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1. Una experiencia de producción de conocimiento en educación social



    Paola Fryd y Diego Silva Balerío



    
1. La función está por comenzar...




    Imaginen: un escenario, la propuesta de un libreto, dos actores, otras obras representadas en otras latitudes...


    Esto somos.


    Cada uno hizo su recorrido por esta profesión, por instituciones y proyectos varios... y un día nos encontramos sabiendo que teníamos interés, deseo de pensar juntos algunas cuestiones con relación a la educación social. En eso estamos hace algunos años y ahora nos llega la propuesta de presentarnos a esta convocatoria. Les confesamos que fue muy tentador y desde el primer día ha ocupado gran parte de nuestras conversaciones y nuestros tiempos.


    Llegó el día en que ustedes y nosotros entramos en diálogo, a partir de ahora pueden leer en voz alta, en cualquier sitio -de pie, sentados, esperando...-, asentir, indignarse, gritar que no están de acuerdo..., lo más importante es que sientan algo mientras recorren las páginas.


    Como les decíamos, nos llega la propuesta de presentarnos al Primer Premio Internacional en Educación Social Joaquim Grau i Fuster.


    Había diferentes opciones de qué y cómo hacerlo. Optamos por una que implicara una forma de pensar la producción de conocimientos en educación social y situara a los educadores sociales en la primera línea.


    Así fue como comenzamos la preparación de un documento base que orientara el trabajo y pusiera de manifiesto algunas consideraciones previas y una metodología de trabajo.


    La propuesta de elaboración de un trabajo sobre experiencias educativo-sociales implica, para nosotros, estar de acuerdo en algunos conceptos centrales que organizaron y articularon el conjunto del proceso de elaboración y este producto final. Consideramos necesario explicitar una forma de entender la profesión, la práctica educativa, los sujetos destinatarios de la acción educativa y las instituciones en donde se dan cita los protagonistas.


    La idea es confrontar distintas experiencias profesionales del campo de la educación social, entendiendo que la narración encuentra claves de comprensión y de argumentación en algunas conceptualizaciones pedagógicas, filosóficas y políticas que deben explicitarse para dar cuenta de las lecturas y análisis que efectuamos.



    
2. Lo que no debe faltar




    
      	
El sujeto de la educación es un protagonista paradójico que encarna de forma simultánea el lugar de igual y de diferente. Se trata de un «otro» portador de idéntica dignidad humana que el educador, y de «otro» que personifica la radical diferencia. Implica que reconozcamos que, en tanto humano, tiene la capacidad de acción, de emprender algo novedoso, de producir el nacimiento de lo inédito. Ello implica que la sola existencia humana supone un potencial enigmático de producir cambios, en la trama de relaciones producto de su capacidad de acción. Asimismo, nos coloca frente a un reconocimiento previo del sujeto de la educación, preexistente al conocimiento personal, lo que implica renunciar a las caracterizaciones adjetivadas que muchas veces son impuestas a los sujetos participantes de las instituciones donde trabajamos los educadores sociales.



      	
Educar nos encarga la transmisión del patrimonio cultural de la época (Núñez, 1999), abriendo una senda para que el sujeto de la educación pueda apropiarse de la herencia cultural de la sociedad, ejerciendo el derecho a disfrutar esos legados. Nos adscribimos a la consideración de la educación como antidestino, pues se trata de una práctica que facilita la redistribución social de las herencias culturales. Pensar la educación social sin destinos predeterminados tiene, en diversos planos, profundas implicaciones, en la medida que nos remite a los efectos de la educación, a un proceso incierto acerca de lo que suceda con cada sujeto tras su paso por la experiencia educativa. ¿Qué aprendió de lo que le transmitimos? ¿Cuánto de lo aprendido tiene efectos de conexión social? Nos referimos a la incertidumbre de la actuación educativa que se opone a la fabricación de productos prediseñados. Por lo tanto el educador social ha de entenderse como un «transmisor de cultura», un mediador entre las exigencias del espacio social y los ciudadanos, el educador propicia el acceso a los saberes, herramientas y recorridos que toda persona necesita para vivir en sociedad.



