente um objeto a ser investigado para fins académicos e sim
inquietacBes oriundas da acdo diante da realidade experienciada em cada momento. Cada
experiéncia de sua vida parece constituir principios fundamentais de sua concepcdo de
educacdo caracterizados como um primeiro esforco de elaboracdo tedrica.

Essa afirmacéo é valida a partir do momento que ao se utilizar de suas memorias
Paulo Freire encontra nos conceitos e concepcdes por ele elaboradas, ao longo de sua vida,
nuances da sua vida mesma, que fundamentaram seus feitos tedricos, € o que intentamos
deixar explicito ao longo desse texto.

A trajetdria pessoal e profissional de Paulo Freire, evidenciam que a origem de sua
teoria estd no seu proprio existir e traz marcas de sua experiéncia enquanto menino
conectivo que foi durante sua infancia e sua idade madura.

As contribuicdes da teoria freiriana a grande area da educacdo sdo elaboradas a
partir de suas experiéncias de vida. Com sua relacdo com o seu tempo histérico, com seu
mundo particular, com a relagdo com as camadas populares e com o objetivo de promover
uma pratica pedagdgica politica e transformadora. Por isso, afirmamos que suas
contribuicbes tém efetivo alcance quando nos reportamos a educacgdo social, uma vez que
encontramos nessas contribuices as raizes das praticas desenvolvidas junto as
experiéncias da educacéo popular, da pedagogia social e da educa¢do comunitaria’.

As ideias de Freire referentes a sua infancia e seus primeiros contatos com o
mundo, tanto quanto as de adulto aproximam-se pela forca e espontaneidade da pura

evocacdo da lembranca, de recordacdo viva, envolvente e curiosa. Suas memorias

7 Para aprofundar a questdo sobre educacdo popular, pedagogia social e educagdo comunitaria ver Gadotti
(2012).
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demonstram a sintese de ser humano integral que o constituiu como um intelectual de
mente aberta. O mesmo acontece quando rememora 0s seus fatos pablicos, em toda a sua
trajetdria, é perceptivel a sua descoberta e identificacdo ideoldgica. Freire evidenciou isso
quando disse: “[...] as memorias de mim mesmo me ajudaram a me entender nas tramas de
que eu fiz parte e a descobrir a dimensdo politica e ideoldgica disso tudo” (2004, p. 281).
Nesse sentido Bosi (1994) sustentou que a leitura social do passado, com os olhos do
presente, traz um teor ideologico mais visivel, 1SS0 porque 0 sujeito ndo se contenta em
narrar como testemunha histérica neutra. Assim, a memdria dos acontecimentos publicos
suscita uma palavra presa a situagcdo concreta do sujeito. Para compreendé-la é necessario
levar em conta a localizacéo de classe e a profissdéo do memorizador para entender a sua
(re)significacdo dos fatos.

Pelo exposto, faz-se importante observar que em todo o rememorar de sua
trajetoria, Freire se revisitou, se reconstruiu e se (re)significou, sempre fazendo a sintese do
menino ¢ do homem conectivo com suas experiéncias, afirmando que “[...] isso tudo, o
Paulo Freire de hoje vem ndo s6 disso, mas através disso” (FREIRE, 2004, p. 283). Sua
memoOria, a0 mesmo tempo em que buscou, reconstruiu e se reconstruiu por meio de sua
experiéncia vivida, trouxe a experiéncia do coletivo e das tramas de que fez parte, ou seja,
ele s6 foi capaz de ter essa experiéncia devido a existéncia e participagdo em um contexto
maior. Enfim, Paulo Freire morreu de infarto, aos 75 anos, na madrugada do dia 02 de
maio de 1997.
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Resumen

El propdsito de este articulo es presentar una aproximacion a la Pedagogia Social en Colombia que ha
estado marcada por la tradicion de la educacién popular practicada por multitud de agentes educativos
pero con insuficiente desarrollo investigativo alrededor de lo pedagdgico - sociocultural y de los servicios
sociales y educativos especializados, ademas de lo comunitario no profesionalizado. Para ello, se realiza
un estudio tedrico con metodologia descriptiva e interpretativa a partir de revisiones bibliogréaficas,
politicas y normativas. Los resultados y la discusion se centran principalmente en la situacion alrededor
de las licenciaturas de la educacion social (MEN, 2016). Estas, proyectan un nuevo panorama de la
intervencion socioeducativa en el pais vinculado al progreso social y al posconflicto que necesita, como
conclusion, la apuesta institucional de todos los actores, principalmente para Academia y Estado a fin de
profundizar a cualquier agente de las préacticas socioeducativas con formacién continua o de posgrado
en Pedagogia Social, asi como la creacion en algunas profesiones y el fortalecimiento de un cuerpo
profesional diverso en los campos o ambitos de la Educacion Social (educacion popular, educacién con
adultos, educacion comunitaria con énfasis, etnoeducacion, educacién rural y campesina, etc.), pero
mancomunados bajo el paraguas investigativo y reflexivo de la Pedagogia Social y un tejido asociativo
solidario que suponga un muasculo profesional cada vez mas fuerte de la educacion social en el pais.
Palabras-clave: Pedagogia Social. Educacion social. Educacion popular. Profesionalismo. Posconflicto.

Pedagogia Social na Coldémbia: Entre a experiéncia de educacdo popular e o desafio da
pesquisa-acdo na profissionalizacdo socioeducativa de um pais em seu momento pds-
conflito

Resumo

O objetivo deste artigo € apresentar uma abordagem da Pedagogia Social na Colémbia, que tem sido
marcada pela tradicdo de educacdo popular praticada por muitos educadores, porém com insuficiente
desenvolvimento na pesquisa em torno da questéo do pedagdgico — no que tange ao sociocultural e aos
servicos sociais e educativos especializados, além do aspecto comunitario ndo profissionalizado. Para
tal, é feito um estudo teérico com metodologia descritiva e interpretativa a partir de revisdes de literatura,
das politicas e dos regulamentos na area. Os resultados e a discussdo se concentram principalmente na
situacdo acerca das licenciaturas em Educacdo Social (MEN, 2016). Elas projetam um novo panorama
da intervencdo socioeducativa no pais, ligado as necessidades requeridas pelo progresso social e pelo
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pos-conflito, o qual exige 0 compromisso institucional de todos os agentes, principalmente da Academia
e do Estado, de maneira a aprofundarem a formacéo continua ou a p6s-graduacdo em Pedagogia Social
para qualquer agente socioeducativo, assim como a criacdo de algumas profissGes e o fortalecimento de
um corpo profissional diversificado nos campos ou ambitos da Educacdo Social (educacdo popular,
educacdo de adultos, educacdo comunitéria, etnoeducacdo, educacdo rural ou no campo etc.), mas
articulados sob o arcabouco investigativo e reflexivo da Pedagogia Social e sob uma rede associativa
solidaria que suponha competentes agentes profissionais envolvidos com a educacdo social no pais.

Palavras-chave: Pedagogia Social. Educacéo social. Educagédo popular. Profissionalismo. Pds-conflito.

Social Pedagogy in Colombia: Between the experience of popular education and the
challenge of action research in the socio-educational professionalization of a country in its
post-conflict period

Abstract

The aim of this article is to present an approach to Social Pedagogy in Colombia, which has been marked
by the tradition of popular education practiced by many educators, but with insufficient development in
the research around the pedagogical question - insofar as it relates to sociocultural and social services
and specialized education, in addition to the non-professionalized community aspect. For this, a
theoretical study with descriptive and interpretative methodology is made based on literature reviews,
policies and regulations in the area. The results and discussion focus mainly on the situation regarding
the degrees in Social Education (MEN, 2016). They project a new panorama of socio-educational
intervention in the country, linked to the needs required by social progress and post-conflict, which
requires the institutional commitment of all the agents, especially the Academy and the State, in order to
deepen the The postgraduate in Social Pedagogy for any socio-educational agent, as well as the creation
of some professions and the strengthening of a professional body diversified in the fields or areas of
Social Education (popular education, adult education, community education, ethnoeducation, rural
education or In the field, etc.), but articulated under the investigative and reflexive framework of Social
Pedagogy and under an associative solidarity network that supposes competent professional agents
involved with the social education in the country.

Keywords: Social Pedagogy. Social education. Popular education. Professionalism. Post-conflict.
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Introduccion: La Pedagogia Social en Colombia: relaciones y construcciones desde y con

la educacion popular

Las politicas macroestructurales proyectadas para la region iberoamericana a nivel
educativo y sociocultural han estado marcadas en los Gltimos tiempos por una dimension
promocional de lo socioeducativo y sociocultural que tiene especial incidencia desde las ultimas
declaraciones iberoamericanas en el ambito de la juventud, especialmente. Desde este punto de
vista la Declaracion de Cartagena (2016), manifiesta la necesidad de garantizar la participacion
plena y universal de los jovenes en el acontecer econémico, politico, social y cultural, asi como
a nivel comunitario, generar construccion de sociedades inclusivas, plurales y diversas que
avancen en la consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible contenidos en la Agenda
2030, para lo que la educacion es estrategia protagonista.

Aunque las Pedagogias de lo social han tenido diversas trayectorias y tendencias a nivel
universal en sus multiples contextos y corrientes (europeas, latinoamericanas, norteamericanas,
asiaticas, etc.); la Pedagogia Social podemos entenderla como la sustantividad contextualizada
del conocimiento cientifico y del arte que fundamentan y orientan la practica socio-educativa
(considerada tradicionalmente para &mbitos no formales e informales) a fin de prevenir, actuar
y rehabilitar al individuo y/ o colectividad/ comunidad; formar a nivel socioeducativo y
sociocultural desde la diversidad; asi como fomentar la promocion, participacion, potenciacién
personal y comunitaria ética y politica desde los Derechos Humanos y ambientales para mejorar
la calidad de vida, la justicia y el bienestar con enfoque critico y transformador (NUNEZ, 1998;
PETRUS, 1997; CARIDE, 2002; PEREZ SERRANO, 2005; MARCHIONI, 2007; VELEZ DE
LA CALLE, 2010; DEL POZO, 2013, 2016; UCAR, 2013, 2016; GUISO, 2015; CARIDE,
GRADAILLE Y CABALLO, 2016).

Estamos de acuerdo, que a pesar de la generosidad disciplinar y de saberes, la Pedagogia
social, asume, aglutina y abraza de forma mudltiple al conjunto de las diversas practicas
educativas y socioculturales investigandolas, estudiandolas, sistematizandolas, reflexionandolas
y orientandolas con enfoque socioeducativo y sociocultural. Si bien es cierto que las acciones

practicas amplias de la educacion social han tenido diversos recorridos historicos, tanto en
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Latinoamérica como en Europa (también en Iberoamérica), la Pedagogia Social ha mantenido -
como igualmente ha ocurrido en la pedagogia escolar-, expresiones de corte mas positivista y
tecnocentrico (verticales y normativizados) en la direccion de los procesos pedagdgicos de
ensefianza y aprendizaje mas vinculados a lo correctivo y reeducativo en la educacion
tradicional; asi como expresiones de corte mas cualitativo y sociocritico (horizontales y
construidos) en la participacion de procesos educativos de empoderamiento y liberacion
personal-social para la justicia social desde investigacion-accion pedagdgica fuertemente
vinculada a su dimensién ética y politica.

Segln Guiso (2016), existen multiples elementos para una cartografia de encuentros e
intercambios de saberes y opciones pedagogicas en la contemporaneidad en Latinoamérica y
Colombia que tiene caracteristicas entrelazadas a las revoluciones latinoamericanas, la
educacion popular (KRICHESKY, 2011); y los diadlogos con metodologias como la animacién
sociocultural u otras practicas de tendencias europeas (especialmente francesa y espafiola) de la
pedagogia social; de la misma manera que ocurrio en esa construccion de influencias
pedagdgicas de ida y vuelta con Europa, principalmente, con la pedagogia de lo oprimido y de
la liberacion freiriana (RIBAS MACHADO, 2010), que busca el empoderamiento de y desde
los oprimidos en un contexto latinoamericano de injusticia social (DE SOUZA, DA SILVA'Y
MOURA, 2009).

En sus multiples &mbitos o campos de actuacién de la Educacion Social, la educacion
social especializada (situaciones de dificultad, riesgo, conflicto); educacion para personas
adultas y mayores; animacion sociocultural, educacién popular o desarrollo comunitario
(accion comunitaria), formacion sociolaboral (GOMEZ, 2003, VELEZ DE LA CALLE, 2010;
HURTADO, 2010), asi como otros escenarios o enfoques tales como la educacion social
escolar, educacion intergeneracional, educacion intercultural, etnoeducacion/educacion propia
o la educacion social para la salud; en Colombia, como ocurre por lo general con Latinoamérica;
lo educativo en su enfoque sociocultural ha tenido mucho méas proyeccion de lo comunitario y
popular que de lo especializado y profesionalizado, relacionado con infinidad de factores
vinculados.

Partiendo de este enfoque, por tanto, la practica socioeducativa en Colombia ha carecido

de una fuerte proyeccion investigativa, asi como una formacion-accion muy especializada de
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los educadores sociales (en su acepcion amplia del término), que segin Vélez De La Calle
(2010, p. 25), plantea de la siguiente manera:

Las condiciones educativas de la vida social se imponen como campo en lo que se
denomina “practicas socioeducativas” donde no sélo es necesario Sistematizarlas e
interpretarlas sino también orientarlas para su mejoramiento a nivel practico,
configurando procesos de pensamiento de lo “pedagogico-social” en dos niveles: el
investigativo- epistemoldgico autonomo y la formacion de educadores sociales que
vienen de experiencias de educacion social muy amplias.

Con pluralidad de realidades, por lo general, en Colombia, a nivel politico y normativo-
como en otros muchos paises y regiones a nivel mundial y latinoamericano particularmente-;no
se ha tenido en cuenta la participacién muy activa e institucional de pedagogos (as) sociales -
educadoras (es) sociales (educadores comunitarios, populares, etnoeducadores, etc.) en parte
por las caracteristicas de conflicto armado en el pais y carencia de la institucionalidad estatal en
los territorios, la falta de politicas sociales y educativas de bienestar y progreso social, la
carencia como area disciplinar de estudio cientifico -aunque sociocritico-, la ausencia de un
cuerpo profesional institucionalizado y constituido en el campo laboral y de empleabilidad de
lo pedagdgico-social vinculado a la accidn sociocultural y educativa, la corrupcién politica, la
tradicion profesional de la accién de la psicologia u otras profesiones de mayor presencia
historica en la intervencién social, asi como por la accion social de la educacién popular, no
profesionalizada, entre otros.

Sin embargo, epistemologicamente y profesionalmente para el campo de la actuacion
educativa en las sociedades colombianas, debemos implicar al principal protagonista de lo que
como objeto de estudio de lo educativo (por tanto pedagégico como fundante e intimamente
vinculado y desde su estatuto cientifico), ademas de las ciencias y areas solidarias o auxiliares
de las ciencias sociales y humanas (como ambito), aportan, construyen y se encuentran en lo
educativo. Por lo tanto el/la pedagogo/a (en su vertiente méas investigativa) o educador/a (en su
vertiente mas practica) -aunque pueden ser un mismo profesional-, no pueden estar
principalmente vinculados a nivel tedrico, metodoldgico, axioldégico y préactico (pero
especialmente epistemoldgico) con la piscologia (de corte terapéutico-conductual,

principalmente), ni el con el trabajo social (de corte sociojuridico, principalmente); aunque sean
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con otras areas necesarias ramas auxiliares, solidarias, complementarias, inter o transdiscipliares
en la misma (TOURINAN Y SAEZ, 2012), asi como con la sociologia, antropologia y otras
areas del conocimiento; sino que tiene que centrar su investigacion y accion fundamentalmente
en lo pedagdgico- social; porque es la Unica sustantividad del conocimiento como campo
disciplinar que como objeto de estudio se dedica a la educacion social.

Es por esta razon que:

[...] profesionales en formacién o ya certificados como trabajadores Sociales,
Psicblogos, Socidlogos, Antropélogos, Abogados, Bibliotecdlogos, Licenciados en
Educacion Basica y Preescolar, Pedagogos Reeducadores, Enfermeros, Médicos,
Bacteridlogos, Comunicadores, ademas practicos reflexivos a la manera de los
Educadores Populares, Lideres Comunitarios, Animadores Juveniles, Miembros de
Organizaciones de mujeres, barriales o Campesinas e Indigenas, Comités de
Educacién de Cooperativas y Empresas Asociativas, Instructores Deportivos y
Recreacionistas de América Latina se acercan a instituciones de educacién superior
demandando formacién en pedagogia social o, buscando profesionalizarse integral y
criticamente para intervenir y producir nuevos conocimientos pedagdgicos y
metodoldgicos en diferentes campos de actuaciéon como: escuelas, organizaciones,
asociaciones civiles, clubes, sindicatos, Institutos para menores, carceles, centros de
promocion y encuentro social, museos, calles y plazas, dormitorios y comedores
populares, clubes, bibliotecas, casas juveniles, hospitales, centros de salud, y
geriatricos, entre otros (GHISO, 2016, p. 71).

La profesionalizacion desde la pedagogia social para la investigacidn-accion

socioeducativa en la complejidad colombiana

Actualmente, dentro de los cambios emergentes que el Estado asume y representa para
la comunidad latinoamericana en el mundo, la Educacion se convierte en una necesidad, una
respuesta y un fundamento esencial en las dinamicas de construccion y reconstruccion de
ciudadania, igualdad, paz, equidad y bienestar social en una sociedad de una larga historia de
conflicto sociopolitico y cultural, entre otras necesidades y fendmenos de progreso social. Tras
diversos avances y procesos en el tema de politicas publicas educativas en Colombia, el
Ministerio de Educacion Nacional, ha publicado el dia 17 de Diciembre de 2015 el Decreto 2450
“Por el cual se reglamentan las condiciones de calidad para el otorgamiento y renovacion del
registro calificado de los programas académicos de licenciatura y los enfocados a la educacion,

y se adiciona el Decreto 1075 de 2015, Unico Reglamentario del Sector Educacion”
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(ALCALDIA DE BOGOTA, 2015). En esta norma se abre la posibilidad a crear licenciaturas
vinculadas con la educacion social, teniendo en cuenta la Ley 115 de Febrero 8 de 1994. En este
sentido, se prioriza la educacion no formal, informal y modalidades de atencion educativa a
poblaciones (Educacién para personas con limitaciones o capacidades excepcionales, educacion
para adultos, educacién para grupos étnicos, educacion campesina y rural, educacion para la
rehabilitacion social).

En Colombia se estan modificando, asentando e implementando nuevas politicas
educativas, de bienestar social, penitenciarias, de desarrollo social, etc, que buscan las
dimensiones preventivas, formativas y de accion socioeducativa, donde la Pedagogia
Social/Educacion Social se vuelven protagonistas de los programas comunitarios y especificos
que reduzcan las situaciones de desventaja social, exclusién y vulneracion de derechos (DEL
POZO Y PELAEZ, 2014); pero para ello se necesita la respuesta especializada de la Academia
y de la Administracion general del Estado para la institucionalizacion de la Educacion Social
(DEL POZO, 2013). Esta profesion debe ser la nueva apuesta interinstitucional del pais para los
retos de transformacion social. Cualquier actividad educadora se realiza sobre la comunidad
(NATORP, 1987; JARA, 2010); y por tanto, es imprescindible avanzar en la perspectiva social
de la educacion, y superar su "principal protagonismo escolar y cognitivo™; para lo que han sido
preparados los agentes educativos en un pais donde la educacion se considera principalmente
destinada al desarrollo de la educacion formal de maestros y maestras, pensados laboral y
académicamente para un sistema educativo reglado.

Hasta el Decreto 2041 del 3 de Febrero de 2016 (MEN, 2016) "Por la cual se establecen
las caracteristicas especificas de calidad de los programas de Licenciatura para la obtencién,
renovacion o modificacion del registro calificado”, la mayoria de las acciones sociales con
enfoque educativo de las profesiones pedagogicas, se habian realizado por profesionales con la
licenciatura de pedagogia Infantil, educacidn especial, psicopedagogia, etnoeducacidn, asi como
los maestros y maestras de los diferentes niveles y énfasis, tal y como hemos comentado
anteriormente.

Es apenas en el afio 2016, que se establecen y proyectan de una manera mas clara las
nuevas licenciaturas para la ensefianza a grupos etareos, poblaciones y proyectos (exceptuando

la especial y la etnoeducacion, que ya tenian cierta tradicion en Colombia-especialmente en las
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regiones del Cauca y de la Guajira), de caracter especialmente no curricular y vinculadas a los
ambitos, campos y enfoques de la Educacion social, entre las que estan:

* Licenciatura en Educaciéon Campesina y Rural

* Licenciatura en Educacion Comunitaria

« Licenciatura en Educacion para Adultos

* Licenciatura en Educacion Popular

Esta nueva realidad supone grandes tensiones en un pais sin profesionalismo de la
Pedagogia Social. Por un lado, el Ministerio de Educacién nacional de Colombia (MEN), debe
afrontar el reto de estos profesionales otorgando la misma relevancia de las profesionales de lo
escolar (maestro), para lo que necesita una especializacion de la administracion general del
Estado y una inequivoca voluntad politica e institucional de proyeccion de lo socioeducativo,
como pedagogia. No es pertinente, por poner un caso, que las précticas vinculadas a estas
licenciaturas (como se expresa en el Decreto 2041), sean en espacios de aula, cuando la
pedagogia social no se desarrolla a nivel curricular, ni escolar, principalmente; o que se le exija
al etnoeducador la formacion del inglés en su malla curricular como segundo idioma, en vez de
wuyuunaiki (por poner un ejemplo regional caribe de la etnia WayU). Estas inconsistencias dan
cuenta que el Estado no ha contado con especialistas en el area para su creacion y que, ademas,
existe en la Educacion una fuerte tendencia a estandarizar desde principios ajenos a lo
contextual, de homogeneizacion neoliberal y de evaluacion por resultados, unos procesos
educativos de lo social, que deben ser territoriales, multi, inter y transculturales, criticos y
emancipadores. En este sentido estamos totalmente de acuerdo con Vélez De La Calle (2010),
cuando valora que la Educacion como practica social y la Pedagogia como su saber reflexivo
no puede escapar, en su relacion con las ciencias sociales, a estas determinaciones y a los
cambios que impone el pensamiento complejo cuando debate los principios del reduccionismo
del conocimiento, el tercero excluido y la generalizacion de leyes que desconocen los
significados particulares que aportan los contextos especificos.

A pesar de todo ello y antes de la creacidn de algunas de estas las licenciaturas; en los
intentos por abordar el enfoque socioeducativo desde el Estado, es necesario tener en cuenta que

el componente familia, comunidad y redes sociales es uno de los pilares principales en el
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ejercicio presente de una educacién social escolar (aun no profesionalizada), por ejemplo, de
acuerdo a las politicas y normativas publicas. De hecho, la atencion integral a la primera infancia
pasa por cumplir unas funciones socioeducativas que desde la dimensidn socio-familiar apuntan
al desarrollo humano pleno, la calidad vida y el bienestar integral.

Este componente, por tanto, se contempla de manera explicita en la normativa y politica
de primera infancia (MEN, 2014) como proceso de apoyo para la garantia de los derechos de
nifias y nifios, asi como el favorecimiento de ambientes educativos protectores, las interacciones
socializadoras y la corresponsabilidad educativa de las instituciones y redes familiares y sociales
(y sus entornos), conjuntamente con la institucién educativa contemplada, entre otras, en la ley
General de Educacion 115, asi como en la ley 1404 de Escuela de Padres, como se recoge en el
articulo 1.° que expresa en su objetivo: [...] “integrar a todos los padres y madres de familia, asi
como a los acudientes a un cuerpo organizado que se articule con la comunidad educativa,
principalmente docentes, alumnos y directivos, asesorados por profesionales especializados,
para pensar en comun, intercambiar experiencias y buscar alternativas de solucion a la
problematica que se presente en la formacion de los hijos e hijas, la recuperacion de valores, el
fortalecimiento de instrumentos adecuados en técnicas de estudio y la comunicacién e
integracion de la familia”. Es por todo ello que este enfoque se articula el consejo de politica
social, las familias, las redes institucionales y comunitarias, asi como el Ministerio publico o
instituciones que desarrollan programas, desde la ruta de actuaciones del ICBF, las
responsabilidades del MEN vy el resto de actores implicados (ICBF, 2006; 2013).

Es por ello que una accidn de gestion comunitaria y familiar, se vuelve fundamental en
un pais que necesita como fundamento principal la Pedagogia Social y la Educacion Social.
Ellas, como teoria y practica pedagogicas de lo social presentan unas intersecciones entre la
educacion social especializada (que actta desde la prevencidn, educacion y reeducacién en el
riesgo vy el conflicto social) especialmente con la infancia, adolescencia y juventud; asi como
entre la accion comunitaria (democratizacion y dinamizacion social y cultural desde la
educacion) de las familias, los colectivos y sus comunidades. En todo ello, la Escuela se
convierte en un entorno socioeducativo privilegiado por las mediaciones y relaciones con la
comunidad y con las familias (DEL POZO, 2016).
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Este enfoque de la Educacion, favorece précticas ciudadanas, relacionales,
socioafectivas o0 socioculturales para la Paz, el bienestar y el progreso social con énfasis en la
cotidianidad de las relaciones y de los procesos dialécticos, de acompafiamiento o de encuentro.
Al mismo tiempo, apoyan la participacion sociocultural de la transformacion politica y
ciudadana, en base a los derechos Humanos con el compromiso de las instituciones sociales
desde la transformacion social, que en Colombia debe dialogar, ademaés, con la multiculturalidad
y plurietnicidad, ademas de con otros factores y fenomenos complejos como la profunda
inequidad o exclusion social, la delincuencia o la violencia sociopolitica.

Por otro lado, supone como en el caso de Espafia, Uruguay, Brasil y otros paises
(CAMORS, 2016; UCAR, 2016), un cuerpo diverso de profesionales como agentes socio-
educativos, que no forman parte propiamente de la Institucion escolar-formal, aunque pueden y
deben transitar por ella en las relaciones y mediaciones socioeducativas comunitarias y
escolares, que se incorporan en equipos multidisciplinares de la oferta publica y privada de
empleo (en todas las areas sociales y educativas), (RIERA, 1998; SAEZ, 2003; ZAPATA, 2006)
y que no tienen por qué estar vinculados laboralmente precisamente al Ministerio de Educacion
Nacional, que principalmente quedaria lo relacionado con la convivencia escolar, escuela
familiar o de padres, asi como la mediacion y dinamizacién comunitaria dentro de la pedagogia
social escolar (DEL POZO, 2016a).

De este modo, por ejemplo, en lo relativo a la infancia y juventud en riesgo (amenaza,
vulneracién y restitucion de derechos) o conflicto (Adolescencia en conflictividad penal) es el
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF, 2010), el responsable principal. Lo
vinculado a la educacion de personas en prisiones y reeducacion de personas y grupos al margen
de la ley, el Ministerio de Justicia; atencion a personas desplazadas, migrantes, tratadas,
minorias étnicas, etc. el Ministerio del Interior; la accion educativa con mujeres la Alta
Consejeria de la Mujer, accion educativa en drogodependencias y prevencion, el Ministerio de
Salud, y asi sucesivamente. Esta realidad supone la accion con grupos poblacionales de todas
las edades, a un enfoque de educacion a lo largo de la vida, y con una necesidad de intervencion
socioeducativa intersectorial, practicamente en toda su naturaleza externa al contexto, tiempos,
tipo de formacién y espacios de lo escolar. Este nuevo caracter normativo, politico y profesional,

hace por ejemplo que la Licenciatura en Pedagogia Infantil o educacion infantil, esté mas
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vinculada al enfoque escolar, curricular y académico de la poblacién atendida y deje el
protagonismo de la accidn educativa para la madurez social al grupo de las licenciaturas de la
Educacidn Social, articulando con estos nuevos profesionales las acciones que supongan en la
docencia una relacién-mediacion con la gestién comunitaria y social de la institucion escolar
reconocidos en la ley general de educacion, normativas educativas, asi como en la constitucién
politica de Colombia.

Esta realidad, supone ademas, la configuracion de legislaciones y de politicas dirigidas
hacia el progreso y el desarrollo social en multitud de &mbitos de actuacion (Ley de Justicia y
Paz, 2005; Ley 1098 de Infancia y Adolescencia, 2006; Ley 1622 del 29 de Abril o Ley
estatutaria de Ciudadania Juvenil, 2013; Ley 1620 de Convivencia escolar, 2013; Ley 1257 de
2008 contra la violencia y discriminacion hacia las mujeres; Ley 1709 de 2014 — Ley
Penitenciaria, y un largo.) (DEL POZO, 2016a). Como hemos advertido anteriormente, en las
normativas y las politicas no se ha tenido en cuenta la participacion de educadoras (es) sociales,
al no existir el cuerpo profesional; en todo caso en la mayoria de ocasiones, participan en estas
problematicas educadores (as) no profesionalizados (exceptuando principalmente los maestros,
educadores especiales, infantiles, etnoeducadores y psicopedagogos).

¢Coémo poder asumir una pertinente actuacion pedagdgica y socioeducativa en la
educacion de calle, la prevencion comunitaria de la juventud, en la responsabilidad penal de
adolescentes, en la actuacion preventiva de la convivencia escolar, en la educacion de personas
adultas y mayores, la educacion rural o campesina o la rehabilitacidn social, por ejemplo?

Estamos totalmente de acuerdo con Ghiso (2016, p. 71-72) cuando plantea que:

El desafio que se presenta desde América Latina a la profesionalizacion de los
Pedagogos y educadores sociales es el de generar alternativas presenciales o a
distancia, de capacitacion, formacién y profesionalizacién de pedagogos sociales para
que éstos sean capaces de recuperar la educacion social critica, en sus campos de
actuacion, entendida ésta como una dinamica fundamental para aprender a vivir en la
incertidumbre, para gozar la vida, para convivir, expresar y resignificar la historia y la
cultura a partir del intercambio, el didlogo, el reconocimiento de los saberes tacitos
presentes en las practicas y de apropiacion de conocimientos disciplinares capaces de
orientar acciones que eduquen en la convivencialidad y que permitan aprender a retejer
las tramas y redes sociales quebrantadas y fragmentadas por el modelo
socioecondémico hegemonico.

Del Pozo Serrano. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 97-116, Suplemento.
107



En este afan de formar a agentes profesionales no especializados en Pedagogia Social,
el Instituto de Estudios en Educacion (IESE) de la Universidad del Norte en Barranquilla, esta
preparando el documento de registro calificado para la creacion de la Maestria en Pedagogia
Social e intervencion educativa en contextos sociales en cooperacion con la Universidad
Nacional de Educacion a distancia (UNED), que seria la primera maestria en Pedagogia Social
del pais desde una formacion especializada y de profundizacion a partir de los fundamentos y
metodologias de la Pedagogia Social y la Educacion Social, en la mayoria de sus ambitos
(infancia, adultos, comunidad, etc.) a fin de profesionalizar e investigar sobre la practica
socioeducativa que busque "contribuir a lograr la armonia, la integracion, el equilibrio y la
formacion de la persona en todos los &mbitos, para asi colaborar a su desarrollo, teniendo como
fines: Lograr la madurez social, promover las relaciones humanas y preparar al individuo para
vivir en sociedad" (PEREZ SERRANO, 2005:13). Esta Maestria se plantea que pueda estar
disponible en el semestre 2018-10 un especial énfasis en infancia adolescencia y juventud, en
cooperacion con el grupo de pedagogia social responsable del Master de intervencion educativa
en contextos sociales de la UNED e investigacion alrededor de infancia y juventud en dificultad
social, entre otros ambitos (MELENDRO, GONZALEZ, y RODRIGUEZ, 2011).

Otro més: supone que la Pedagogia Social y Educacion Social en Colombia necesita
replantearse en este momento histérico del posconflicto colombiano (ALTO COMISONADO
PARA LA PAZ, 2016), asi como una especializacion de la Pedagogia Social que investigue,
institucionalice, profesionalice la practica socioeducativa desde las profesiones y desde mayores
fundamentos teoricos y metodoldgicos, que en gran parte serdn reconocidos por el cuerpo
profesional para ello: licenciados y licenciadas de los diversos campos de la Educacion Social
para la nueva cultura de Paz; y a la vez tenga en cuenta los saberes populares, ancestrales y
territoriales de las tradiciones propias, etnoeducativas y populares de Colombia y sus regiones.

Desde ahi, nos atrevemos a manifestar que el cambio educativo profesional mas
relevante que debe dar el pais para el posconflicto sera reconocer que los nuevos profesionales
de la Educacion para la cultura de paz seran, de la mano de los educadores escolares, las y los
Educadores sociales (que como licenciados/as en educacion comunitaria, de adultos, rurales y
campesinos y etnoeducadores) trabajaran principalmente en la neutralizacion de las violencias

culturales y/o simbolicas para reconstruir el pais y cada relacion humana comun en una
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posibilidad de formacion, aprendizaje y calidad de vida personal y comunitaria desde la
diversidad.

En la proyeccion profesional de pregrado en Colombia ha existido una minima
trayectoria vinculada a la Pedagogia Social que se concreta Gnicamente en dos Licenciaturas:
Pedagogia Social para la Rehabilitacion de la Universidad del Quindio, asi como la Licenciatura
en Pedagogia Social y comunitaria de la Pontificia Universidad Javeriana. Igualmente, ha
existido Universidad Catolica Luis Amigo-FUNLAM, una Especializacién en Animacién
sociocultural y Pedagogia social, que se encuentra inactiva actualmente; asi como un diplomado
en Pedagogia Social de la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia. En relacion a
la Licenciatura en educacion comunitaria, existen dos programas activos, uno en la Universidad
pedagdgica nacional y otro en la Universidad del Cauca. Igualmente en la Universidad del Valle
puede cursarse la Licenciatura de Educacidn popular, asi como la Maestria en educacién popular
(Gnico posgrado vinculado al area y activo actualmente) de la Universidad del Cauca (SNIES,
2017). En ningun caso, las licenciaturas o los posgrados, vinculan a todos los &mbitos generales
de la Pedagogia Social, puesto que no son genéricas, sino con énfasis en educacion comunitaria,

popular, rehabilitacion social, etc.

La Pedagogia Social como respuesta socioeducativa para la nueva cultura del posconflicto
en Colombia

Después del postconflicto, tenemos que buscar nuevos escenarios, situaciones y
profesiones que desde la Educacion Social busque construir una Colombia en paz. Para ello,
necesitamos pensar y proyectar a los profesionales educativos comunitarios y especializados
para la nueva cultura de paz.

Sin haber tenido en cuenta todavia por las politicas publicas, planes de desarrollo locales,
planes nacionales de educacion y otros marcos generales y especificos, en este articulo, nos
atrevemos a presentar un cuadro (Ver tabla n°l) donde aparecen aquellos escenarios y
situaciones mas relevantes vinculadas a las profesiones de las licenciaturas de educacion social
recogidas por el Ministerio nacional de Educacién (MEN, 2016), los aspectos del acuerdo final

para la terminacion del conflicto y la construccion de una paz estable y duradera relacionados
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con las lineas o areas de accion socioeducativa (ALTO COMISIONADO PARA LA PAZ,
2016), asi como los grupos poblaciones y campos vinculados. No es Unicamente el marco del
acuerdo, el que posibilita la participacion activa de estos profesionales socioeducativos, pero si
un marco incomparable de forma principal para la construccion comunitaria de la paz desde la
profesionalismo de educadores y educadoras del posconflicto. Para ello, las universidades, como
sucede con muchas otras organizaciones sociales, deben responder a la realidad y diversidad de
sus respectivas culturas y modelos institucionales, ofreciendo las respuestas académicas y
profesionales de la pedagogia social y de la educacion social a las necesidades contextuales y
contemporaneas (CARIDE, 2015).

Estos educadores sociales (en todos sus campos), deberan acompafiar, mediar y actuar
con las personas, las familias en su diversidad y las comunidades plurales, desde las necesidades
y capacidades especificas y generales de las poblaciones a fin de desarrollar profesionalmente
y desde la institucionalidad de las administraciones publicas (Estado, Departamentos, Distritos)
e instituciones privadas, conjuntamente con los liderazgos de la sociedad civil para promocionar
la formacion socioeducativa, el didlogo y de la confianza en la posibilidad de entenderse entre
las personas y grupos, asi como generar colaboracion, cooperacion y auto-organizacion de las
personas, grupos y comunidades a fin de generar autonomia, autorregulacion y autogobierno,
con el compromiso permanente con lo humano, la equidad y el valor de lo comdn (UCAR,
2016).

Tabla 1: Vinculacion profesional de las licenciaturas de la Educacion Social en los ambitos y
campos de accidn a partir del acuerdo final de Paz.

