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Resumen del proyecto

El proyecto de investigacion se centra en el estudio y sistematizacidn de las prdcticas de ensefianza de educadoras y
educadores y los aprendizajes adquiridos por adolescentes que conviven en hogares del INAU a partir de la participacion
en conjunto de instituciones y espacios sociales, culturales y urbanos de la ciudad de Montevideo. Toda prdctica educativa
promueve relaciones con el saber, reconocemos como estos procesos se sostienen desde el sistema de proteccién. Se ha
investigado sobre proteccion, asistencia y control social, pero los estudios pedagdgicos sobre las prdcticas educativas en
las instituciones de encierro son escasos.

Ajustando la estrategia metodolégica, en medio de la pandemia COVID-19, se realizé una formacidn tedrica, prdctica y
metodoldgica de educadoras y educadores en métodos cartogrdficos para que desarrollaran talleres de mapeo con las 'y
los adolescentes institucionalizados. Cada equipo conté con mapas y kit de mapeo para, respetando las medidas
sanitarias, realizar decenas de talleres. Se realizaron entrevistas grupales y grupos focales con educadoras y
educadores, y mapeos de trayectorias y de aprendizajes con adolescentes, a partir de los que se trazan lineas de
errancia de los procesos de circulacion social y de aprendizaje de las y los adolescentes.

Las y los adolescentes institucionalizados aprenden en su interaccion con un conjunto heterogeneo de espacios: el hogar;
las instituciones educativas, de salud y religiosas; ambitos de aprovisionamiento y subsistencia; espacios de recreacién y
ocio; en vinculos familiares y fraternos; y mediante el uso de internet y las tecnologias. La circulacién por la ciudad, el
vinculo con agentes e instituciones diversas destituyen la endogamia de las instiuciones de proteccidn, a la vez de activar
redes e interacciones que incrementa el capital cultural.

La ensefnanza es una nocién poco abordada, discutida y problematizada por parte de las educadoras y educadores en los
hogares de adolescentes. Se identifican en las prdcticas de ensefianza un modo de relacidn singular, activo y participativo
con el saber, que estd orientada por ciertas finalidades. Tambien la ensefanza se asocia a lugares comunes como la
légica del agradecimiento o del ejemplo de vida. Se trata de una categoria relevante sobre la cual es necesario seguir
explorando para darle mayor densidad practica y teérica.

Introduccion

El campo de la educacidn social se estd desarrollando: expresado en el reconocimiento de la titulacion, la contratacion de
educadores sociales en diversas instituciones publica, la regulaciéon de las prdcticas de la educacion social por parte de la
ley general de educacién No 18437, y la descentralizacion de una formacion a partir del ingreso al CFE.

La educacidn social realiza prdcticas de ensefanza que no han sido investigadas. La referencia a lo no formal ha
conspirado y promovido la desregulacién y falta de garantias para los sujetos de la educaciéon. La educacion social
describe un campo de interseccidn, un territorio simbdlico hibrido donde se conjugan prdcticas de ensenanza centradas en
relaciones mediadas por contenidos culturales, junto con prdcticas sociales de promocién y garantia de derechos.

La pedagogia social tiene por objeto el estudio de la educacién en sus relaciones con la sociedad, es decir, la accién de
grupos sociales en la formacion del hombre y la influencia de la educacidén en la sociedad humana (Luzuriaga, 1954:9).
Amplia los marcos espacio-temporales de la educacién en un campo de la educacidn escasamente abordado en nuestro
medio académico.

Estudiar las practicas de ensefanza en los internados significa ensanchar el territorio pedagégico para fortalecer las
capacidades de la educacién en su finalidad de redistribuir las herencias culturales de forma igualitaria.

Uruguay mantiene un sistema de proteccién basado en internados para dar respuesta a los nifios, ninas y adolescentes
gue han perdido temporal o definitivamente el cuidado familiar. Como se resefia el informe 2018 del Observatorio de los
derechos de la Nifez y la Adolescencia del Uruguay del Comité de Derechos del Nifo, los y especialmente las adolescentes
son las que registran mayores tasas de internacion en el pais. En total el sistema de proteccion especial