      	
La educación social es una profesión. Por tanto, los educadores sociales debemos avanzar en el proceso de nuestra profesionalización. Desde nuestra perspectiva esto supone: una formación de grado y una formación permanente; el reconocimiento académico y social; condiciones laborales y espacios institucionales donde los educadores sociales puedan desarrollar su profesión; y formas asociativas que colaboren al funcionamiento colectivo.



      	
Los contextos. Pensar la acción educativa social desde Latinoamérica implica registros de pensamiento singulares. Los contextos de pobreza, exclusión y pérdida de potencia de las instituciones educativas para imprimir subjetividad nos sitúan en escenarios que trastocan las coordenadas de pensamiento y acción. En esos ejes de reflexión sobre la educación social cabe reformular la pregunta: ¿Qué puede la educación social (o los educadores)? O ¿qué puede la educación social en el contexto de las políticas públicas sociales y educativas?



      	
La responsabilidad en el ejercicio profesional de los educadores sociales es un tema central en la reflexión de este trabajo. La responsabilidad se expresa en diversos planos, pero nos interesa enfatizar la que tiene relación con los sujetos de la educación, con la transferencia de la tradición o patrimonio cultural, y con generar dinámicas de construcción que la recree posibilitando la participación de los sujetos en su modificación y crítica.


    


    La responsabilidad del educador como cuestión central en la relación educativa es la de ser representantes del mundo, responsabilidad de ser el otro que el sujeto necesita para ser «otro». La participación protagonista de los sujetos de la educación implica asumir la transferencia de responsabilidad al sujeto, esto es, darle espacio para ejercer por sí mismo derechos y responsabilidades. Este pasaje no limita la responsabilidad del educador, sino que potencia la acción en la medida que lo involucra en un proceso compartido de responsabilidades diferenciadas.


    
      	
Los mandatos institucionales, como un aspecto específico de la responsabilidad profesional, suponen conocer y reconocer ubicando las brechas que posibiliten la acción educativa. El ejercicio de la autonomía profesional, a pesar de los marcos institucionales y los contextos socioeconómicos, implica un comportamiento ético caracterizado en la toma de decisiones frente a alternativas que se presentan, y una opción estética, en el sentido de un estilo, de una forma de hacer y de estar en la relación educativa. Como afirma Paulo Freire (1998), «disciplina intelectual que debe ser fomentada en los educandos, la disciplina en el acto de leer, de escribir, de observar, analizar los hechos y de trabar las relaciones entre estos». Esta actitud activa quiebra el «no se puede nada», ese inmovilismo fatalista, que impide el cambio, que mata la esperanza, que actúa en favor de la injusticia.


    



    
3. Metodología de producción




    Estas páginas no son una recopilación de artículos, sino que procuran tener un eje organizador vinculado al aporte de la enseñanza social a la función de transmisión de la cultura que la enseñanza debe asumir.


    La pregunta que articuló el trabajo desarrollado durante más de un año fue:


     


    ¿Cuál es la aportación de la educación social (y de los educadores sociales) a la función esencial de transmisión de la cultura a niños, adolescentes o adultos?


     


    Invitamos a educadores sociales a conformar tres grupos, intentamos que las diez personas fueran variadas en edades, trayectorias profesionales, ámbitos profesionales y que fueran homogéneas sus capacidades para trabajar en equipo.


    Cada grupo se dedicó a «responder» la pregunta orientadora ubicándola en una franja de edad e ilustrándola con experiencias que tuvieron o tienen como educadores sociales.


    En Uruguay el desarrollo de la educación social ha estado ligado fundamentalmente al trabajo en programas sociales con niños y adolescentes en situación de pobreza. Las modalidades de atención y los cortes por franjas de edad son lo que caracteriza mayoritariamente la forma de ejercer en el campo.


    Propusimos trascender los ámbitos institucionales de trabajo, los contextos concretos, para ir a los troncos comunes, a lo que hace que un educador trabajando en diferentes proyectos y en diversas latitudes pueda dar cuenta de qué hace, por qué y para qué. No desconocemos, y tenemos intención de recuperar, las experiencias de los educadores en las diferentes etapas institucionales que han tenido y en las experiencias que se están desarrollando... Lo queremos rescatar desde el relato, desde la narración que se comparte, y que luego surge como novedad a la hora de pensar juntos.