Grupos Campo de la Acuerdo final para la terminacién Licenciatura s de los
poblacionales — Educacion Social | del conflicto y la construccién de una ambitos de la
situaciones paz estable y duradera: lineas o Pedagogia
areas de accién socioeducativa Social/Educacion
Social

Educacion Poblacion  rural | - Educacion para el desarrollo rural | Licenciatura en

popular, nifias, nifios, integral educacion rural 'y

animacion hombres y mujeres | - Programas de recreacion, cultura y | campesina

sociocultural y deporte, programa especial para la

desarrollo eliminacion del analfabetismo rural | Con personas adultas y

comunitario - Apoyo con medidas diferenciales a | mayores: Licenciatura
las organizaciones comunitarias en  Educacién  de

adultos
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Capacitacion de energia para la
sostenibilidad Mujeres rurales mas
pobres a servicios de capacitacion

Licenciatura en
educacion popular

Con poblacion étnica o

pluriétnica:

Licenciatura en

etnoeducacion.
Educacion Poblacion Educaciéon no formal para el | Licenciatura en
popular, comunitaria y reconocimiento de los derechos | educacion
animacion grupos 0 personas humanos y prevencion de su | comunitaria (con
sociocultural  y | con amenaza, violacion énfasis en Derechos
desarrollo vulneracion 0 Pedagogia para la participacion | Humanos)
comunitario restitucion de electoral especialmente de las

derecho

mujeres, de poblaciones vulnerables
y de territorios especialmente
afectados por el conflicto y el
abandono

Promocion de articulacion entre las
instancias formales e informales de
planeacion participativa y en
politicas publicas sociales
especialmente de las mujeres, de
poblaciones vulnerables y de
territorios especialmente afectados
por el conflicto y el abandono, més
vulnerables 'y mas apartadas
(rurales, marginadas, desplazadas y
victimas), y

Animacion sociocultural para una
cultura politica democratica
comunitaria y con sectores sociales

mas vulnerables: mujeres,
campesinos 'y campesinas, las
comunidades indigenas y

afrodescendientes y la poblacion
LGBTI

Educacién para apoyar y fortalecer
las asambleas comunitarias
fortalecimiento de la democracia
local

Participacion comunitaria y
convivencia en la prevencién del
consumo problemético y/o ilicito de
las sustancias psicoativas

Programas especiales de prevencion
en las instituciones educativas en sus
diferentes niveles que se extenderan

Licenciatura en
educacion  rural y
campesina

Licenciatura en

educacion popular

Licenciatura en
Educacion de adultos

Licenciatura en
etnoeducacion.
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a los centros urbanos y las zonas
rurales, haciendo participes a
directivos, docentes, padres y
madres de familia y estudiantes, a
través de acciones de formacion
integral.

Acciones para fortalecer y capacitar
a las comunidades con el fin de
contribuir a la promocién en salud y
prevencion frente al consumo. Se
dard especial atencion a la
prevencién en nifios, nifias y
adolescentes

Acciones para apoyar y fortalecer
los procesos de liderazgo juvenil con
el proposito de impactar
positivamente en diferentes
escenarios (colegios, clubes, barrios,
etc.).

Educacion social
especializada o
para la
rehabilitacion
social

(Ex grupos
guerrilleros y
victimas del
conflicto)

Resocializacion a través del trabajo,
capacitacién o estudio de las penas
privativas de libertad y alternativas a
través del trabajo, capacitacion o
estudio.

Medidas de  reparacion y
restauracion, el sufrimiento especial
de las mujeres (grupos mas
vulnerables: los pueblos indigenas,
las comunidades afrodescendientes
y otros grupos étnicamente
diferenciados, los campesinos, los
méas pobres, las personas en
condicion de discapacidad, las
personas desplazadas y refugiadas,
las nifias, nifios y adolescentes, la
poblacion LGBTI y las personas de
la tercera edad

Medidas de
reconciliacién

convivencia Yy

Acciones de reduccion del dafio del
consumo de drogas en el la persona
consumidora, en la familia y en la
comunidad, priorizando poblaciones
mas vulnerables como habitantes de
calle, mujeres y poblacion carcelaria

Licenciatura de
educacion
comunitaria (énfasis:
para la rehabilitacion
social)

Licenciatura en
educacion  rural y
campesina

Licenciatura en

Educacion de adultos

Licenciatura en
etnoeducacion.
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Fuente: DEL POZO (2016B)

Conclusiones

Primera, Colombia como el resto de los paises de América Latina, presenta una
experiencia y trayectoria de la educacion popular, que permite una historia de préacticas
socioeducativas comunitarias, - y principalmente no profesionalizadas-, que han supuesto tejido
asociativo y ciudadano en muchos de los territorios y procesos educativos del pais.

Segunda, la Pedagogia Social presenta un caracter investigativo-reflexivo para el area
de conocimiento de la Educacion Social, que debe proyectarse y fortalecerse en Colombia, para
ello, es necesario vincular en el paraguas amplio de lo sociopedagdgico, todas las expresiones
de los diversas tendencias en la educacion social, su diversidad de agentes y acciones por
ambitos.

Tercera, Colombia no presenta una tradicion en Pedagogia Social por multiples factores
sociales y politicos y el conjunto de actores que participan en funciones o experiencias practicas
socioeducativas, deben especializarse y formarse en el &rea a fin de poder profesionalizarse.

Cuarta, el Estado, la Academia, el sector privado y la Sociedad en su conjunto, es
corresponsable de incorporar y/o fortalecer la proyeccion de la Pedagogia Social en el pais y sus
regiones; en el marco del crecimiento del area y sus profesiones en el marco iberoamericano y
mundial. Para ello, se considera urgente el desarrollo y potenciacién de licenciaturas de la
pedagogia social/educacion social, asi como en posgrados afines, como el que en el 2018-10, se
tiene previsto abrir en la Universidad del Norte denominada Maestria en Pedagogia Social e
intervencion educativa en contextos sociales.

Quinta, las licenciaturas de la Educacidén Social (educacion comunitaria, educacion
popular, educacion de adultos, educacion rural y etnoeducacion) a partir del Decreto 2041 del 3
de Febrero de 2016, posibilitan el musculo profesional para el pais del postconflicto, que
deberan estar vinculadas a funciones socioeducativas de perfiles profesionales y ocupacionales
a los diversos campos de accién con grupos poblaciones en la implementacion de los acuerdos

de paz en el posconflicto.
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Resumo

O texto relaciona duas importantes concepgdes tedricas no contexto brasileiro, a Educacdo Popular
e a Pedagogia Social. A primeira concepcdo é concebida como manifestacdo que se constitui a
partir da expressdo das desigualdades sociais, cujo conceito apresenta uma dimensdo politica e
pedagogica que sustenta o projeto de sociedade que defende; a segunda é reconhecida como uma
disciplina pedagdgica, gestada no dmbito da universidade, sendo identificada como uma &rea das
Ciéncias da Educacdo. Relaciona um conjunto de saberes tedricos, técnicos e experienciais 0s quais
sdo aplicados & Educagdo Social. Consideramos que ambas as concepgOes sdo referentes
substantivos que inspiram o fazer educativo e pedagdgico das praticas no campo social. Este
identificado como um campo pedagdgico especifico para além dos espacos reconhecidos
formalmente no campo da educacdo. O texto propde um dialogo a partir de memorias das
experiéncias de trabalho das proprias autoras e dos referentes tedrico-metodoldgicos acima
descritos. Explicita como categorias de analise compreensdes acerca do ser e estar Educadora e
Educador Social e Educadora e Educador Popular e localiza a dimensdo profissional e militante que
envolvem este tema. Freire, Caride, Caliman, Streck e Fichtner sdo referenciais importantes na
tessitura dos dialogos aqui propostos. O argumento que defendemos é o de que a Educacdo Popular
e a Pedagogia Social ndo sdo concepgdes tedrico-metodologicas que possuem defini¢des lineares,
Unicas e neutras. Ambas estdo inscritas e produzidas em um contexto politico, cultural e social
multifacetado, mas que contribuem sobremaneira as praticas pedagogicas desenvolvidas no ambito
da educagdo no campo social.

Palavras-chave: Educacédo Popular. Pedagogia Social. Educadora Popular. Educadora Social.

(Mis)matches between Popular Education and Social Pedagogy

Abstract

This text relates two important theoretical conceptions within the Brazilian context: Popular
Education and Social Pedagogy. The first conception is seen as a manifestation that is constituted
from the expression of social inequities, whose concept presents a social as well as a pedagogical
dimension that sustain the project of society it defends. The second is recognized as a pedagogical
discipline, generated within a university context, identified as an area of the Education Sciences. It
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relates a series of theoretical, technical and experiential knowledges which are applied to Social
Education. We consider that both conceptions are substantial benchmarks that inspire the education
and pedagogical craft in the practices within the social field, which is identified as a specific
pedagogical area located beyond the spaces formally recognized in the educational field. The text
proposes a dialogue from the memories of work experience of the authors themselves as well as the
theoretical and methodological references mentioned above. It takes as categories of analysis the
comprehensions about being an Educator and a Social Educator and locates the militant and
professional dimensions involved in this theme. Freire, Caride, Caliman, Streck e Fichtner are
some of the important references in the weaving of the dialogues we here propose. The argument
that we defend states that Popular Education and Social Pedagogy are not theoretic and
methodological concepts that possess linear, single as well as neutral definitions. Both are
comprised and produced within a context which is political, social and cultural multifaceted, but
which contributes significantly to the pedagogical practices developed in the context of education
within the social field.

Keywords: Popular Education. Social Pedagogy. Popular Educator. Social Educator.

Introducéo

Somos duas educadoras - uma social, outra popular. Os modos de chegada até essas
afirmacgdes ndo ocorreram por nomeagdo, foi um percurso construido na busca do ser mais
(Freire, 1987) de cada uma. Essa busca do ser mais era uma luta cotidiana contra o que nos
fazia ser menos (Freire, 1987), mesmo que, inicialmente, ndo vinculassemos a relacdo de
luta (militancia) com o trabalho no campo social.

A dificil tarefa de nomeacdo e de afirmacdo do que se faz no campo social ja foi
enunciada por diferentes autores (Santos e Lemes, 2016; Moura e Zucchetti, 2010). O
desafio que se coloca neste texto é refletir teoricamente a partir das nossas experiéncias
profissionais; sobre como fomos percebendo os sentidos e significados do trabalho no
campo social, a construcdo do lugar de educadoras e as relacdes entre os referentes da
Educacgdo Popular e da Pedagogia Social. O ponto de partida é dado pelas nossas memorias
de trabalho inscritas no campo social®, utilizando como fundamento o processo de agéo-
reflexdo-acdo proposto por Freire (1981, 1987). Esta é uma aposta importante na medida

em que lembramos as experiéncias gestadas nos anos 1990, quando a incipiéncia deste

1 Definimos como campo social as praticas pedagdgicas desenvolvidas em diferentes espagos —
governamentais e ndo governamentais — especialmente no ambito socioassistencial de atendimento a
diferentes segmentos populacionais — criancas, adolescentes, jovens, adultos, mulheres, entre outros e em
suas diferentes especificidades como por exemplo, medidas socioeducativas, situacdo de rua, acolhimento
institucional, SCFV, entre outras. Esta estritamente relacionado ao campo da educacéo e da assisténcia social
(SANTOS, 2015, p. 17-18). Em outras palavras o campo social se distingue de outros dmbitos educativos
pela especificidade do publico e pelos contextos nos quais eles se encontram.
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fazer de educadoras ainda refletia uma tarefa a se compreender.

Nossas trajetorias sdo bastante semelhantes. Década de 1990, proximas
geograficamente: uma na capital Porto Alegre, a outra em Novo Hamburgo, regido
metropolitana, ambas atuantes em creches comunitarias, no Movimento de Alfabetizacao
de Adultos (MOVA), nos projetos educativos extraclasses? e no Programa de Erradicagio
do Trabalho Infantil (PETI). Tais trajetorias forjaram-nos duas percepcdes: o social como
profissdo e o popular como militdncia. Compreendemos nossa trajetoria a luz do que dizia
Paulo Freire (1992, p.155): “ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando”. Essa afirmativa nos ¢ significativa, pois o reconhecimento
do que faziamos foi tarefa arduamente construida. Entre erros e acertos fomos encontrando
um aporte tedrico que nos permitisse refletir criticamente sobre nossos fazeres. Em meados
de 2014 nos encontramos, a educadora social e a educadora popular; éramos estudantes de
Pos-Graduagdo. O motivo concreto de nosso encontro na universidade foi marcado pelo
itinerdrio do nosso orientador, Danilo Streck, pesquisador da Educagdo Popular. Nossa
experiéncia nos levou a universidade; todavia, ndo foi a universidade que nos apresentou a
Educacao Popular. Descobrimos que partilhavamos o mesmo compromisso epistemolégico
e politico de associar nossa experiéncia de trabalho no campo social com a producdo do
conhecimento na academia. No contexto dos estudos universitarios, nossas experiéncias de
trabalho e de militancia serviram como fonte de estudos e pesquisas. NOs duas, pedagogas
de formacdo, buscando concretizar espagos para pesquisas de temas marginalizados
academicamente em um lugar que contava com pouca presenca de educadoras sociais e
educadoras populares. Mobilizadas pela luta cotidiana de quem faz da educacdo no campo
social o sentido de ser e estar nesse mundo, ousamos trilhar o caminho da academia e dar
voz, corpo e cheiro as nossas experiéncias e de muitas outras educadoras e educadores
sociais e populares.

Analisamos nosso percurso a partir de Thompson (1987), que conceitua experiéncia

enquanto processo historico e cultural, porque somos sujeitos reflexivos, ou seja:

Estamos falando de homens e mulheres, em sua vida material, em suas relacdes
determinadas, em sua experiéncia dessas relagdes, e em sua autoconsciéncia
dessa experiéncia. Por ‘relacdes determinadas’ indicamos relagdes estruturadas

2 Os projetos educativos extraclasse foram criados na década de 1990 como uma premissa presente no
Estatuto da Crianca e do Adolescente e instituido pela Politica da Assisténcia Social. J& utilizou como
nomenclaturas, servico de apoio socioeducativo em meio aberto e atividades de contra turno escolar.
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em termos de classe, dentro de formagdes sociais particulares (THOMPSON,
1987, p. 111).

Para esse autor a experiéncia presente em nossa vida ndo estd dissociada do
contexto social, politico, cultural e, consequentemente, essas dimensfes contribuem para a
construcdo da nossa consciéncia. Em outras palavras, existe uma relacdo entre o ser social
e a consciéncia social, dai a experiéncia relacionada ao contexto cultural, politico e social,
0 que permite analisar a nossa realidade ndo como algo pronto e mecénico, mas em
movimento porque ¢ pelo “dialogo entre o ser social e a consciéncia social, que da origem
a experiéncia” (Thompson, 1987, p. 42).

E possivel afirmar que a reflexdo sobre as nossas experiéncias contribui para
conceituarmos o que aqui defenderemos por educacdo no campo social. E a reflexdo dessas
experiéncias na perspectiva da Educacdo Popular freiriana nos ajuda a esclarecer que a
experiéncia aqui compde um principio metodolégico na producdo de praticas que visam a
defender e garantir direitos a partir da leitura critica da realidade. Entendemos que as
experiéncias desenvolvidas no ambito da educagcdo no campo social circunscrevem parte
de um movimento histérico e politico na relacdo educacdo e assisténcia social na qual o
Estado, as organizacdes da sociedade civil e 0s movimentos sociais operam ldgicas opostas
(no sentido dos projetos de sociedade que defendem) e a0 mesmo tempo complementares
na medida em que estéo relacionados & execucéo de politicas puablicas®.

Com base nessas relacdes, destacamos os relatos de nossas experiéncias engquanto
educadoras social e popular possibilitam refletir e problematizar a respeito da Educacao
Popular e da Pedagogia Social no contexto brasileiro. Dessa forma, este texto tem como
objetivo analisar a relacdo entre as concepcdes tedrico-metodoldgicas da Educagdo Popular
e da Pedagogia Social, explicitando as categorias profissional e militante. O texto esta
estruturado em trés partes. A primeira tece didlogo com as nossas memorias demonstrando
0s modos de entrada no trabalho do campo social e o processo de reconhecimento do lugar
de educadora social e de educadora popular. Enquanto dialogamos vamos localizando
historicamente nossos percursos. Na segunda parte exploramos a descoberta da militancia,
dimensdo importante no processo de constru¢do de sentido dos lugares que ocupamos no
campo social. Na terceira relacionamos 0s encontros e desencontros entre a Pedagogia

Social e a Educacdo Popular, anunciando a poténcia dessa relacdo. Procuramos registrar

3 Acerca dessa relacdo ver Santos (2015).
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que as relacdes, saberes e praticas que se misturam refletem a realidade de muitas
educadoras e educadores sociais e populares que fazem desse campo o sentido de ser e

estar nesse mundo.

(Re)conhecimentos entre a Educadora Popular e a Educadora Social

Porto Alegre, outono de 2001. Eu comecei como educadora no campo social a
partir de um projeto, o Alfabetizagéo Solidaria*®. Eu me sentia perdida porque me
faltavam as ferramentas necessarias para o trabalho como educadora. Nao sabia
muito bem se eu era uma educadora. Eu ndo me denominava educadora social
ainda e nem educadora popular nessa época. Eu me considerava uma educadora
e fim. Eu fui me encontrar como educadora popular no Movimento de
Alfabetizacdo — MOVA. Ja era uma militante, acompanhava minha mée que
militava na associacdo de moradores. L4, me sentia mais préxima da minha
histdria de vida, mesmo sem ter uma formacéo adequada para trabalhar com
alfabetizagdo de jovens e adultos nem formacéo académica.

Novo Hamburgo, verdo de 1996. Eu estava no ensino médio fazendo o curso
Normal e buscava um estdgio na area. Fui contratada por uma creche
comunitaria administrada por uma cooperativa localizada numa ocupacéao. Eu era
auxiliar da professora regente da turma e trabalhei 14 até concluir o curso
Normal. Um dia nos foi apresentado um projeto de alfabetizacdo de adultos, o
MOVA. Eu me interessei bastante e candidatei-me a uma vaga. Foi na busca
ativa que conheci melhor a comunidade onde atuava. Até esse momento, ser
educadora ou ndo, ndo era uma questdo pra mim. Foi no MOVA que
experimentei outro lugar e me identificava inicialmente como alfabetizadora.

As memorias a que recorremos demonstram nosso inicio no campo social e 0s
primeiros dilemas construidos na relagdo com o reconhecimento do que faziamos. Os
estudos empreendidos por nés vém apontando que os modos de entrada profissional no
campo social sdo diversos. Geralmente ndo se apresentam como uma op¢do, 0 que pode
estar vinculado ao processo de precarizagdo do trabalho®. Aparece, no entanto, como uma

espécie de obra do acaso e repetidas vezes ¢ uma entrada mobilizada pelo desejo de fazer o

4 O Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS) surge em 1996 no governo de Fernando Henrique Cardoso.
Como caracteristicas “além de se tratar de um programa aligeirado, com alfabetizadores semipreparados,
reforcando a ideia de que qualquer um sabe ensinar, tinha como um de seus pressupostos a relacdo de
submissdo entre o Norte-Nordeste (subdesenvolvido) e o Sul-Sudeste (desenvolvido). Além disso, com a
permanente campanha ‘Adote um Analfabeto’, o PAS contribuiu para reforgar a imagem que se faz de quem
ndo sabe ler e escrever como uma pessoa incapaz, passivel de adogdo, de ajuda, de uma acdo assistencialista”
(STEPHANOU; BASTOS, 2005, p. 272).

5 Com a expansdo das organizacfes ndo governamentais (ONGS), sobretudo a partir dos anos de 1990, cria-
se um mercado de trabalho bastante interessante no qual o investimento pessoal esta regido sob o apelo da
ajuda ao préximo, mesclando voluntariado e atividade profissional. Ainda que seja considerado um segmento
que ndo vislumbra o lucro constitui-se em alternativa desregulamentada, precarizada e informal, muitas delas
alicercada no processo de terceirizacdo das funcdes do Estado. A esse respeito ver 1vo (2000).
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bem a outras pessoas (Santos, 2015). Em nosso caso foi um conjunto de fatores. A relagdo
com a area de formacdo, o encontro com pessoas que ja trilhavam esse caminho e a relagdo
com certa identificacdo pessoal.

Dentre as semelhancas nas nossas trajetorias 0 MOVA é uma delas. O Movimento
de Alfabetizacdo (MOVA) surgiu em fins da década de 1980° e procurava desenvolver
processos de alfabetizacdo de adultos a partir do contexto socioecondmico das pessoas,
tornando-as coparticipantes de seu processo de aprendizagem (Stephanou e Bastos, 2005).
N&o havia a exigéncia por uma formacéo especifica, bastava ter concluido o ensino médio
e ter disponibilidade para colaborar com o processo de aprendizagem de ler e escrever
daqueles que nédo tiveram oportunidades de estudar no tempo certo ou adequado. Havia a
previsdo de uma formacdo aos educadores que ndo tinha um carater técnico, mas politico.
A base teodrico-metodoldgica era a Educacdo Popular. Apesar de ndo se constituir um
espaco formal de trabalho, reconhecemos que a vinculagdo com esse movimento despertou
um dilema acerca da nossa identificagdo profissional.

Ha pelo menos trés aspectos presentes nessa passagem pelo MOVA gue destacamos
como importantes para o processo de reconhecimento do lugar de educadoras: (1) o carater
da formacdo, ainda que incipiente, empregava uma dimenséao politica; (2) a metodologia
utilizada que vinculava o aprender a ler e escrever com a sécio-histdria dos sujeitos; e (3) 0
reconhecimento da importancia de um referencial tedrico para a sustentacdo daquilo que
faziamos. Esses aspectos foram circunstancialmente importantes na medida em que nédo
tinhamos referenciais nem experiéncias prévias que orientassem nossas acGes. De mais
préximo tinhamos a experiéncia como estudantes de escolas publicas. Entre a reproducéao
da representacdo escolar do que nos parecia ser um educador e a construgdo de novas
propostas para desempenharmos a func¢do, havia um vazio; um sentimento presente por
muito tempo. A questdo era “o que” e “como” fazer.

A dimensdo da formacao tornou-se um fator preponderante. O saber da experiéncia
feito (Freire, 1992) ndo nos era suficiente para visibilizar os fundamentos da agéo
pedagdgica que realizavamos. E interessante notarmos como uma formagdo mais

politizada reorienta o fazer e os sentidos daquilo que é feito. Nos trés aspectos apontados

6 Foi Paulo Freire, quando secretario municipal de educacdo de S&o Paulo (1989 e 1991) quem criou o
MOVA-SP, cuja vinculacéo tetrica esta associada a Educacdo Popular. O MOVA-POA, iniciou em 1997.
Mais tarde, em 2001, ocorreu o 1° Encontro Nacional de MOVAs, promovido pelo Governo do Estado do Rio
Grande do Sul.
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por n6s como sendo relevantes a essa experiéncia, havia uma chave muito importante: o
reconhecimento da dimensdo politica da acdo e a realidade como uma possibilidade

metodoldgica.

Novo Hamburgo, outono de 2000. Com a minha insercdo no MOVA, passava
mais tempo na comunidade. Eu ia pra creche a tarde e ficava até a noite para as
“aulas” da alfabetizacdo. Nesse intervalo de tempo visitava os meus educandos
do MOVA. Tomava chimarrdo na casa de um, de outro e ia me integrando cada
vez mais. Ouvia muitas historias, queixas, reclamagdes e desejos. Como aquele
era um lugar de ocupacdo, havia um envolvimento muito grande com a
associacdo que me contratava para trabalhar na creche comunitaria. Nas
formagfes do MOVA eu conheci Freire e as leituras comegaram a fazer parte do
meu cotidiano. Logo, comecei vincular o que eu ouvia na comunidade com o que
eu estava lendo. E assim comecei a construir outros sentidos para aquele lugar de
alfabetizadora.

Os dilemas que enfrentamos entre a reproducdo do que nos era familiar, neste caso
a experiéncia escolar, e as tentativas de fazer algo diferente nos levou a buscar leituras que
pudessem de alguma forma nos ajudar a compreender melhor o l6cus do trabalho. Na
medida em que fomos nos inserindo em outros espacos de trabalho a questdo da
localizacdo de uma identidade profissional foi se tornando importante.

No inicio dos anos 2000, os reflexos da emergéncia de solucGes para 0s problemas
sociais no pais, gestados nas décadas anteriores, ainda eram bastante presentes. A
multiplicacdo de programas e projetos governamentais e ndo governamentais estava no
apice. O acesso aos direitos sociais estava muito vinculado a esses programas e projetos
que pretendiam ser garantidos pelas politicas publicas. Quanto ao atendimento a crianca e
ao adolescente, os programas nominados como contraturno escolar, extraclasse e/ou apoio
socioeducativo em meio aberto constituiram-se nossa porta de entrada no campo social.
Ainda que néo tivéssemos o entendimento do que representava aquele lugar entendiamos

que algo fora mobilizado em nés.

Porto Alegre, inverno de 2000. Como educadora social no SASE’ foi muito
diferente, porque eu também ndo tive uma formagdo. N&o sabia muito bem o que
era e chamava de extraclasse. Ndo sabia o que se fazia, porque era um espago

7 O Servigo de Apoio Socioeducativo (SASE) atende criangas e adolescentes de 6 a 14 anos de todas as
regides da cidade de Porto Alegre/RS. Além do apoio socioeducativo, garante protecdo social para criangas
vulneraveis econdmica e socialmente. E desenvolvido no turno inverso ao da escola, oferecendo alimentago,
apoio pedagdgico e psicossocial e, quando necessario, encaminhamento aos servicos de satde. Nos Centros
de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) e em entidades conveniadas, as criancas e adolescentes
participam de oficinas culturais, esportivas e atividades lldicas para estimular o desenvolvimento afetivo e
social. Fonte: http://wwwz2.portoalegre.rs.gov.br/fasc/default.php?p_secao=73
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educativo, mas eu ndo era professora; ndo era 0 MOVA, ndo eram as creches
comunitarias, enfim. Entdo comecei a utilizar as experiéncias adquiridas no
campo de formacdo da militancia, pois aqui na Lomba do Pinheiro a gente tinha
um espaco com formacdo politica e havia muitas atividades interessantes que
utilizavamos quando faziamos analise de conjuntura. Usavamos papel pardo para
registrar nossas demandas, entre outros materiais. Utilizava-me daquelas
atividades e dinamicas adaptando-as para o trabalho com as criancas.

Novo Hamburgo, inverno de 2000. Logo que eu soube que iria inaugurar um
NUcleo Extraclasse para trabalhar com criancas e adolescentes em situagdo de
rua por meio do PETI® candidatei-me a uma vaga e fui selecionada. Nesse
espaco, minha atividade tinha o nome de orientadora de atividades pedagdgicas
com criangas e adolescentes. Na época eu ja estava na universidade cursando a
licenciatura em Pedagogia. Como a minha experiéncia até entdo havia sido na
creche comunitaria e na alfabetizacdo de adultos, imaginava que aquele espago
seria o lugar do reforgo escolar e de atividades semelhantes as da escola. Essa
certeza foi logo posta em questao pelos préprios meninos e meninas.

O que registramos como nucleo extraclasse e SASE sdo programas vinculados a
Politica da Assisténcia Social de atendimento a criancas e adolescentes, hoje
conhecidos como Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos (SCFV).
Esses programas vinculam transferéncia de renda, trabalho social com as familias a
oferta de atividades educativas para criancas e adolescentes. Com o advento do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)® e a presenca forte dos Movimento
Sociais de defesa dos direitos de criancas e adolescentes, a Politica da Assisténcia
Social foi se constituindo uma ferramenta importante de acesso a direitos sociais. O
ECA propGe um novo paradigma de atencdo a infancia tomando como base preceitos
de garantia de direitos preconizados pela Convencédo Internacional dos Direitos da
Crianca, da qual o Brasil € signatario (Rizzini, Barker, Cassaniga, 1999). No entanto,
ainda encontramos dificuldades no entendimento e na execucdo do ECA. No aspecto
da Politica da Assisténcia Social, esta se configurou como uma realidade que pretende

“solucionar” o problema da pobreza por meio de “programas compensatdrios, com

8 O Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETI) foi instituido em 1996 como uma politica social
voltada para a erradicagdo do trabalho infantil, que surge como uma proposta de politica publica para
resolutividade da questdo, e tem como principal objetivo retirar criancas e adolescentes de 7 a 14 anos de
idade da situacdo de trabalho, com agdes que envolvem a jornada ampliada e incentivo financeiro para
manutencdo da crianga na escola. Atualmente, o PETI compde o Sistema Unico de Assisténcia Social
(SUAS) e tem trés eixos basicos: transferéncia direta de renda a familias com criangas ou adolescentes em
situacdo de trabalho; servicos de convivéncia e fortalecimento de vinculos para criancas/adolescentes até 16
anos e acompanhamento familiar através do Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) e Centro de
Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS).

9 Vale lembrar que a atencdo a infancia e juventude, no Brasil, tem uma historia marcada pela represséo, pelo
assistencialismo e pela institucionalizacdo de criancas e adolescentes. Sobre a historia das politicas sociais e
da assisténcia a infancia ver RIZZINI, Irene; PILOTTI, Francisco (2011).

Machado Dias & Santos Paulo. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 117-140, Suplemento.
124



transferéncia de renda minima, principalmente, que referenciam o acesso a educagéo e a
saude na forma de condicionalidades pontuais e fragmentadas” (Moraes, 2010, p.111).

Entre o dilema em relacdo ao reconhecimento do que faziamos e a localizacédo
de uma identidade profissional, os desafios estavam também nas especificidades dessa
experiéncia que para nos era nova. A formacdo ndo existia, 0 acompanhamento
pedagogico era incipiente, as orientacdes em relacdo ao cargo eram amplas e
direcionavam para aspectos relacionados a escola, como o reforco escolar, por
exemplo. A vinculagdo entre educacdo e assisténcia social foi uma construcdo que,
alias, ocorreu muito tempo depois. A identificacdo das especificidades do publico que
atendiamos também. No dia a dia foi que nos construimos educadoras, se social ou
popular ndo era a questdo até aquele momento. O reconhecimento de que ser
educadora ndo era ser professora ja nos foi uma conquista, considerando as muitas
dificuldades.

Novo Hamburgo, inverno de 2000. De fato, essa foi a experiéncia que me forjou.
Foi no dia a dia que ia me identificando com aquele trabalho. Nos desafios com
0S Meninos e as meninas eu ia percebendo que aquele era um espaco educativo,
mas que ndo poderia ser a “escolinha” do contraturno. Ndo havia uma formagéo
especifica, nem na universidade; no curso de Pedagogia eu ndo encontrava eco
para as minhas questdes.

A reproducdo de experiéncias que nos sdo familiares é uma realidade no campo
social. Ter a escola como referéncia e o assistencialismo como cultura séo fatores que
dificultam a legitimidade das praticas no campo social. A incipiéncia dos
instrumentais que orientam essas praticas e a auséncia de uma formacao especifica sdo
obstaculos importantes. Disso resulta a critica de que a ndo atencdo a diversidade e a
variagdo das praticas, atreladas ao ndo investimento na profissionalizagdo do campo
esvazia a dimensdo de transformacdo social sobre a qual essas préaticas estdo

alicercadas, pois

Trata-se de praticas que se originam de base tedrico-metodolégica diversa e,
ainda que bem intencionadas, por vezes, podem contribuir para a reproducéo de
acOes sociais aleatorias, dispersas e com impacto fragilizado e fragmentado,
expresso, especialmente, pela dificuldade em demonstrar os resultados de suas
acles (SANTOS, 2015, p. 23).
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Na realidade, muitas vezes as préaticas disfar¢cadas de educativas, mantém
relacdo assistencialista fortemente marcada pela expresséo do mercado, lugar em
que se opera a logica da competitividade. Garcia (2008, p. 08) refere que muitas
vezes “a énfase é dada no fazer, ndo no projeto de sociedade; esse ndo é visivel e
transparente”. Com a multiplicacdo acelerada de programas e projetos de atengao
ao social, a tecnificacdo se sobrepbe ao projeto de sociedade. A execucgdo de
politicas tendo o direito como mérito e excecdo se distancia do que se espera desde
0S movimentos sociais com a conquista das politicas publicas. Koga (2003) refere
que se tratam de politicas homogeneizantes que ndo prezam pelas especificidades
de um territdério e de sua comunidade, estabelecendo uma relacdo de imposicédo a
populacdo atendida a condi¢cdo de um favor em detrimento de um direito. Notamos
isso, sobretudo quando direcionamos nossa analise as praticas desenvolvidas pelas
organizacfes ndo governamentais que hoje se configuram um quadro importante
na execucdo de programas e projetos vinculados a Politica Publica da Assisténcia
Social e é também o maior mercado de trabalho de educadoras e educadores
sociais no Brasil10. Nesse aspecto, identificamos que a relacdo de “parceria” entre
o Estado e a sociedade civil dificulta a visibilidade dos impactos das acgbes
educativas para os sujeitos que delas participam, pois essas organiza¢cfes ocupam-
se em executar metas e distanciam-se dos objetivos que as originaram. Segundo
Brandéo (2009, p. 43):

Usando com frequéncia as mesmas palavras e sugerindo em aparéncias
as mesmas metas, 0s programas sociais populares tém o seu principio
operacional na pessoa do sujeito subalterno e tém o seu fim operacional
nos grupos e organizacdes que ela gera na comunidade. De outra parte,
programas de educagdo popular possuem o seu principio operacional nas
unidades populares de representacdo da vida comunitaria e do trabalho
politico de classe na comunidade e tém o seu fim operacional na
ampliacdo do poder de tais unidades de trabalho popular.

A evidéncia é que tais praticas assumiram o projeto politico defendido pela
Educacdo Popular, indicando a bandeira da cidadania, mas sem deixar claro qual
concepcdo de ser humano e de sociedade defendem. A epistemologia da Educagéo

10 Em dois de nossos trabalhos nos dedicamos a analisar as praticas pedagogicas de educadoras e educadores
sociais e populares no contexto das organiza¢Ges ndo governamentais. Sobre esse aspecto, ver Paulo (2013) e
Santos (2015).
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Popular foi incorporada, mas ndo a sua ontologia: “Essa op¢do ontoldgica ndo foi
aceita porque sua postura politica libertadora admite a transformacdo democratica
das institui¢des sociais” (Pauly, 2006, p.1). Reforcadas pelo discurso de
transformacdo e inclusdo social, tais iniciativas podem correr o risco de apenas
traduzir suas praticas em meras reproducdes, levando em conta o0s sistemas
hegemonicos presentes na sociedade contemporénea, por exemplo, o sistema
educativo formal, conservador e disciplinador e o sistema social excludente,
hierarquizado e discriminador.

Freire (1981, p. 39) argumenta que o trabalho social ndo é neutro. Na acdo
educativa no campo social, “¢ uma ingenuidade pensar num papel abstrato, num
conjunto de métodos e de técnicas neutros para uma acdo que se dd em uma
realidade que também ndo ¢ neutra”. Segundo o autor, “na estrutura social,
enquanto dialetizacdo entre a infra e a supra estrutura, ndo h& permanéncia da
permanéncia nem mudanca da mudanga, mas o empenho de sua preservagcdo em
contradicdo com o esforco por sua transformacgao”. Parece-nos possivel a seguinte
questdo: até que ponto os programas e projetos, desenvolvidos especialmente no
ambito ndo governamental, configuram-se como espagos de emancipacdo das
pessoas atendidas ou como alternativas de adaptacédo social?

Quando comecamos a compreender que nossas praticas eram construidas
socialmente num contexto politico marcado por um projeto de sociedade capitalista,
que educa para o bem e para o mal, passamos também a entender que o despertar para
um processo educativo ndo estava apenas no outro que encontravamos todos os dias
nos nossos espacos de trabalho, mas igualmente em nés mesmos. Estudar, pesquisar,
compreender, problematiza foram a¢des que nos guiaram até os referenciais freirianos
de Educacéo Popular.

Foi e € nessa relagdo que reconhecemos que a construgdo de sentidos para o
trabalho no campo social esteve e continua em processo. Porém, ja contamos com
experiéncias semelhantes as nossas que contribuem para a definigdo do que fazemos e
somos. Nos (re)conhecemos educadora social e popular porque defendemos duas
importantes dimensGes do trabalho no campo social: uma que reconhece a
importancia de um viés cientifico que colabore para uma formacédo especifica e

resulte em praticas que tenham presente a complexidade envolvendo esse campo; e
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outra que ndo perde de vista a relagdo estreita entre esse campo e 0S movimento
sociais populares que hd muito vém lutando para diminuir as desigualdades sociais
no Nnosso pais e que originam e tonificam esse trabalho que entendemos ser

profissional, embora careca reconhecer o potencial emancipador.

A construgdo de sentidos para o trabalho no campo social e a militincia como

instrumento de luta

Novo Hamburgo, 2017. Eu me identifico como educadora social quando eu
reconheco que o meu trabalho é pedagdgico e emancipador.

Porto Alegre, 2017. Eu, educadora popular, me identifico como tal por conta das
lutas que travo em prol de uma educacdo e sociedade justa com vistas a
emancipacdo. Seja como professora ou educadora social sou, antes de tudo uma
educadora popular por opcéo.