atiende 2167 adolescentes de 13 a 17 afos, de los que 8 de cada 10 (1724) viven en internados. Ni la excepcionalidad de la
internacién ni la promocion del derecho a vivir en familia estdn garantizadas para los nifios y adolescentes uruguayos.
Nos preocupamos por lo pequeiio, comprender las dindmicas del sistema de protecciéon desde una perspectiva
heterdrquica, para ocuparnos y detenernos en las “redes diminutas” (Latour, 2013: 24) donde se establecen las
asociaciones que organizan las formas de vida de nifos, nifas, adolescentes y familias vinculadas a los internados.
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Asumimos el andlisis tomando las ideas de Tarde sobre el funcionamiento social, a partir de las cuales no reconocemos
una teoria general que explique todas las situaciones, ya que “los fendmenos de la vida social escapan a toda formula
general” (Tarde, 2013: 39). De ahi la necesidad de describir los procesos desde la experiencia de los sujetos, pero
conectados con una tradicion histérica. Como resefa Latour, siguiendo a Tarde, “lo pequefo sostiene lo grande” (Latour,
2013: 18) o, desde otra perspectiva, las generalizaciones son apenas la simplificacién de un aspecto de los fendmenos
microsociales.: ...] cuando se desea comprender una red hay que observar a través de los actores; pero cuando se quiere
comprender un actor hay que observar a través de la red de las acciones que estos trazaron. (Latour, 2013: 29)
Sostenemos la relevancia de la red, en cuanto espacio/estrategia de descomposicion del encierro, donde se trama una
organizacidn cotidiana que consolide la exogamia como forma de vitalidad vinculante. Como dird Deligny, “la red es un
modo de ser” (2015b: 17), y con mayor precision para desmontar el encierro sostiene: [...] cuando el espacio deviene
concentracionario, la formacién de una red crea una suerte de fuerza que permite a lo humano sobrevivir. (Deligny, 2015b:
20) Enfrentados a la contingencia de lo humano (Agamben, 2004), donde en la infancia y la adolescencia las instituciones en
ocasiones se transforman en una trampa, resulta crucial tejer redes que generen

humanidad.

Parece que asistimos pasivamente a procesos de reproduccién de la desigualdad, de gestién de una humanidad cada vez
mds contingente (Agamben, 2003), impdvidos frente a una realidad que pasa ante nosotros sin que podamos imaginar
siquiera alternativas para atenuar las condiciones inhumanas en que crecen miles de ninos, ninas y adolescentes. El
proceso de andlisis que proponemos es enunciado por Latour (2001) como descajanegrizacion.

Utilizaremos este concepto, conjuntamente con el de traduccidn, para desentranar tanto las dindmicas de relacidn social y
prdcticas de ensefnanza deliberadas, como las implicitas que se producen por efecto del curriculum oculto de las
instituciones de encierro.

Esta investigacién pondrd foco en una dimension del trabajo del internado, su finalidad socioeducativa prescripta por el
Cédigo de la Nifez y la Adolescencia de 2004, la relacién ensenanza y aprendizaje. Que no deben tratarse como un binomio
inseparable, en el marco de una relacién educativa, la ensefianza es la actividad caracteristica del educador y su
responsabilidad, el aprendizaje es la actividad que convoca al sujeto de la educacién. Actividad que promueve al

sujeto y construye una relacién con la cultura que le permite adquirir algin conocimiento, desarrollar una habilidad, una
técnica, un saber, una prdctica, etc.

Cuando hablamos de ensefanza nos referimos a la construccion de situaciones que posibiliten la conexion de los sujetos
de la educacién con los saberes, la entendemos como una actividad mediadora, supone plantear problemas y situaciones a
resolver, promover la discusion y conceptualizacion, disponer para practicar, mostrar, instruir, etc.

Ensefar es en definitiva hacer todo lo posible para que otro pueda aprender (Alliaude, Antelo, 2011). El escenario del
internado es la vida cotidiana de los adolescentes, su configuracién como escenario donde sostener la ensefanza como un
vinculo social: una relacién intersubjetiva basada en la igualdad, confianza y justicia; la relacién intra-subjetiva del sujeto
con el objeto de conocimiento; como se ofrece la cultura; y una significacién social cuyo sentido constituye un

valor agregado a la experiencia educativa (Frigerio, G., 2008).

Antecedentes directos de esta investigacidn son los estudios sobre lo insoportable en las instituciones de proteccién
(Rodriguez, 2016), acerca de la experiencia narrativa (Silva Balerio, 2016), sobre la desinternacién (Silva Balerio y
Dominguez, 2017) y sobre el encerrar como método de proteccién (Pastore y Silva Balerio, 2018).

Metodologia/disefio del estudio

El proyecto se sostuvo en un enfoque cualitativo, hermenéutico de la investigacion, que nos permitié comprender las
practicas de las educadoras y educadores, sus estrategias metodoldgicas, con énfasis en las prdcticas de ensefanza
dirigidas a la adquisicién de aprendizajes por parte de las y los adolescentes internados en hogares del INAU de
Montevideo.