    La idea es que cada artículo sea una conversación entre educadores que trabajan en diferentes ámbitos (protección, calle, cultura, laboral, justicia...) tratando de ubicar una línea narrativa (educativa) común, pero que registra expresiones diversas, que se explican por los distintos mandatos institucionales.


    Nosotros, como coordinadores de esta experiencia, a lo largo del año que duró este trabajo, estar en comunicación permanente y orientar a cada grupo de acuerdo con la metodología planteada. La ruta fue diversa, tuvo sus curvas, sus agujeros negros, sus silencios..., que fuimos sorteando en conjunto hasta llegar hoy a ustedes.


    Estamos convencidos de la relevancia que tiene la escritura para nuestro desarrollo profesional, para que otros lean de primera mano, para que podamos pensar en la búsqueda de bibliografía, en encontrar las palabras que expresen lo que deseamos transmitir. Estamos comprometidos como educadores sociales con la transmisión no solo a los sujetos de la educación sino a otros educadores, a otros profesionales que se interesen por nuestro hacer.


    En el sentido que Arendt le da a la acción como creadora de historia, la acción educativa se debe entender como una acción que permite ser narrada, como creación una historia que pueda ser contada. Apelamos al «recuerdo reflexivo» de cada educador para construir el relato.


    En estas páginas encontrarán cuatro trabajos, uno de carácter general, Responsabilidad, pensamiento y acción: ejercer educación social en una sociedad fragmentada escrito por nosotros, que intenta una aproximación a las condiciones en que se realiza educación social en la actualidad:


     


    
      	
Un artículo orientado a la infancia donde Gonzalo López, Marcelo Morales y Muriel Presno se interrogan acerca del lugar que ocupa el tiempo en las acciones educativas. El tiempo de los otros y un tiempo otro, el de las instituciones, el de los equipos de trabajo, el de la educación...



      	
Unos adolescentes asoman en estas páginas presentados por Hernán Lahore, Paola Pastore y Rudyard Pereyra en un escenario bellísimo como es el Teatro Solís de Montevideo. Esta experiencia educativa nos muestra cómo los educadores se entretienen con la cultura indagando nuevas aproximaciones, nuevos espacios, que permitan el desarrollo de la experiencia.



      	
Y para acabar, Educación social de personas adultas: una hipótesis, escrito por Hernán Espiga, Claudia Moreira, Luis Parodi y Gabriela Pérez, problematiza las posibilidades de realizar educación social con personas adultas partiendo de la negativa que señala H. Arendt respecto a esa posibilidad, dado que implica afectar la capacidad política de los ciudadanos. 


    


     


    Les dejamos con las palabras que siguen; en cualquier momento podemos reencontrarnos para continuar esta conversación.

  


  
    

    
2. Responsabilidad, pensamiento y acción: ejercer educación social en una sociedad fragmentada




    Paola Fryd Schapira y Diego Silva Balerio


    “El otro, la víctima, sabe lo que el vencedor ha olvidado: que el presente está construido sobre los cadáveres de las víctimas, que todo documento de cultura, como diría Walter Benjamin, es, a su vez, un documento de barbarie. Una educación sin tiempo, una educación que no tome como punto de partida el principio de responsabilidad, el otro, es una educación al servicio de los verdugos.”


    J . C. Mélich (2000: 87)



    
1. Introducción




    La concreción de la educación social en tanto práctica reflexiva (Shon, 1992) remite a condiciones situacionales de orden político, socioeconómico, ideológico e institucional. Así, la construcción del discurso educativo social está sujeta a factores que inciden en las narrativas que sustentan y legitiman las acciones de los educadores sociales. Se trata de situarnos en nuestro lugar habitado, para desde esas coordenadas ubicar histórica y socialmente un discurso educativo que reconoce y resalta la memoria como operación esencial de la educación social.