Defendemos que o campo social ndo é apenas um campo profissional ou espaco
geografico. Para nos € isso também, mas contempla, principalmente, o aspecto do
reconhecimento e valorizacdo do profissional que atua nesse contexto que tem como mote
uma pedagogia dos direitos sociais (educacdo, salde, alimentacdo, trabalho, seguranca,
moradia, lazer etc). O campo social, portanto, é um lugar de disputa de projeto que se
vincula a pedagogia como ciéncia da educacdo em didlogo com outras areas, tais como,
entre outras, o Servico Social, a Psicologia, a Sociologia, a Saude, o Direito. O campo
social é como vemos, um espaco educativo com uma dimensdo politico-pedagdgica que
trabalha a garantia dos direitos sociais. Embora nédo se realize no espaco da escola, também
envolve esses sujeitos da escola e 0s que ndo estdo nela.

A partir dessas caracteristicas expostas, Branddo (2009) afirma que o trabalho
social é politico de classe. Aqui estd a dimensdo politica imbricada na pedagogica, pois
para Freire (1987) a construcdo de um saber conscientizador € produzida a partir das
experiéncias de vida, articuladas ao conhecimento historicamente produzido de forma
problematizadora. Esse saber ndo é produzido e concebido da mesma forma que a
educagdo bancaria o faz. Nesse trabalho, construimos conhecimentos que tenham
significado e relevancia para a nossa vida. Diante disto, o trabalho social sobre o qual
estamos escrevendo relaciona-se a producdo de conhecimento libertador e ao engajamento

politico.
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Porto Alegre, primavera de 1999. Para mim a militdncia veio primeiro. Assim
quando me descubro educadora popular, descubro que primeiro sou uma
educadora popular e depois uma educadora social no sentido da atividade
profissional que eu exercia. Por isso eu afirmo que primeiro fui militante. Eu
nasci num contexto de muita pobreza. Entdo, aqui na Lomba do Pinheiro, tudo o
que a gente conquistou foi desde as lutas populares, da organizacdo popular.

Novo Hamburgo, inverno de 2001. Eu s6 comeco a me dar conta da dimenséo do
trabalho que estou envolvida quando encontro outras pessoas que ja trilhavam
esse caminho e que refletiam sobre os mesmos dilemas e juntos comeg¢amos a
estudar e a buscar cursos de formagdo na area. Entdo, para mim, o que veio
primeiro foi o reconhecimento do campo profissional. Eu ja estava no segundo,
terceiro semestre do curso de Pedagogia e ja sabia que a escola ndo seria uma
opcdo para mim. Reconhecia que era na educacgdo o meu lugar, mas ndo naquela
educacéo escolar.

A imersdo no contexto e no texto sdo fatores importantes para a tomada de
consciéncia da situagéo real na qual nos encontramos. A educadora e o educador social,
nesse sentido, vao descobrindo que sua metodologia de trabalho pressupbe conhecer a
realidade em que estdo inseridos. A educadora e o educador popular, por suas trajetorias
nos movimentos populares, vdo conhecer a realidade, trabalhar com uma pedagogia da luta
pela ruptura do modelo de sociedade que gera e mantém a pobreza por conta do projeto
capitalista em voga. Em razdo disso a educadora popular ndo é uma profissional. E uma
militante. Portanto ndo tendo carater profissional ela pode ser uma educadora social,

pedagoga e, pela militancia, se identificar também como educadora popular.

Porto Alegre, verdo de 2005. E foi s6 na AEPPA'! que eu descobri que a minha
luta ndo poderia ser s6 local e que deveria ser em nivel societal - o que foi muito
diferente para mim, porque descobri que 0 meu compromisso era muito maior do
que o compromisso que eu tinha na Lomba do Pinheiro. E eu ndo tinha as
ferramentas da Educagdo Popular. Eu até compreendia a Educacdo Popular de
forma equivocada, mesmo com todas as formagdes que eu tive no MOVA. No
Acdo Rua, outro espago que eu atuei, ndo vi tanto a pratica da educacdo popular,
mas vi um olhar tdo importante quanto a dimenséo da escuta, da observacdo, do
cuidado. Bom, aqui também tem uma metodologia que dialoga com a Educacéo
Popular. Vejamos, nem tudo que diz ser Educacao Popular é, principalmente em
se tratando de Freire.

Para analisar a militdncia como instrumento de luta é relevante anunciarmos que ser

um militante das causas populares néo é algo dado nem imposto.

11Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre, movimento de Educacdo popular que reivindica
formacdo politica e universitaria para educadores(as).
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Podemos constatar a relevancia da luta, como categoria da Educagdo Popular, no
livro Pedagogia do Oprimido que ¢ dedicado aos “esfarrapados do mundo e aos que neles
se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”.
Essa luta é uma tarefa construida pela praxis e Freire (1987) vai afirmar que a participacéo
na transformag&o social requer a tomada de consciéncia da realidade, ou seja, pleiteia uma
formacao politica.

A luta perpassa a educagdo problematizadora em que a educadora, o educador, a
educanda e o educando se conscientizam dialeticamente e refletem criticamente sobre a

realidade, construindo um processo libertador em prol de uma sociedade justa para todos.

Novo Hamburgo, primavera de 2001. Eu ndo me reconheco educadora popular,
mas aposto na Educacdo Popular como um referente tedrico-metodolégico
importante que deu sentido ao meu fazer e mudou minha prética. Busquei
sempre pela valorizacdo do lugar de educadora social como um profissional
numa area que existe e precisa desse profissional. Por isso busquei formaco. Foi
com o envolvimento nos Conselhos de Direitos e nos Movimentos Sociais que
eu identifiquei 0 meu lugar de militante. Mas isso veio bem depois.

Porto Alegre, outono de 2002. Eu me construi uma educadora popular nos
movimentos populares, me reconheci educadora popular no MOVA. Quando me
disseram que eu era uma educadora popular eu fiquei curiosa e fui pesquisar o
que seria isso. E na AEPPA eu afirmava que era uma educadora popular. E foi na
academia que consegui sistematizar isso, ha minha dissertagcdo. Sobre o que é ser
educadora social e educadora popular. Sobretudo, porque havia uma diferenca
entre aquelas educadoras que atuavam no MOVA e aquelas que atuam no SASE
e no Acédo de Rua.

Desta forma, entendemos como importante definir que a Educagdo Popular tem um
corte de classe (Ribeiro, 2006; Paulo e Zitkoski, 2015) e um envolvimento com o0s
movimentos populares que pressupdem uma educacdo conscientizadora (Freire, 2000;
Freire e Nogueira, 2005). Nossas atividades na universidade e fora dela se constituem pelas
nossas experiéncias que estdo situadas e datadas em um determinado contexto politico,
econdmico e cultural.

Em nosso caso, a Educacdo Popular com base freiriana tem uma acepcao teorico-
metodoldgica que busca romper com a educacdo e a sociedade capitalista sob a égide dos
valores individualistas, da competitividade, da desigualdade, da lucratividade e da
exceléncia. Nossas experiéncias no campo social sdo oriundas de um contexto politico
determinado pelas relagOes capitalistas, mesmo que alguns dos projetos educativos dos

quais trabalhamos tenham se colocado como contrarios a perspectiva neoliberal de
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sociedade.

As nossas condigdes de trabalho, ainda sdo desvalorizadas ndo s6 pelas questdes
salariais, mas, sobretudo, porque ndo temos uma identidade constituida. Ora, somos
chamadas de educadoras sociais, ora de educadoras populares, ou de mediadoras,
oficineiras e agente educativa — apenas para exemplificar algumas das nomenclaturas que
nos atribuem quando trabalhamos em contextos ndo escolares. E uma relagdo interessante
de estudar e explicar o sentido que teria a Pedagogia Social para a nossa realidade de
trabalho no campo social.

Em um de nossos estudos (Paulo, 2013), foi elaborada a distincdo entre o ser
educadora e educador popular e o ser educadora e educador social, compreendendo que
esse Ultimo é uma profissdo. Essa defini¢do colabora para discutirmos a regulamentacdo da
profissdo de educadora e educador social em debate no Brasil desde os anos de 2000, além
de diferenciar a realidade brasileira da estrangeira.

Por isso, entendemos que as nossas experiéncias vividas nesses contextos
educativos ndo estdo separadas das experiéncias que partilhamos ou herdamos da vida.
Thompson (1987) nos ajuda a compreender que elas sdo resultados das nossas praticas
sociais e do nosso contexto de vida. Foram as nossas experiéncias (herdadas ou
partilhadas) que nos aproximaram. Isto &, nos articulamos a partir de uma identificacdo e
de nossos interesses e, por conseguinte, essas experiéncias existenciais na qualidade de
experiéncia vivida e historica (Freire, 1981) nos levaram a refletir e analisar a respeito dos
encontros e desencontros entre Educacdo Popular e Pedagogia Social no contexto
brasileiro.

Diante disso, a Educacdo Popular que concebemos ndo é a mesma que interpreta o
popular como inclusdo dos pobres, considerados periféricos, nas politicas sociais ou de
instrugdo escolar. Um exemplo de conceito de Educagdo Popular, diferente da perspectiva
freiriana, é o advindo de Leonard Hobhouse'?, politico liberal britdnico e académico
teorico do liberalismo social, que defendeu a Educacdo Popular numa perspectiva da teoria
social. Ainda que o seu liberalismo fosse diferente do classico, pois sustentava sua
concepgdo de liberalismo social e Estado democratico, o seu foco ainda estava

consubstanciado na harmonia de classes. Freire (1992), ao contrario de Hobhouse, faz a

12 Sobre o pensador liberal ver: http://www.liberal-social.org/leonard-hobhouse. Acesso: 13 de abril de 2017.
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relagdo entre Educacéo Popular, luta, trabalho, cultura e transformagéo social.

Conforme Branddo (2009, p. 49), os movimentos de Cultura popular faziam
Educacao Popular e é por isso que nesses pressupostos a “Cultura Popular deixa de ser
somente um conceito de valor cientifico para tornar-se a palavra-chave de um projeto
politico de transformacdo social a partir das proprias culturas dos trabalhadores e outros
sujeitos sociais”.

Em Pedagogia da Esperanca (1992) localizamos a relacéo entre Educacao Popular e
educadoras e educadores populares na perspectiva de uma pedagogia critica e libertadora.
Para Freire (1992), o processo de libertacdo se da pela praxis que visa a transformacao
social. Logo, analisamos que as nossas experiéncias embasadas na Educacdo Popular séo
indissociavel da reflexdo critica e do “compromisso perene com a agdo pedagdgico-
politica” (Andreola, s/ano, p. 338).

A nossa definicdo de Educacdo Popular esta entrelacada pelas dimensdes politica,
epistemoldgica, ética e antropoldgica, possui significados e sentidos da educacdo numa
perspectiva humanizadora, 0 que pressupde uma pedagogia da luta e uma formacéo
politica com vistas a emancipacao social e humana. Isto é, estamos falando de uma
educacdo para além da adaptacdo, da inclusdo e da insercédo, €, portanto, uma educacao
comprometida com a transformacgdo social que significa romper com os paradigmas
educacionais que separam a teoria da pratica, que segregam os direitos e que

desconsideram gque vivemos numa sociedade de classes.

Pedagogia Social: encontros e desencontros com a Educagéo Popular

Até aqui tecemos reflexBes acerca das nossas experiéncias de trabalho e os modos
de construgdo do ser e estar na profissdo de educadora e educador social. Ao mesmo
tempo, buscamos localizar as bases teorico-metodologicas que encontramos para dar
sentido e sustentacdo as nossas praticas, sem desconsiderar a influéncia do pensamento
freiriano na construcdo das nossas concepgoes de pessoa, mundo e sociedade. Procuramos
destacar a figura da educadora e do educador popular como sendo um militante da
Educacdo Popular que se articula com um projeto de educagdo e de sociedade que é
ameacado, cotidianamente, por uma estrutura politica marcada pelas desigualdades geradas

no capitalismo.
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Esses temas sdo muito caros a nés. Por isso, no trilhar da nossa trajetoria académica
fazemos deles o objeto principal dos nossos estudos e pesquisas de modo a colaborar com
esse campo que é plural, polissémico e contraditorio. Pensar acerca dos encontros e
desencontros entre a Educacdo Popular e a Pedagogia Social faz sentido, pois temos em
curso uma importante discussdo no que se refere a regulamentacdo da profissdo de
educadora e educador social. Paralelamente também temos de refletir sobre uma possivel
instituicdo de referenciais tedrico-metodologicos que sirvam de fundamento as praticas
desses profissionais.

A Pedagogia Social tem sua prépria historia na Europa e seus contornos no Brasil e
na América Latina ainda sdo muito recentes. Por isso nosso foco serd tensionar procurando
pensar a respeito de uma Pedagogia Social originalmente brasileira e latino-americana.
Reconhecemos que ndo estamos inventando algo novo, pois temos o legado da Educacéo
Popular e a filosofia freiriana que sdo originarias da luta de classes contra as desigualdades
sociais e que reiteram a importancia do trabalho no campo social. H& que se considerar,
em nossa afirmacdo, a critica anunciada por Fichtner (2013, p. 348) na qual, analisando a
experiéncia brasileira com a Educacdo Popular e sua relacdo com a Pedagogia Social
europeia, indica que “a riqueza e complexidade das experiéncias sociais e historicas de
Educacao Popular raramente sdo tematizadas no atual discurso brasileiro sobre construcéo
de uma Pedagogia Social no Brasil”. Com essa afirmativa, feita por quem nos olha de fora,
reiteramos 0 que ja vinhamos indicando (Paulo, 2013; Santos, 2015), ou seja, a
necessidade de fazermos uma critica a implementacdo de um modelo pronto ou ainda
substitutivo aos modelos ja existentes, ainda que se reconheca que estes referentes
estivessem em gestacao.

Partimos de duas pressuposi¢des: a Pedagogia Social carrega em sua esséncia
perspectivas forjadas no @mbito académico, enquanto a Educacdo Popular emerge das
classes populares as quais, a priori, ndo possuem vinculagdo com a academia. Pautamo-nos

nas seguintes defini¢bes sobre Educacdo Popular e Pedagogia Social:

A Educacdo Popular nas suas dimensdes politica, epistemoldgica, ética e
antropolégica possui significados e sentidos da educagdo numa perspectiva
humanizadora, o que pressupde uma pedagogia da luta e formagéo politica com
vistas & emancipacéo social e humana. Isto é, estamos falando de uma educacéo
para além da adaptacdo, da inclusdo e da insercdo, é, portanto, uma educacédo
comprometida com a transformagdo social que significa romper com os
paradigmas educacionais que separam a teoria da pratica, que segregam 0S
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direitos e que desconsideram que vivemos numa sociedade de classes (PAULO,
2016, p. 120).

La pedagogia social ha de estar comprometida em la co-elaboracién de uma
teoria de base cientifica, cuyo estatuto espistemoldgico requiere la presencia de
uma triple dimension: la explicativa, dirigida a proporcionar modelos
interpretativos de los problemas y realidades em las que promueve sus
actuaciones; la proysctiva-normativa, a través de la que se habilita como um
saber orientado a disefiar actuaciones pedagdgicas que susciten determinados
processos de cambio, guiando la accién-intervencion socioeducativa hacia la
resolucion de problemas concretos (CARIDE, 2002, p. 91).

Acerca da dimensdo critica na qual indica Caride (2002) quando refere os aspectos
da mudanca e transformacdo ainda precisamos dedicar mais estudos, mas esta claro que a
Pedagogia Social, com sua origem na sociedade industrial (Mollenhauer apud Streck e
Santos, 2011, p. 19) se orienta para uma intervencdo sobre os problemas sociais. Caride
(2002) aprofunda essa questdo dizendo que a Pedagogia Social integra o quadro das
Ciéncias da Educacéo, tendo como referéncia a praxis educativa. Isso nos permite entendé-
la como uma possivel disciplina cientifica na qual a Educacdo Social seria a dimensdo da
pratica. Caliman (2009, p. 59) resume o campo de a¢do da Pedagogia Social e de alguma

forma aproxima ao contexto brasileiro,

[...] Pedagogia Social tem como finalidade de pesquisa a promocéao de condicdes
de bem-estar social, de convivéncia, de exercicio de cidadania, de promocéo
social e desenvolvimento, de superacdo de condicBes de sofrimento e
marginalidade. Tem a ver com a construcdo, aplicacdo e avaliacdo de
metodologias de prevencao e recuperagao.

Machado (2014, p. 132) colabora para o aprofundamento da compreensao acerca da
Pedagogia Social afirmando que ela € reconhecida “como uma érea especifica de producao
de conhecimento e formacdo profissional, que sistematiza os conhecimentos também de
praticas educativas que estdo além de concepcdes tradicionais, podendo ser identificadas
dentro ou fora da escola”. Nesse aspecto a figura da educadora e do educador social
emerge como agentes de direitos e mediadores do processo de apropriacdo das educandas e
dos educandos dos seus lugares de atores sociais, tal como afirmam Streck e Santos (2011,
p. 30): “os olhos do educador estariam assim disponiveis para olhar e experimentar novas
visdes de futuro, uma sociedade que pudesse acolher a todos como cidadaos de fato e de
direito”.

Ao longo deste trabalho fomos sinalizando alguns descompassos com 0s quais
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fomos nos construindo como profissionais do campo social. O uso das metodologias
participativas da/na Educagdo Popular, o estudo e o aprofundamento das especificidades
dos publicos nos diferentes espagos e contextos de atuacdo (por exemplo, se situacdo de
rua, se medida socioeducativa, se acolhimento institucional ou se convivéncia e
fortalecimento de vinculos) sdo alguns exemplos de temas que desacomodam. Contudo,
interessa-nos apontar que ndo ha uma unica concepc¢do tedrico-metodoldgica capaz de dar
conta da diversidade e pluralidade desse campo social.

Faz-se 0 argumento que indique que a Pedagogia Social traz consigo dimensfes que
colaborariam de maneira importante para a sustentacao e para a reflexdo sobre das préaticas

que estdo em curso. Apontando para a mesma direcdo Machado (2014, p.75) indica que:

Com essa proposta de estruturacdo da Pedagogia Social, tendo como base 0s
pressupostos da Educacéo Popular, é possivel se pensar alternativas que podem ir
na contramdo de uma I6gica imposta internacionalmente para a 4rea da educagéo
como um todo, e também pode ser um importante ponto de partida para renovar
perspectivas de modelos existentes de Pedagogia Social.

Em um importante trabalho para a é&rea, Streck (2012) faz uma série de
consideracBGes que nos provocam a pensar sobre uma Pedagogia Social latino-americana.
Entre interrogacGes pertinentes ao tema na atualidade, o autor descreve cinco elementos
que, desde a Educacdo Popular, poderiam contribuir para a constituicdo de um estatuto
préprio e original da Pedagogia Social brasileira e latino-americana. Tais elementos sao:
(1) a prética social como ponto de partida para a tarefa educativa; (2) a leitura estrutural da
sociedade, buscando identificar as relagdes de poder e as possibilidades de transformacéo;
(3) a crenca no potencial transformador dos sujeitos que se situam a “margem” das
estruturas hegemonicas; (4) o reconhecimento da pluralidade de conhecimentos, saberes,
racionalidades e sentimentalidades; e (5) a constru¢cdo de metodologias participativas,
tendo o didlogo como principio metodoldgico central. Esses elementos, ao nosso ver,
conjugariam uma possivel formacdo técnico-profissional na qual a interdisciplinaridade
teria papel importante.

Nossa compreensdo é a de que a Educacdo Popular serve como inspiracdo e ndo
como argumento para a existéncia da Pedagogia Social no Brasil. Defendemos que ambas
existem em espagos muito semelhantes, até mesmo onipresentes — afirmacgdo corroborada

nas memorias que vimos até aqui recordando. Identificamos que a Educagdo Popular

Machado Dias & Santos Paulo. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 117-140, Suplemento.
135



resgata e enfatiza a funcdo social, na politica, na histéria e na cultura das préaticas
educativas desenvolvidas no campo social e, por conseguinte, da Pedagogia Social. Essa
estreita relacdo entre a Educacdo Popular e a Pedagogia Social pode colaborar para se
definir a perspectiva de um projeto politico e pedagdgico comum. Como ja dito,
entendemos a Educacdo Popular como referéncia mobilizadora da agdo educativa no
campo social, cujo potencial acena para a instituicdo de uma perspectiva e projeto que
traduz transformacdo social e emancipacdo em praticas pedagoOgicas consistentes e

condizentes com a realidade brasileira.

Entre chegadas e partidas

As relacdes educativas e pedagdgicas entre as praticas e saberes misturam-se entre
o ser profissional e militante. Hoje percebemos que nossas trajetorias no trabalho cotidiano
faziam sentido muito mais porque acreditdvamos em nds e nos outros e ndo por uma
reflexdo critica acerca do contexto em que atuavamos. O conflito em perceber que as
praticas desenvolvidas neste campo poderiam tanto conduzir & manutencao de processos
alienatorios quanto servir de inspiragdo a resisténcia e a emancipacdo exigiram um
movimento pessoal de busca por respostas a muitas perguntas. Esse movimento provocou
em cada uma de nds um processo de ressignificacdo e reafirmacdo do terreno de trabalho
no campo social.

Em geral, temos como horizonte formar cidadaos criticos, capazes de defender seus
direitos, agentes da transformacdo social e interessados em mudar suas realidades. Esses
objetivos expressam a combinacdo de conceitos incluidos em planos, projetos e programas
que correspondem ao uso de terminologias cujas herancas possuem um carater tedrico e
ideoldgico proprio e que muitas vezes ndo se apresenta de forma clara o suficiente.

Temos a convicgao de que a educacdo € o principal instrumento da acéo social que
desenvolvemos, integrando dimensfes como convivéncia, participacdo, emancipacdo e
outras tantas. Acreditamos que essa educacdo pode desempenhar de fato mudangas nas
estruturas, pressupondo pensar na autonomia como fundamento da emancipacao intelectual
e da acdo. Desse modo o papel do trabalhador social desenvolve-se num dominio mais
amplo, no qual a mudanga & um dos aspectos, atuando diretamente na estrutura social.

Estando nessa estrutura, colocar-se na posicdo de neutralidade ndo significard ser neutro,
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mas, sim, trabalhar pela preservacdo do status quo (Freire, 1982). Ainda que as préticas
possam estar disfarcadas por técnicas e discursos, esta sempre estard impregnada de
intencionalidades, sejam elas emancipatorias ou conformatorias, pois sempre havera como
possibilidade lidar com meias mudancas, quando ndo estiver explicito o direcionamento
ético-politico de sua agdo, o que equivalera a ndo mudar.

Enquanto pesquisadoras, ainda ndo conseguimos discutir com profundidade o
tema da Pedagogia Social e o da Educagdo Popular na Universidade, porém,
levantamos questdes relativas a tematica compreendendo que nossas acdes, embora
condicionadas a uma estrutura fechada na educagdo escolar eurocéntrica, podem
contribuir na discussao desse paradigma educacional.

No contexto brasileiro as concepc¢des teodricas acerca da Educacdo Popular e da
Pedagogia Social, em dialogo, ainda estdo em processo de construcdo e ambas vém
inspirando o fazer educativo-pedagdgico das praticas no campo social. Questdes que
implicam na continuidade, necessaria e urgente, da discussdo sobre essas concep¢oes
fazem referéncia, principalmente: (1) aos paradigmas que Se apresentam- se
emancipatdrios ou conformatdrios e quais as dimens6es politico-pedagdgicas sustentam o
projeto de educacdo e sociedade; (2) ao lugar da universidade no debate da Educacao
Popular e da Pedagogia Social e se h& espaco e interesse nessas tematicas que causam certa
polémica em detrimento das suas origens; (3) a valorizagdo, problematizacdo e
publicizacdo das experiéncias de trabalho das educadoras sociais e populares com o fim de
debater e disputar referentes tedrico-metodoldgicos pertinentes ao nosso contexto de
trabalho no campo social; (4) ao aprofundamento da discussdo referente as categorias
profissional e militante para uma compreensao necessaria do que é ser um profissional do
campo social.

E, por fim, (5) ao Brasil, a Educacdo Popular e & Pedagogia Social ndo sendo
oriundas de uma concepcdo tedrico-metodoldgica linear e neutra, como podem juntas
contribuir para a construcao de praticas pedagogicas desenvolvidas no ambito da educacao
no campo social que visem & transformacdo social para além de uma pedagogia dos

direitos?
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Resumen

En este articulo presentamos la experiencia de implementacion de un programa llamado Escuelas
Comunitarias. El programa fue implementado por el Centro Universitario de Participacion Social de la
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, México. En primer lugar, hablamos de la universidad
tradicional desde una perspectiva histérica. En segundo lugar, planteamos el cambio que la institucion
universitaria experimenté en América Latina. Luego, desarrollamos la idea de compromiso social y de
universidad de servicio. Seguidamente, explicamos la relacion entre esas dos ideas y los objetivos del Centro
Universitario de Participacion Social. Describimos el modelo socioeducativo que sustenta a las escuelas
comunitarias. Finalmente, presentamos algunas consideraciones sobre los beneficios sociales de las escuelas
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comunitarias, entre ellos la formacién de agentes de cambio en condiciones de marginalidad y pobreza
extrema.
Palabras clave: Pedagogia social, Participacién social, Escuelas comunitarias.

Educacao social e escolas comunitarias: O caso do Centro Universitario de Participacdo Social da
Universidade Autdnoma de Puebla, México

Resumo

Este artigo apresenta a experiéncia de implementacdo de um programa chamado Escolas da Comunidade. O
programa foi implementado pelo Centro Universitario de Participagdo Social da Universidade Auténoma de
Puebla, México. Primeiro, discutimos a universidade tradicional de uma perspectiva histérica. Em segundo
lugar, propomos a mudanga que a universidade experimentou na América Latina. Em seguida,
desenvolvemos a ideia de compromisso social e servigo universitario. Em seguida, explicar a relagéo entre
essas duas ideias e objetivos do Centro Universitério de participacdo social. N6s descrevemos o0 modelo sécio
educacional que apoia escolas comunitérias. Finalmente, apresentamos algumas consideracdes sobre 0s
beneficios sociais de escolas comunitérias, incluindo a formagdo dos agentes de mudanca em condicdes de
exclusdo e pobreza extrema.

Palavras-chave: pedagogia social, participagdo social, escolas comunitarias.

Social education and community schools. The case of the University Center for Social Participation of
the Autonomous University of Puebla, Mexico

Abstract

In this article, we present the experience of applying a social program called Community Schools. The
program was implemented by the University Center for Social Participation of the Autonomous University of
Puebla, Mexico. We talk about the traditional university from a historical perspective. Secondly, we develop
the change that the university institution experienced in Latin America. Then, we explain two fundamental
ideas: 1) social commitment and 2) university service. Next, we focus on the relationship between these two
ideas and the objectives of the University Center for Social Participation. We describe the socio-educational
model that supports community schools. Finally, we present some considerations about the social benefits of
community schools, including the formation of agents of change in conditions of marginality and extreme
poverty.

Keywords: Social pedagogy, Social participation, Community schools.

Introduccion

La idea de universidad y la puesta en practica de esa idea siempre han implicado la
construccion de un espacio cerrado sobre si mismo. Una universidad es un conjunto
arquitectonico con unos limites fisicos definidos y, también, es un conjunto gnoseolégico
cuyos limites estan demarcados por diversas disciplinas cientificas y técnicas. Desde su
origen, en el siglo VIII en Salerno, la universidad (aungque en aquel entonces no se la
Ilamaba asi sino studium o studia generalia) fue concebida como un gremio o corporacién
escoléstica, es decir, como un cuerpo de maestros eruditos destinados a ensefiar disciplinas

especificas en un grado superior. En la Edad Media, estos maestros ejercian sus funciones
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en espacios monasticos cerrados a los cuales pocas personas podian acceder y que, por lo
general, tenian una preocupacién minima por lo que sucedia fuera de sus muros. Ya en el
siglo XIX, Emile Littré (2017) afirmaba que las universidades francesas estaban
conformadas por un grupo de maestros determinado y establecido por la autoridad pablica.
Estos maestros, ademas de encarnar el monopolio del saber y de disfrutar de grandes
privilegios, tenian por objeto la ensefianza de teologia, derecho, medicina, gramaética,
retorica, dialéctica, aritmética, geometria, masica y astronomia, y esto debian hacerlo,
como en los tiempos de las catedrales, en recintos cerrados construidos para ese fin.

En América Latina, las primeras universidades fueron fundadas en el siglo XVI.
Eran universidades coloniales que emulaban el modelo medieval y dependian directamente
de la corona espafiola y de la iglesia catolica (AROCENA Y SUTZ, 2005). Tres siglos méas
tarde, una vez concretados los proyectos de independencia, Latinoamérica ya contaba con
mas de 30 universidades que a su manera mezclaban el legado de la colonia y el nuevo
espiritu ilustrado inspirado en el modelo francés. No obstante, segin Arocena y Sutz
(2005), la contribucion original de las universidades latinoamericanas ocurrié hace poco,
en el siglo XX. Esta contribucion consistio en expulsar de las universidades los intereses
de las oligarquias y convertirlas en voceras de los oprimidos y de los excluidos. En ese
entonces, afirman estos autores, las universidades que no lograban abrirse a la sociedad y a
la modernidad eran fuertemente cuestionadas.

Asi, aunque desde sus inicios la universidad invirti6 méas tiempo en operar desde
adentro y hacia adentro para consolidarse como institucion autonoma en el marco de las
sociedades occidentales, al menos en América Latina se gestd la necesidad de que la
institucion universitaria prestara servicios concretos y constantes a la sociedad que la vio
nacer.

En este sentido, la vieja marca histérica ha sufrido cambios radicales en los ultimos

tiempos. Tal como afirma Ramos Parra (2012, p. 289):

los asuntos relacionados con la pobreza, la desintegracion social, el desarrollo
del capital social y la proteccion de los recursos naturales (desarrollo
sustentable), entre otros, no habian ocupado la atencion preponderante de esas
casas de estudio, lo cual cobra en la actualidad, particular relevancia.

En efecto, la universidad actual ha comenzado a mirar hacia fuera y a definirse en

funcion de la responsabilidad social. Ya no se trata de universidad a secas, sino de
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universidad de servicio. La responsabilidad social, tal como puede desprenderse de la
denominacion misma, “insta a la universidad a vincularse con la sociedad circundante y
contribuir a su bienestar a través de las actividades de extension universitaria”
(EMILIOZZI, VASEN Y PALUMBO, 2011, p. 330).

En México, se cred y se implementa una figura formal de relacion directa entre
universidad y sociedad Ilamada servicio social. El Articulo 52 de la Ley Reglamentaria del
Articulo 5° Constitucional, Relativo al Ejercicio de las Profesiones en el Distrito Federal,

publicada en el Diario Oficial de la Federaciéon el 26 de mayo de 1945, dice:

Todos los estudiantes de las profesiones a que se refiere esta Ley, asi como los
profesionistas no mayores de 60 afios, o impedidos por enfermedad grave,
ejerzan o no, deberan prestar el servicio social en los términos de esta Ley. (p. 9)

Y, en el Articulo 53 de la misma ley, se define el servicio social como “el trabajo
de caracter temporal y mediante retribucion que ejecuten y presten los profesionistas y
estudiantes en interés de la sociedad y el Estado” (p. 9). Mas alla del matiz conminatorio,
estos articulos dejan claro que la universidad no puede eludir el compromiso social vy,
menos aun, no puede omitir el establecimiento de un nexo factico entre sus estudiantes y la
comunidad de referencia.

El servicio social implica que los estudiantes universitarios se acerquen y conozcan
el mundo donde viven. Pero no se trata de un acercamiento superficial y puramente
operativo cuya finalidad es cumplir con un mandato legal. Se trata de una clara intencion
de movilizar la conciencia de las estudiantes e infundir en ellas un fuerte sentido de
responsabilidad comunitaria. El servicio social no s6lo se orienta a la realizacion de unas
tareas especializadas, sino en la generacion de una sensibilidad ante los problemas de la
sociedad. Dicho de una manera concreta, los objetivos del servicio social, segun Navarrete-

Ramirez, Barrera-Bustillos y Martin-Pavén (2010, p. 373), son:

o Beneficiar en forma prioritaria, por medio del servicio social, a los sectores
mas desprotegidos de la sociedad, apoyandose en el conocimiento cientifico
y técnico existente en las instituciones de educacion superior.

o Fortalecer la formacion integral de los prestadores de servicio social, para
reforzar actitudes solidarias con las comunidades.

e Integrar el servicio social a los planes y programas de estudio de las
diferentes carreras de la educacion superior.

o Fortalecer la articulacion de las funciones sustantivas de las instituciones de
educacion superior por medio del servicio social.
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Como bien puede leerse, se trata de unos objetivos excelsos orientados hacia una
integracién entre la universidad y la comunidad que, al cumplirse, indudablemente
repercuten de manera positiva en el desarrollo de la nacion. Sin embargo, esos objetivos,
aunque encomiables no siempre se alcanzan. Segun Navarrete-Ramirez, Barrera-Bustillos
y Martin-Pavon (2010, p. 374),

Los problemas del servicio social para cumplir sus objetivos comunitarios tienen
que ver con su burocratizacion en las instituciones educativas, por el bajo nivel
que se le ha dado en las estructuras organizativas y en el disefio de programas del
sector publico y la asignacién gubernamental de recursos, asi como por la
desvalorizacion entre los jévenes de principios como la ética, la reciprocidad y el
compromiso social.

Es necesario, entonces, transformar estos problemas en soluciones concretas que
impliquen retomar el sentido original del servicio social, el cual, por cierto, es afin a la
nocion/proceso conocida como aprendizaje-servicio. Segun Tapia (2006, p. 20), “el
aprendizaje-servicio es una pedagogia de ensefianza por la que los estudiantes adquieren
una mejor comprension del contenido académico aplicando competencias y conocimientos
en beneficio de la sociedad.” Y, segun Cardenas Fernandez (2015), el aprendizaje-servicio
“es una metodologia que facilita la articulacion del propdsito de la Universidad: formar
profesionales responsables, éticos, y contribuir al desarrollo sostenible y mejora social” (p.
223).

Tanto la disposicion institucional de la que hemos venido hablando como las
nociones de servicio social y de aprendizaje-servicio comparten sentido con los intereses y
el trabajo de la pedagogia social. Segin Pérez-Serano (2004) y Petrus (1997), la pedagogia
social es una ciencia practica, social y educativa que busca satisfacer las necesidades
bésicas del ser humano en sociedad, promoviendo la socializacion del individuo de manera
tal que su relacion con los otros, a través de procesos educativos, le permita desenvolverse
y desarrollarse de manera positiva integral y participativa. En este sentido, la pedagogia
social es una disciplina inductiva que se nutre de los hechos y que reflexiona sobre ellos
“en conexion constante entre la teoria y la practica” (PEREZ-SERRANO, 2002, p.230).

En este articulo hablaremos precisamente de esto, a saber, de cémo el Centro
Universitario de Participacion Social [CUPS] de la Benemérita Universidad Autonoma de

Puebla [BUAP], promueve procesos socio-pedagdgicos.
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El CUPS

El Centro Universitario de Participacion Social fue fundado en el afio 2001 en la
Benemérita Universidad Autonoma de Puebla. Su objetivo principal era mas bien amplio,
“generar espacios para la participacion ciudadana” (FIGUEROA FERNANDEZ, 2017, p.
3). El caracter abarcador, complejo y eminentemente sensible a los problemas sociales de
este primer objetivo, requirio que el CUPS disefiara e implementara programas y proyectos
educativos para “integrar los procesos socioformativos de la comunidad universitaria con
procesos de desarrollo comunitario de zonas en condiciéon de marginacion y exclusion”
(FIGUEROA FERNANDEZ, 2017, p. 3). Desde sus inicios, el CUPS dejo claro su
compromiso y su ambito de accion socio-pedagdgicos. La educacion popular y critica ha
sido el hilo conductor del Centro y las comunidades marginadas su horizonte de
realizacion. EI CUPS ha creado un nicho abierto y movil donde los estudiantes
universitarios y la comunidad pueden compartir experiencias y co-construir conocimientos.