Como punto de partida, partimos de una pedagogia social que articula una funcién analitica que estudia y descompone
cada elemento del modelo de educacidn social y sus relaciones; y una funciéon politica que propone nuevos y mejores
modos de ejercer educacidon social desde una posicidn de responsabilidad con el otro, en tanto sujeto social, sujeto de la
experiencia, sujeto de la educacion y sujeto de deseo (Silva Balerio, 2016).

Investigamos sobre los modos de instalacidn de la educacién social en los internados para sistematizar las practicas de
ensenanza de los educadores y los aprendizajes de las y los adolescentes. Para ello comenzamos por rastrear lo que
hacian los adolescentes para componer una cartografia analitica de las prdcticas de ensefanza y los aprendizajes, para
gue lo emergente del campo dialogue con la teoria pedagégica. Para potenciar las relaciones de los sujetos de la
educacidn con la cultura y con la sociedad. Para las y los adolescentes internados la Unica forma de que subsista la vida
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es conformar una red (Deligny, 2015a, 2018). La vida cotidiana de un internado es un escenario donde se ensefa, sea de
forma planificada e intencionada, o de forma implicita mediante un curriculum oculto. La accién educativa en clave
cartogrdfica crea lazos materiales entre objetos, tecnologias, saberes, agentes, espacios e instituciones que los pone en
movimiento para afectar y producir una situacién inédita. La accidn educativa es un acto creativo, la produccién de
ensamblajes hibridos sujetos y objetos (Latour, 2001) que mejora las condiciones de aprendizaje del sujeto de la educacién.

Teniamos planificado desplegaremos tres técnicas para el relevamiento de campo:

a) la entrevista serd un instrumento de recoleccion de los datos (Valles, 2009);

b) La construccién de mapas y cartografia

c) Lineas de errancia (Deligny: 2009, 2015b) de los adolescentes en la configuracién de sus proyectos personales.

El proceso de andlisis de los datos implica transitar por tres momentos sincrénicos:

1) Codificacidon abierta, “los cddigos pueden provenir tanto de las lecturas y formacién teérica del investigador (pre-
codificacion) o, lo que es mds rico, del lenguaje y las expresiones utilizadas por los actores (cédigos in vivo)”.(Soneira,
2006);

2) Codificacion axial, se agrupan las categorias y subcategorias para obtener un andlisis mds preciso y completo de los
fendmenos. Esta instancia de codificacion requiere precision en la busqueda de referencias especificas respecto de las
categorias emergentes de la codificacién abierta.

“el propdsito de la codificacidn axial es comenzar el proceso de volver a ordenar los datos que fueron fracturados durante
la codificacién abierta. En la codificacién axial, las categorias se relacionan con sus sub-categorias para formar
explicaciones mds exactas y completas sobre fendmenos” (Strauss - Corbin, 2002);

3) La ultima etapa es la codificacion selectiva, donde se integran, refinan y enriquecen las categorias construidas en las
instancias anteriores. (Strauss - Corbin, 2002)

La planificacién del proceso de investigacidn estaba previsto que se organizara en siete momentos:

1) Trabajo de campo

a) Relevamiento de las prdcticas de ensefianza desarrolladas a través de entrevistas semi estructuradas (Valles, 2009)
con educadores, educadores sociales, coordinadores y directores de hogares para conocer las propuestas educativas que
impulsan. De esa forma describir y analizar los saberes, habilidades y formas de relacidn social que se proponen como
contenidos educativos de esas propuestas. Asimismo se realizard una mapeo descriptivo de los insumos, materiales,
instrumentos, tecnologias que se utilizan para llevar adelante dichas prdcticas pedagdgicas.

b) Andlisis documental de los proyectos, planificaciones, registros de actividades de los hogares, de esa forma se
complementardn, ampliardn o pondrdn en cuestion las expresiones de los entrevistados. c) Talleres con adolescentes de
mapeo colectivo de los aprendizajes adquiridos en los hogares. Se realizardn 10 talleres, uno por centro, donde se
instalard un espacio de reflexién acerca de los aprendizajes adquiridos durante los anos de institucionalizacién. Ademads
se construirdn mapas con las lineas de errancia (Deligny, 2009) de los adolescentes en otras instituciones y en la ciudad.

2) Procesamiento y andlisis de datos cualitativos en el software NVIVO.