    Las prácticas educativas escolares, en su tendencia a la universalidad, están asociadas al desarrollo del Estado-nación como institución que alberga y promueve esa forma e institucionalidad de realización de lo educativo. Pensar la educación actual, especialmente la educación social, implica reconocer la fragilidad del suelo donde se asienta, en la medida que tiene en la desregulación una condición relacional básica con el Estado.


    Desde algunas vertientes de la historia de la subjetividad se destaca la muerte del Estado-nación como marco organizador de la vida social, ello no implica la eliminación de todo tipo de estatalidad, sino la desaparición del Estado en tanto práctica dominante (Lewkowicz et al., 2003). Ello remite al desarrollo de una modalidad de lo estatal caracterizado por su tono técnico-administrativo; esta variación reconfigura las relaciones estatales con el mercado, siendo la desregulación una característica típica de la destitución del Estado-nación. Esta nueva condición implica la irrupción de una dinámica de relación no reglada.


    Los efectos de la nueva configuración implican la emergencia de la destitución y la fragmentación como marcas propias de la desregulación mercantil. El problema central que ocupa estas reflexiones tiene que ver con la posibilidad de realización de lo educativo cuando los sujetos de la educación están marcados por las lógicas fragmentarias. Implica reflexionar acerca de las condiciones emergentes del cambio de estatuto que trae la fase actual del capitalismo (el neoliberalismo) y de sus implicaciones en las prácticas educativas. Así la magnitud del genocidio social en Latinoamérica nos lleva a pensar la educación ubicada en un territorio inhóspito. En la actualidad, en Latinoamérica asistimos a la configuración de dos subjetividades, la subjetividad-lujo, organizada para la producción y acumulación de plusvalía, y la subjetividad-basura, donde «[...] se corre el riesgo de muerte social por exclusión, humillación, miseria, cuando no de muerte real». La vivencia de las subjetividades-basura transporta cada vez a más ciudadanos hacia «[...] escenarios de horror hechos de guerra, favelas, tráfico, secuestros, colas de hospital, niños desnutridos, gente sin techo, sin tierra, sin camisa, sin papeles, gente “sin”; un territorio, en fin, que crece cada día» (Rolnik, 2003).


    En esta perspectiva de análisis, la responsabilidad de los educadores en la producción de la acción educativa tiene una relevancia clave, así como la idea de subjetividad humana que afirmamos. Siguiendo los trazos de Joan Carles Melich (2000) sostenemos que podemos referirnos a la subjetividad humana desde el momento que «[...] respondemos no solamente al otro sino del otro, [que] respondemos de su vida y de su muerte, de su fragilidad y de su vulnerabilidad. Y la heteronomía es anterior a la autonomía porque soy responsable del otro a mi pesar». Ello tiene que ver con la idea de responsabilidad que se expresa en un antiguo precepto judaico «kol Israel “arevim zé lazé: cada israelita es responsable del otro» (Putnam, 2004: 59), idea que para Emmanuel Levinas significaba que cada ser humano es responsable del otro, maximizando de esa forma la potencia inclusiva de este precepto de Talmud.[1]


    Frente a estas lecturas de la actualidad y la conceptualización inicial acerca de los sujetos de la educación planteamos las siguientes interrogantes: ¿De qué forma se expresa en la relación educativa la idea y la acción de ser responsable del «otro»? ¿Cómo trasladamos esta potente idea a la relación pedagógica?


    Un primer acercamiento a la respuesta implica que la concepción del «otro» va a determinar el tipo de oferta educativa (contenidos y metodología). En tal sentido, Melich sostiene que la ética es un principio constitutivo de la educación y la subjetividad humana, y que no implica sólo el cuidado de sí mismo sino el «[...] cuidado del otro: su muerte es mi muerte, su sufrimiento es mi sufrimiento. El “otro” es mi problema. [...] me constituyo en subjetividad humana en respuesta al dolor y al sufrimiento del otro».