Una de las preocupaciones principales del CUPS ha sido y sigue siendo la lecto-
escritura. Segun Villasefior Palma, Valdivia Vizarreta, Guzman Zarate, Chéazari Alvarez y
Garcia Tapia (2016),

desde hace més de quince afios, el CUPS lleva a cabo diversas acciones
comunitarias, la mayoria de ellas relacionadas con la alfabetizacion, en distintas
localidades rurales e indigenas del interior del estado. En 2007, el CUPS puso en
marcha un programa de alfabetizacion para atender a jévenes y adultos que viven
en colonias vulnerables del municipio de Puebla [México]. (p. 62)

Cada afio, el CUPS incorpora a sus campafias de alfabetizacion a mas de 100
estudiantes de la BUAP y otros prestadores de servicio social, asi como voluntarios y
jévenes de otras instituciones educativas de la region. Pero no se trata solamente de
ensefiar a leer y escribir. Las campafias suponen una interaccion dindmica de doble
batiente en la cual los universitarios “ensefian” a los habitantes de la comunidad que asi lo
requieran y, al mismo tiempo, aprenden de esos habitantes. Este aprendizaje implica que
los estudiantes universitarios se sientan concernidos por la realidad mexicana, y que
actualicen, de cara al futuro, que su vida profesional no debe desligarse de los intereses

sociales.
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Ademés de la alfabetizacion, el CUPS ha disefiado y puesto en practica un
programa donde se hace més evidente el trabajo socio-pedagodgico. El programa se
denomina “Escuelas comunitarias: aprendiendo para la vida”. Tal como le sucede a
cualquiera que se encuentre sensiblemente implicado en el trabajo comunitario, los agentes
del CUPS, que en un principio se autodenominaban “servidores” pero que luego de un
proceso de evaluacion participativa comenzaron a llamarse educadores sociales,
comenzaron a notar que las necesidades de la poblacion con la que trabajaban no se
agotaban en la cuestion de la lectura o de la escritura ni se limitaba a unos afectados
especificos (jovenes y adultos). Siendo comunidades marginadas y empobrecidas, el
analfabetismo era sélo una parte de la cornucopia de problemas que afrontaban sus
habitantes. Tal como relatan Villasefior Palma et al. (2016), el nimero de jovenes y adultos
que atendia el CUPS comenzo a ser superado por la llegada de “nifios y adolescentes que
por diversas razones no acudian a la escuela y muchos de los cuales nunca habian estado
escolarizados” (p. 62).

Aun cuando, en México, la educacion publica pretende atender al grueso de la
poblacién en edad escolar, mas de 3 millones de nifias y nifios menores de 15 afios no
asisten a la escuela. Bésicamente, su condicidn socioecondémica les impide escolarizarse.
Muchos de estos nifios se ven forzados a trabajar para ayudar a sus padres (cuando los hay)
a conseguir el sustento diario para toda la familia. Ademas, estos nifios, por lo general,
tienen una alimentacion precaria e insuficiente.

Ante esta situacion, nace, en 2011, el programa “Nifios sin escuela”, que mas
adelante pasaria a denominarse “Escuelas Comunitarias”. En un principio, este programa,
en lo tocante a su finalidad, era una especie de extension de las campafias de
alfabetizacion, es decir, su propdsito era que esos nifios y adolescentes aprendieran a leer y
escribir y a realizar calculos matematicos elementales, asi como algunas destrezas para
manejarse en la vida cotidiana. Sin embargo, “a cuatro afios de su implementacion, el
CUPS reconoce la necesidad de replantear el propdésito del proyecto de cara a atender de
manera integral las necesidades de los nifios y los adolescentes” (VILLASENOR PALMA
et al., 2016, p. 62). La idea era y sigue siendo crear escuelas comunitarias, con el objetivo
ampliado de ofrecer a los nifios y nifias desescolarizados la posibilidad de cambiar para

bien sus condiciones de vida y redefinir su vision de futuro.
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Las escuelas comunitarias intentan, pues, responder a esas necesidades y alcanzar

esas y otras metas basadas en un modelo socioeducativo que resumiremos a continuacion.

Modelo socioeducativo de las escuelas comunitarias

Segln la UNESCO (2015), acabar con toda forma de exclusion, desigualdad y
vulnerabilidad de la mayoria de los habitantes del planeta es una tarea impostergable. Este
mismo organismo considera que una sociedad justa, incluyente e igualitaria no puede
construirse si no tenemos sistemas educativos justos, incluyentes e igualitarios. Es
necesario dar a las personas la oportunidad de acceder a una educacion de calidad,
redefiniendo la escuela a partir de la flexibilidad y de la apertura a la diversidad. La
escuela debe dejar de ser un recinto cerrado donde priman las exigencias burocraticas, y
abrirse a la comunidad ofreciendo formas alternativas de desarrollar las competencias de
sus habitantes y de acreditar los conocimientos adquiridos de manera no formal. No puede
haber desarrollo ni libertad si la educacion deja de movernos a todos y no favorece el
despliegue de nuestras capacidades (NUSSBAUM, 2012; SEN, 2000; UCAR, 2016a,
2016Db).

La Organizacién de las Naciones Unidas [ONU] y la Comisién Econdmica para
América Latina y el Caribe [CEPAL] (2016) en su Agenda 2030 plantean 17 objetivos que
suponen un compromiso comun, es decir, deben perseguirse todos por igual. Sin embargo,
cada region y cada sector tienen ante si desafios especificos a la hora de definir rutas para
la construccion de modelos de desarrollo sostenible. Corresponde a las personas
implicadas tener claro cuales son los recursos y actividades necesarias para alcanzar los
objetivos que consideren prioritarios. En el caso del CUPS, existe una correspondencia
evidente con el Objetivo 4, a saber, garantizar una educacion equitativa, inclusiva, de
calidad y permanente para todas y todos. Al garantizar este tipo de educacion, el CUPS, a
través de las escuelas comunitarias, también colabora de manera significativa con la
reduccion de las desigualdades (Objetivo 10), la promocion de la salud y el bienestar
general (Objetivo 3), la transformacion de los asentamientos humanos en ambientes
inclusivos, seguros y sostenibles (Objetivo 11), la construccion de una cultura de paz
(Objetivo 16), y el crecimiento econdmico por la via de una formacion para el empleo

digno (Objetivo 8). Las escuelas comunitarias, sobre la plataforma de la pedagogia social,
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conforma una alianza entre la universidad y la comunidad con miras a la co-construccion
de conocimientos y la puesta en marcha de précticas concretas para hacer del nuestro un
mundo con menos desigualdades y mas oportunidades.

En este sentido, afirman Villasefior Palma y Silva Rios (2017, p. 10), “en el caso del
CUPS, la primera y mas urgente de todas las necesidades es que los nifios y jovenes
ejerzan el derecho a la educacion” y para ello se construyd “un modelo socioeducativo,
cuyos fundamentos se conectan de manera significativa y pertinente con los nifos y
jovenes, y con su contexto histdrico, social y cultural.”

Desde el punto de vista tedrico, el modelo hace confluir algunas de las ideas
medulares de Célestin Freinet, Johann Heinrich Pesatlozzi y Paulo Freire. Ademas de
representar una guia conceptual, las ideas de estos autores sirvieron para definir los cuatro
principios del modelo:

1. Creatividad y autonomia. Los nifos y nifias tiende a ser activos, creativos y a
expresarse espontaneamente. Cuando el contexto de interaccion favorece la
libertad y la autonomia, esas tendencias se potencian.

2. Actividad y trabajo. Las escuelas comunitarias se orientan a la formacion
para hacer, es decir, centra en el aprendizaje y puesta en practica de
habilidades agricolas, de herreria, de carpinteria, de costura, de cocina, etc.
Igualmente, este proceso va siempre acompaiado del desarrollo de acciones
socio-cognitivas como conocer, crear, expresar y comunicar.

3. Didlégo e intercultura. La persona en situacion educativa actlia, y tiene la
capicadad de dialogar sobre la base del conocimiento de su mundo de vida. Se
trata de un organismo agente que plantea alternativas de cambio a través de la
deliberacion. Del mismo modo, el modelo socioeducativo de las escuelas
comuntiarias se basa en la promocion de la diversidad y cultiva valores como
la convivencia y la resolucion pacifica de los conflictos en un marco
democratico, heterogéneo y de respeto a la diferencia.

4. Situacion. No se puede garantizar la libertad y el desarrollo sin Ia
conformacion de una ciudadania critica y reflexiva. El modelo tiene presente
que un ciudadano o ciudadana con este perfil so6lo se forma con conocimiento
situado, es decir, las personas deben conocer su historia y su cultura, y deben

sentirse agentes protagoénicos a la hora de transformar su realidad social.
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Desde el punto de vista psicosocial y socioeducativo, el modelo contempla que los
nifios y los jovenes desarrollen plenamente su personalidad de una manera armoniosa. Para
ello, es necesario generar un ambiente comprensivo orientado a la felicidad, la libertad y la
dignidad. La idea es integrar a nifios y jovenes a un proceso formativo transformador de su
realidad. Especificamente, el modelo abarca seis dimensiones del desarrollo de nifios y
adolescentes: 1) Lenguaje y comunicacion; 2) Formacion para la convivencia; 3) Arte y
cultura; 4) Desarrollo fisico y salud; 5) Ciencia y Tecnologia; y 6) Pensamiento
matematico.

En el modelo, los educadores sociales se encargan de la promocion cultural y
social. En este sentido, el educador social que preconiza el modelo y tal como lo contempla
la Asociacion Estatal de Educacion Social (2007), esta abierto a nuevas posibilidades e
intenta incorporar al proceso socio-formativo bienes culturales que amplien el horizonte
existencial de los educandos y de las personas en general.

Cabe decir que, si bien las escuelas comunitarias son el ambito de realizacion del
modelo, el CUPS es su corazon. Esto se evidencia en la mision del Centro, la cual es,
“desde la experiencia universitaria, contribuir a mejorar las habilidades y capacidades de
las personas marginadas y socio-econoOmicamente fragiles, mediante programas y
proyectos que propicien y posibiliten la transformacion de la realidad” (VILLASENOR
PALMA Y SILVA RiOS, 2017, p. 10).

El modelo socioeducativo de las escuelas comunitarias abarca al menos 3 grandes
ambitos: donde se despliega el modelo son:

1. Familia. Es necesario que padres, madres y cuidadores se sumen al proceso de
toma de decisiones que se desarrolla en la escuela. De igual modo, padres,
madres y cuidadores deben incorporarse a las acciones escolares, porque la
familia es el vinculo con el resto de la comunidad. Este viculo es indispensable
para constitucion, organizacioén y consolidacion de las escuelas comunitarias.

2. Comunidad. El modelo promueve el trabajo en equipo, la cooperacion y la
responsabilidad. La idea es que los agentes involucrados en el proceso
formativo trabajen sinérgicamente para desarrollar acciones que produzcan un
impacto positivo en la realidad inmediata. Sin redes de apoyo el modelo no

puede implementarse.

Palma, Rios & Vizarreta. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 141-154, Suplemento.
150



3. Participacion social y universitaria BUAP. Tal como deciamos al pricipio,
este modelo se correponde con la idea de la universidad socialmente
responsable que presta servicios a la comunidad. En este sentido, la
participacion de la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla se actualiza a
través del CUPS con el trabajo de los estudiantes universitarios que estan a
punto de graduarse y que deben prestar el servicio social que la ley contempla.
También pueden participar (y participan) estudiantes universitarios que
requieren hacer su Practica Profesional o simplemente que quieren trabajar sin
que medie un requisito formal, es decir, que trabajan voluntariamente porque
su sensibilidad social asi los motiva. En todos los casos, en el marco de las

escuelas comunitarias, estos agentes son considerados educadores sociales.

Finalmente, el modelo tiene presente cuatro grandes referentes o dimensiones: 1) La
demografia; 2) La economia; 3) La cultura; y 4) La esfera ético-politica. Todas estas aristas

se reflejan en todos y cada uno de los aspectos del modelo que hemos referido hasta ahora.

Consideraciones finales

Los nuestros no son tiempos alentadores. Los seres humanos hemos ido mermando
los recursos del planeta a una velocidad mas que alta, al punto de convertirlo en un
ecosistema insostenible. Esto, sin duda, debe llamar nuestra atencion y nos obliga a definir
y emprender acciones para revertir ese proceso y garantizar un futuro mejor para las
generaciones por venir. En palabras de ONU y CEPAL (2016, p. 7), “el lento crecimiento
econdmico mundial, las desigualdades sociales y la degradaciéon ambiental que son
caracteristicos de nuestra realidad actual presentan desafios sin precedentes para la
comunidad internacional.” Xavier Ucar (2016a), en un ejercicio extraordinario de
contextualizacién sintética, ofrece un resumen de los grandes cambios que estan

definiendo nuestra manera de vivir en sociedad:

e El transito de la cultura del esfuerzo a la estética del consumo [...]. Si la
estabilidad y la seguridad eran valores centrales de la vida sélida, la
ambigiedad, el cambio continuo y la incerteza derivada son los propios de la
vida liquida.
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e La normalizacion de las tecnologias de la comunicacion y la informacion
como uno de los medios a través de los cuales desarrollamos aspectos
recientes de nuestra sociabilidad. [...] [que favorecen la consolidacién] de un
nuevo «pandptico digital» [...].

e El avance inexorable del neoliberalismo y de la globalizacién [...].

e Los movimientos de migracién internacional que, impulsados por situaciones
de pobreza o de guerra, perfilan nuevas vulnerabilidades y nuevos ambitos de
necesidad [...].

e La presencia del riesgo en todos los aspectos de la vida, que fuerza a las
personas a la «bisqueda de soluciones biograficas a contradicciones que son
sistémicas» [...].

e La emergencia del individualismo, que replantea el sentido y los contenidos
de la socializacion [...].

e Los procesos de aceleracion social que [...] se fundamentan en una
aceleracioén técnica, una aceleracién del cambio social y una aceleracion del
ritmo de vida [...]. (p. 47-48).

Todo esto se mezcla con una globalizacion de la crisis socioeconémica por lo que,
como deciamos, los resultados no son alentadores. Sin embargo, si algo ha demostrado la
historia de la humanidad es que las crisis no son esencialmente ineluctables. Tal como
hemos referido con la experiencia socioeducativa del CUPS, es mas o menos evidente que
hay resquicios de esperanza. De una manera modesta pero decidida y sistematica, el
programa de atencion Escuelas Comunitarias del CUPS tiene como horizonte de
realizacion el fortalecimiento de las habilidades y capacidades de los nifios de modo tal
que tengan herramientas para satisfacer sus apremiantes necesidades econdmicas, sociales
y culturales, pero sobre todo para mejorar la calidad de vida de su comunidad. Para el
CUPS la marginacion y las condiciones de pobreza extrema son problemas que se deben
atacar de manera urgente, pero no son razones para bajar la guardia y resignarse. Al
contrario, son la oportunidad para favorecer y construir la transformacion social orientada
al bienestar integral. Tal como afirma Ucar (2016a, p. 98), “los retos en general [...] son
unos potentes medios para el aprendizaje, para el descubrimiento, el conocimiento o la
mejora de los propios recursos y para [...] mejorar aquello que somos y hacemos.”

Asi las cosas, hoy dia, el programa de atencion Escuelas Comunitarias del CUPS se
desarrolla en cuatro asentamientos urbanos marginados de diferentes zonas de la ciudad de
Puebla, México. Atiende a cerca de un centenar de nifios y nifias de entre 4 y 18 afos de
edad. Estos nifios y nifas, en niveles diferentes, poco a poco se han convertido en agentes
competentes a la hora de afrontar la precariedad de su situacion social y economica. Del
mismo modo, el programa ha incorporado a poco mas de una treintena de estudiantes de

servicio social y voluntarios, quienes se esfuerzan con compromiso y denuedo en favorecer
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el desarrollo de los nifios y nifias que asisten a las escuelas comunitarias. Puede que estas
cifras no sean impresionantes ni exorbitantes, pero, al menos para nosotros, son una
semilla cuyos frutos en un futuro no muy lejano seguramente contribuiran con el
mejoramiento de las condiciones de vida en estos asentamientos.

No nos cabe duda alguna de que este es el camino seguir, el camino de la educacion
social concreta y comprometida. Deciamos que era un resquicio, pero no, es un horizonte

abierto de esperanza para construir un mundo justo y digno.
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Resumo

A universidade do terceiro milénio mais do que nunca estd comprometida com a alteridade, com a educagao
plena e a formagdo humana, com a materializagdo dos varios processos de inclusdo de pessoas que, em algum
momento necessitam serem olhadas, cuidadas e educadas de tal forma que as institui¢cfes se adequem &s suas
demandas. Neste tocante da dimensdo socioeducativa da universidade, alinhado a sua misséo de ensino,
pesquisa e extensdo, localiza-se o Projeto Espaco da Mamde Universitaria (PEMU), o qual tem por publico
alvo maes da comunidade universitaria, criangcas pequenas e académicos em formacdo. O PEMU serd o foco
explorado neste artigo, buscando evidenciar suas mintcias e disposi¢do formativa e educativa do publico-
alvo beneficiario da acdo. O exposto no decurso do artigo evidencia que a Universidade Estadual do Parana,
Campus de Unido da Vitdria, € uma instituicdo alinhada as demandas humanas e aos pressupostos
socioeducativos do século XXI, bem como o curso de Pedagogia deste campus, hd mais de quinze anos
cumpre o designo da formagdo polivalente de seus profissionais, tendo em vista a formacéo para docéncia,
gestdo educacional e contextos socioeducativos diversos, numa acdo integrativa e formativa da
profissionalidade do pedagogo.

Palavras-chave: Pedagogia. Pedagogia Social. Educacdo da Infancia. Formacdo humana.

Space of the University Mommy: space-time of education of the first childhood, locus of socio-
educational action and social pedagogy

Abstract

The university of the third millennium is more than ever committed to alterity, to full education and human
formation, to the materialization of the various processes of inclusion of people who at some point need to be
looked at, cared for and educated in such a way that Institutions to suit their demands. In relation to the socio-
educational dimension of the university, in line with its mission of teaching, research and extension, the
University Space Project (PEMU) is located, which is aimed at mothers of the university community, young
children and academics in training. The PEMU will be the focus explored in this article, seeking to highlight
its minutiae and educational and formative disposition of the beneficiary target public of the action. The
article states that the State University of Parana, the Campus of Unido da Vitoria, is an institution aligned
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with the human demands and socio-educational assumptions of the 21st century, as well as the course of
Pedagogy of this campus, for more than fifteen years The designation of the polyvalent training of its
professionals, with a view to training for teaching, educational management and diverse socio-educational
contexts, in an integrative and formative action of the professionalism of the pedagogue.

Keywords: Pedagogy. Social Pedagogy. Childhood Education. Human formation.

Introducéo

A universidade do terceiro milénio mais do que nunca estd comprometida para com
a materializacdo dos varios processos de inclusdo de pessoas que, em algum momento
necessitam ser olhadas e cuidadas de tal forma que as instituicbes se adequem as suas
demandas. Neste sentido, concorda-se com Pachu (2010, p.19) quando afirma que “[...] 0S
desafios contemporaneos de inclusdo social supera o modelo tradicional centrado no
problema; desenvolve linhas diferenciadas com enfoque Unico nas especificidades; [...] e
formula praticas democraticas na dindmica universitaria”.

Por esta via a Universidade Estadual do Parana (UNESPAR) é multi campi e esta
engajada e articulada a missdo universitaria de ensino, pesquisa e extensdo, e, em objetivos
comuns: de geracéo, preservacgédo, propagacao e construcdo do conhecimento e do saber em
todos os seus aspectos, no campo das artes, das ciéncias, das humanidades e da tecnologia,
oferecendo ensino publico, gratuito e de qualidade, prestando servigos a comunidade e
sustentando o desenvolvimento humano e social.

A sede de um dos campi da UNESPAR se situa no extremo sul paranaense em
Unido da Vitdria/PR, conurbacdo das cidades gémeas do Iguacu, composta pelo municipio
ja nominado e Porto Unido/SC municipio do norte catarinense, 0s quais de acordo com
dados do IBGE (2010) possuem indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM)
respectivamente 764° e 87°, sendo que o municipio de Unido da Vitoria situa-se na regido
da pobreza do Estado paranaense, demandando atencdo institucional ao fato, a fim de
dirimir as desigualdades postas em uma sociedade cronicamente em desenvolvimento.

A partir do panorama sécio econdmico das cidades da area de abrangéncia deste
campi e a partir da missdo institucional e da materializacdo do tripé da natureza da
universidade brasileira, conclama-se a universidade para a materialidade de sua agdo: “A
importancia da academia como ferramenta da conducdo de jovens na atuacéo critica frente

aos anseios sociais. A ideia principal é apresentar a universidade, enquanto unidade
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produtora de conhecimento, limite e proposicao da pratica humana” (PACHU, 2010, p.19).
Universidade que possui duplo carater formativo de acordo com a autora supracitada ao
passo que constitui profissionalidade, ao validar os contetdos ministrados e promove o
protagonismo, ao instrumentalizar a insercdo social e a formagdo pautada em direitos
humanos.

Nesta dindmica € importante registrar que a Educacdo é uma pratica humana e
social e como tal deve pautar-se pela inclusdo, responsabilidade social e por principios
éticos, politicos e estéticos, em todos os niveis de ensino, da Educacdo Infantil ao Ensino
Superior.

Por essa ceifa, na Universidade Estadual do Parana, campus de Unido da Vitoria, as
maées universitarias encontram um projeto de extensao pioneiro na regido, o qual esta em
funcionamento a mais de quinze anos, sendo vinculado a responsabilidade do curso de
Pedagogia, desde sua implantacdo sob coordenacdo da docente Maria Sidney Barbosa
Gruner (in memorium) e no cenaario atual sob coordenacdo das autoras do presente artigo.
Neste tocante, no que se refere a inclusdo social e aces socioeducativas o Projeto Espaco
da Mamade Universitaria (PEMU) cumpre um importante papel ao garantir a permanéncia
da méae universitaria (professora, funcionaria e/ou académica) no ambito institucional, com
a sua crianca pequena garantindo a fase de aleitamento materno, atencdo, cuidado e
educacao, bem como sendo l6cus de aprendizagens variadas aos académicos de pedagogia
(estagiarios, bolsistas e/ou monitores voluntarios).

Este projeto se constitui numa acdo que visa, entre outros objetivos, superar a
exclusdo de maes universitarias em fase de lactacdo dos bancos universitarios pelo simples
fato de ndo poderem contar com um local para deixar seu bebé enquanto estudam e/ou
trabalham na IES. O projeto se abre como l6cus de acdo socioeducativa, ambito do
atendimento a primeira infancia, campo fecundo de aprendizagens educativas e espago de
troca de experiéncias significativas do campo da educacéo infantil, da pedagogia social e
da formacéo de educadores em potencial. Com afinco de dimensionar a acdo do projeto
biparte-se este artigo em duas sessdes a que segue voltada a explicitar as bases e
pressupostos tedricos gque sustentam a praxis e na sequéncia nuances da praxis vivida e

vivenciada no espago-tempo do PEMU.
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Pedagogia Social e Educacéo da Infancia: fundamentos e ancoragens

A Pedagogia Social, de acordo com Graciani (2014, p. 18), atua onde possa ocorrer
exclusdo é uma proposta educativa comprometida com a transformacdo social e
emancipacao do sujeito, “[...] um modelo ético-politico que tem por escopo a justica social
e os Direitos Humanos”.

Assim, a Pedagogia Social ¢ promotora de justica social, equidade de direitos e
legitimadora da educacéo para todos. De acordo com Ribas Machado (2010) as infancias e
adolescéncias constituem o berco das primeiras preocupacdes da educacdo social -
pedagogia social, que depois incorpora as demais faixas etarias, juntamente com as

diversas tematicas que lhes sdo peculiares.

A Pedagogia Social no Brasil tende a ser concebida como uma ciéncia que
pertence ao rol das Ciéncias da Educagdo, uma ciéncia sensivel & dimensdo da
sociabilidade humana, ou seja, que se ocupa particularmente da educacdo social
de individuos historicamente situados. Uma educacdo que ocorre de modo
particular 14 onde as agéncias formais de educa¢do ndo conseguem chegar; nas
relacGes de ajuda a pessoas em dificuldade, especialmente criangas, adolescentes
e jovens que sofrem pela escassa atengdo as suas necessidades fundamentais
(CALIMAN, 2010, p. 343).

A Pedagogia Social e/ou Educac¢do Social é um campo amplo e multifacetado, pela
gama de dimensfes e acOes que abarca. Para Graciani (2014) a area congrega dimensao
democrética, solidaria, participativa e transformadora com vistas ao desenvolvimento

humano.

A dimensdo democratica refere-se ao empoderamento de todos como
protagonistas no desenvolvimento das atividades; a dimensao solidaria propicia a
construcdo coletiva do novo conhecimento a partir da interlocucéo entre o saber
técnico, cientifico e popular; a dimensdo participativa envolve contribui¢fes
pluralistas de cada participante na construcdo protagbnica da producdo de
conhecimento de todos e a dimensdo transformadora € construida pelo esforco
coletivo de registrar indicadores sociais que deem sustentacdo para a elaboracéo
do projeto politico-pedagdgico de qualquer programa (GRACIANI, 2014, p. 24).

Evidencia-se que a Pedagogia Social tem uma agdo compromissada e
comprometida com a formacdo pessoal e social, com o desenvolvimento individual e
coletivo humano. Para Silva, Souza Neto e Moura (2009) as atividades percucientes ao

campo se articulam com as seguintes linhas de pesquisa nominadas por eles também por
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dominios: sociocultural, sociopedagdgico e sociopolitico, os quais se articulam
respectivamente a insercdo cultural dos seres humanos, a superacdo de condicGes
excludentes e acesso ao conhecimento e a formacdo politica e emancipada dos sujeitos
para o exercicio da cidadania plena.

A acdo desenvolvida pelo PEMU articula-se ao dominio sociopedag6gico uma vez
que é voltada a criancas pequenas filhas de mées universitérias, e que seu atendimento é
mola auxiliar para que o acesso a universidade ndo seja interrompido pela maternidade,
seja considerando o acesso como campo de trabalho e/ou como ambito formativo via
graduacdo e pds-graduacdo, numa atividade inclusivista e socioeducativa. Frente ao

exposto:

A Pedagogia Social é uma ciéncia que se produz pela pratica (e praxis)
educacional/pedagégica (bem como social e psicossocial) ndo-formal (e formal),
que dentre outras tarefas-saberes, propfe ser uma forma pedagdgica e
educacional de trabalho social de ajuda (de acordo com as necessidades) e de
revitalizacdo critica da solidariedade e cidadania, havendo mais perspectivas que
podem ganhar sentido, dependendo do contexto sécio-histérico e realidade
vivida [...] (PINEL, COLODETE e PAIVA, 2010, p.5-6).

A acdo socioeducativa desenvolvida no PEMU tem respaldo em Santos e Paula
(2014), quando evidenciam que a atuacdo da Pedagogia Social se instrumentaliza por
categorias freireanas tais como: inovacao epistemologica, 0 engajamento politico e a visdo
de mundo esperangosa. Categorias estas capazes de congregar pessoas em busca pelo ser
mais. O projeto atua junto a criangas pequenas, sujeitos de direitos, e, suas familias
evidenciando o compromisso politico e social da educacdo que prima pela mudanca e
transformacdo no mundo.

Por esta via 0 projeto socioeducativo esta articulado ao contexto, segundo pontua
Vasconcelos e Menezes (2007), ou seja, a realidade institucional (das mées universitarias)
e 0s atores locais (as criangas pequenas atendidas, as coordenadoras do projeto, 0s
estagiarios, os bolsistas e 0s monitores voluntarios), com intuito de promover uma esfera
(universitaria) voltada a atencdo a diversidade, a inclusdo e a educacéo plena. “A opg¢ao por
um projeto politico transformador, via a emergéncia de agdes instituintes e interagdes de
solidariedade entre os sujeitos sociais que exercem a sua participacdo de forma propositiva,
gera potencialidades politicas diversas e saberes emancipatdorios” (VASCONCELOS e
MENEZES, 2007, p. 238).
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Num paralelismo com a agdo do PEMU evidencia-se uma Universidade
socialmente responsavel que se importa verdadeiramente com sua comunidade. Uma
Universidade compromissada politicamente e pedagogicamente, ambito relacional e
realmente preocupada com a realidade e o contexto de pertencimento da comunidade
universitéaria, com acdo alinhada ao campo da Educacdo e/ou Pedagogia Social, voltada a
inclusdo social da crianca pequena, tendo em vista atender a demanda socioeducativa das
mées universitarias também ao passo que é campo formativo de profissionalidade de
educadores sociais da infancia, pertencentes a esfera.

A educacdo da infancia por sua vez € compreendida como um campo de
conhecimento especifico e como parte de uma politica social mais abrangente, de um
sistema maior de apoio destinado a promover o bem-estar das criancas e suas familias,
aspiracdo que permeia o PEMU como ambito educativo de via ndo formal, destinado a
infancia. Nessa dindmica: “Pensar a infancia e a crianga implica repensar o mundo do
adulto, pois ambos s&o universos em inter-relacdo, e implica pensar em infancias no plural
ou condi¢des infantis” (FERNANDES, 2007, p. 101). Nesse preambulo a condi¢do infantil
é diversa porque cada crianca € Unica e singular em sua diversidade, bem como sua familia
e condigdo familiar. Assim, uma universidade inovadora e voltada para o futuro precisa

estar atenta a seu contexto e sua demanda local. Nessa direcdo:

A educacdo infantil pelas vias ndo-formais ndo significa uma forma de educagéo
barateada que atende a um direito de segunda classe. As vias ndo-formais
existem, ao contrario, para garantir a politica plural que caracteriza este
segmento da educagdo bésica ndo obrigatéria em creches e pré-escolas pelos
direitos trabalhistas de adultos e adultas, pais e mdes, como também e, a0 mesmo
tempo, respondendo ao direito & educagdo de seus filhos e filhas e aos de todas
as criancas de 0 a 6 anos, independentemente da situacdo trabalhista do pai ou da
mée, mas tendo-0s como atores sociais constitutivos da educacao infantil ao lado
do protagonismo das professoras e tendo a crianca como enfoque principal
(FARIA, 2007, p. 292).

Por essa, via temos a compreensdo da crianga enquanto sujeito de direitos e cidada.
O PEMU em sua agdo socioeducativa responde ao duplo objetivo de promover o
desenvolvimento integral da crian¢a pequena e promover a igualdade de oportunidades
para homens e mulheres da comunidade universitaria, uma vez que € apoio da atividade
profissional dos pais, funcionarios e/ou estudantes, como serd detalhado na proxima

sessao.
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PEMU acéo socioeducativa e formativa

De acordo com Santos e Paula (2014) emergem nas Ultimas duas décadas no
Brasil, alguns docentes universitarios engajados e preocupados em discutir nos cursos de
formagéo de professores, nos projetos de extensé@o, nos projetos de pesquisa e nos grupos
de pesquisa elementos e referenciais teoricos da Educacdo Popular, da Educacdo nao-
formal, da Educacdo Social e Pedagogia Social.

Esta proposta ousada e inovadora atinge alguns cursos de Pedagogia em todo pais,
dentre eles o da Universidade Estadual do Parang, Campus de Unido da Vitoria, tendo por
perspectiva sensibilizar académicos sobre diferentes campos de atuacdo e possibilitar aos
futuros profissionais, subsidios para que possam atuar como educadores sociais em
diferentes contextos, dentre estes a Associacdo da Faculdade Aberta da Terceira Idade
(AFATI), o projeto extensionista Sempre € Tempo de Saber; alfabetizacdo digital e
tecnoldgica e o PEMU, enfim todos, projetos socioeducativos, articulados a inclusao
social e percuciente ao ambito institucional do curso de Pedagogia.

O objetivo educativo do PEMU consiste em oferecer as criancas de quatro meses a
trés anos, filhos da comunidade académica da UNESPAR/UV um ambiente seguro com
atividades pedagogicas diversificadas e ludicas voltadas para o educar e o cuidar, enquanto
seus pais trabalham e/ou estudam; ao mesmo tempo em que se propicia aos graduandos das
licenciaturas neste campus, em especial aos do curso de Pedagogia, oportunidades de
praticas docentes e de pesquisa, para que possam experienciar o ser educador e construir
sua praxis profissional educativa em um contexto ndo-escolar.

Neste tocante, 0 PEMU ¢€ espaco articulista de educacdo da infancia e pedagogia
social, uma vez que propicia a insercdo dos académicos como protagonistas da formacéo
humana com foco em direitos sociais da infancia e da crianca, bem como atua no dominio
sociopedagogico, executando uma acdo extensionista na &rea garantidora das reais
demandas dos direitos sociais, educacionais e de inclusdo de uma populacéo vulneravel: a
da mée universitaria e seu bebé.

As mées universitarias do PEMU séo oriundas dos nove cursos de Licenciatura da
UNESPAR/UV matriculados nos turnos vespertino e noturno e que se encontram em fase
de lactagdo/amamentacdo de seus bebés. Estas estudantes chegam & universidade com

carrinho de bebé e se deslocam a pé, por transporte coletivo ou particular e veem no
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projeto a possibilidade de ndo desistir do sonho de formagao profissional pelo fato de
terem se tornado mées. S&o também mdes com dificuldades financeiras, pois ndo podem
trabalhar e/ou conseguir uma bolsa de estudos devido a maternagem, restando-lhes viver
dos parcos recursos da familia compostos na maioria por trabalhadores do setor terciario da
economia das cidades gémeas do Iguagu.

De acordo com a proposta organizacional sociopedagdgica, o PEMU é um espaco
acolhedor, seguro e confortavel que funciona em uma sala da universidade adaptada com
mobiliarios e equipamentos que atendem as necessidades das maes universitarias e seus
bebés em fase de lactagdo/amamentacdo e desenvolvimento, o funcionamento se da em
dois turnos, vespertino e noturno, contando com duas turmas de aproximadamente dez a
quinze criangas pequenas.

Ao frequentar o espaco, 0s bebés sdo atendidos em suas demandas em coaduno com
as orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil (BRASIL, 2010 )
e Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), embora
seja um tempo espaco de acdo educativa de via ndo-formal. As atividades desenvolvidas
em cada turno sdo executadas por uma estagiaria remunerada com contrato institucional,
uma bolsista do Programa de Bolsas de Extensdo (PIBEX), com fomento da Fundacdo
Araucéria, vinculadas ao curso de Pedagogia e monitores voluntarios oriundos dos cursos
do campus, em especial do curso de Pedagogia, em coaduno com as exigéncias expressas
no Projeto Pedagogico de Curso (PPC). Assim, um dos pontos fortes sob a perspectiva da
participacdo dos académicos no projeto, € o fato do mesmo ser uma via consistente de
formagé&o de educadores.

Logo, estamos colaborando na formagdo docente inicial do académico do curso
de Pedagogia com o foco em desenvolver também sua sensibiliza¢do profissional
no contato direto com criangas que se encontram classificadas no sistema de
Educacdo Infantil, na modalidade creche. Também estamos promovendo uma
reflexdo pessoal e critica voltada para a compreensdo da especificidade da
escolha profissional e das exigéncias que sdo feitas no contexto educativo, bem
como das competéncias que serdo exigidas durante a performance profissional.

Em suma, contribuimos para a formacao da identidade do profissional docente.
(ANSAI e VIER, 2015, p. 24817)

Ao se apresentar os estudos sobre o PEMU em eventos de natureza cientifica
continuamente se questiona: o PEMU é uma escola de Educagédo Infantil? Como ele
funciona na Universidade, sem ser escola? Nossas consideragdes sempre estdo voltadas
para explicar que somos um brago da educacdo da infancia pela via ndo-formal, um ambito
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da Pedagogia Social, que atua em contexto ndo escolar e de modo particular atende
gratuitamente os bebés das mées universitarias.

Assim essa acdo extensionista e socioeducativa vem atuando desde o ano de 2002,
contribuindo para formar profissionais para atuar em contexto ndo escolar. Isto porque se
demonstra por meio do PEMU que é possivel atender as necessidades de uma populagéo
universitéaria excluida através de um projeto de extensdo universitaria eivado de trabalho
social com estratégias e conteldos da Educacao Infantil. Com isto, se esta, sem embargo,
promovendo os direitos humanos, o bem estar e a melhoria da qualidade de vida, tanto das

maes universitarias como também a dos seus bebés.

Os processos educativos tém sido sempre centralizados, no Brasil, naqueles
relacionados ao sistema escolar. A demanda emergente das necessidades sociais,
especialmente aquelas referentes a infancia e a juventude trouxe a tona outros
processos educativos igualmente significativos e influentes. Em muitos casos a
populacdo socialmente excluida, em particular criangas, adolescentes e jovens,
encontra em organizagdes sociais e outros ambientes ndo formais o apoio
indispensavel para superar as suas condi¢des de exclusdo (CALIMAN, 2010, p.
345).

Outro aspecto a ser pontuado se refere as possibilidades de crescimento e
desenvolvimento do PEMU, um projeto que em funcionamento em regime de fluxo
continuo durante todo o ano letivo e em dois turnos (vespertino e noturno) concomitante
aos horérios de funcionamento da Universidade, vem recebendo apoio e auxilio a partir do
trabalho e doacdes de académicos voluntarios.

O trabalho voluntario e a sensibilidade para com o outro é precursora do
desenvolvimento da empatia profissional docente e consolidadora do compromisso
politico, pedagdgico e social com outro, elemento importante da Educagdo/Pedagogia
Social e percuciente aos projetos extensionistas desenvolvidos sob responsabilidade do
Curso de Pedagogia, da UNESPAR/UV, em especial o PEMU.