    Estas ideas son relevantes a la hora de pensar la educación actual y, concretamente, la educación social en un contexto latinoamericano, en la medida que los sujetos de la educación se sitúan mayoritariamente dentro de los expulsados por las lógicas del mercado. Podemos ubicar dos configuraciones diversas de gestión de «lo excluido» mediante dos operaciones distintas que corresponden a tramas de articulación estatal-mercantil, como expresa Ignacio Lewkowicz: «la reclusión es el modo de exclusión de los Estados Nacionales; la expulsión es el modo de exclusión del mercado neoliberal. Reclusión y expulsión describen modos distintos de hacer con lo excluido» (Lewkowicz et al., 2003: 57).


    En este marco ubicamos la idea de expulsión social y el impacto en la vida del «otro», sujeto de la educación, en tanto implica pensar las prácticas educativas con posibilidades de operar conexiones en lo fragmentado del mercado para establecer lazos que posibiliten aminorar los impactos de la destitución. Ello no implica que la educación social venga a mitigar los efectos de la exclusión o a amortiguar los reclamos sociales. Por el contrario, lo que supone es situar una acción educativa que presente un plus, algo más que potencie las capacidades de acción de los ciudadanos.


    Se trata de resaltar la necesidad de pensar en los escenarios futuros de la educación acerca del desarrollo de prácticas educativas que, en términos de posibilidad, supone disipar qué es lo que podemos como educadores sociales en estos territorios inestables frente al fin de lo humano.



    
2. Coherencia paradógica/lógica inconsistente, o cómo potenciar las posibilidades de pensar un problema




    



     


     


    “Quién sabe, Alicia, este país no estuvo hecho porque sí.


    Te vas a ir, vas a salir pero te quedas, ¿dónde más vas a ir? Y es que aquí, sabes el trabalenguas, trabalenguas el asesino te asesina y es mucho para ti.


    Se acabó ese juego que te hacía feliz.


    No cuentes lo que viste en los jardines, el sueño


    acabó.


    Ya no hay morsas ni tortugas un río de cabezas aplastado por el mismo pie juega al cricket, bajo la luna.


    Estamos en la tierra de nadie, pero es mía.


    Los inocentes son los culpables, dice su señoría, el rey de espadas. No cuentes lo que hay detrás de


    aquel espejo,


    no tendrás poder/ni abogados, ni testigos.


    Enciende los candiles que los brujos piensan en


    volver,


    a nublarnos el camino.


    Estamos en la tierra de todos, en la mía.


    Sobre el pasado y sobre el futuro, ruinas sobre ruinas, querida Alicia.”


     


    Canción de Alicia en el país. Serú Girán.


    «Bicicleta», 1980 


    



    



     


     


    La construcción de una malla conceptual que sustente y dé sentido a las prácticas de la educación social en nuestro margen implica renunciar a los discursos únicos, a la retórica homogeneizante que estructura una verticalidad narrativa de ideas, conceptos y proposiciones. La imagen de coherencia de las concepciones únicas, su carácter articulado, cerrado, no parece apropiada para pensar en los territorios fragmentados y devastados por el mercado, y la inoperancia o corrupción estatal en los países latinoamericanos.


    Para reflexionar acerca de la educación social en la desregulación es necesario ubicar ideas que potencien ese pensamiento, disponer de operaciones que habiliten la realización de lo educativo, dislocando los flujos burocráticos atrapados en visiones pesimistas o tecnocráticas. Estamos frente al imperativo de activar ideas que permitan que algunos problemas sean pensados, para disparar acciones de conexiones que operen a contracorriente de la disolución.


    Nos interesa desarrollar una trama argumental donde la paradoja, entendida etimológicamente desde su raíz latina paradoxum, compuesta por el prefijo para, que significa «contrario a», y el sufijo doxa, que significa «opinión», nos enfrente a opiniones contrarias sobre las que debemos decidir. Se trata de poner en tensión conceptos que conforman el mismo tejido narrativo, reconocer proposiciones que argumentan desde una posición donde la coherencia le concede a la paradoja un lugar.