Algumas caracteristicas basicas dessas atividades e/ou instituicBes
socioeducativas é que elas: sdo atividades de cuidado e ajuda que se situam tanto
no ambito da assisténcia social como da educacdo social. E por isso sdo
chamadas de atividades ou instituicbes socioeducativas; que respondem a
necessidades especificas de determinados setores da sociedade, particularmente
das criangas, adolescentes e jovens; que, em boa parte, se utilizam do trabalho
voluntario. Portanto, o voluntariado encontra espaco cada vez maior dentro
dessas instituigdes. (CALIMAN, 2010, p. 344)
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Considerando o exposto o PEMU abre as portas da Universidade para o
cumprimento da sua funcdo social uma vez que em seus propdésitos esta explicito a garantia
dos direitos sociais postos no artigo 6.° da Constituicdo Brasileira. Assim, se concorda com
a analise de Sales e Pachu (2015, p. 27):

No Brasil, direitos a educacéo, a saude, a alimentacdo, ao trabalho, a moradia, ao
lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e infancia e a
assisténcia aos desamparados sdo assegurados na Constituicdo Federal desde

1988. O extenso rol de direitos sociais, econdmicos e culturais visa atingir a
justica social exigindo prestac@es positivas por parte do Poder Publico.

Ao se propor proteger a maternidade e a infancia e ao a amparar, abrigar e
promover a educacdo, a saude, a alimentacdo e a seguranca dos bebés das mées
universitarias, o PEMU esta garantindo os direitos fundamentais inerentes a toda pessoa,
bem como a universidade esta atuando comprometida com a alteridade, a formacéo
humana e a educacédo cidadd plena. Cabe ressaltar que ndo s6 reconhece-se como também
efetiva-se estes direitos por meio da atuacdo positiva do projeto para atenuar as
desigualdades entre as académicas com prole em fase de lactacdo e as outras.

Ao postular que o PEMU ¢é um exemplo de vivéncias da Pedagogia Social, 0s
argumentos se revestem de importancia ao se constatar que:

» Proporciona-se a melhoria da qualidade de vida das pessoas, pois cuida-se e educa-se
criancas gratuitamente disponibilizando pessoal especializado para a promoc¢do dos
objetivos educativos.

» O PEMU é uma proposta inovadora no campo da Pedagogia Social ao ser uma tentativa
de exemplificar como se pode formar Educadores Sociais via curso de Pedagogia da
UNESPAR/UV. Nota-se que embora a Educacao Social tenha sido objeto de atencédo de
diferentes grupos de estudo nas universidades, a mesma esta restrita em muitos
momentos a militdncia de voluntarios em ONGs ou de profissionais que exercem a
funcdo de educadores, sem ter formagdo especializada. Hodiernamente o curso de
Pedagogia esta chamando para si esta tarefa: a de formar estes educadores sociais na sua
proposta pedagogica e a partir do perfil profissiografico. Neste contexto, esclarecem
Pinel, Colodete e Paiva (2010, p.6):

[..] a Pedagogia Social vem sendo estudada por diferentes pesquisadores e
apresenta multiplas definicbes, o que da a ela uma caracteristica peculiar.
Poderiamos defini-la inicialmente como uma acdo tedrico-pratica e

sGcioeducativa realizada por educadores ou agentes sociais. Ela pode ser vista
como um campo de estudo no qual a conexdo entre Educacdo e Sociedade

Ujiie & Ansai. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 155-167, Suplemento.
164



acontece de forma prioritéria, ou ainda, uma esfera de atividades que acontece
em diferentes espacos ndo-formais de educacdo e que combate e ameniza os
problemas sociais, por meios de a¢des educacionais.

» O PEMU é um Idcus operacional de Educacdo nao formal, pois contribui com subsidios
praticos e teodricos para as reflexbes acerca da valorizagdo dos sujeitos que
aprendem/ensinam no sistema educacional ndo formal, e o que é melhor, no interior da
Universidade. Assim propde transformar as fronteiras do conhecimento via extensao
universitaria ao mesmo tempo em que fomenta a producgdo e analises do conhecimento
de politicas publicas garantidoras dos direitos sociais de duas populag¢des vulneraveis a
de mées universitarias e seus bebés. Esta acdo representa passo importante no processo
de curricularizacdo da extensdo universitaria em curso no momento presente

» O PEMU se constitui num lécus contributivo para arrefecer demandas por acdes
garantidoras de direitos sociais para a populacdo alvo, ao se proporcionar um lugar
seguro e gratuito de acesso e permanéncia na Universidade atendendo-se minimamente
aos seus anseios ao oferecer aos mesmos educadores que se encontram em
desenvolvimento profissional.

» A acdo em curso no projeto permite impactar a comunidade universitaria da
UNESPAR/UV e do curso de Pedagogia ao se revelar que acdes extensionistas, podem
contribuir para a melhoria da qualidade de vida e profissionalizacdo dos atores
envolvidos como educadores sociais em potencial.

» No mercado de trabalho as experiéncias adquiridas no projeto extensionista podem vir a
ser diferencial significativo no curriculo lattes para se postular boas oportunidades
profissionais, no campo da Educacdo Social e Pedagogia Social em franca expansao no
século XXI.

» Produzir conhecimentos sobre a importancia da extensdo universitaria na interface da
Pedagogia Social, da Educacdo da infancia e da formacdo do Educador Social,
registrando a contribuicdo da UNESPAR ao campo do conhecimento cientifico.

O exposto no decurso do artigo evidencia que a UNESPAR, campus de Uniédo da
Vitoria, € uma instituicdo alinhada as demandas humanas e aos pressupostos
socioeducativos do seculo XXI, bem como o curso de Pedagogia deste campus, ha mais de
quinze anos cumpre o designo da formacdo polivalente de seus profissionais, tendo em
vista a formacdo para docéncia, gestdo educacional e contextos socioeducativos diversos,
numa acdo integrativa e formativa da profissionalidade do pedagogo, de maneira
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comprometida e compromissada com a missdo universitéria triade de ensino, pesquisa e

extensao.

Considerac0es Finais

Espera-se que o explicitado oportunize a compreensdo da universidade como
espaco de compromisso social e pedagdgico para com a humanidade em formacéo, lugar
de equidade social e inclusdo em dimensdo micro e macro, ponto de encontro da
diversidade e ponte que liga ao conhecimento tacito e real. Enfim uma universidade
realmente inovadora e interligada com as demandas do seu tempo.

Outrossim, tem-se o entendimento que a Educacdo e/ou Pedagogia Social é um
campo em franca expansdo, e muito existe a ser estudado, debatido, pesquisado e
experienciado. Frente ao exposto, o artigo apresentado relata uma agdo fecunda, mas nao
objetiva definir ou conceituar um campo com exatiddo, nem prescrever modos operantes
para formacdo de educadores, mas narrar o vivido, de modo registrar a praxis educativa na
esfera cientifica e transpor a acdo socioeducativa a analise e reflexdo de outros sujeitos
envolvidos e implicados com este campo de atuacao.

Assim, 0 PEMU é um espaco de acdo socioeducativa e também um espaco
formativo aberto, no qual se entrelacam objetivos educativos, pessoas, interesses, vidas,
sentimentos, demandas e no qual a educacdo se consolida em prol do bem de todos, da

justica social e dos diretos humanos.
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Resumo

O presente artigo tem por finalidade discutir o brincar numa perspectiva que supera o discurso do direito da
crianga, firmado em documentos nacionais e internacionais. Compreendendo a brincadeira e 0 jogo enquanto
constituintes do ser humano e dindmica que demarca a especificidade da infancia, analisamos o brincar como
um aspecto da dignidade humana e, portanto, anterior ao direito. Contudo, amparadas na producéo teérico-
cientifica da area, consideramos a crianca historicamente situada e, portanto, sujeito de direitos em cuja
infancia, enquanto categoria social que traduz as contradi¢Ges da organizacdo social, se constitui. Propomos a
liberdade e a atengdo aos aspectos inerentes ao brincar — 0s sujeitos, 0s tempos e espacos, as necessidades das
criangas — como mecanismos de superagdo de um discurso sobre a importancia do brincar com vistas a
garantia deste aspecto tdo relevante na constituicdo da crianca. Por fim, demarcamos a necessidade de um
olhar mais significativo para o brincar em seus aspectos constituintes, considerando a crianca, em suas
interacBes sociais, como sujeito capaz de realizar experiéncias significativas, por meio do movimento. Para
tanto, ¢ fundamental proporcionar espacos e tempos de brincar que ultrapassem os muros da escola,
oferecendo as criangas as possibilidades de interagdo que contribuam para a constituigdo da crianga enquanto
ser humano, com o pleno desenvolvimento de suas potencialidades.

Palavras-chave: Brincar. Dignidade Humana. Direitos Humanos. Criangas. Infancias.
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Playing as an Expression of Freedom: between dignity and the right of the child

Abstract

The aim of this article is to discuss playing in a perspective that surpasses the child's right discourse, signed
in national and international documents. Understanding playing as a component of human being and the
dynamics that delimit the specificity of childhood, we analyze playing as an aspect of human dignity and,
therefore, before the law. However, based on the theoretical-scientific production of the area, we consider the
child historically situated and therefore subjected to rights in whose childhood constitutes the social category
that translates the contradictions of social organization. We will offer freedom and attention to the inherent
aspects of playing - subjects, times and spaces, children's needs - as mechanisms to overcome a discourse on
the importance of playing to guarantee this aspect so relevant in child's constitution. Finally, we demarcate
the need of a more meaningful look on playing in its constituent aspects, considering the child, in its social
interactions, as a subject capable of performing meaningful experiences through movement. For this, it is
fundamental to provide spaces and playing times that go beyond the school walls, offering children the
possibilities of interaction that contribute to the constitution of child as a human being, with the full
development of their potentialities.

Keywords: Playing, Human Dignity, Human Rights, Childhood, Childhood.

Introducéo

Na histdria recente dos paises ocidentais, o brincar da crianca passou a ser foco de
preocupacdo tanto quanto de investimentos. 1sso porque, no processo de constituicdo de
conceitos e concepcdes a respeito da crianca e de seus modos de vivenciar a infancia, o
brincar emergiu como um aspecto fundante dos seres humanos na primeira etapa da vida.
O brincar, assim, tornou-se foco de estudos das diferentes areas de conhecimento, que
ressaltam sua importancia e o sentido que adquire no processo de desenvolvimento infantil.
Contribuicbes advindas da Filosofia, da Psicologia, da Pedagogia, dentre outras, foram
compondo uma gama de conhecimentos que possibilitaram tratar o brincar como uma
dimensdo importante do processo educativo da crianca.

No ambito das pesquisas sobre as especificidades dos processos educativos das
criancas e, dentre elas, a dimensdo do brincar enquanto constituinte do ser crianga em seus
modos de viver a infancia, nos inserimos com nossos estudos. Sendo assim, este artigo
nasce da convergéncia de trés pesquisas que tomam como foco a crianga e que coincidem
ao tratarem dos aspectos do brincar, da liberdade e da dignidade humana da crianca.

A pesquisa de Camargo (2011) traz discussdes sobre o brincar corporal tendo como
entendimento o componente corporal das a¢des infantis, que precisam integrar as praticas

pedagogicas com as criangas pequenas. O estudo reitera a necessaria aten¢ao ao corpo e ao
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movimento na instituicdo educacional, bem como discute alguns dados referentes ao
aprimoramento da formacéo do professor.

A investigacdo proposta por Santa Clara (2013) reflete sobre o corpo em
movimento, trazendo a perspectiva do movimento como linguagem que contribui para o
desenvolvimento integral da crianga e sua autonomia.

O estudo de Peroza (2017), tem como objeto os processos educativos de criangas
que vivem a infancia no contexto prisional na companhia de suas méaes, mulheres que
cumprem pena de privacao de liberdade. Ao abordar tal realidade, ressalta a necessidade de
constituir processos educativos que respeitem o desenvolvimento da crianga e sua
dignidade humana. Nele, a autora, como base nas obras de Rousseau, Pestalozzi e Korczak,
reafirma a importancia da liberdade enquanto principio da dignidade humana da crianca e
do brincar enquanto uma forma de apropriacdo da realidade e de constituicdo de si pela
crianga.

No bojo das contribuicGes tedricas se configuram os saberes e 0s conhecimentos
pedagdgicos sobre o brincar, cujos referenciais tém sido propagados e tornam-se
fundamentos das préaticas pedagdgicas de professores e demais profissionais da educacao.
Neste contexto, destacamos as pesquisas e experiéncias educativas com o brincar em
contexto brasileiro, tais como os estudos de Friedmann (1998), Kishimoto (2002) Luckesi
(2000); Fortuna (2000; 2005), Dornelles (2001; 2005), Wajskop (2012) Horn (2017) que,
com outros pesquisadores tém ajudado a refletir sobre o brincar dentro e fora da escola, o
papel do professor/educador e as mudancas das praticas, tempos e espacos de brincar
mediante as transformagdes sociais e a organizacdo dos espagos educativos.

Sendo assim, partimos de uma compreensao do brincar para além de um direito
outorgado pelo adulto a crianga. Consideramos que, o fato de o brincar se constituir
enquanto direito revela uma necessidade imposta pela sociedade para uma dimensédo que
ela acabou por desconsiderar ao longo da histéria. Seja na escola ou nos diferentes espacos
publicos e privados, a desvalorizacdo da dimensdo ludica, essencial da crianca, se constitui
como um sintoma da organizacao social contemporéanea.

Iniciamos a discussdo propondo uma reflexdo sobre o brincar na infancia como
sendo uma dimensdo humana que, diante das transformacdes recentes da sociedade, acaba
por se tornar um direito, na forma da lei, mas que ndo tem se concretizado, de fato, na vida

de muitas criangas. Para tanto, contextualizamos nossa concepcdo de crianga e infancia,
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abordamos os conceitos de dignidade humana e sua relagdo com o estabelecimento dos
direitos das criancas e as implica¢fes para a compreensdo do brincar enquanto dimenséo
humana primeira, merecedora de respeito.

Seguimos discutindo os aspectos tedricos do brincar, ressaltando as contribui¢fes
das diferentes &reas de conhecimento e das diversas pesquisas empreendidas com forma de
destacar sua importancia para o desenvolvimento integral da crianga. Destacamos a
necessaria atencdo a crianca e suas capacidades, de modo que os discursos e as praticas
voltem-se aos saberes da crianca pequena, para além das praticas escolares. Essa
perspectiva aponta para as possibilidades que o brincar revela no desenvolvimento pleno
das criancas. Para tanto, deve ser pensado nos diferentes espacos de vivéncias das criangas,
tanto pablicos quanto privados, estruturando relagbes que permitam brincar, possibilitando
diversas sensacdes, experiéncias e aprendizagens, em suas diferentes formas e realidades,
ressaltando a importancia do adulto que brinca.

A partir de entdo, trazemos as reflexdes sobre os desafios da efetivagao do brincar
no ambito educativo, a partir de algumas evidéncias reveladas nas pesquisas de Camargo
(2011), Santa Clara (2013) e Ujiie (2014). Estes estudos destacam que, embora haja uma
gama de pesquisas e constructos tedricos que comprovem a importancia do brincar no
desenvolvimento infantil, as praticas e espagos ainda se constituem enquanto propostas que
cerceiam as acdes ludicas e corporais, salientando a relevancia do movimento como uma
importante dimenséo do desenvolvimento e da cultura humana.

Por fim, discutimos a importancia do brincar em espagos que ultrapassam 0S muros
das instituicdes escolares, destacando aspectos da atividade ludica que precisam ser

considerados para a vivéncia plena do brincar.

O brincar na infancia: da dimensdo humana ao direito da crianca

A crianca é o Homo ludens em sua aurora. Que nos primérdios, o
Homo é ludens, e que é somente mais tarde que ele se torna Homo
faber e Homo sapiens, e que esquece que é ludens; e que a medida
gue se torna sapiens e faber, reprime o ludens; estratégias de
ocultamento: vir a ser adulto, vir a ser sapiens, vir a ser faber, e
esquecer o ludens, e reprimir o ludens; O adulto: sapiens, faber; a
crianca: ludens. O conhecimento, sim; o trabalho e a técnica, sim;
0 prazer, ndo (ABIB, 2014, p. 9).
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A crianga, Homo ludens em sua aurora, nas palavras do autor supracitado, s6 chega
um dia a ser Homo faber e Homo sapiens porque passou pela infancia, mas que, contudo,
ao tornar-se sapiens e faber, acaba por esquecer-se de sua origem: olvida-se de que €, antes
de tudo, ludens. Essa andlise possibilita pensar, de uma forma mais aprofundada, os
sentidos que o brincar e a ludicidade adquiriram ao longo do tempo e, de modo especial,
em sua estreita relacdo com a infancia. O autor nos provoca a langar um olhar sobre a
trajetdria de constituicdo da infancia em nova perspectiva e descobrir que em sua origem, a
crianca € brincante, ou seja, o brincar constitui o ser humano no mais profundo de sua
esséncia e se consolida na cultura.

Ao longo do tempo, na busca incessante por tornar o0 humano cada vez mais
pensante e produtivo (sapiens e faber), tem-se usurpado da crianca um traco marcante de
sua esséncia, de sua dignidade. Surge, assim, a necessidade de que o brincar seja inscrito
na forma da lei para que seja assegurado enquanto um direito da crianca. Compreendemos,
com Abib (2002), que ao longo do tempo o ser humano tem sido provocado, cada vez mais
cedo, a se esquecer de que € ludens.

Historicamente, é possivel dizer que a crianga comecou a ser compreendida
enquanto sujeito concreto, situado historicamente, e a infancia passou a ser problematizada
como resultado de transformagdes empreendidas na sociedade mais ampla, a partir da
segunda metade do século XX, com os estudos de Philippe Ariésl. Sua obra sobre a
constituicdo da familia e da crianca na sociedade, tornou-se um marco para a historia da
infancia, ainda que seus estudos tenham sofrido severas criticas. Para Ariés, 0 sentimento
em relacdo a infancia nasceu nos intersticios da Idade Média e da Modernidade, como um
resultado das mudancas ocorridas na passagem da organizacdo social vigente até entdo
para a organizacdo social burguesa, com o nascimento da sociedade capitalista.

De acordo com os estudos de Ariés, o surgimento da familia nuclear reservou um
novo lugar para a crianga nas relagdes intrafamiliares e sociais, e que demarcam uma nova
consciéncia em relacdo as particularidades da crianca e suas necessidades. Essa tomada
consciéncia, fomentada de modo especial pela medicina — com a puericultura — e a

filosofia — tendo como um dos precursores Rousseau — provocou mudancas significativas

1 Os estudos de Ariés sdo compreendidos como um marco na constituicdo de um conceito de crianca e
infancia a partir da modernidade. Ainda que recebam criticas por seus métodos de investigacdo e as
conclusdes (Cf. KUHLMANN JR 2007, NARODOWSKI, 2001), é inegavel sua contribui¢cdo no impulso
para que outras areas do conhecimento tomassem a crianga como enfoque central.
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no que se refere aos cuidados e educacdo das criancas. Para Barbosa (2000, p. 27), esses
cuidados passaram de “a¢des moldadas por grupos familiares, privados, singulares,
heterogéneos e locais para sistemas modernos, homogéneos, publicos e globais”, tendo
como uma de suas expressdes o surgimento da escola.

No decorrer do tempo, tem-se que as criangas passaram a ser pensadas
historicamente como fruto das mudancas que ocorrem na sociedade mais ampla, mas
também, como individuos que nos seus modos de viver a infancia engendram novas
perspectivas de ser no mundo. As criangas passam a ser compreendidas enguanto sujeitos
historicos e culturais que, nas relacbes que estabelecem e na producdo da prépria
existéncia, interferem na vida social, reinterpretam, produzem e reproduzem a vida em
sociedade e que, ao participarem, constroem a historia. Uma historia que, de acordo com
Ujiie (2014), tem o brincar como direito e manifestacdo cultural da infancia.

No bojo das transformagdes sociais ocorridas principalmente na primeira metade do
século XX, a crianca assume o seu lugar no ambito do direito. Decorrente da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (1948), a crianca passa a ser entendida, para além da sua
dignidade de pessoa humana, como um sujeito de direitos, o que fica expresso,
internacionalmente, na Declaracdo dos Direitos da Crianca (1959) e reafirmado na
Convencéo sobre os Direitos da Crianga (1989); e nacionalmente na Constituicdo Federal
(1988) e no Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990).

Vale ressaltar que o conceito de dignidade da pessoa humana tem sido uma
discussdo empreendida historicamente, no ambito religioso, filoséfico, da ciéncia e, mais
recentemente, no campo juridico. Suas premissas estdo fundamentadas nas perguntas: “o
que ¢ a esséncia humana?” e “em que consiste a dignidade humana?”. As respostas a essas
perguntas tém sido buscadas pelos povos, no ambito das mais diferentes culturas e, a cada
tempo, é influenciada pelos contextos em que tal conceito é cunhado. Sendo assim, pode-se
afirmar que o reconhecimento da dignidade da pessoa humana € anterior ao
reconhecimento do individuo enquanto sujeito de direito. Ou seja, a dignidade humana
deve ser considerada como base sobre a qual se constituem, também historicamente, 0s
direitos dos homens e mulheres, cidadaos.

Essa perspectiva deve ser considerada quando se discutem os direitos e, mais que a

letra da lei, sua garantia no ambito da vida concreta dos individuos. Entre o final do século
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XX e inicio do século XXI, os contornos que a sociedade capitalista vem assumindo levam
a uma indagacdo sobre a efetivacdo dos direitos. Conforme Campos (1999, p. 118),

A preocupacdo com os direitos humanos, com o exercicio da cidadania e com a
garantia da democracia parece ganhar um novo destaque, como se a humanidade
procurasse recuperar 0s velhos ideais da revolucdo francesa no momento em que
o0 socialismo real retrocede em varias partes do mundo, as nacgdes se estilhacam
em conflitos étnicos e religiosos e o capitalismo rompe com as regulacdes
politicas e sociais estabelecidas no pés-guerra.

Neste contexto, para além de refletir sobre os direitos outorgados por leis instaveis,
propomos pensar a crianca em sua dignidade de pessoa humana e reconhecer nela aquilo
que a constitui no tempo em que vive a infancia. Rousseau, ja no século XVIII, ao
compreender a educagdo como um processo de transformacdo do homem, reconhece que a
crianca ndo € como um adulto, ela tem capacidades e necessidades diferentes, mas traz em
si a natureza humana, ou seja, a esséncia humana. Ele afirma que “ela ndo deve ser nem
animal, nem homem e sim crianca mesmo” (ROUSSEAU, 2014, p. 81). Nesse sentido,
destaca a necessidade de uma relagéo livre e constante da crianga com o ambiente natural
como caminho educativo. A liberdade &, assim, entendida como um dom natural do
homem que, sendo renunciada, descaracteriza sua qualidade de humano. Por conseguinte,
o filésofo supera seus contemporaneos e precursores, ao afirmar a liberdade como um

principio e como direito inalienavel da prépria natureza espiritual do homem.

O brincar na cultura: elementos da constituicdo humana

Como parte da natureza da crianga, 0 brincar assume, na cultura, um papel
relevante nos processos de insercao da crian¢a na comunidade humana. Antes de ser um
direito, ela estd no ambito das especificidades do ser humano, sendo identificado de
maneira mais perene no decorrer da infancia. Huizinga (2000, p. 5) afirma que “o jogo ¢
fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas definigdes menos rigorosas,
pressupdem sempre a sociedade humana”, ou seja, o brincar constitui o ser humano e
afirma posteriormente “encontramos o jogo na cultura, como um elemento dado existente
antes da propria cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as mais distantes origens até

a fase de civilizacdo em que agora nos encontramos” (Idem, p. 7).
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Essa compreensdo conduz a uma preocupacdo que deve ser anterior ao ato de
pensar o brincar enquanto direito da crianga. Se o brincar constitui o ser humano e se
concretiza na cultura, ele é anterior ao direito. Se a sociedade contemporanea necessita da
forca da lei para que seja garantida a crianca algo que Ihe é inerente, é porque, em algum
momento, essa dimensdo passou a ser desconsiderada em fungdo de outras prioridades
impostas pela organizagdo social. Toméas e Fernandes (2014, p. 17) ressalta que o brincar

assumiu estatuto de direito muito recentemente e que,

Historicamente, tem tido dificuldades em se apresentar como um direito
fundamental de qualquer crianga, uma vez que quando apresentado juntamente
com outros, parece prevalecer uma espécie de hierarquia no discurso sobre os
direitos, na qual as dimensdes de provisdo e protecdo, como é o caso do direito a
ter uma familia ou a ter acesso & educacgdo ou ainda a familia, se apresentam
como mais importantes, remetendo o direito a brincar para um espaco de
menoridade. No entanto, ndo é despiciendo sublinhar que quando os direitos das
criancas & sobrevivéncia, desenvolvimento e bem-estar sdo violados, tal tem
impacto sobre a sua possibilidade de brincar. Igualmente, a possibilidade de as
criancas poderem brincar tem um impacto sobre a sua saide, bem-estar e
desenvolvimento.

Essa constatacdo de que parece haver certa hierarquia dos direitos e que o brincar
assume um carater menos importante, pode estar circunscrita a propria forma como 0s
direitos humanos foram sendo constituidos no ambito da sociedade ocidental. A este
respeito, Santos (1997), ja alertava para os riscos inerentes as leis que se querem universais
sem considerar o ambito das culturas e da propria compreensdo do que seja a dignidade

humana que cada povo constitui. Para o autor,

Enquanto forem concebidos como direitos humanos universais, os direitos
humanos tenderdo a operar como localismo globalizado — uma forma de
globalizacdo de-cima-para-baixo. (...) Serdo sempre um instrumento, (...) como
arma do ocidente contra o resto do mundo. A sua abrangéncia global sera obtida
a custa da sua legitimidade local (SANTOS, 1997, p. 19).

A compreensdo de que os direitos humanos estabelecidos por representantes de
alguns paises que compdem o pensamento ocidental hegemonico, a respeito do que €
direito do ser humano em qualquer contexto social e cultural, parece nédo ter sido debatida
no interior daqueles paises que ratificaram as leis propostas em ambito internacional. Esse
fato pode estar por detras das dificuldades em garantir que a lei se efetive de fato na vida
concreta dos sujeitos. Por outro lado, esse fato também interfere no que se compreende

como sendo mais ou menos importante de ser considerado em sua implementagdo, como
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apresentado por Fernandes, anteriormente. Os direitos precisam, antes de tudo, partir de
uma discuss@o no &mbito das comunidades, dos grupos sociais, das culturas. Ali, onde eles

fazem sentido. Boaventura prop6e que

Para poderem operar como forma de cosmopolitismo, como globalizacdo de-
baixo-para-cima ou contra-hegeménica, o0s direitos humanos tém de ser
reconceptualizados como multiculturais. O multiculturalismo, tal como eu o
entendo, é pré-condicdo de uma relacdo equilibrada e mutuamente potenciadora
entre a competéncia global e a legitimidade local, que constituem os dois
atributos de uma politica contra-hegemonica de direitos humanos no nosso
tempo. (...) Todas as culturas tentem a considerar os seus valores maximos como
0s mais abrangentes, mas apenas a cultura ocidental tende a formula-los como
universais. (...) A questdo da universalidade é uma questdo particular, uma
questdo especifica da cultura ocidental. (SANTQS, 1997, p. 19).

Sendo assim, cumpre pensarmos 0 brincar enquanto uma experiéncia humana
primeira, necessaria, constituinte do ser que se insere no mundo e que nele se constroi. E
no ambito da dignidade de pessoa humana de quem vivencia a infancia que o brincar
adquire seu devido valor, tendo tanta importancia quanto a necessidade de se ter
alimentacdo, familia, educacdo, liberdade e a garantia do pleno desenvolvimento (UJIIE,
2014). Se pensado enquanto um direito, uma proposta legal, continuara hierarquizado e,
possivelmente, lembrado e valorizado durante as campanhas ou datas comemorativas que

induzem o adulto a reconhecer essa dimensdo em si.
Os brincares: caminhos teoricos percorridos

Se a educacdo da crianca pequena, ao longo da historia, esteve, de maneira geral,
circunscrita ao cotidiano das pequenas comunidades, a partir da modernidade, ela passa a
se restringir ao ambiente familiar e a escola. Se antes as criancas aprendiam o que era
proprio de seus grupos sociais, tendo nos jogos e brincadeiras, um meio de apropriacdo da
cultura e de sua producdo, na contemporaneidade o brincar assume um lugar secundario na
apropriacédo da realidade. Contudo, assegurar-lhe o espago e o tempo de brincar deve ser,
antes de tudo, uma atitude de respeito a sua dignidade de pessoa humana, o que se constitui
como algo mais profundo e anterior ao que lhe é de direito. Essa compreensdo supera uma
luta pelo brincar enquanto um direito que os adultos outorgam a criangca e que, neste
momento, ndo conseguem lhe garantir plenamente

Refletir e escrever sobre o brincar, se constitui como uma tarefa complexa, visto
que se trata de uma temaética repleta de possibilidades que permite partir de diferentes
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aspectos: sdo conceitos que se complementam, analises que consideram 0s seus aspectos
historicos, sociais, culturais, dentre outros. A analise e reflexdo sobre tais aspectos tém
sido tratadas por diferentes areas de conhecimento e perpassando diferentes tempos da
historia do homem e da pedagogia.

Os estudos das Pedagogias da Infancia (OLIVEIRA FORMOSINHO;
KISHIMOTO; PINAZZA, 2007) tém considerado a relevancia dos estudos sobre a crianca,
tomando-a ndo mais como um individuo passivel de ser formado e conformado a cultura e
a sociedade por meio de processos educativos propostos pelos adultos. Esses estudos tém
considerado a crianga enquanto sujeito que se constitui nas interacfes sociais, nas relaces
com outras criancas, com os adultos, com sua realidade. Ao pensar a crianga em suas
especificidades e em seus modos de aprender e produzir a cultura, o brincar passa a ser
referenciado nos escritos de diferentes tedricos, relacionando a acao ludica como uma das
especificidades da infancia.

Desta forma, como parte constituinte da infancia, o brincar também precisa ser
pensado em suas caracteristicas essenciais: 0s sujeitos que brincam, em nosso caso as
criancas com todas as suas capacidades e possibilidades; os tempos e espagos de brincar,
como elementos propiciadores ou limitadores da atividade ludica; as necessidades das
criancas em cada etapa de seu desenvolvimento; e, por fim, as possibilidades de construir
mecanismos para que o0s discursos e praticas superem a perspectiva adultocéntrica e se
voltem a ver e ouvir os fazeres e saberes da crianca pequena.

Sobre as implicacdes do brincar na vida das criancas, destacam-se as experiéncias
de plenitude e inteireza do ser, em suas potencialidades criativas, comunicativas, em suas
capacidades de interagir e estabelecer relagdes, construir representacdes, conhecimentos e
cultura. Brincar propicia aprendizagem, experiéncia de sensaces e emoces, que vao da
satisfacdo aos novos desafios, da felicidade ao enfrentamento dos medos, da realidade
concreta aos questionamentos. Para além das praticas escolares, o brincar é direito da

crianca e possibilita seu desenvolvimento pleno:

O brincar é essencialmente um direito de liberdade da crianga que é reconhecida
como pessoa com interesses, desejos e vontades muito singulares. Por isso, deve
ser garantido ja que é sua realidade bem como um elemento indispensavel para
que ela se desenvolva de forma plena e saudavel. O brincar é a manifestacdo da
liberdade da crianca e é reconhecido como um direito porque somente ela pode
exercé-lo por si contando com o0 apoio, 0 respeito e 0 estimulo do adulto
(FRANCO; BATISTA, 2007, p. 1450).
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Compreendendo a liberdade enquanto dimensdo humana original, conforme
reafirmada por Rousseau em suas obras, ela se circunscreve enquanto uma necessidade da
crianca, um meio para explorar, significar e apreender a realidade. Sendo assim, ha que se
garantir a liberdade da crianca nos diferentes ambientes nos quais circula e interage, nos
espacos publicos e privados, estruturando as relagdes que permitam brincar.

O processo de conhecer as diferentes facetas do brincar tem se tornado possivel por
meio de estudos de diferentes pesquisadores, nas mais diversas areas de conhecimentos.
Essas contribui¢cdes advém, portanto, de filésofos e pedagogos que marcaram a historia da
Pedagogia com a construgédo dos saberes sobre a crianca e a infancia, tais como Rousseau,
Pestalozzi, Montessori e Froebel (CAMBI,1999). Mais recentemente, no final do século
XX e inicio do XXI, destacam-se 0s escritos de Walter Benjamin que apresenta 0s
discursos referentes a crianga enquanto sujeito concreto e situado historicamente, tendo no
brincar uma via de apropriacdo da realidade; os estudos histéricos de Huizinga que
ressaltam a dimensdao cultural de brincar, a partir das analises filoséficas e culturais de seu
Homo Ludens; as contribuicGes de Gilles Brougére cujas reflexdes no que se refere ao
entendimento cultural e a significacdo social do brincar; os estudos advindos da psicologia
e do desenvolvimento infantil que tém como referéncias os estudos de Piaget, Vigotsky e
Wallon (KISHIMOTO, 2002); e recentemente, de modo especial, com o avanco da ciéncia
e sua aplicabilidade no campo da medicina, muitos avancos tém sido constatados na area
da neurociéncia que trazem estudos importantes referentes aos efeitos do brincar para o
desenvolvimento humano.

Todos os elementos elencados por estes estudiosos e tantos outros que tém se
dedicado ao brincar enquanto esséncia do humano e especificidade da infancia, tém nos
auxiliado a pensar a aprendizagem, a linguagem e o afeto vinculados ao brincar, como
sendo essenciais para o pleno desenvolvimento da crianga e eixos centrais do trabalho
pedagdgico. Vale destacar que ao utilizarmos o termo pedagdgico ndo nos detemos ao
brincar instrumental, relacionado a este ou aquele tema, conteldo e sim a inteireza do
brincar que possibilita diversas sensagdes, experiéncias e aprendizagens em suas diferentes
formas e realidades.

Ao dirigirmos o olhar para a riqueza e a diversidade do brincar, acabamos por
ressaltar alguns elementos fundamentais que propiciam ou limitam as experiéncias

proporcionadas por essa dimensdo. Um deles esta relacionado & organizagdo do tempo e

Santa Clara, Camargo & Peroza. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 168-191, Suplemento.
178



dos espagos: diferentes sdo os ambientes e as possibilidades que eles apresentam para as
criangas e, em cada realidade, ha criangas, que experimentam muitos brincares. 1sso pode
ser comprovado pela abordagem da Sociologia da Infancia (Corsaro, 2011; Sarmento,
2007) que retoma e ressignifica as discussdes sobre o0s espacos sociais e culturais
transitados e construidos por criangas participantes e ativas, bem como a importancia das
interagOes crianga-crianga, adulto- crianga nos diferentes ambientes e contextos.

Nesta perspectiva, compreendemos o brincar como acdo aprendida por meio da
relacdo com o ambiente, com a cultura, com os adultos e com os pares. Tomando como
referéncias os recentes estudos de Fortuna (2000; 2005), Horn [et al] (2012), Dornelles
(2001), Camargo (2011), Santa Clara (2013) e Ujiie (2014), ressaltamos a importancia do
adulto que brinca e defendemos a necessidade de uma formacdo tedrica mais abrangente
sobre as especificidades do brincar e da crianca, bem como da vivéncia brincante que
sensibiliza o professor, 0 mobiliza corporal e criativamente para interagir, olhar e ouvir as
criangas, estar junto e disponivel a brincar.

Sendo assim, compreendemos que o caminho tedrico relativo ao brincar se constitui
de uma confluéncia de conhecimentos de diferentes areas, que vem se delineando ao longo
do tempo, trazendo as marcas do tempo e dos conceitos e concepcbes que envolvem a
infancia, as criangas e seus processos educativos. No entanto, a nosso ver, ha algo de
original no brincar e que perpassa as teorizacfes a este respeito, nas diferentes areas do
conhecimento: trata-se da liberdade, natureza do ser humano que se concretiza naquilo que
ele tem de essencial, que € a necessidade de significar a sua realidade e que, na infancia, se

expressa no jogo e na brincadeira.

O brincar e o corpo em movimento: modos de ser firmados na liberdade da crianca

Os conhecimentos tedricos e praticos produzidos sobre o brincar, bem como 0s
saberes construidos pelos professores que, em suas praticas buscam dar sentido as
experiéncias ladicas de seus alunos, tém nos provocado, enquanto pesquisadoras, a
compreender e analisar 0 processo de garantia e efetivacdo do direito de brincar no
cotidiano das criangas. As inquietagdes aumentam quando nos deparamos com realidades
nas quais as praticas e a organizagdo dos espagos acabam por cercearem as ac¢oes ludicas

das criancas que, tolhidas em seus direitos devido ao impedimento dos movimentos,
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acabam por ndo viver plenamente a infancia e de ser crianca em todas suas
potencialidades.

Curtys (2006, p. 40) ressalta que “a necessidade de todas as criangas terem
oportunidade de brincar foi oficialmente reconhecida, mas o seu valor como instrumento
educacional ndo foi necessariamente aceito por todas as culturas”. Em suas analises, o

autor afirma que,

[...] A liberdade de brincar na infancia é a expressdo de uma crianga que diz:
“Quero ser livre para brincar com a vida!”. Brincando, a crianca aprende a ser
livre harmonizando o seu mundo interior nas suas mais variadas composicoes
com o mundo exterior. O direito de brincar como um direito de liberdade é
equilibrio e felicidade. A liberdade faz com que a crianca seja autora das
escolhas que Ihe interessam, fortalecendo a construgdo da sua autonomia de
acordo com a sua ldgica propria. (CURTYS, 2006, p. 40).

Diversas sdo as situacOes e diferentes os ambientes que podem propiciar ou limitar
0 brincar e o movimento. Essas situagdes podem ser encontradas tanto nas falas
disciplinadoras dos adultos, quanto aos espagos permitidos ou néo para brincar. E possivel
verificar, nos registros do diario de pesquisa de Camargo (2011), essas falas tdo familiares
nos ambientes escolares: “Pega um so, cada um com um brinquedo apenas”; “ndo
gritem”; “ndo corram”. Outros fatores a serem destacados referem-se ao pouco tempo
destinado a brincar (ou um tempo longo e repleto de limitagdes nos elementos que
compdem o espaco), bem como a incompreensdo quanto a necessidade tanto do
encerramento quanto da continuidade do brincar. Isso pode ser evidenciado em outro

trecho da pesquisa de Camargo (2011, p. 115):

E horéario de brincar no patio, a ordem é um de cada vez e répido, pegar um
brinquedo. As criangas brigam enquanto esperam a “vez”. Os brinquedos
oferecem poucas possibilidades, ha correria, e a educadora fica nervosa por ndo
conseguir “controlar” a agitagdo das criangas.

Ressaltamos a importancia da compreensdo dos adultos sobre a crianca e sobre o(s)
brincar(es), sejam estes pais, familiares, professores ou governantes, no sentido de
compreender 0 que esta envolvido durante uma experiéncia de brincadeira. Isso porque,
para garantir & crianga as oportunidades necessarias para brincar pressupde reconhecer a
dignidade humana da crianga que brinca e suas reais necessidades. Essa compreensao

ultrapassa a dindmica de insercdo delas na escola ou a construcdo de equipamentos e de
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espacos para brincar. E preciso permitir brincar, explorar o corpo, construir, rir, correr,
imaginar.

No entanto, ainda que os discursos das professoras referendem uma importancia e
uma necessidade para o desenvolvimento infantil, nos estudos que temos realizados, bem
como nas experiéncias enquanto professoras de criangas pequenas e nas possibilidades de
didlogo e reflexdo enquanto docentes no curso de Pedagogia, temos constatado que as
restricdes ao brincar e a0 movimento no ambito das praticas educativas sdo provenientes
de diferentes contextos. Dentre eles, ressaltamos o processo de organizacdo da escola e das
ideias que perpassam a escolarizagdo da infancia; as condi¢des sociais de recluséo e
violéncia, que imprimem duras realidades aos pequenos limitando os espacgos/tempos de
brincar; o desconhecimento e/ou desatencéo ao brincar e a0 movimento enquanto poténcia
na infancia; o cotidiano e a necessidade produtiva, que adentra a escola em rotinas rigidas e
limitadoras; 0s excessos de cuidado, higiene e controle sobre o0 corpo e o0s brincares.

Os movimentos que as criangas realizam e 0s modos como se expressam Sao
permeados por sentidos e significacdo. Por meio deles, elas aprendem e internalizam
valores, sentimentos, formas novas de se expressarem e mecanismos para se comunicarem.
Tais aspectos do desenvolvimento infantil precisam ser valorizados, pois sdo necessarios
para uma vida em sociedade. Neste contexto, 0 movimento ganha relevancia e passa a ser
compreendido enquanto uma possibilidade de comunicacdo e, portanto, requer que seja
pensado em seus aspectos constituintes, quais sejam, 0s espacos e tempos e as formas pelas

quais se constituem nos diferentes contextos nos quais acontecem.

O corpo em movimento: linguagem, instrumento de pensamento e dialogo com o

mundo

A compreensdo sobre a cultura corporal, bem como uma maior énfase na
manifestacdo do movimento infantil, € um aspecto que precisa ser discutido dentro e fora
da escola. A concepcdo dualista que muitas vezes separa 0 corpo e a mente deve ser
superada, pois percebemos atualmente, de maneira acentuada, a valorizagdo do aspecto
cognitivo em detrimento das manifestacfes corporais, considerando o movimento em

praticas que se realizam de forma esporadica nos espagos externos.
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Perceber o0 movimento como linguagem, € um aspecto que precisa ser considerado
no desenvolvimento integral da crianca, pois muitas vezes 0s aspectos afetivos, sociais e
motores sdo colocados em planos inferiores no processo de desenvolvimento da crianga, ao
passo que observa-se uma constante valorizacao do processo da escolarizacao da crianca.

Segundo Rabinovich (2007), o corpo é o primeiro instrumento do pensamento da
crianga no seu didlogo com o mundo. Entre os sinais gréaficos da lingua escrita e um mundo
concreto, existe um mediador, muitas vezes esquecido, que € a acdo corporal. Assim,
quando a crianca experimenta o poder do seu corpo esta incorporando novos
conhecimentos. O corpo transmite toda uma linguagem substituindo a palavra pela
expressao corporal. A crianga deve descobrir seu corpo com curiosidade, prazer e por meio
do movimento.

Neste sentido, destacamos o papel do corpo no desenvolvimento da crianca, uma
vez que, ao utilizar o corpo para se comunicar e se expressar, ela transmite mensagens por
meio de gestos e movimentos. Porto (1995) destaca que esse aspecto ainda é deixado de
lado, pois a sociedade como um todo ainda acaba valorizando somente os drgdos e
musculos que o corpo possui, em pleno funcionamento, sem a preocupacdo do que esse
corpo pode estar sentindo e percebendo. Ao expressar seu ser sensivel, torna-se veiculo e
meio de comunicagdo com o mundo, levando o homem a desvendar-se por inteiro.

Consideramos que é por meio do movimento e na brincadeira que a crianga se
comunica, conquista a sua autonomia, e a sua liberdade por meio das diferentes expressoes
e linguagens do mundo. Neste sentido, Mattos e Neira (2007) relatam em seus estudos a
relevancia de se propor atividades que incorporem a expressividade e a mobilidade
préprias das criancas.

Ao brincar e movimentar- se a crianga expressa seus sentimentos e pensamentos.
Mattos e Neira (2007, p. 26) mencionam gque 0 movimento € uma importante dimensdo do
desenvolvimento e da cultura humana, pois as criancas se movimentam desde que nascem
e com o tempo véo adquirindo maior controle sobre seu corpo e se apropriando cada vez
mais das possibilidades de interagdo com o mundo, pois engatinham, caminham,
manuseiam objetos, correm, saltam e brincam.

Nesta perspectiva, destacamos a concepc¢do que as professoras apresentaram sobre
0 movimento, retirados do diario de pesquisa de Santa Clara (2013) e que traduzem uma

compreensdo da importancia do movimento para o desenvolvimento integral da crianca:
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Corpo e movimento estdo interligados e constituem uma préatica essencial na
formacao de nossos alunos (Questionario-P6)

O movimento é importante para o desenvolvimento humano em especial para o
desenvolvimento integral infantil. Ao movimentar o corpo eles expressam
sentimentos, emoc¢des e pensamentos, utilizando gestos e posturas corporais.
(Questionario-P2)

As professoras pesquisadas percebem o movimento como forma de linguagem, uma
maneira da crianga comunicar-se com 0 mundo que a rodeia. O corpo em movimento
constitui a matriz basica da aprendizagem infantil (GARANHANI; NALDONY, 2008) a
qual constréi seu pensamento em forma de acdo, neste sentido entendemos 0 movimento
como linguagem, e como uma importante dimenséo da cultura humana.

Porém, percebemos que apesar das professoras demonstrarem concepcfes sobre o
corpo em movimento, as mesmas apresentam dificuldades para colocar isso em prética,
demonstrando uma dicotomia entre corpo e mente, sala e patio, teorias e praticas, assim
notamos por meio da pesquisa que o corpo em movimento é trabalho de forma isolada,
corpo e mente sdo considerados de maneira separada e com pouca exploracao nas praticas
docentes, o que contribui para préaticas vigilantes e controladoras e disciplinares.

Carvalho (2005) discute os aspectos de vigilancia e controle, tanto do espaco
quanto do tempo, ao tratar das praticas escolares e do disciplinamento dos corpos,
ressaltando que a escola constitui-se no que Foucault (2003) entende como instituicdes de
sequestro, as quais sdo instauradas para o controle de tempo dos individuos, através do
poder disciplinar, articulando controle do tempo e dos corpos.

Dessa forma a crianca ndo tem autonomia e a liberdade fica restringida, pois néo
hd a escolha da brincadeira, do lugar, do movimento. Praticas que devem ser
desconstruidas e dar espaco ha um novo pensar sobre a crianga e sobre seu corpo e pensar
que a crianga é segundo Malaguzzi(1999) feita de cem. Cem maos, cem pensamentos, cem
modos de pensar, de jogar e de falar. Cem sempre cem...

Espacos, tempos e formas de brincar: experiéncias que estdo além da escola

Em nossos estudos, evidencia-se cada vez mais uma necessidade de controle do
adulto sobre o brincar da crianca, seja numa proposi¢cdo as vezes forcada de jogos e
brincadeiras, muitas vezes dirigidas pelo adulto com uma finalidade pedagdgica, seja na
vigilancia continua frente as interacdes das criancas, poupando-as de frustracdes ou
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evitando que se machuquem. Esta vigilancia, quando exacerbada, acaba por incidir sobre
as possibilidades criativas das criancgas, limitando-as em suas possibilidades expressivas,
dentre elas a capacidade imaginativa e a linguagem corporal. Nesta perspectiva,
Rabinovich (2007, p. 69) destaca que,

O papel do corpo [...] na formacdo da pessoa humana pressupde uma educacdo
corporal ndo domesticadora, que 0 conceba como um meio de expressar
emocgBes, por isso objetiva desenvolver a criatividade, bem como levar as
criangas a construir significacGes a partir de suas vidas. Em suma, trata-se de
uma educacdo cuja metodologia é permeada de caracteristicas ludicas, de alegria,
de prazer, de fantasia, permitindo que corpo e cognicdo se desenvolvam de
forma articulada.

Assim, reafirmamos o brincar na perspectiva da dignidade humana, cuja expresséo
hoje se faz por meio do direito da crianca e, portanto, vinculado a vivéncia da liberdade.
Livre, a crianca experimenta o0 mundo, estabelece vinculos, conhece e se faz conhecida,
constrdi seus conhecimentos, vivencia os valores inerentes & vida em sociedade e constitui
seu modo de ser. Essa liberdade, no entanto, pressupde uma olhar atento e sensivel por
parte dos adultos que convivem com a crianca. Ressaltamos, também, que a organizacao
do cotidiano escolar, por vezes engessada em rotinas determinadas pelos adultos e a
restricdo dos espacos de brincar extraescolares podem impossibilitar a crianca a plenitude
das praticas de brincar. E o que afirma Moyles (2002, p. 22) sobre o brincar e suas

possibilidades:

O brincar ajuda os participantes a desenvolver confianca em si mesmos e em
suas capacidades e, em situa¢Bes sociais, ajuda-os a julgar as muitas variaveis
presentes nas interacBes sociais e a ser empatico com os outros. [...] oferece
situacBes em que as habilidades podem ser praticadas, tanto as fisicas quanto as
mentais [...]. (MOYLES, 2002, p. 22).

A abordagem de Moyles (2002) confrontadas com as praticas existentes no ambito
dos espacos educativos, nos permitem destacar que o corpo e, portanto, as habilidades
fisicas podem ser consideradas como o foco de maior controle por parte dos educadores.
Percebe-se que o corpo e seu movimento ficam restritos a algumas areas de conhecimento
ou atividades esparsas, sem entendimento da relacdo estabelecida entre 0 movimento e a
linguagem, bem como o0 corpo como instrumento primeiro na construcdo de

conhecimentos.
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A reflexdo a respeito do brincar e das relagdes corporais no ambito das instituicdes
educativas nos trazem elementos para questionar as praticas em relacdo aquilo que se
evidencia enguanto necessidade humana e especificamente da crianca. Entretanto, quando
pensamos o brincar e os espacos de brincar para além da escola, trazemos a perspectiva das
limitacOes que ocorrem nas diferentes instancias sociais, e que tem se tornado preocupagéo
de diferentes pesquisadores e institui¢6es, adentrando também o campo juridico, do lazer e
da saude.

Segundo o Artigo 31 da Convencédo dos Direitos da Crianca: o desenvolvimento
infantil e o direito de brincar, as brincadeiras sdo experimentos que conduzem ao
aprendizado e a percepcdo do mundo. Além da escola, 0s espagos comunitarios sdo
elementos importantes para o desenvolvimento da crianca. Sendo assim, 0 descanso e 0
lazer sdo tdo importantes quanto a satisfacdo das necessidades bésicas de nutricédo,
moradia, salde e educac&o.

Nesse contexto, Friedmann (1998) ressalta a mudanca do brincar proveniente das
novas estruturas econdmicas e sociais que oferecem as criancas diferentes possibilidades
(brinquedos e tecnologias) e em contrapartida a reducdo dos espacos abertos e das relagdes
do brincar coletivo (ruas, pragas...). Para a autora, essas transformacgdes reduzem as
possibilidades de interacdo crianca-crianca e adulto-crianca durante a brincadeira. Ha
aspectos da atividade lidica abordados por Friedmann (1998) que precisam ser
considerados, para a vivéncia plena do brincar, sdo eles:

O tempo e 0 espaco, o qual entendemos como essencial para a exploracao corporal,

a liberdade de movimento e construgdo de conhecimentos sobre 0s espacos e as relagdes
estabelecidas;

A especificidade dada ao brincar, por quem brinca, denominados pela autora como
0s jogadores. Tendo como fundamento a importancia das relagdes com o outro e a cultura,
destacadas pela Sociologia da Infancia, consideramos 0s pequenos brincantes como
capazes de valiosas construcGes e experiéncias ao brincar juntos.

A relevancia dos_objetos ou bringuedos, elementos estes que, quanto mais diversos,

sejam estruturados ou ndo, oferecem a crianca possibilidades de construir, experimentar,
criar e imaginar, ressaltamos aqui a validade da riqueza de elementos de brincar
disponibilizados (de brinquedos a potes, de gravetos a roupas e sapatos de diferentes

tamanhos).
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O olhar atento e respeitoso com as acgdes do sujeito, compreendidas como as

possibilidades de criacéo, de escolha, de experimentacgdo corporal e dos objetos de brincar

Dentre os aspectos destacados por Friedmann (1998) a relacdo meio/fim, merece

atencdo para que sejam propiciadas oportunidades de jogar-brincar com diferentes
finalidades, respeitando as caracteristicas de cada uma (jogo com objetivos pedagdgicos ou
apenas brincar por divertimento).

Sobre estas finalidades do brincar, os estudos realizados demonstram que, no
espaco escolar ora ha uma supervalorizacdo de brincar com finalidade (ensino de), ora uma
desateng@o com o brincar, que passa a ser denominado como “brincar livre”, opondo-se ao
que entendemos e defendemos como liberdade de brincar. O tempo do divertimento passa
a ser tempo de outras atividades para os adultos, de controle pelo olhar e pela voz do
professor, remetendo a “livre de”, demarcando auséncias (auséncia de espagos preparados,
de elementos enriquecedores do brincar, de professores brincantes, de olhares que
aprendam com o brincar dos pequenos). E possivel perceber o brincar desarticulado das
demais acbes propostas no espaco educativo, demarcando dois opostos preocupantes,
ensinar ou brincar “livre” (CAMARGO, 2011; SANTA CLARA, 2013).

Os aspectos destacados acima demarcam a necessidade de olhar para o brincar em
seus aspectos constituintes como forma de pensar a crianga em sua inteireza, e em suas
interacdes nos diferentes espagos sociais de modo a garantir experiéncias significativas.
Como ressalta Friedmann (1998), € preciso “oferecer as nossas criangas oportunidades para
que possam exercer o direito de brincar”. Indo além em nossas anélises, ¢ preciso oferecer
as nossas criangas as possibilidades de se constituirem enquanto seres humanos e cidad&os,

desenvolvendo-se em todas as suas potencialidades.

Considerac0es Finais

O brincar é um aspecto inerente a constituicdo do ser humano e um instrumento de
apropriacdo da realidade e constitui¢do da cultura. Portanto, € compreendido enquanto um
traco da dignidade humana, hoje representado como um direito da crianca e percebido
como expressdo da liberdade. Assim, torna-se uma atividade essencial na infancia,

garantindo a realizacdo de desejos, vontades proprias, movimentos com 0 corpo
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promovendo uma educacdo ndao domesticadora expressando emogdes, desenvolvendo a
criatividade, dando a significado a sua vida e percepcao do mundo ao seu redor.

No campo pedagdgico, as pesquisas desenvolvidas sobre a crianca e o brincar, em
diferentes campos do conhecimento, em diversos paises, nos proporcionam diversas teorias
quanto ao ludico na pratica pedagdgica. Em contexto nacional amplia-se o interesse pelo
brincar como campo de pesquisa, verificamos na década de 1990 significativa ampliacéo
das publicacgdes e discussbes sobre o brincar. Escritos sobre o brincar fundamentados em
diferentes autores (BENJAMIN, 1997; BROUGERE, 1995; WINICOTT, 1975) passam a
integrar os documentos norteadores das praticas educativas da Educacdo Infantil,
publicados pelo Ministério da Educacgdo, marcando importante reconhecimento do brincar
como linguagem da crianca.

Desta forma, reiteramos quédo significativo é o processo histérico de construgédo do
conceito da dignidade humana, do reconhecimento do brincar enquanto direito da crianca,
bem como a validade da construcéo tedrica sobre as préaticas ludicas. No entanto, entre a
dignidade, o direito e as praticas brincantes pudemos constatar em nossos estudos a
existéncia de uma lacuna, um espaco de ricas possibilidades que permanece pouco
explorado, o espago do brincar. Primamos pelo brincar como expresséo da vitalidade, da
liberdade, da representacdo cultural, do interagir e construir vinculos, um brincar que
possibilita a construgdo da autonomia, a criatividade e a representacéo.

Assim, consideramos que tanto a forma que o adulto compreende a crianca, quanto
as atitudes relacionadas ao brincar podem aproximar ou ampliar o distanciamento entre o
que se tem dito (o saber tedrico construido e permanentemente em movimento) e as
praticas ludicas, demarcando a importancia tanto dos saberes tedrico-praticos quanto da
participacdo e envolvimento do professor/educador como brincante.

O brincar proposto ou permitido tanto nas instituicbes educativas quanto nos
espacos publicos, partem, em maioria, da proposta do adulto, fundada em agdes de controle
dos movimentos (dos gritos, dos risos, da exploracdo) e limitacdo de tempos e espacos,
impossibilitando ou limitando a vivencia plena do brincar, da liberdade da crianga.

Reiteramos que, seja na instituicdo educativa, seja nos demais espagos sociais, ndo
basta deixar brincar, precisamos efetivar esse direito com oportunidades e experiéncias
significativas, por meio da exploracdo do corpo, do movimento, das interacGes entre pares

e com a cultura.
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Resumen

Estamos en un tiempo donde la educacion pareciera haberse quedado encallada, como si no hubiera ‘mucho
para inventar’. Forma parte de la agenda de temas cotidianos con alta frecuencia dejando ver una
disconformidad general con la educacion que nos damos. En estos debates rdpidamente pasamos a discutir
sobre la escuela: nos resulta dificil pensar la educacién més alla de la forma escolar. La escuela es la matriz
por la que atribuimos el caracter educativo a ciertas acciones, es decir, para aceptar que algo puede resultar
educativo, es el parangén. Por otro lado, cuando generamos propuestas en otros marcos educativos, sin los
encargos que lo escolar impone, muchas veces tratando de diferenciarnos terminamos asumiendo su l6gica, su
organizacion de tiempos y espacios, las relaciones que propone para las personas y con el conocimiento, es
decir, su forma. Este articulo se ubica en el esfuerzo de la pedagogia por escapar a esta operacion que iguala
educacion con escuela, desde una posicion que es académica pero también profundamente politica. La
(re)aparicion con mucha fuerza en los ultimos tiempos de ‘pedagogias adjetivadas’ puede responder a este
esfuerzo, desde el intento permanente de colocar algo en su nombre (un adjetivo) que nos recuerde
permanentemente que su objeto es la reflexion sobre la educacion y no solo sobre la escuela.
Palabras-chave: Sujeto. Pedagogia social. Forma escolar.

Sujeitos pela Escola: Aportes da Pedagogia Social

Resumo

Vivemos um tempo em que a educacdo parece estar encalhada, como Se ndo existisse “muito para inventar”.
Faz parte da agenda cotidiana com alta frequéncia, deixando ver uma disconformidade geral com a educacédo
gue nos damos. Nessas discussdes rapidamente passamos a falar sobre a escola: é dificil pensar a educacéo
além do formato escolar. A escola é a matriz pela qual atribuimos o carater educativo a certas a¢des, quer dizer,
para aceitar que algo possa resultar educativo, esta é a comparagdo. Por outro lado, quando geramos propostas
a partir de outros marcos educativos, assim o fardo que o escolar imp8e, muitas vezes tratando de nos
diferenciar, terminamos assumindo sua légica, sua organizacdo de tempos e espacos, as relaces que propdem
para as pessoas e com o conhecimento, ou seja, sua forma. Este artigo direciona o esfor¢o da pedagogia para
escapar a esta operacao que iguala educacdo com escola, desde uma posicdo que é academica, mas também
profundamente politica. A (re)apari¢ao com muita forga nos ultimos tempos de “pedagogias adjetivadas” pode
responder a este esforco, com a intencdo permanente de colocar algo em seu nome (adjetivo) que nos recorde
permanentemente que seu objeto é a reflexdo sobre a educacdo e ndo somente sobre a escola.
Palavras-Chave: Sujeito. Pedagogia Social. Educagéo Escolar.
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Education subjected by the school: contributions of Social Pedagogy

Abstract

We are in a time where education seems to have been stranded, as if there was not much to invent. It is
frequently part of everyday agenda, showing a general disagreement with the education we give. Generally
education and school are associated, we find difficult to think of education beyond any form of school
education. The school is the matrix by which we attribute educational character to certain actions, that is, to
accept that something can be educational, it has to be like the school. However, when proposals in other
educational frameworks are generated, they end up assuming its logic. Even though the effort to differentiate
them, to stand aside of the commissions that the school imposes, proposals end adopting scholar times and
spaces organization, and relationships among people and with knowledge. This article is located in the effort of
pedagogy to escape this operation that equates education with school, from an academic but also a deeply
political position. Recently (re) emergence of ‘adjectived pedagogies' may respond to this effort. From the
permanent attempt to place something in education’s name (an adjective) that continuously reminds us that its
object is the reflection on education and not only about school.

Keywords: Social pedagogy. Subject. School education’s form.

Introduccion

La educacion es un gesto por el cual recibimos y hacemos parte del mundo construido
a quienes llegan, gesto de hospitalidad, en el sentido de Derrida y Dufourmantelle (2008), y
de transmision. Transita la tension entre la conservacion y el cambio, pero debe sobre todo,
tomando palabras de Hannah Arendt (2003), conservar la novedad que traen los que van
Ilegando al mundo.

La educacidn se juega en la potencia de estos gestos, como lo hace es circunstancial,
una resolucion de los problemas que podemos ver, que hemos podido encontrar en este
tiempo al desafio de recibir a ‘todos’ en lo que hemos construido, en la cultura. Que ‘todo
llegue a todos’, nos interpela como sociedad ya que en esto se juega una condicion sine qua
non de la posibilidad que tenemos para construir igualdad.

Estamos en un tiempo donde la educacion pareciera haberse quedado encallada,
como si no hubiera ‘mucho para inventar’. Forma parte de la agenda de temas cotidianos
con alta frecuencia dejando ver una disconformidad general con la educacion que nos damos.
En base a esta disconformidad afirmamos sin necesidad de demasiada argumentacion que la
educacion esta en crisis. Esta ‘crisis’ se atribuye a diversos factores: la formacion vy el
compromiso docente, los curriculums que no acompafan el cambio de época, las estructuras
en mal estado e insuficientes, las familias que no preparan ni sostienen a sus hijos para la
vida educativa, la situacion econémica y social, son algunos de los preferidos.

Sin embargo, esta lectura que se hace del estado de la educacion que considera

factores muy distintos (méas alla de que los podamos compartir o no), es presa de una
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operacion casi inconsciente que iguala la discusion sobre la educacion a la discusion sobre
una forma que nos hemos dado para llevarla adelante. La discusion sobre la educacion es
hoy en dia, casi exclusivamente, una discusion sobre la escuela.

Y las respuestas que se encuentran a este problema son practicamente de un solo tipo:
administrativas. Crear mas escuelas, que los nifios estén més tiempo en la escuela, méas
recursos, protocolos. No es fécil encontrar una reflexion que vaya un poco més alla, al
encuentro de la cuestion educativa, de su sentido.

Esta lectura de ‘la crisis’, no estd mirando la educacion en sentido amplio, como
préctica social sino como lo que sucede en el marco de una organizacion particular (la
escuela), en un sitio de ella (el aula) y en la relacion de nifios o adolescentes con un
profesional (el maestro o el profesor) que ha sido formado en funcion de y para esta
organizacion.

A la vez venimos desarrollando un cimulo de propuestas educativas dentro y fuera
del sistema educativo formal, que se plantean basicamente dos tipos de objetivos: hacer que
los participantes puedan transitar en buena forma por la escuela y/o hacer cosas que la
escuela (¢ya?) no hace.

La acumulacién de propuestas con el propdésito de que la escuela funcione bien,
contribuye también a soslayar una discusién sobre la propia escuela y su funcion educativa,
pero entendida como una forma historica, potente pero no infinita, que ha tomado la
educacion para cumplir con las finalidades que la sociedad le encomienda. Es asi que la
escuela comienza a crecer en su borde: por un lado se infla y por el otro es sitiada.

En lainflacién, la escuela se puebla de proyectos que pretenden incidir en los factores
que se identifican como sus principales males: el abandono y el no aprendizaje. Es asi que
la escuela va a dénde viven los nifios y las nifias, extiende su tiempo de ensefianza, hace
propuestas de formacidn para sus docentes, brinda alimentacion.

El sitio refiere a todas las instituciones que estan alrededor de la escuela, sin
estrictamente ser parte de ella. Las preocupaciones son compartidas y tambien desde estas
propuestas se extiende el tiempo de ensefianza, se abren espacios de apoyo a las actividades
escolares y ademas, se intenta que regresen a la escuela aquellos que han dejado de asistir.

Ambos movimientos comparten una caracteristica esencial, no alteran la forma

escolar, esta permanece incambiada, inalterable, intocable. Adn en aquellos proyectos
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externos a la escuela, que cuentan (supuestamente) con mayores margenes de libertad y
flexibilidad en el armado de sus propuestas, el aire escolar resulta palpable.

Dos preguntas surgen a partir de esta situacion, la primera acerca de la necesidad o
no que tenemos de desbordar la forma escolar. La otra es si podemos pensar otras formas,
dada la supremacia que la escuela ejerce sobre nuestros imaginarios y pensamientos sobre
educacion.

Esto nos lleva a preguntarnos sobre la forma escolar, sus principales componentes y las
relaciones entre ellos. En particular, nos centraremos en la relacién entre la forma escolar y
las personas que habitan la escuela. Si es necesario iremos un poco mas alla de la escuela,
retomar la discusion pedagogica (filoséfica en esencia) sobre que educacién queremos,
puede resultar interesante este intento de ver que educacion estamos logrando hacer y hasta

ddénde nos podemos imaginar otra cosa.

Desarrollo: La escuelay su forma

La forma no es ni una cosa ni una idea: es una unidad que no es la de la intencion
consciente. A esta nocion, Merleau-Ponty ligaba la de sentido y de historia,
definida como una busqueda de sentido “al tanteo”: hay solamente formas
historicas, remitiendo a la “solucién” que cada sociedad “inventa, tanto en su
religion como en su economia o su politica, para el problema de las relaciones del
hombre con la naturaleza y con el hombre(VINCENT, LAHIRE, & THIN, 2001,

p.9).*

La forma, plantean los autores, no son ni la forma objetiva ni las ideas, la forma esta
en la relacion que se establece entre sujeto y objeto, es una unidad. Las formas, son un
precipitado historico de diferentes maneras que el hombre ha logrado avanzar en la
resolucion de sus problemas en sus relaciones sociales y con la naturaleza. Estas soluciones
que responden a un tiempo histérico, a unas circunstancias particulares, responden también

a un sentido contenido en un discurso que las valida, justifica y sostiene.

! Las paginas corresponden a la versién en portugués, que esta en la bibliografia. La traduccién al espafiol fue
realizada por Leandro Stagno, de la Universidad de la Plata.
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No bastaria para el sostenimiento de una forma cualquiera el conocer su significado,
tomado este como un sentido ya otorgado, el sentido es algo vivo entre el pasado y el futuro,

es algo vivo que impulsa a seguir inventandolo, cambiandolo.

Hablar de forma escolar es por lo tanto investigar sobre aquello que confiere
unidad a una configuracion historica particular, surgida en determinadas
formaciones sociales, en cierta época y al mismo tiempo que otras
transformaciones, a través de un procedimiento tanto descriptivo como
“comprensivo”. Este ultimo se opone tanto a la busqueda de relaciones entre
fenémenos desmenuzados, tomados como elementos y concebidos como
exteriores el uno del otro, a la bisqueda de elementos permanentes y al inventario
empirico de los trazos caracteristicos de una “realidad” que seria, por ejemplo, la
escuela (VINCENT, LAHIRE, & THIN, 2001, p. 9).

La escuela, la forma (escolar) en que entendemos y nos imaginamos la educacion
atraviesa lo social todo. Mas alla de tiempos, espacios, mobiliarios, lo principal de esta forma
es la relacion que se establece entre ella y sus habitantes. La historia de la forma, su
formacion, parece escudarse tras la potencia de lo formado que se nos aparece como algo
atemporal, inmutable. La forma escolar, ha marcado la formacién de nuestra idea de lo que

es la educacion y también, a partir de esa idea, de coémo deberian ser las relaciones sociales.

Aquello que da unidad a la forma escolar, su principio de engendramiento, es
decir, de inteligibilidad, lo definimos en relacion a reglas impersonales. A partir
de alli toman sentido, por un lado, los diversos aspectos de la forma (como el
espacio y el tiempo especificos), por otro lado, la historia, es decir, la “formacion”
o0 el proceso por el cual se constituye y tiende a imponerse (en instituciones y
relaciones retomando y modificando ciertos “elementos” de formas antiguas,
como lo demuestra en el ejemplo del “ejercicio”). La emergencia de la forma
escolar no sucede sin dificultades, conflictos o luchas, de tal forma que la historia
de la escuela es una historia llena de polémicas y que quiza la ensefianza se
encuentre siempre “en crisis” (VINCENT, LAHIRE, & THIN, 2001, p. 10).

La potencia de la escuela, lejos de menguarse o disminuir como se propone desde
algunas miradas, parece haberse vuelto en nuestra contra. Quedamos presos de la forma que
le hemos dado a lo largo de estos ultimos siglos a una idea, que trata de interpretar el papel

que la educacion (a través de la escuela) debe jugar en la construccién de igualdad.
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La maquina perfecta o la escuela se come su cola

En la discusion publica por la educacion, que como plantedbamos es en el fondo la
discusion por la escuela, la principal preocupacion es por su funcionamiento, que ‘la
maquinaria’ funcione. No parece haber una pregunta por el sentido, ya que el significado de
la escuela esta presupuesto y aceptado: si funcionara bien sus efectos vendrian por afiadidura.

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

Sentido también remite a la esencia de algo, a su significado. Nos sitla en tiempo
pasado-presente. La préactica educativa puede ser tomada como efecto, es causada por
cuestiones del pasado y nos compete desentrafarla, comprenderla, tomando en cuenta los
factores que influyen en ella y en nuestras decisiones acerca de ella.

Tenemos la responsabilidad de imaginar una practica educativa coherente con
nuestra idea politica (del futuro, de cdmo queremos vivir entre nosotros). Pero ocurre que
finalmente las practicas no son como las imaginamos, no suceden como esperabamos porque
en ella actGan diversos actores, pero principalmente, los sujetos en juego. Ademas, sentido
remite a sensacion, sentimiento, lejos de ser un acto meramente racional integra también
nuestros sentimientos.

Barcena (2005) propone una diferenciacion entre significado y sentido, siendo el
significado el sentido ya identificado, y el sentido, aquello que permanece abierto a que el
pensamiento lo desentrafie. A la educacion le toca estar en esa zona difusa, nunca del todo
definida, campo de luchas y de controversias, que es la construccion de sentido. “Coémo
cuestion de sentido, la educacion no se cumple plenamente en su mera realizacion técnica.
La realizacion técnica de la educacion, como actividad, es solo un momento de una empresa
mas amplia y controvertida” (BARCENA, 2005, p.34).

El sentido de una practica educativa parece construirse entre lo que sucede (la
practica en si) y quienes ponen palabras sobre ello. El sentido no puede extraerse de las
practicas educativas sin dialogar con los participantes, no es un atributo objetivo de las
practicas sino que surge en el intercambio subjetivo, es una construccion intersubjetiva. El

sentido se disputa, en tanto la practica educativa no puede separarse del discurso que acerca
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de ella (que en ella) se construye, el sentido emerge del didlogo, del debate, del intercambio
y es profundamente politico. En esta disputa por el sentido de las practicas educativas se
expresa claramente la naturaleza politica de la educacién. Con esto queremos desmarcarnos
de aquellos que piensen que a igual practica, igual sentido creyendo que la cuestion de la
educacion se resuelve a través de vericuetos meramente técnicos, como si fuera posible dejar
de lado la discusion politica.

Por otro lado, sentido es diferente a ‘fin’ o finalidad. El sentido es algo que
permanece en tanto dura la actividad, mientras que su fin puede ocurrir solo cuando ya ha
concluido. Una actividad siempre tiene sentido aunque no tenga un fin (BARCENA, 2005,
p. 64). Mientras que el sentido es inmanente a la actividad, el fin es trascendente a ella.

Una maquina es un objeto fabricado y compuesto por un conjunto de piezas ajustadas
entre si, que transforma la energia en trabajo. Es una fabricacion, es decir una creacion de

algo nuevo mediante la transformacion de la naturaleza.

Las maquinas se consideran cominmente como sistemas materiales definidos por
la naturaleza de sus componentes y por el objetivo que cumplen en su operar como
artefactos de fabricacién humana (MATURANA & VARELA, 1998, p. 56).

La utopia de la maquina seria aquella que logra transformar toda la energia que la
alimenta en trabajo, el maximo de la eficiencia. Y claro, también producir el tipo de cosa
que se espera de ella seguin su objetivo, que sea eficaz. En una maquina, la mayoria de sus
piezas son imprescindibles y cumplen una funcion particular en la produccion que realiza,
pero la naturaleza de la maquina no depende de la naturaleza de sus piezas.

Una maquina comporta grados importantes de automatismo. Alguien, segin el
diccionario ‘trabaja como una maquina’ cuando lo hace sin pensar, inconscientemente y
también sin pausa ni descanso.

Mirar a la escuela como méaquina, nos lleva a preguntarnos sobre qué es lo que
produce y como lo hace, desentrafiando las relaciones entre sus componentes.

Para que haya trabajo, desde su acepcion en la mecanica clasica, debe haber una
fuerza actuando y un movimiento producido por esta fuerza. La fuerza de la escuela es la
ensefianza, es a lo que avoca todas sus energias. EI movimiento en la educacion podriamos

equipararlo con el aprendizaje, todo lo demas es en funcion de este. La escuela ‘funciona’,
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trabaja, solo si produce aprendizaje. Aln pensada en términos de maquina y produccion, a

la escuela no le basta con ensefiar, su trabajo no es la ensefianza, sino el aprendizaje.

Los efectos ‘per se’ de la escuela

La escuela parece estar preocupada por su autoconservacion, en una especie de
movimiento autopoiético mas que en la concrecion de sus finalidades. Parece que la pregunta
por el sentido de la escuela no esta presente y es sustituida por la pregunta por el
funcionamiento y la certeza del significado. Algo asi como garantizar que cada parte de la
maquinaria haga lo que tiene que hacer, sin preguntarnos sobre el efecto buscado.

El diagndstico que realiza el sistema politico parece ser claro: la educacion esta lejos
de conseguir las metas que el pais espera (en términos de aprendizajes, fijados sobre todo
por las evaluaciones estandarizadas internacionales, lo que abre una discusién en si que no
abordaremos en esta oportunidad) y su principal problema es de gestion. No serian
suficientes los dias de clase con los que contamos ni las horas en el dia, los recursos estan
mal utilizados, los edificios no son los adecuados y muchos etc. Luego aparecen las
consideraciones sobre los docentes y su compromiso, el corporativismo, la vocacion y la
formacion, en un menjunje dificil de desentrafar. Por tltimo, las familias y el contexto que
ya no brindan la contencidn necesaria ni el apoyo y la motivacion que ayuden a sus nifios en
su desempefio educativo.