    Tal como sostienen Ignacio Lewkowicz y Pablo Sztulwark, se parte de una idea de coherencia que:


    «[...] equivale a estar unido; pero seguramente habrá formas y formas de unir. En general, las invenciones en el pensamiento permiten unir elementos hasta ese entonces dislocados. Pensar es ligar, pensar es hacer que elementos heterogéneos pasen a estar unidos. Pero ese estar unidos puede borrar o afirmar la heterogeneidad de la que parten los elementos. Para que dos elementos estén unidos, las estrategias modernas de pensamiento, las estrategias estructurales, requieren que formen parte de lo mismo, requieren que en algún sentido sean lo mismo. Mientras que las lógicas paradojales admiten la coexistencia de términos heterogéneos que ligan entre sí y unen sin negar la heterogeneidad de la que parten, mostrándolos y exhibiéndolos como dotados de sentido» (Lewkowicz-Sztulwark, 2003: 93).


    La coexistencia de términos heterogéneos que pueden estar dotados de sentido es la idea que más nos interesa reafirmar. Los términos que se avienen, conviven en un sentido paradójico de contradicción, habilitan sentidos válidos que configuran relaciones y respuestas más flexibles a los problemas.


    Retomando ideas del matemático Kurt Godel se sostiene que «[...] ninguna lógica puede proceder infinitamente deduciendo correctamente, porque en algún punto la cadena de deducciones llega a la contradicción. Tarde o temprano, cualquier sistema se encuentra con su paradoja». Ello implica que ningún sistema consistente lo demuestra todo, por lo que en «[...] en cualquier sistema lógicamente consistente hay proposiciones que pertenecen al sistema, pero que para el sistema carecen de sentido. Así, la coherencia significa otra cosa si se admite esta paradoja» (Lewkowicz-Sztulwark, 2003: 93).


    En un sentido similar Violeta Núñez plantea la necesidad de recurrir a amplias fuentes disciplinares para fundar los temas educativos:


    «[...] recurrir a fuentes disciplinares heterogéneas encuentra su explicación en la necesidad de «fundamentación» de las cuestiones pedagógicas: al pensar un fundamento, éste cae fuera de lo fundado. Estas consideraciones remiten al teorema de Godel, que se puede interpretar como la imposibilidad de todo discurso de fundarse en sí mismo. La consistencia de las premisas es indemostrable en el interior mismo de la lógica que funda. Este punto cero del discurso puede debelarse sólo desde un posicionamiento diferente» (Núñez, 1990: 25).


    ¿Qué lógica de pensamiento dará las herramientas para habitar en la fragmentación? Desde este enfoque, se trata de conectar la condición de una sociedad segmentada y una lógica de pensamiento que admita la inconsistencia, la coherencia paradójica, como posibilidad de situar diferentes modalidades de ligar lo disgregado. De lo que se trata es de concebir una lógica que no fuerce a lo real a entrar en un tipo de coherencia simbólica, sino de fundar otra «[...] lógica que sea capaz de volverlos coherentes, de permitir que coexistan términos heterogéneos sin que estallen» (Lewkowicz-Sztulwark, 2003: 93). Se torna indispensable que en la época actual se pueda valorar una idea no sólo porque puede instalar sucesiones de proposiciones debidamente justificadas, sino también por la «[...] capacidad de generar paradojas, bifurcaciones, puntos de decisión», que se pueda apreciar una idea, una imagen, o sus suspensión, como forma de empezar a pensar. De eso se trata en este recorrido, y en las prácticas educativo-sociales, de cómo enfatizamos el pensamiento sobre los problemas y afincamos decisiones que potencien lazos de composición social.


    Vinculado a estos aspectos Gilles Deleuze en su libro Lógica de sentido avanza en la configuración paradójica de una teoría del sentido, proponiendo pensar el sentido a través de pensar los acontecimientos. Allí expresa: «En verdad, no hay elemento más extraño que esta cosa de dos caras, con dos “mitades” desiguales o impares» (Deleuze, 2005: 71). En parte se trata de jugar con la combinación de aspectos que no son iguales, que a priori registran diferencias, o que se desplazan, implica pensar desde la situación, o pensar para configurar una situación educativa en donde no parece ser posible. Frente a lo complejo de algunos escenarios, y lo contradictorio de algunas formulaciones teóricas, es necesario potenciar la decisión, el ejercicio de una libertad de elección fundada y reflexiva; ésa es una responsabilidad de los educadores.