Alejandro Cerletti (2008) plantea que, en sentido estricto, la escuela es ciega a todo
pensamiento verdaderamente politico. EI Estado debe garantizar su reproduccion y paraello,
hoy dia, debe homologar politica con administracion o gestion, y democracia con mecanismo
eleccionario, y clausurar cualquier cuestionamiento a esta operacion.

Una posible explicacion a esto, radica en la propia potencia de la escuela en el aporte
a la construccion de los estados nacionales, formando a ciudadanos capaces de asumir los
roles que estos requerian.

Operamos desde el convencimiento de que si la escuela ‘funcionara bien’ los
resultados expresados en términos de ciudadania y pensamiento critico vendrian por
afiadidura. Y ‘funcionar bien’ refiere a lograr que los estudiantes primero estén alli y

aprendan el curriculum que se ha establecido para ellos. El curriculum ocupa el centro de la
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esfera escolar y es a ensefiar lo que este mandata a lo que la escuela se dedica. De alguna
manera, el discurso imperante no logra salir de la l6gica de ‘te ensefio para que aprendas’.

Vivimos en sociedades complejas, que requieren de cada vez mas cantidad de saberes
para desenvolvernos en ellas como ciudadanos, padres, hijos, trabajadores, estudiantes, etc.
La educacion institucionalizada, principalmente bajo la forma de la escuela, resultaba
condicion suficiente que aseguraba en gran medida la integracion de las nuevas generaciones
a la vida social. La adquisicion de los conocimientos que alli se impartian (e imparten) traia
(¢trae?) consigo la promesa de la integracion social.

Queda en segundo plano la pregunta por lo que se produce en la escuela (porque en
teoria, ya lo sabemos) y se enfatiza la pregunta por el aprendizaje y la ensefianza. La certeza
de que la escuela era la llave para la integracidn social, nos colocaba en la preocupacion de
que la escuela ‘funcionara bien’, ya que sus efectos (la integracion social) venian por
afiadidura. Ante la situacion social actual donde el pasaje por la escuela parece resultar
condicion necesaria (no suficiente) para la integracion social, nos seguimos quedando
perplejos y sigue siendo imprescindible preguntarnos por lo que efectivamente genera en
quienes transitan por alli.

Baudelot (2008) plantea que en la actualidad, la educacion institucionalizada se
vuelve insuficiente para asegurar una integracién plena de quienes transitan por ella siendo
ademas muchos los que quedan por fuera Se vuelve una condicidn necesaria para la vida en
sociedad, pero no parece alcanzar.

Esto hace que nos preguntemos una vez mas, persistentemente, acerca de la relaciéon
entre la escuela y lo que genera, entre las practicas educativas que se suceden y sus
repercusiones en la vida de las personas que participan, recoloca la pregunta por la relacién
entre esta forma de la educacion y sus efectos, como parte no determinante pero importante
de como tejemos nuestras relaciones sociales.

La finalidad de la escuela ha devenido en la ensefianza y todo lo que hacemos es para
intentar que esta se produzca. La escuela debe retomar la idea de transmision, esta puede
ocurrir en la ensefianza, pero no esta garantizado que sea asi (TERIGI, 2004, p. 192).

Transmision y ensefianza

Que la educacion tiene que ver con la transmision es una cuestion no tan facilmente

aceptable en algunos &mbitos educativos, sobre todo, por fuera de la educacion formal. Esta
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palabra ha quedado asociada a practicas conservadoras, ‘duras’ en el sentido de tomar el acto
educativo como un acto de pasaje mecanico de contenidos. Para nosotros, no es posible

pensar educacion sin transmision.

Si comunicar puede considerarse un transporte en el espacio, la transmision es un
transporte en el tiempo. (Qué tiempo? La comunicacion vincula a
contemporaneos, presentes simultdneamente (un emisor a un receptor
simultaneamente presentes en los dos extremos de la linea). La transmision
establece vinculos entre los vivos y los muertos, muchas veces en ausencia de los
emisores (DEBRAY, 1997, p. 17).

La transmision implica una ligazén entre pasado, presente y futuro, la posibilidad de
construir lazos con quienes ya no estan y volverlos parte de nuestra vida. En la transmision
se funda la posibilidad de una vida juntos.

Transmision, tiene en su etimologia tres diferentes acepciones que dan en la esencia
del acto educativo. Tradicidn, porque lo que se transmite es la tradicion, tiene que ver con
un mundo que nos precede y del cual quien pretende ensefiar, elige aquello que merece ser
recordado (por lo tanto, también define los olvidos). Traduccién, ya que al mostrar precisa
a veces generar puentes, mediar entre los contenidos y los sujetos para que el encuentro entre
ambos suceda. Traicion, porque lo que se transmite es modificado por quien lo recibe,
resignificado, reconstruido, cambiado.

En algunas ocasiones se han separado estos conceptos, dejando lugar a la transmision
como lo que sucede en la educacion y la transferencia en una de sus acepciones principales:
trasladar o llevar algo de un lugar a otro (RAE). Con esto queria diferenciarse a la
transmision de cualquier acto mecanico de traslado de paquetes. Pero la transmision, tal
como lo sostiene Frigerio (2004) no existe sin transferencia. Transferencia es también ceder
a otra persona el derecho, dominio o atribucion que se tiene sobre algo (diccionario de la
RAE).

Que el otro se haga con el derecho a ser parte activa de la cultura, que construya un
vinculo con quienes lo precedieron para ser parte en su conservacion y modificacion, es lo
que se propone la educacion. Que esto no sucede sin un mutuo involucramiento entre los
actores del hecho educativo es una cuestion que salta a la vista. Transmision es entonces

tradicion, traicién, traduccion y transferencia.
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Acerca de esta asociacion de la transmision con practicas educativas conservadoras,
con su consiguiente desvalorizacion como concepto en el discurso educativo, Flavia Terigi

plantea que

[...] es necesario recordar que la idea de transmision, inscripta entre las
definiciones basicas de la educacion, ha sido puesta en tela de juicio por la
pedagogia hasta el limite del desprestigio. La idea de transmision, en su utilizacién
habitual en educacion, aparece cargada de un sentido ligado a la repeticién
irreflexiva, a la reproduccion de modelos de saber y de autoridad (TERIGI, 2004,
p.191).

La escuela se come a los sujetos

Partimos de la idea de que el sujeto no es un a priori en la relacion educativa sino
algo que surge, que se constituye en situacion, en relacion. Desde esta postura no puedo
considerar al alumno como sujeto. El alumno que se espera desde la forma escolar no es, en
sentido estricto, el sujeto que pueda surgir en la relacion.

La escuela se ha convertido, luego de la familia, en ‘el lugar’ por excelencia para los
nifios: ¢qué hacés que no estas en la escuela? Entre Hestia y Hermes, dos dioses un tanto
olvidados del Olimpo, la imagen del hogar o la del viajero, la escuela parece ubicarse como
una extension de la casa mas que como la posibilidad de irse de viaje, mas como un
dispositivo de cuidado, seguro que como la invitacion a abrirse a nuevos senderos. Y el
trabajo del maestro parece haberse sumido en una profunda soledad y aislamiento, en la ‘vida
privada’ del aula.

La evolucion del término artesano que trabaja Sennett como ‘demioergon’
(trabajador publico, servicio publico) a ‘jeirotejnon’ (trabajador manual) parece aplicarse
tambien a la evolucion de la tarea del maestro escolar. Pareciera haber un retiro de la
actividad publica del educador para sumirse en su ‘taller’ (el aula obviamente) lejos de la
actividad politica. Hay algo del retiro politico de la educacidn, en la soledad del trabajo del
maestro.

Para Terigi, en la educacion escolarizada, la transmision se da fundamentalmente a
través de la ensefianza y el problema principal es que esta ha quedado reducida a un problema

doméstico, quitandole todo ribete de reflexion politica. Propone
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[...] definir la ensefianza como problema politico. La ensefianza, entendida y
definida habitualmente como un problema didactico; estudiada, en consecuencia,
por especialistas en didactica; disefiada a diario por maestros y profesores, es
defendida aqui corno un problema que requiere un nivel de reflexién y de
propuesta en un plano en el que su aparicion es inhabitual: el plano politico
(TERIGI, 2004, p. 192).

El plano del disefio de las politicas se ha escindido del plano cotidiano de las
practicas, sin entender que ambos estdn mutuamente imbricados y que no se puede pensar
uno sin el otro, que uno y otro por separado no tienen potencia alguna. Entender la ensefianza
como un problema politico significa dar cuenta a la politica que la cuestién de la educacion
no se resuelve unicamente en un problema de gestion, sino que hay que reflexionar acerca
de las précticas que suceden a diario.

Claro que esto no significa en absoluto pretender ubicar a los docentes en la posicién
de ejecutores, no implica caer en ‘manualismos’ que intentan borrar su accidon profesional.
Implica entender que el acto educativo no puede estar desligado al contexto en que ocurre,

no puede pensarse ‘en el aire’. En este sentido es que la autora plantea que

[...] existen importantes lotes de conocimiento didactico que se han construido en
total ajenidad con respecto al problema politico de la escolarizacion y del proyecto
social sobre la infancia que ésta implica. Una parte importante de la produccion
didactica, denominada o evaluada como "tecnocrética", se pretende "todoterreno”,
precisamente porque omite el andlisis de las condiciones sociopoliticas en
que tiene lugar la escolarizacion; llega a creer, o por lo menos a afirmar, que existe
una solucién técnica para asegurar la transmisién cultural, cualquiera sea el
contexto y los condicionantes sociopoliticos que afecten esa transmision
(TERIGI, 2004, p. 193).

Mas aln en un tiempo en que la tradicién que da sentido a la transmision se ve,
cuando menos, cuestionada. Cuestionamiento que impacta de lleno en la autoridad (como
autorizacion) del maestro, ya que los conocimientos puestos en juego no valen ‘per se’ sin0o
como fruto de nuestras reflexiones. Zizek citado por Fattore (2013, p. 22) expresa que “la
sociedad actual es totalmente reflexiva, ninguna naturaleza o tradicion nos proporciona una
base firme sobre la que podamos apoyarnos, e incluso experimentamos nuestros impulsos
mas intimos como resultado de nuestras elecciones”.

La tradicion ya no es una herramienta que nos ayuda a operar sobre lo incierto, sino
que se vuelve parte de la discusién. Ya no valen por si, sino en funcion de un proceso
reflexivo por parte de los actores, lo que despoja de seguridades abriendo un abanico de
riesgos, pero también de oportunidades.
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Si las tradiciones trastabillan algo seguramente aparecera en su lugar. En principio,
aparecen dos fuentes de autorizacién de lo que se transmite en la escuela: la demanda de la
comunidad y el mercado.

La escuela, en medio de los cuestionamientos a los que se ve sujeta y este escenario
‘postradicional” (FATTORE, 2013), se ve incitada a negociar los conocimientos que pone
en juego con el contexto local en el que se inserta. La posibilidad de una escuela
comprometida con su entorno cercano es interesante, pero quedar en el extremo de responder
a las demandas nos aleja de la idea de construccion de lo comun, donde la escuela juega un
factor fundamental.

No vamos a ahondar en los riesgos que entrafia una educacién volcada a las
necesidades del mercado, donde su agenda sea marcada desde el horizonte del empleo y la
integracion social igualada a consumo. Pero parece insoslayable asumir la tension que nos
plantea en el presente un mercado que todo lo consume y la formacion de sujetos criticos
frente a él, pero que, necesariamente, también puedan transitar en él.

Esto remarca la necesidad imperiosa de ubicar al maestro como actor politico, donde
también pone en juego en su practica una idea de como vivir juntos, considerando pero
también tomando postura frente a las diferentes fuerzas a las que la escuela esta sujeta.

Para esto es necesario pasar en alguna medida de la I6gica de Hestia, cuyo centro esta
en el hogar y es desde alli que se despliega, a la de Hermes, el viajero, traductor que trae
historias, conocimiento de otros lugares, segun Vernant (1973, p. 139): “A Hestia [le
corresponde] lo interior, lo cerrado, lo fijo, el repliegue humano sobre el mismo. A Hermes
lo exterior, la apertura, la movilidad, el contacto con lo otro diferente a si”.

Lograr que la transmision suceda, nos coloca mas alla de la ensefianza. Transmitir es
mas que ensefiar. En un tiempo en que los lazos que entablamos con lo social son cada vez
mas homogéneos, menos multiples, nos relacionamos con lo que es igual a nosotros, dentro
de un grupo. Generar posibilidad de encuentro con lo diverso es para nosotros, uno de los
motivos de ser de la educacion hoy, posibilidades de cruces, de encuentros, de puentes, en
definitiva de lazo social.

Es decir, mientras no pensemos que todos son pares, que todos tienen que formar
parte y que todos tienen derecho a parte; mientras no hagamos este gesto de reconocimiento
como un gesto politico que conlleva completamente politicas distributivas; las politicas del

conocimiento van a tener un limite porque un nifio, para conocer, necesita ser reconocido.
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Necesita sentir que ocupa el lugar de sujeto, que tiene ese estatuto, que es un sujeto entero,
la parte entera (...). Y ahi, cuando un nifio es reconocido, cuando alguien le ofrece ese
reconocimiento bajo la forma de confianza en la mirada y de apuesta a que puede derrumbar
la profecia del fracaso, un nifio, cualquier nifio, todo nifio, puede aprender, como plantea en
forma contundente Frigerio (2007).

La educacion debe generar las condiciones para el encuentro con otro, y como tal
diferente a mi. Tener afianzado el lugar propio se vuelve un previo de una accién educativa
asi concebida. Asi como para compartir es preciso antes vivir la experiencia de tener, para
salir al encuentro de los demas necesito de un lugar propio, de un lugar habitable en el que
me reconozco Yy soy reconocido.

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

Si la preocupacion es porque la maquinaria funcione, o las energias estan puestas
Unicamente en que se cierre el circulo de la ensefianza aprendizaje, no estan dadas las
mejores condiciones para que haya sujeto en la educacién, ya que toda interrupcion con la
normalidad, lejos de ser considerada como una posibilidad es a todas luces, un estorbo, un
obstaculo en el camino demarcado de antemano.

Que el sujeto ocupe el centro en la educacion, implica el sentido habitual de ubicarlos
por sobre las decisiones de otra indole, como fin y nunca como medio, pero también
considerando que el centro (Del lat. centrum, y este del gr. kévipov, aguijon) era un aguijon
que impulsaba, movia. El Kentron era una estaca que utilizaban los gedmetras griegos para
sus mediciones y construcciones que clavaban sobre la tierra con un cordel atado, de alli
deriva el uso mas comun de esta palabra, como punto que equidista de los demas en una
circunferencia y del que se derivan sus demas significados habituales.

Si el sujeto esta en el centro en/de la educacion, la educacion debe ser impulsada por
él, acicateada, discutida, movida. Si la educacion es dialogo entre sujetos, no puede ocurrir
dentro de lo previsto, tiene que desbordar, y es justamente el momento en que se excede a si

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

El sujeto no precede a la practica educativa, sino que se constituye en ella. Es de la
relacién entre los presentes y el dispositivo en el que se encuentran, donde surge el sujeto
aportando esa dosis inevitable de imprevisibilidad, azar, acontecimiento. La preocupacion
excesiva por el funcionamiento, la eficiencia, por controlar todo imprevisto, va en contra de
la posibilidad de sujetos alli. La forma escolar, con una matriz moderna intolerante al azar,

necesita asimilar a los sujetos para su funcionamiento, necesita comérselos.

Consideraciones finales: La escuela se cuela, o, cuando se come a la pedagogia

Resulta dificil pensar mas alld de la ‘dominancia’ de la escuela. La escuela es la
matriz por la que atribuimos el caracter educativo a ciertas acciones, es decir, para aceptar
que algo puede resultar educativo, es el parangon. Por otro lado, cuando generamos
propuestas en otros marcos educativos, a priori mas flexibles, sin los encargos que lo escolar
impone, muchas veces tratando de diferenciarnos terminamos asumiendo su forma, su
organizacion de tiempos y espacios, las relaciones que propone para las personas y con el
conocimiento, sus ldgicas. Es decir, la escuela siempre se cuela.

El esfuerzo de la pedagogia por escapar a esta operacion que iguala educacién con
escuela es mas una lucha politica que académica. La (re)aparicion con mucha fuerza en los
ultimos tiempos de ‘pedagogias adjetivadas’ puede responder a este esfuerzo, desde el
intento permanente de colocar algo en su nombre (un adjetivo) que nos recuerde
permanentemente que su objeto es la reflexion sobre la educacion y no solo sobre la escuela.

De todos modos, la potencia de la maquinaria escolar queda de manifiesto una vez

més cuando vemos que esta demarcacion del territorio educativo que la ubica como punto
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de partida y de llegada de todo debate educativo, es rdpidamente asumida por la sociedad
toda. Un territorio es una zona que se encuentra bajo una autoridad determinada, la autoridad
del territorio educativo es la escuela. Desde la pedagogia, los esfuerzos por “arreglar la
maquina escolar” han consumido gran parte de los pensamientos por mejorar la educacion.

Si bien en este texto se habla de sujeto en sentido general, pareciera referirse siempre
al que esta alli con la responsabilidad de aprender, intentando ejercer el derecho a acceder a
la cultura de su época, en el caso de la escuela, a los nifios. Sin embargo, vale la pena repensar
un poco esto, preguntandonos si no es que la forma escolar prescinde de todos los sujetos, al
colocarlos a unos como alumnos y a otros como docentes. Creo que la ambicién por el
funcionamiento perfecto de la maquinaria, termina generando un movimiento que intenta
eliminar toda incertidumbre, por ende, todo factor humano y precisamente por eso, toda
posibilidad de educacion. En su extremo, implica la exageracion de que las acciones sean
efectivas mas alla de quien las obre, que el efecto de la escuela suceda mas alla de los
maestros. Esta separacion entre el que obra, la obra y el efecto de lo obrado esta descripto
por Agamben (2012) como una de las operaciones fundantes del pensamiento moderno, y
creo, seria una tragedia tomarla como ideal pedagdgico. Si la educacion se encarga de
preservar y construir lo humano, esto es posible, justamente, porque es en la relacion que
construyen unos humanos particulares que sucede.

Por otro lado, el “no podemos” salir de la forma escolar para pensar lo educativo
resulta que no es una denuncia de lo que le sucede a otros sino una constatacion que me
incluye. Por ahi estamos llegando a un umbral, lugar difuso donde una cosa empieza a ser
otra, donde se empiezan a escuchar voces antes imperceptibles, parte inicial de una travesia,
el umbral, nos invita a salir y seguir buscando la manera de construir una sociedad donde
podamos vivir felices porque iguales, construccion en la que la educacion sin dudas tiene un
rol imprescindible.

A la pedagogia social le toca seguir pensando desde ese umbral, generando
propuestas en otras claves, que no se miren en el espejo de la pedagogia escolarizada, con la
valentia de sostenerlas aunque se las tache de no educativas al no poderlas asimilar a la forma
escolar.

Es posible que sea necesario volver confusa (Gomez, 2004) la nocion de escuela,
menos compacta y clara para no dejarnos encandilar por su potencia, sea una posibilidad que

tenemos para pensarla, para interrumpir los funcionamientos automaticos y permanecer un
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tiempo en las preguntas, abiertos a la potencia de un sentido a construir, alejandonos (un
poco al menos) de la tentacion de las respuestas.
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Resumo

Este texto possui como objetivo apresentar algumas possiveis reflexdes sobre as aproximacdes entre o campo
disciplinar da didatica com o campo disciplinar da pedagogia social, considerando diferentes lugares e
sujeitos envolvidos em préticas educativas sociais. A necessidade dessa aproximagdo entre areas, a priori,
distintas, faz parte dos resultados obtidos em pesquisa de cunho teorico realizada em nivel de doutorado a
partir da perspectiva da educacdo comparada em que se busca compreender o estagio atual da pedagogia
social na Espanha e também no Brasil. Por meio de levantamento bibliografico e documental foi possivel a
reconstituicdo histdrica de uma érea considerada recente no cenario educacional brasileiro. A &rea da
educacdo social — pedagogia social pode ser entendida como campo em constituicdo, principalmente no
contexto brasileiro.

Palavras-chave: Educacdo Social. Pedagogia Social. Didatica.

Possibilities Between Didactics and Social Education - Social Pedagogy

Abstract

This text aims to present some possible reflections about the approximations between the disciplinary field of
didactics and the disciplinary field of social pedagogy, considering different places and subjects involved in
social educational practices. The need for this approximation between theses, a priori, distinct areas is part of
the results obtained in a theoretical research carried out at the doctorate level from the perspective of
comparative education in which we intended to understand the current stage of social pedagogy in Spain and
also in Brazil. Through a bibliographical and documentary survey, it was possible to reconstitute a historical
area that is considered recent in Brazilian educational scenario. The area of social education - social
pedagogy can be understood as a field in constitution, mainly in Brazilian context.

Key words: Social Education. Social Pedagogy. Didactics.

Introducéo

Este texto possui como objetivo apresentar algumas possiveis reflexdes sobre as
aproximacdes entre o campo disciplinar da didatica com o campo disciplinar da pedagogia
social, considerando diferentes lugares e sujeitos envolvidos em préaticas educativas

sociais.
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A necessidade dessa aproximacdo entre areas, a priori, distintas, faz parte dos
resultados obtidos em pesquisa de cunho teorico realizada em nivel de doutorado (RIBAS
MACHADO, 2014) a partir da perspectiva da educacdo comparada em que se busca
compreender o estagio atual da pedagogia social na Espanha e também no Brasil.

Por meio de levantamento bibliografico e documental foi possivel a reconstitui¢éo
historica de uma &rea considerada recente no cenario educacional brasileiro. A &rea da
educacdo social — pedagogia social pode ser entendida como campos em constituicao,
conforme pesquisa realizada anteriormente (RIBAS MACHADO, 2010).

Algumas conclusfes foram obtidas na referida tese que ratificam a afirmacéo de
que é um movimento de construcdo: a) com os exemplos da Alemanha, Espanha e Brasil,
ficou demonstrado que a educacdo social - pedagogia social surge em momentos de
rupturas sociais, quando as abordagens tradicionais ndo sao suficientes para superacdo dos
problemas gerados em tais circunstancias; b) confirma-se a tendéncia da
internacionalizacdo da pedagogia social, sempre mesclada com as tradigdes educativas
locais para atender a especificidade de cada pais; c) as infancias e adolescéncias
constituem o ber¢o das primeiras preocupacdes da educacdo social - pedagogia social, que
depois incorpora as demais faixas etarias, juntamente com as diversas tematicas que lhes
sdo proprias; d) a pedagogia social constitui-se como a disciplina cientifica da educacgéo
social, o que ficou evidente na centralidade que a disciplina tem no curso de formacéo de
Educadores Sociais de dez universidades espanholas pesquisadas, defesa encontrada
também no movimento brasileiro; e) foi identificada a existéncia das vertentes alemg,
francofona e anglo-saxa da pedagogia social e suas influéncias sobre diversos paises, mas
desenha-se uma vertente latino-americana que se inspira na tradi¢do da educagéo popular,
especialmente a linha tedrica inspirada em Paulo Freire; f) a pedagogia social deriva das
tendéncias de proporcionar abordagens educativas aos problemas sociais; logo, € no campo
do social onde sdo evidentes novas necessidades que demandam tais abordagens
educativas; g) sdo diversas as praticas educativas existentes no cenario educacional
brasileiro, desta maneira existe a demanda de formacdo profissional do Educador Social,
trabalhador formado no campo da pedagogia social para atuacdo frente as préticas
educativas sociais; h) existem divergéncias na relacdo entre teoria e pratica na formagéo e

atuacdo do Educador Social que dificultam a aplicacdo pratica dos conhecimentos teoricos.

Machado. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 210-222, Suplemento
211



Os elementos descritos podem ser compreendidos como discussdes fundamentais
do momento atual que se discute educagédo social — pedagogia social no Brasil. Seriam as
questdes referentes: a) origens da educacao social — pedagogia social; b) a disseminacéo ou
externalizacdo da educacdo social — pedagogia social; c¢) ambitos de intervencdo da
educacdo social — pedagogia social; d) pedagogia social como disciplina cientifica
especifica; e) relacdo da educacdo popular com a educacdo social — pedagogia social; f)
relacdo da assisténcia social com a educacgdo social — pedagogia social; g) formacdo do
Educador Social; h) relacdo teoria — pratica na formacdo e atuacdo profissional do
Educador Social.

A abordagem defendida no trabalho é a de que a atuacdo profissional do Educador
Social ocorre em diversos cenarios praticos da educacdo social, o0 que demanda uma
formacdo a partir da pedagogia social, esta compreendida como uma disciplina cientifica
do campo da Pedagogia. Por mais diversos os ambitos de intervencdo educativa em que
trabalha o Educador Social, ele deve ser um trabalhador constituido a partir do campo
pedagdgico e por isso a necessidade da didatica dar suporte na formacao académica como
também na atuacdo profissional.

Quando o tema abordado é educacdo logo o pensamento é direcionado as préaticas
educativas escolares relacionadas a l6gica docente. Por consequéncia, historicamente a
didatica também é lembrada tradicionalmente as praticas docentes escolares. Seria possivel
entdo pensar questdes sobre diferentes lugares e sujeitos inseridos em praticas educativas

sob a 6tica da didatica?

Seria a educacdo social — pedagogia social um novo cenario educacional?

Para compreender as possibilidades entre os campos da didatica e da educacéo
social — pedagogia social é necessario antes compreender a pedagogia social como uma
disciplina cientifica derivada da Pedagogia. Uma disciplina que busca compreender
teoricamente os elementos praticos expressos na educacdo social.

Slnker e Braches — Chyrek (2009, p. 12) explicam que o contexto social alemao
que impulsionou o surgimento da pedagogia social estava vinculado ao aumento de
problemas sociais, gerando insatisfacdo com as condi¢fes econémicas e politicas da epoca.

Quintana Cabanas (1997, p. 77) esclarece que esses problemas eram relacionados as
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imigracdes, greves, aglomeragdes urbanas, bairros periféricos, questbes intensificadas no
periodo da primeira guerra mundial, e com suas consequéncias no pos-guerra. Em
decorréncia desse contexto, justifica-se a emergéncia da pedagogia social como um
conceito da teoria educacional, e enquanto campo de estudo, como aponta Hamaldinen
(2003, p. 72), elabora uma critica da educacdo focada no desenvolvimento dos individuos
sem considerar as dimensdes sociais da existéncia humana.

Paul Natorp, considerado um dos intelectuais precursores da area, é quem publica
em 1899 o primeiro livro em que se distingue a pedagogia social da pedagogia individual,
chamado Sozialpddagogik: theorie der Willenserziehung auf der Grundlage der
Gemeinschaft, que em 1913 foi publicado na versdo em espanhol com o titulo de
Pedagogia Social: teoria de la educacién de la voluntad. Neste livro, o autor explica que
guem educa ndo sdo os educadores concretos, mas, sim, a comunidade, e que essa
educacdo e a favor de uma coletividade e ndo apenas do individuo.

Ja o responsavel por impulsionar a pedagogia social como uma disciplina
especifica, bem como uma area de atuacdo profissional foi Herman Nohl. Hamaldinem
(2003, p. 71) explica que apds a Segunda Guerra Mundial, a linha da pedagogia social
profissional de Nohl encontrou novas modalidades de expressdo, sendo influenciada
epistemologicamente pela hermenéutica critica e pela teoria critica, representadas
principalmente por Klaus Mollenhauer e Hans Thiersch. Considerados precursores da
Pedagogia Social moderna, estes deram continuidade a iniciativa de Nohl de desenvolver a
area como uma disciplina autbnoma que enfatiza a critica e a emancipacéo social. Stinker e
Braches — Chyrek (2009, p. 26) incluem Hans-Owe Otto como também precursor dessa
perspectiva moderna.

No processo de desenvolvimento da pedagogia social como &rea de formagéo e
atuacdo profissional, surgiu 0 movimento do trabalho social que passou a se estruturar
também como area de atuacéo pratica. Afinal pode surgir o questionamento se as referidas
areas de atuacdo do Educador Social configuram ou ndo dentro do campo da assisténcia
social e ndo da educacéo.

Entre os pesquisadores das areas, existem diversas conceituacoes e explicacdes que
divergem ou concordam, mas é importante ressaltar que atualmente as areas em questao
aparecem de maneira profundamente interligada, aumentando o nivel de complexidade

para definicdes e explicacbes do que sdo exatamente e para que serve cada area.
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Hamaldinem (2003, p. 75) identifica na literatura trés teorias principais sobre essa questéo:
a) a pedagogia social e o trabalho social diferem-se completamente; b) a pedagogia social e
o trabalho social sdo idénticos; c) a pedagogia social e o trabalho social complementam-se.
Por mais incompreensfes que essa questdo possa gerar para as analises, a afirmacédo de
Fichtner (2009, p. 44) ajuda no entendimento inicial de que existe algo que difere as areas,
pois o trabalho social se caracteriza por ajudar e cuidar, j& a Pedagogia Social se
caracteriza por sua perspectiva pedagogica e educativa. Essas relacfes entre trabalho social
e pedagogia social sdo complexas, porém a compreensdo dessa questdo torna-se
fundamental j& que existe uma tendéncia recente em alguns paises de trabalhar com o
conceito de Social Work Education, que pode ser considerada outra configuracdo do
processo de internacionalizacdo da pedagogia social.

Para contribuir com o pensamento da pedagogia social como sendo do campo

educacional, Perez Serrano apresenta a seguinte citag&o:

La Pedagogia Social o lo socioeducativo seria no tanto, auque también, la
descripcion y explicacion de la realidade social de la educacion, sino el problema
de la educacion, esto es, la intencionalidade, lo normativo para la accion
socializadora e integradora, mejorada, transformadora y optimizante (ORTEGA
apud PEREZ SERRANO, 2004, p. 94)

A autora destaca a logica intervencionista que a pedagogia social possui, seguindo
modelos com valores estabelecidos a partir da propria area, € uma linha especializada da
pedagogia geral que ndo se limita a apenas descrever os fenbmenos sociais e educativos,
mas enquanto teoria quase normativa, com carater empirico, direcionara intervencdes para
guiar e melhorar o comportamento humano nas dimensdes individual e coletiva.

A respeito do carater tedrico pratico da pedagogia social, Perez Serrano, enaltece
a importancia da praxis como embasamento, chamando a atencdo da tendéncia de se
desvalorizar a teoria em beneficio das respostas praticas, mas 0 quanto isso seria
prejudicial, correndo o risco de perda da identidade da area. Por outro lado, engquanto
ciéncia pratica, ela serve para elaborar a realidade socioeducativa.

Perez Serrano (2004, p. 97) defende que ndo se pode esquecer que a pedagogia
social, como tantos outros campos do saber, surgiu das necessidades sociais que
demandavam atencéo especifica em um momento historico determinado. Sendo assim, a

pratica social surge antes da formulagédo tedrica, demandando a reflexdo epistemoldgica

Machado. Ensino & Pesquisa, v.15, n. 2 (2017), 210-222, Suplemento
214



necessaria, com a finalidade de “racionalizar a pratica”. Citando Buj Gimeno, ela explica
que a pedagogia social desenvolve modelos tedricos que explicam em que consiste a
educacdo social, atuando na formacao do individuo, compreendendo-o como um ser social.
Isso significa que o mesmo esta dentro da sociedade e que suas relacBes acontecem em
diferentes espacos, por isso seu alcance atinge contextos também sistematizados e
formalizados da educagdo, como a propria escola.

Completando as questbes ja descritas, Caride (2002, p. 91) explica que a
pedagogia social deve estar comprometida com a elaboracdo de uma teoria de base
cientifica, em que o estatuto epistemoldgico requer a presenca de trés dimensdes: a
explicativa, que se refere a proporcionar modelos interpretativos dos problemas e
realidades; a projetiva — normativa, por meio da qual torna-se valido o saber orientado a
organizar atuacbes pedagogicas que gerem processos de mudanca e transformacdo; e a
pratica, que contempla os trés elementos, direcionando a acdo - intervencao
socioeducativa na resolugéo de problemas concretos.

A respeito da definicdo do objeto e do conceito da pedagogia social, o autor
descreve 0s seguintes critérios ou principios: deve compor o contexto dos paradigmas das
ciéncias da educacdo; ter como referéncia a praxis educativa; permitir reafirméa-la como a
disciplina cientifica que se ocupa da educacdo social, integrando diferentes perspectivas
advindas da pedagogia, psicologia, sociologia, antropologia, historia, direito, entre outras;
se desenvolva em funcdo dos seus proprios pressupostos, que por uma parte significa a
analise do seu objeto de estudo e dos diversos elementos que estruturam a acao
socioeducativa, e por outro, na analise do método, que devera congregar aspectos relativos
ao conhecimento e a a¢ao concreta.

Os argumentos utilizados pelos autores confirmam a educacdo social — pedagogia
social como uma disciplina cientifica que emerge da Pedagogia. No caso brasileiro pode
ser considerado como um novo cenario educacional a questdo referente a defesa de uma
formacdo delineada para um perfil profissional ainda ndo existente nas leis do pais,
inclusive temética atual em debate no congresso nacional. E evidente que nos cenarios
educacionais brasileiros ndo sdo novidades as praticas educativas nos mais diversos

espagos com os mais diferentes sujeitos.
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As possibilidades entre a didatica e a educacéo social — pedagogia social

A posicdo assumida no decorrer das pesquisas realizadas no estudo doutoral
concorda com as posi¢cdes de que a Pedagogia constitui-se como a Ciéncia da Educacéo.
Defesa elaborada no contexto brasileiro por pesquisadores, entre outros, como Pimenta
(1996), Franco (2008) e Libaneo (2012). A didatica é também entendida como uma

disciplina cientifica relacionada a Pedagogia, pois como explica Libaneo:

A didtica, assim realiza objetivos € modos de intervengdo pedagdgicos em
situacOes especificas de ensino e aprendizagem. Tem como objeto de estudo o
processo de ensino — aprendizagem em sua globalidade, isto é, suas finalidades
sociais e pedagogicas, 0s principios, as condigdes e os meios da direcdo e
organizacdo do ensino e da aprendizagem, pelos quais se assegura a mediagdo
docente de objetivos, contelidos, métodos, formas de gestdo do ensino, tendo em
vista a apropriagdo das experiéncias humanas social e historicamente
desenvolvidas (LIBANEO, 2012, p. 39).

Por mais que o autor utilize o direcionamento das reflexdes para a mediacéo
docente, claro pensando o trabalho do professor, defende-se a ideia de que a didatica pode
contribuir com elementos fundamentais na constituicdo profissional do Educador Social. E
possivel defender que o processo de mediacao que o futuro profissional da educacéo social
— pedagogia social € um processo de ensino — aprendizagem, pois possuem
intencionalidades especificas formuladas a partir de também conteudos elaborados
culturalmente e historicamente.

Assim, se percebe e se entende o Educador Social brasileiro como um
protagonista capaz de propiciar que muitos sujeitos possam reescrever 0s roteiros de suas
vidas, tendo como fator fundamental e principal os processos educativos que possibilitem
condicdes de conscientizacdo que, consequentemente, resultardo em rompimentos com
padrdes opressivos, mediando a autoemancipacao dos envolvidos na atuacdo. Lutar contra
0 sistema € 0 que marca a atuacdo de sujeitos que receberam diversas nomenclaturas nos
processos educativos sociais que permearam o0s atendimentos e cuidados aos grupos
humanos no passar dos anos. Recentemente, no Brasil, passam a se autodenominar
Educadores Sociais, mesmo que nédo sejam ainda reconhecidos como profissionais que, por
meio da experiéncia pratica, acumulam saberes significativos em relagdo ao seu trabalho.
Esses trabalhadores cada vez mais se articulam e buscam serem identificados como

pertencentes a uma profissdo regida legalmente, que estabeleca direitos e efetive suas
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garantias, pois seus deveres ja executam faz tempo e em condi¢des de extrema falta de
estrutura. S&o questbes de precariedade e falta de identidade profissional que muitas vezes
0s tornam proximos dos proprios grupos com quem direcionam seus labores.

E importante esclarecer que existem diversas definicdes que explicam ou tentam
definir quem é o Educador Social. Nos paises que possuem certa estruturacdo da area, esse
profissional é aquele formado devidamente nos seus cursos que habilitam essa titulacéo.
No caso brasileiro, podemos considerar como Educadores Sociais trabalhadores que atuam
com processos educativos que possibilitem o desenvolvimento de conscientizagcBes dos
sujeitos e possam gerar possiveis transformaces sociais.

Com essa definicdo de quem é o trabalhador Educador Social no Brasil, é possivel
refletir como que a didatica pode entdo contribuir para a futura profissionalizacdo atrelada
a educacao social — pedagogia social.