    En clave educativa social estas ideas aportan potencia de pensamiento en la medida que nuestra función tiene que ver con la gestión de ciertas paradojas, es decir, que involucra la responsabilidad de tomar decisión acerca de aspectos a enfatizar o reafirmar frente a lecturas opuestas. Como sostiene Hebe Tizio:


    «Si la posición de los agentes sociales construye el problema que van a tratar; la importancia de su ubicación discursiva, de los conceptos que utilizan, de la capacidad de lectura de los imperativos del discurso dominante, devienen centrales y deben ser parte de su formación» (2003: 180).


    Si como asevera Hebe Tizio la posición de los agentes construye los problemas, debemos asumir que el tipo de relación lógica que asumamos entre los conceptos, ideas, proposiciones, construye la disposición para pensar esos problemas. Se trata de disponer de herramientas que activen el pensamiento sin atarnos a disposiciones o secuencias lógicas rígidas de un sistema de ideas único. Es indispensable que frente a las paradojas dispongamos de concepciones que activen el pensamiento, que no encorsete la reflexión a estructuras rígidas que sólo entumecen el examen de los problemas.


    Todo vínculo social se asienta sobre un vacío, y del lado del educador «[...] implica tolerar un cierto no saber» (Tizio, 2003: 172). No saber sobre el sujeto, sus intereses o sobre la apropiación que hará o los tiempos en que esa adquisición se producirá.


    Esta situación, además de registrar una inconsistencia, implica dar al otro el lugar de sujeto, «[...] al menos de sostener la palabra», lo que implica que el educador sale, halla una línea de fuga respecto a «[...] las perspectiva paternalista que determina la suposición de saber sobre el bien del otro» (Tizio, 2002: 199).


    Dentro de esta lógica inconsistente resulta relevante encontrar formas para instalar lo educativo, apostando por la construcción situacional de una acción educativa social, estructurada sobre la base de la responsabilidad de los educadores. Requiere dislocar el pensamiento centrado en lógicas de sentido globales de respuesta estandarizada, para hacer frente a la fragilidad fragmentaria consolidando una reflexión que construya respuestas para atender una situación, una singularidad.


    
2.1. Paradojas de lo educativo y la decisión de los educadores

    




    Es de interés evidenciar las relaciones de apariencia incongruente, al menos desde algunas perspectivas, en que se mueven las prácticas educativo-sociales, y a partir de allí resaltar la relevancia de la decisión en tanto significa una operación constitutiva de la responsabilidad profesional.


    



    a. En la historia de la pedagogía está en puja la significación y el origen del vocablo educación; encontramos dos raíces latinas que nos enfrentan a la primer paradoja: educare, que significa «criar, alimentar por efecto de una acción ejercida desde afuera»; y exducere, que significa «sacar, llevar o conducir desde dentro hacia fuera». Esta tensión originaria puede convivir sin estallar, pero debiendo dar relevancia o reafirmar uno u otro sentido.


    b. Una misión asumida por los educadores sociales es convertirnos en pasadores de lo universal de la cultura para que los sujetos puedan hacer su particular lectura, narración o traducción.[2] Esta operación de transmisión, en la configuración actual, encierra un ejercicio complejo, dado que el educador, o los equipos de educadores, deben optar, tomar parte de una decisión clave en el proceso de filiación simbólica. A diferencia del sistema escolar, nuestras prácticas profesionales operan en un terreno difuso para la concreción del hecho educativo. Tanto las instituciones que albergan a los educadores sociales, como su tradición asociada al trabajo con ciudadanos «destinatarios» de las políticas asistencial-punitivas amplían los márgenes de discrecionalidad. Por tanto, la realización de la educación social requiere de operaciones constantes de reafirmación de su contenido educativo, de sostener una oferta educativa diversificada y de delimitación de sus funciones.


    c. En términos de la concepción del sujeto partimos de entender al «otro» como igual en la medida que por el hecho del nacimiento (Arendt, 1998) portamos idéntica dignidad humana, pero que al mismo tiempo se trata de un «otro» radicalmente diferente.
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