Aran e Miravalles (2003, p.75) chamam a atencéo para essa discussdo afirmando
que € necessario que a didatica enquanto disciplina especifica seja capaz de desvincular-se
das questdes exclusivas do trabalho docente escolar e que direcione 0 embasamento para
reflexdes também a partir da educacdo social. Os autores elegem cinco aspectos que
deverdo ser considerados a respeito: a) a existéncia de uma grande diversidade de ambitos
de acdo o que torna dificil a delimitacdo do campo onde ocorrera a intervencao educativa;
b) relevancia de processos educacionais com um grau de formalidade diferenciado
daqueles considerados tradicionais, superando as concep¢des de educacdo ndo formal e
informal; c) grande diversidade de necessidades e muitas delas relacionadas com situacdes
probleméaticas ou potencialmente problematicas; d) é frequente a necessidade de
preocupar-se mais com processos de ensino — aprendizagem de atitudes e habilidades
especificas; e) deve haver forte inter-relacdo dos profissionais da educagdo social com
outros profissionais.

Considerando os aspectos relacionados acima, 0 campo da didatica pode articular-
se com o campo da pedagogia social o que permite gerar uma educagdo social com
referéncias importantes que orientam a acdo educativa. E importante esclarecer que nas
pesquisas realizadas na Espanha, nos planos de estudo das graduagdes em educacgéo social,
a didatica aparece como uma disciplina especifica na formacdo profissional, mas néo é
obrigatdria. Também é importante esclarecer que o campo cientifico da didatica ndo pode

ser entendido como apenas um campo técnico que inspire instrugdes de como trabalhar
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com grupos, ou seja, a didatica na formacdo do Educador Social ndo corresponde a
técnicas de animacdo ou dindmicas de grupo, pois como esclarecem Aran e Miravalles
(2003, p.76) a didatica é: a) necessaria na educacdo social para definir os pontos de
referéncia para tomar as decisfes educativas; b) para poder guiar a acao educativa; c) para
planejamento das tarefas; c) para elaboracdo de critérios de reflexdo sobre a pratica para
melhora-la, ou seja de diagndstico e avaliacdo;

E importante esclarecer que no caso brasileiro ainda nio temos a profissio
reconhecida legalmente, ou seja, ndo existe definicdo de como deve acontecer a formacéo
do Educador Social. Existem dois projetos de lei um na Camara dos Deputados 5346/2009
e outro no Senado Federal 328/2015 que pretendem estabelecer os critérios de atuacao e
formacdo profissional. Também ndo existe consenso no meio académico a respeito de
como devera ocorrer a formacdo deste profissional. O que existe de concreto € que a area
da assisténcia social estd contratando trabalhadores com a denominagdo de Educador
Social para atuarem nos estados e municipios a partir das politicas da assisténcia. Outra
questdo concreta é a existéncia de associacdes de educadores sociais em algumas partes do
pais que buscam e demandam debates sobre esse campo.

Sobre a formacdo do Educador Social, estd claro que o campo cientifico é a
pedagogia social, por consequéncia compete a Pedagogia. Mas o Curso de Licenciatura em
Pedagogia no pais ¢ direcionado a formacdo do docente para atuagdo na Educacao Infantil
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como também para a Gestdo Escolar. Vale
ressaltar que é uma conquista importante para a histéria da educacdo brasileira que a
formacdo de professores para os referidos niveis seja em uma graduagdo universitaria. A
questdo posta é que na configuracdo atual do curso de graduacdo em pedagogia existem
apenas disciplinas que discutem a atuagdo pedagdgica em diferentes espacos ndo —
escolares como demonstra a pesquisa de doutorado de Severo (2015). No caso da Espanha
existem as Faculdades de Educacao nas universidades e dentro delas existem os cursos de
graduacdo em Pedagogia e outros cursos de graduacdo em Educacédo Social.

O que é possivel compreender é que as demandas postas pela sociedade no contexto
brasileiro expressam que a formacéo profissional do Educador Social € uma necessidade e
que essa formacdo exige peculiaridades complexas ndo cabendo a apenas disciplinas

isoladas e sim um conjunto de disciplinas que habilitardo esse trabalhador possuir o
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dominio do fazer pedagdgico com os mais diversos grupos humanos. A esse respeito a
didatica passa a ter um papel central nessa formagé&o.

Considerac0es Finais

E interessante refletir que essa perspectiva de considerar a didatica como
elemento formativo do Educador Social ratifica e perspectiva de compreensdo desse
profissional como um trabalhador da Educacéo, assim como o Professor e/ou Pedagogo.
Mas essa discusséo torna-se mais complexa, pois se entende que mudangas no campo
educacional brasileiro exigem alteracdes nos entendimentos dos processos legais, juridicos
e econdmicos.

A Constituicdo Brasileira, apresenta no seu Art. 205 que “A educagdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Essa descricdo na Lei maior do pais
contempla uma légica ampliada da compreensdo do Direito a Educa¢do, o que também ¢é
possivel verificar na concep¢do descrita no artigo primeiro da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo n°® 9394/1996, que descreve que “A educacdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cdes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacGes da sociedade civil e nas
manifesta¢des culturais”. A questdo € que, no pardgrafo desse primeiro artigo da LDB, ja
existe a delimitacdo do que a lei ird regulamentar, “Esta Lei disciplina a educagdo escolar,
que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em institui¢des proprias”. Ou
seja, 0 Brasil possui leis que regulamentam as praticas educativas a partir da légica do
Ensino, o que ndo exclui a importancia dessa questdo conquistada por meio de muita luta
no decorrer dos anos, mas € importante esclarecer que essa regulamentacdo oficial e
juridica ndo compreende a Educacdo concebida pelos proprios documentos. Talvez seja
essa a questdo que o Curso de Graduacdo em Pedagogia esteja sendo entendido com bases
na Docéncia, dai sua relacdo direta com o Ensino.

Ainda a partir das questdes referentes as possiveis reformulacdes, deve-se
considerar que, por mais que o Educador Social esteja atualmente como um profissional

contratado e mantido pela Assisténcia Social, cabe & area da Educagdo pensar 0s processos
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de formacdo inicial e continuada. E isso é algo que terd& como consequéncia uma
reorganizacdo dos processos de gestdo das politicas publicas. Na verdade, essa é uma
questdo que ja estd compondo os debates das agendas das duas areas.

Conclui-se por tanto que os elementos apresentados como reflexdes resultantes da
tese, descritas na segunda pagina, constituem direcionamentos que podem contribuir para
as novas demandas emanadas pelos cenarios educacionais no Brasil.

O direcionamento do ensinar e aprender sob o olhar elaborado do campo disciplinar
da didatica para o campo disciplinar da pedagogia social requer o desenvolvimento de
pesquisas mais aprofundadas no contexto brasileiro. Essa questdo é justificada porque a
defesa, até o momento verificado nos estudos € de que o conhecimento acumulado pela
area da Educacdo Popular deve ser considerado como base formativa e profissional do
Educador Social brasileiro. E ai surge outro ponto reflexivo, quais as possibilidades entre a
didatica e a educacdo popular?

As cenas da educacdo sdo complexas e as possibilidades entre a didatica e a
educacdo social — pedagogia social estdo postas como processo de construgdo tanto em
territorios tradicionais da educacdo social — pedagogia social como também no contexto

brasileiro.
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Resumo

A Educacdo Social é uma préatica educativa complexa, por se manifestar em contextos diversos e com
metodologias distintas. Os sujeitos que dela participam em diferentes condigdes estdo em formagdo permanente
e podem ser 0s responsaveis pelo processo educativo e avaliativo dessa praxis. O objetivo deste texto é discutir
a possibilidade de que criangas e adolescentes pertencentes aos contextos da Educacdo Social sejam agentes
do processo de avaliacdo, e apresentar ponderacdes referentes a formagéo no e para o contexto da Educacéo
Social. A pesquisa esta fundamentada em duas teses de doutorado desenvolvidas pelas autoras do texto e
também por suas experiéncias como educadoras sociais e docentes no ensino superior. Assim como 0s
educadores (adultos) da Educacdo Social, as criangas e os adolescentes que sdo sujeitos do processo podem e
devem contribuir para a acao avaliativa dessa pratica educativa.

Palavras-chave: Educacdo Social. Crianga e Adolescente. Avaliaco.

Social Education and Evaluation: children and adolescents as evaluator subjects of educational practice

Abstract

Social Education is a complex educational practice, as itis seen in different contexts, with different
methodologies. The subjects, who participate in different conditions, are being permanentlyeducated and may
be responsible for the educational and evaluative process of the praxis.The objective of the paper is to discuss
the possibility for children and adolescents who belong to contexts of social education to bethe agents of the
evaluation process and to present some comments regarding education within and to the context of social
education.The textis based on two doctoral theses developed by the authors and on their experiences both as
higher education professors and as social educators. Just likethe educators (adults) of social education, children
and adolescents who are the subjects in the process may and must contribute with the evaluative action of the
educational practice.

Keywords: Social Education. Children and Adolescents. Evaluation.
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Introducéo

Entendemos por Educacdo Social a pratica educativa com carater politico, cultural,
social, pedagdgico e militante, que se apresenta em distintos contextos, dentro ou fora da
escola. Reivindica a justica social, a defesa dos direitos humanos e a participagéo social
legitima. E uma ac&o tradutora e mediadora no processo de formagcéo politica dos sujeitos
participes dessa praxis (SOUZA, 2016).

No Brasil, a crianca e o adolescente sdo 0s sujeitos, em maioria, da Educacéo Social,
que tem neles o foco de luta e busca por garantia de direitos e justica social. E por meio de
estudos, pesquisas e atividades que a Educacdo Social busca garantir os direitos das criancas
e dos adolescentes, discutindo a formacdo do educador social, promovendo e tentando
construir politicas que atuam direta e indiretamente com meninos e meninas, e estando
sempre em um envolvimento direto com as redes de defesa da infancia e da adolescéncia.

Os meninos e meninas da Educacdo Social ttm com ela um envolvimento legitimo.
Ao serem atendidos por acdes da Educagdo Social, tendo como mediadores do processo
educadores sociais, estdo diretamente implicados com o processo dessa praxis social e,
portanto, sdo capazes de interferir na acdo educativa, de forma a também avalia-la.

Neste texto, pretendemos discutir a possibilidade de que criancas e adolescentes
pertencentes aos contextos da Educagédo Social sejam agentes do processo de avaliagdo da
praxis. Também fazemos ponderacGes referentes a formacéo no e para o ambito da Educacao

Social.

A Educacéo Social se faz presente desde meados da década de 70 no Brasil e tem
sua acgdo estimulada no contexto da formulacdo e promulgacdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente em 1990, periodo em que o pais passava por uma
reestruturacdo democratica. Esta lei preconiza o entendimento de crianca €
adolescente como sujeito de direito e a intervencdo com estes a partir de um viés
educativo o0 que passa entdo a orientar as politicas de atendimento a criangas e
adolescentes no pais e agdo dos educadores sociais (NATALI et al., 2017, p. 2).

Como a crianca e o adolescente sdo sujeitos de direitos desde a promulgacdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, precisam ser respeitados e atendidos como tal. E com
essa concepc¢do que a Educagdo Social brasileira intervém para promover e garantir que

sejam efetivados e legitimados os direitos desses meninos e meninas, para gue possam, junto
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aos educadores, planejar, organizar e vivenciar as experiéncias da Educacgéo Social, a fim de
refletir sobre ela e também avalia-la.

As criancas e os adolescentes estdo direta ou indiretamente relacionados a educacao.
Como declara Miiller (2007, p. 137),“[...]o sujeito crianca € sempre um sujeito da educacdo”.
A infancia e a adolescéncia do Brasil ja sdo, por lei, consideradas como prioridade absoluta.

Porém, o Estado deve assumir essa condigdo como primordial em suas acdes e intervencdes.

Sabe-se que a cidadania sé se efetiva em uma sociedade dialdgica, ndo autoritaria,
que promova oportunidades de participagdo popular adulta e infantil em vérios
niveis de decisdo e acdo. Nao estou defendendo que as criangas devam assumir
suas préprias lutas sozinhas, e que tém responsabilidade sobre elas. Ndo. Digo que
acultura deve ir incorporando nas criangas a formagéo politica, e uma das formas
indispensaveis é que aprendam sobre seus direitos, no caso do Brasil, através do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, colocando-0 em prética no seu cotidiano,
acompanhadas por adultos (MULLER, 2007, p. 139-140).

O papel do/a educador/a social é estimular e promover, junto a crianga e ao
adolescente, 0 acesso e a conscientizacdo dos seus direitos. O fato de as criangas serem vistas
como cidadas apenas na lei ndo legitima a situacio —so a legaliza. E por isso que, nas praticas
educativas, ha a necessidade de se refletir, respeitar e provocar a existéncia desses direitos.

A formacéo do educador/a é tarefa essencial para a garantia dos direitos dos meninos
e meninas no Brasil. A formacdo deve ser em comum acordo, dialogada, participativa,
coletiva e democratica, para promover a cidadania da infancia e da adolescéncia de forma
mais genuina. Assim como o0s adultos, as criancas tém direitos, precisam e sobretudo devem
participar de maneira ativa de suas vidas. Essa relacdo reciproca de direitos e de participacao
também se verifica nos processos avaliativos.

Neste texto, a partir de duas teses produzidas no contexto da Educacdo Social,
expomos a discussao referente a avaliacdo da Educacéo Social pelos sujeitos que dela fazem
parte, ou seja, as criangas e os adolescentes. Também consideramos 0s sujeitos educadores
(adultos) que, para atuar e compreender estes ambitos avaliativos coletivos, necessitam de
formacéo profissional.

O texto esta organizado em trés secOes: a Educacgédo Social como espaco de formacao
dos sujeitos que dela fazem parte; a avaliagdo em Educacdo Social no Brasil; e a crianga e o

adolescente como sujeitos que avaliam o seu processo educativo.
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A Educacao Social como espaco de formacéao dos sujeitos que dela fazem parte

No Brasil, a Educacdo Social ainda vem se construindo no aspecto legal; como
espaco profissional, busca a sua regulamentacdo. Contudo, a Educagdo Social ja é uma
prética legitima e constituida em todo o Brasil hd mais de 30 anos. Sua agdo ocorre
fundamentalmente em espacos ndo escolares e em atendimento as criancas e adolescentes
que tiveram seus direitos violados. Vimos construindo a Educacdo Social no Brasil a partir
do viés da Educacao Popular de Paulo Freire, cujo foco € ser libertadora, ou seja, promover
a consciéncia e a formac&o politica de todos 0s sujeitos.

O conceito de Educacdo Social que nos suleia ha alguns anos tem sido o de Nufiez
(1999). A autora entende a Educacdo Social como uma préatica educativa que atua nos
problemas identificados no &mbito social e que busca a inclusdo cultural, social e econdémica
dos sujeitos. Assim, o papel da Educacéo Social € potencializar o sujeito para que consiga
superar os desafios e modificar o seu contexto (SOUZA, 2010).

Apoiamo-nos, ainda, em outras concepcbes que foram se formulando ao longo da
historia da Educacdo Social brasileira, como a de Natali (2016), que define a Educacao
Social como uma pratica promotora da cultura e de justica social e de Souza (2016), que
insere aspectos da militancia e da tradugdo® no conceito de Educagéo Social.

Em nosso pais, a Educacdo Social foi forjada por seus sujeitos (educadores/as sociais)
no proprio processo de desenvolvimento. Falar da Educacdo Social brasileira, entdo, é
apresentar o/a educador/a social que, com seu trabalho, foi produzindo a Educacéo Social
em contextos diversos e também foi sendo formado/a por ela. Por isso alegamos que a
Educacdo Social é espaco de formacdo, tanto para os/as educadores/as sociais que nela atuam
como para as criancas e os adolescentes que por meio dela séo atendidos.

Natali (2016) explicita, em sua tese, o processo de formagao forjado no contexto da
Educacao Social. A autora declara que os/as educadores/as sociais brasileiros ndo tém uma
formacédo definida. O seu processo formativo € aprimorado de maneira individual; fazem

leituras de Paulo Freire, entre outros autores do mesmo perfil. Em instituicbes, ONGs e

1 A traducéo é um conceito de Boaventura Souza Santos, que permite que diferentes conceitos sejam entendidos
em diferentes contextos, ou seja, traduzidos de acordo com as realidades e especificidades de cada cultura.
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movimentos sociais também se constituem processos formativos importantes. O Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua (MNMMR) foi destaque nessa questéo de formacéo

de educadores/as sociais no Brasil.

A caracteristica de formacéo, dentro dos movimentos sociais, que é constituinte
da Educagdo Social brasileira, é referendada por Oliveira (2004, p. 74), quando
reconhece 0 Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua como o primeiro
a estabelecer um centro de formacdo na area, onde a maioria dos educadores
sociais de rua “[...] seriam formados direta ou indiretamente a partir do modelo
fornecido pelo Centro de Formacdo do Movimento, que tem sido aplicado e
adaptado por instituicbes nacionais e internacionais”. O MNMMR tornou-se,
dessa forma, uma referéncia de formacdo educativa para a &rea. Também fica
explicita a influéncia dos escritos da Educacdo Popular no processo (NATALI,
2016, p.75).

A acéo dos/as educadores/as sociais brasileiros/as teve como base formativa o que
era proposto pelo MNMMR e também em suas experiéncias nas ruas e com as criangas.
Natali (2016) ainda menciona a relevante influéncia dos/as educadores/as sociais na
constituicdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente e como essa conquista modificou a
forma de atuar dos/as educadores/as.

Apds a promulgacado do Estatuto, a acdo educativa do/a educador/asocial passou a ter
um perfil reflexivo e de busca por garantia de direitos, com isso, mais legitimo, mesmo com
a formacdo ainda ndo regulamentada. Por ser a Educacdo Social uma area complexa e atuar
fundamentalmente com criangas e adolescentes em violacdo de direitos, Natali (2016)
defende que se faz urgente uma formacdo legalizada, regulamentada, legitima e efetiva
aos/as educadores/as sociais no Brasil, assim como ocorre em paises como Uruguai,
Alemanha, Portugal, Espanha, Finlandia, entre outros.

Hé indicios de formacdo na area em alguns contextos que oferecem cursos rapidos e,
ainda, disciplinas em alguns cursos superiores que dao certo destaque e oferecem um
contetido sobre o tema. Entretanto, essas propostas ndo sao suficientes para uma formacéo
integral do/a educador/a social, para que seja valorizado/a e visto/a como um/a profissional.
No Brasil, ha educadores/as com diferentes formacdes, pois ndo ha critérios definidos para

a profissao.

Alguns tém formagdo em nivel superior e sdo originarios de variados cursos de
graduacdo, como Educacdo Fisica, Direito, Pedagogia, Historia entre outros.
Alguns educadores ndo possuem formagdo em nivel superior, mas tém uma longa
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trajetoria na atuacdo com Educacdo Social. Outros estdo trabalhando na éarea,
entretanto, sem formagdo ou envolvimento anterior com a Educagdo Social
(NATALL, 2016, p. 86).

No Brasil atuam educadores/as sociais com diferentes niveis de formacao, desde o
ensino fundamental incompleto até o ensino superior e doutorado ou, ainda, p6s-doutorado.
Independentemente da formacdo, todos trabalham na area e sdo denominados como
educadores/as sociais. Caracterizamos essa situacdo como ruim para a profissdo, pois
fragiliza a area e, sobretudo, o/a educador/a social. E legitima e precisa ser valorizada a
formacdo no contexto da Educagdo Social, pois contém elementos que, no contexto da
formacéo inicial (no ensino superior), por exemplo, € muito dificil de acessar. Isso, por si
s0, ndo forja a formacdo do/a educador/a social e nem reverbera em sua a¢do uma praxis
profissional que o/a valorize nos aspectos como “[...] a luta por melhores salarios, condi¢des
minimas de trabalho e equiparagcdo com outros profissionais que atuam, muitas vezes, em
acOes da Educacdo Social e que tém formagao universitaria” (NATALIL 2016, p. 87).

Registramos que reconhecemos e valorizamos a formacao do/a educador/a social em
seu contexto, nas a¢les da Educacdo Social, que tanto tem contribuido para a Educacéo
Social brasileira. Apenas a formacéo, no entanto, nao se faz suficiente. Ha que se fortalecer
a profissdo do/a educador/a social e sua identidade no Brasil como um/a profissional que
seja efetivamente valorizado/a.

Esta é a avaliacdo que fazemos da Educacdo Social e da profissdo de educador/a
social, ao longo da histéria da Educacgdo Social brasileira. Reforcamos que é premente o
estabelecimento de uma formacdo legitima, legal e regulamentada. Como mencionamos, o/a
educador/a social estd em relacdo direta com o processo de formacdo de outros sujeitos.
Atuar com criancas e adolescentes requer muita sabedoria e conhecimento.

S&0o os/as educadores/as sociais 0s responsaveis pelo processo educativo e sdo as
pessoas que medeiam as relagdes com os meninos e meninas. Entdo, tém a funcdo de
conceber, para essas criangas e adolescentes, uma formacao legitima, que os leve a serem
autores dos processos e a planejar e avaliar os cenarios de que fazem parte.

Identificar que a Educacdo Social precisa ser valorizada, que seus sujeitos
(educadores/as e meninos e meninas) devem ser bem formados resulta de reflex&o sobre o
tema. E reflexo da atuacio para e com a Educagéo Social — que chamamos também de avaliar

a Educacéo Social e entender a avaliagdo em Educagéo Social.
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A avaliacdo em Educacéo Social no Brasil

No Brasil, a avaliacdo, em geral, tem conotacéo positivista. Faz-se normalmente uso
de testes, com atribui¢Ges de notas e um sentido instrumental, técnico. No contexto escolar
e da Educacédo Social ndo é diferente. As obras que tratam especificamente da avaliacéo e
da avaliacdo escolar até meados dos anos 1980 outorgam-lhe a caracteristica quantitativa e
de controle (SOBRINHO, 2003).

A avaliacdo que rebate a proposta de controle e regulagdo tem uma percepgéo de
avaliacdo qualitativa, com a finalidade de promover a emancipagdo social nos sujeitos de
qualquer processo educativo. Em um processo avaliativo, é fundamental se levar em
consideracdo a subjetividade humana e o0s aspectos politicos e sociais de cada contexto que
se avalie. Assim, em meados dos anos 1980 surgiram, no Brasil, os primeiros escritos sobre
uma proposta de avaliagdo que vai na contraméao da avaliagdo quantitativa (SOUZA, 2016).

Autores como Saul (2008), Demo (1988), Luckesi (2008), Hoffman (1991) e Freire
(1989) adotaram um discurso mais humano para a avaliacdo, considerando a transformacao
social, a conscientizacdo politica e participativa das pessoas do processo, a possibilidade de
compreensdo e a valorizacdo do espaco de atuacdo, a amorosidade no processo educativo, e
o diélogo:

Néo é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a pratica € analisar o que se
faz, comparando os resultados obtidos com as finalidades que procuramos avancar
com a préatica. A avaliagdo da pratica revela acertos, erros e imprecisdes. A
avaliacdo corrige a pratica, melhora a pratica, aumenta a nossa eficiéncia. O
trabalho de avaliar a pratica jamais deixa de acompanhéa-la (FREIRE, 1989, p. 47).

A discussdo que Souza (2016) propBe ao processo avaliativo ou, ainda, a avaliagdo
em Educacao Social, vai ao encontro das caracteristicas da avaliacdo qualitativa. A autora
concebe para a Educacdo Social uma avaliacdo qualitativa, no mais amplo sentido da

palavra.

A avaliacdo em Educacdo Social é uma questdo politica, porque ajuiza o espago
de atuacdo e relacdo dos seres humanos e ainda pode promover a qualidade
politica. Toca-nos o interesse de pensar uma avaliagdo em Educacdo Social no
Brasil que seja qualitativa, que promova a conscientizagdo politica, que contribua
para uma emancipacdo social, e mais ainda, que seja realizada também com os
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sujeitos da acdo, no caso, com as criangas e os adolescentes, pois S&0 0s sujeitos a
quem nos referimos para as a¢des da Educacgéo Social (SOUZA, 2016, p.76).

Com o intuito de pensar a avaliacdo para a Educacédo Social brasileira, a autora expde
0 estudo de diferentes formas de avaliacdo em Educacgdo Social que ja se realizam em alguns
paises como Espanha, Bolivia, Uruguai e Senegal. As experiéncias desses paises mostram
olhares diversos para a avaliacdo em Educacdo Social, cuja sintese pode colaborar para o
olhar avaliativo viavel para a Educacéo Social no Brasil.

A contribuicdo desses lugares € inestimavel para orientar uma proposta de avaliagcdo
em Educacdo Social no cenario brasileiro. Em conjunto com essas vivéncias, a pesquisa de
Souza (2016) incorpora a experiéncia de educadores sociais e jovens que fazem ou fizeram
parte de um contexto da Educacédo Social, o que legitima ainda mais a proposta de avaliagcdo
em Educacéo Social para o Brasil.

Desde a Espanha aprendemos que a avaliacdo em Educacédo Social precisa estar
sistematizada no &mbito da formacéo e chamou a atencdo para a participagdo. No
contexto uruguaio, a avaliagdo em Educacdo Social ndo é sistematizada, ndo
possui uma discussdo prdpria, mas € perceptivel e observavel na producdo de
conhecimento e nas praticas educativas realizadas no pais em diferentes ONGs e
projetos. Assim, a avaliacdo em Educacao Social pode ser considerada diversa,
ndo regularizada. No contexto da Bolivia, o que se viu foi uma iniciativa
avaliativa, que contou com a participacdo governamental e que se predispds a
ouvir as pessoas. N&o hd, sistematizado no pais, um sistema de avaliacdo em
Educagdo Social ou de rua, mas o marco da discussdo da situagdo boliviana é a
participacdo e o interesse governamental em dar inicio ao debate sobre a avaliagao.
Do Senegal uma manifestacdo de carater ‘intuitivo’ no processo de avaliacéo,
trouxe a esta tematica questdes fundamentais, como: a valorizagéo da experiéncia;
0 ato de escutar e observar as pessoas durante 0 processo e depois que deixam de
ser sujeitos da Educacgdo Social e vivem como sujeitos cidaddos; a possibilidade
dialdgica e subjetiva de resolver as questfes. Tais pontos sdo visiveis no contexto
senegalés, e o interessante ja exposto € que ndo ha producgdo tedrica a respeito,
mas ha o comprometimento com o que para eles é mais importante, o ser humano
e 0 que ele tem para expressar, para contribuir (SOUZA, 2016, p. 107-108).

Tendo em pauta os achados da pesquisa, Souza (2016) acredita na avaliacdo em
Educacdo Social brasileira que seja participativa, politica, subjetiva, que valorize os sujeitos
da Educagdo Social e que ndo seja generalizavel, pois cada acdo da Educagéo Social contém
sua especificidade. A autora insiste na importancia de a avaliacéo fazer parte do contexto da
Educacao Social e o sujeito avaliador ser o sujeito do processo da Educacéo Social.

Ja ressaltamos que, no Brasil, 0s sujeitos da Educacdo Social sdo as criancas e 0s

adolescentes, sempre mediados pelo/a educador/a social, mas séo eles o foco da Educagéo
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Social. As ac¢des educativas, por isso, precisam promover a formagdo dos sujeitos também
para o processo avaliativo. A avaliagdo de um contexto educativo s6 pode ser legitima se
realizada por quem dela faz parte, por quem a valida.

Souza (2016) sugere que sejam as brincadeirase as atividades que promovem a
ludicidade os instrumentos para a constituicdo desses sujeitos (meninos e meninas) como
avaliadores. A autora menciona na tese 0s elementos que construiu para servirem de
ferramentas para a avaliagdo em Educacdo Social. Os instrumentos de avaliacdo e as
diretrizes de avaliacdosdo definidos como indicadores para a avaliacdo em Educacao Social.

Quanto ao primeiro resultado, os indicadores da avaliagdo em Educacdo Social
elencados sdo: Direito a Educagdo Social, ou seja, a Educacdo Social como uma forma de
conquistar e garantir direitos; a Formacao e a Participacdo Politica; a vida Cotidiana tanto
como instrumentalizacdo pratica, quanto critica para a introducdo, compreensdo e
transformacéo da realidade; a Responsabilidade dos sujeitos individuais e coletivos para com
o0 mundo; o Discurso Convicto a respeito do que é, para que serve, o que almeja a Educacéo
Social e o papel do seu profissional, o/a educador/a social; a Disponibilidade do/a
Educador/a e do/a Educando/a para as acGes empreendidas e paulatinamente ir se
estabelecendo a confianca entre eles; os Vinculos e a Amizade, na busca incessante de bem-
estar, de realizacdo e a Felicidade, que é o que, definitivamente, se quer nos contextos da
Educacéao Social e para a vida.

Quanto aos instrumentos para os/as avaliadores/as, Souza (2016) comenta que é
imprescindivel entender que sdo propostas, ofertas que podem/devem ser reconstruidas,
transformadas e reorganizadas da maneira como os avaliadores desejarem e de acordo com
os diversos contextos educativos avaliados. O principal instrumento avaliativo sugerido pela
autora € o registro, ou seja, toda a acdo da Educacgdo Social deve e precisa ser registrada. O
registro pode ocorrer de maneiras diversas: 0s meninos e meninas podem produzir diarios
de campo, fotografar, gravar suas brincadeiras, suas atividades. Outro instrumento é a roda
da conversa, promotora de dialogo, de acordos e combinados que refletem a pratica
educativa.

As diretrizes apontadas por Souza (2016) servem para orientar 0 processo de

avaliacdo em Educacéo Social:
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[...] a avaliagho em Educagdo Social precisa ser qualitativa (que ampara-se
também em dados quantitativos), considerando as subjetividades nela implicitas
e a participacdo politica reflexo da questdo qualitativa; A avaliacdo em
Educacdo Social precisa considerar os diferentes contextos educativos em que
ird avaliar, ou seja, é mister conhecé-los e, ainda, que 0s sujeitos estejam a par do
que irdo vivenciar; A melhor avaliacdo sera feita por sujeitos que tenham
vivéncias com Educacdo Social junto com o conhecimento teérico. Essa
diretriz orienta para que o avaliador tenha tido a experiéncia com a Educacéo
Social e seja capaz de se aproximar, da maneira mais legitima possivel, do
contexto em que vai avaliar; O dialogo € o recurso sugerido para estabelecer o
processo avaliativo em Educacdo Social. No caso da crianca e adolescente
avaliadores, pontuamos o brincar como estratégia avaliativa [...] (SOUZA, 2016,
p. 181).

Assim, o conceito que se estabelece para a avaliacdo em Educacdo Social é de que é
uma acdo politica, pedagogica, social, cultural e militante. Precisa contribuir com o processo
de transformacdo do contexto e instrumentalizar as pessoas, principalmente 0s meninos e
meninas dessa praxis, para garantir seus direitos e o exercicio da cidadania para um mundo

mais justo.

A crianca e o0 adolescente como sujeitos que avaliam seu processo educativo

Os meninos e meninas estdo sempre envolvidos com a avaliacdo em diferentes
processos educativos. Sdo sempre avaliados, controlados e servem de resultados para
financiamentos, investimentos. Por serem sujeitos da educacao escolar e social, estdo sempre
em uma relacdo direta ou indireta com a avaliacédo.

Geralmente, a relacdo avaliacdo/crianca € uma relacdo de dependéncia. Freire (1996,
p. 116) assevera: “Os sistemas de avaliagdo pedagogica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo em
passar por democraticos”.

Em sua obra Pedagogia da Autonomia, o autor chama a atencdo de educadores em

relacdo ao que se fazer.

A questdo que se coloca a nds, enquanto professores e alunos criticos e amorosos
da liberdade, ndo €, naturalmente, ficar contra a avaliacéo, de resto necessaria, mas
resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada
(FREIRE, 1996, p. 116).
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A avaliagdo tem o potencial, entdo, de ser uma estratégia para instrumentalizar as
criancas e os adolescentes e promover neles a consciéncia do contexto em que vivem e do
processo educativo pelo qual passam, além de como transformar esses cenarios. A crianca
precisa ser protagonista dessas relagdes e ser, concretamente, parte da avaliacdo, avaliando
também.

H& a necessidade real de se transformar a situacdo de submissdo da crianca e do
adolescente em relacdo a avaliacdo. As acdes da educacdo podem ser articuladoras dessa
mudanca, pois ainda, em alguns contextos, estdo se construindo. Os sujeitos dessas acdes
(educadores/as) estdo em formacdo e precisam entender que sdo também os meninos e
meninas sujeitos da Educacdo Social em todos seus ambitos, seja no planejamento, seja na
organizacdo e no desenvolvimento de atividades, como na avaliacdo e na reflexao.

A avaliacdo dos processos em que as criancas e adolescentes devem fugir de qualquer
caracteristica tradicional e de controle, como ja afirmado, precisa ser sensivel e saber escutar.
Entendemos escutar no sentido freireano da palavra, ou seja, 0 escutar que promove a

participacdo legitima.

O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos possam
participar da avaliagio. E que o trabalho do professor é o trabalho do professor
com os alunos e ndo do professor consigo mesmo. Esta avaliacdo critica da pratica
vai revelando a necessidade de uma série de virtudes ou qualidades sem as quais
ndo € possivel nem ela, a avaliagdo, nem tampouco o respeito do educando
(FREIRE, 1996, p. 64).

A participacdo no processo avaliativo pode dar aos meninos e meninas a
possibilidade de se integrar ao todo, de contribuir com o todo em que estdo direta ou
indiretamente envolvidos. E vital que se lute em favor da compreensdo e da realizacio da
avaliacdo como ferramenta de apreciacao do ‘que fazer’ das pessoas para a libertacao e nao
domesticagdo ou regulacdo. Uma avaliacdo estimuladora do escutar e do falar (FREIRE,
1996).

Em coadunacdo com Freire (1996), Saul (2008) considera que 0s sujeitos da
avaliacdo precisam participar efetivamente do processo. A avaliagdo deve ter uma
intencionalidade democrética; deve apontar para principios como justica social,
direitos e participacdo (SAUL, 2008). A avalia¢do no processo educativo para ser
legitima aponta para o entendimento de que precisa ser realizada com e ndo para
(SOUZA, 20186, p.80).
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Sendo assim, coadunamos com Souza (2016) e assumimos que a avaliagdo em
Educacdo Social com e para as criancas e os adolescentes precisa se articular com esses
sujeitos, para que eles sejam também os sujeitos avaliadores do processo. Eles precisam
desenvolver tais acdes de maneira aproximada de seus contextos, de suas particularidades,
para que vejam e deem sentido ao ato de avaliar.

Salientamos que o brincar é a melhor forma com que esses sujeitos podem contribuir
para a acao avaliativa. A ludicidade é uma maneira de comunicacao das criancgas e constroi
cultura (ARRUDA; MULLER, 2010). Como se manifesta Souza (2016) assim também o
fazemos, entendendo que a cultura lGdica deve ser parte integrante do processo avaliativo.
Os meninos e as meninas podem também divertir-se, ao avaliar. O brincar, o escutar e o falar
devem compor o rol das estratégias avaliativas das criancas e adolescentes.

Souza (2016) pondera que a roda da conversa deve ser um espago para se
desenvolver, por parte das criangas e adolescentes, essas estratégias avaliativas, pois é uma
ferramenta que provoca a dialogicidade. A roda serve como estratégia avaliativa das acdes
desenvolvidas; quem dela participa legitimamente contribui para a construcdo e a
reconstrucdo das acdes desenvolvidas.

Concluimos, assim, que a crianca e o0 adolescente podem e precisam ser sujeitos
protagonistas também nos processos avaliativos nos contextos da Educacdo Social, pois,
como vimos, sdo eles o foco da Educacdo Social no Brasil. Entdo, devem ser também

promotores e colaboradores em todos os cenarios da acdo educativa.

Considerac0es Finais

Propusemo-nos, neste texto, a discutir a possibilidade de que as criangas e 0s
adolescentes sejam sujeitos avaliadores do processo educativo de que fazem parte, no caso,
nas acdes da Educagdo Social brasileira. Assim o fizemos, entendendo que, para que 0s
meninos e as meninas sejam forjados como avaliadores de suas ac¢des, precisam receber, dos
demais sujeitos da Educacdo Social, os/as educadores/as sociais, uma formagao e mediagédo
gue promova 0 acesso e a aprendizagem em avaliar.

Apresentamos, também, uma sugestdo de avaliagdo em Educacgdo Social que foge

aos padrdes avaliativos tradicionais. Trata-se de uma avaliacdo para aprimorar 0s sujeitos,
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que prima pela participacdo legitima de todos os envolvidos no processo e que,
principalmente, seja realizada por quem faz parte das acdes.

Assim, cremos que, para se chegar a esse intento, € necessaria uma consistente
formacéo politica de educadores/as sociais e dos meninos e meninas, além da percepc¢édo da
avaliacdo em diversos contextos como uma acdo pedagdgica, social, cultural, politica e
militante, que se reverbere na instrumentalizacdo dos sujeitos e na transformacgéo dos

contextos.
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