3) Construccidn de la cartografia descriptiva de las prdcticas de ensefanza.

4) Construccion del repositorio de saberes, habilidades y formas de relacién social que se despliegan en las prdcticas con
adolescentes en los hogares del INAU.

5) Construccion de mapas de los aprendizajes de las y los adolescentes durante la internacion.
6) Construccion de la cartografia analitica, contrastando los resultados de la cartografia descriptiva con la perspectiva

pedagdégica de Deligny (2009, 2015a, 2015b, 2018), quien entiende que conformar una red en los espacios de encierro es el
modo de garantizar la vida.
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7) Talleres de validacién de hallazgos preliminares con grupos de educadores y adolescentes.

En marzo de 2020 Uruguay entra en situacién de emergencia sanitaria debido a la pandémica de COVID 19, esa situacion
altera el proceso de investigacion ya que se produce el cierre de un sin fin de actividades, incluido el ingreso y la
circulacion de personas ajenas a la institucion en los hogares de amparo del INAU. Progresivamente el gobierno uruguayo
comienzo con un proceso de reducciéon de la movilidad que afecto con especial énfasis en el sistema educativo y la
proteccidn social.

El sistema de proteccion a la infancia y la adolescencia fue gravemente afectado, se incrementaron las prdcticas en
encierro como lo sefala el informe de la INDDHH.

preocupa la suspensidn de visitas presenciales prolongada en todos los centros de discapacidad y de atencién de salud
mental, asi como en centros de proteccién integral para nifos, ninas y adolescentes y puerta de entrada para la primera
infancia; esta suspensidn se realizé sin contar con una valoracién sanitaria que justificara dicha medida y sin que
resultara claro que dicho accionar atiende el interés superior del nifio, nifna o adolescente.

El encuentro con los vinculos afectivos de los nifos, nifnas y adolescentes es un factor protector de la estabilidad afectiva
y la situacién de emergencia sanitaria es un elemento estresor en especial para aquellos que viven, temporal o
definitivamente, separados de su familia de origen. Sin duda, se deben extremar las medidas de prevencién ante el posible
contagio, teniendo en cuenta la etapa de desarrollo, situaciones crdnicas de enfermedad y atendiendo el interés superior
del nifio, nifia o adolescente. (INDDHH, 2020:24)

Los y las adolescentes que estaban dispuestos a participar del proyecto se encuentran viviendo en centros de proteccidn
especial 24hs de INAU (hogares). Estos espacios rapidamente cortaron la circulacién de agentes externos, asi como,
tomaron medidas de aislamiento con los participantes.

Esta situacion genero dificultades para el desarrollo de las acciones previstas en el proyecto ya que se cancelaron los
permisos para ingresar a los centros y los adolescentes no cuentan con permisos para concurrir a instancias en otros
sitios.

Si bien el desarrollo del proyecto se vio alterado, mds importante son los efectos negativos que el aislamiento tuvo sobre
las trayectorias adolescentes institucionalizados.

Frente a la emergencia sanitaria que se agudizaba y se avanzaban las medidas restrictivas el equipo de investigaciéon
decidié reformular la estrategia de acciones salvaguardando aspectos metodolégicos esenciales. En este sentido para la
reformulacidn de las acciones se considera que:

? Los y las actores principales de las cartografias y mapeos colectivos son los y las adolescentes: estos deben participar
directamente en la construccidon

? No hay condiciones tecnolégicas para desarrollar la cartografia y mapeos colectivos de manera virtual o remota con los
y las adolescentes en los centros de proteccion de INAU.

? Es necesario construir mediadores para la realizaciéon de la cartografia y mapeos colectivos que sostienen la
participacion directa de los y las adolescentes

? Es posible y viable trabajar con los y las educadores y referentes de manera remota con estrategias virtuales en
entrevistas grupales para recoger sus reflexiones.

Tomando en cuenta estas cuatro observaciones el equipo de investigacion decide realizar un curso de formacién para
educadoras y educadores de los hogares de adolescentes de Montevideo que se denomino: Cartografias socioeducativas
con adolescentes: marco tedrico, metodoldgico y prdctico.

El curso se desarrolla combinando instancias tedricas y prdcticas. (ver Anexo 1: curso y anexo 2: sistematizacion).
Participaron 60 educadoras y educadores de 14 hogares de adolescentes de la ciudad de Montevideo:

Los resultados de este proceso son:

50 educadoras y educadoras del sistema de proteccién 24hs de INUA formados en técnicas de mapeo colectivo y
cartografias educativas.

13 mapeos colectivos y cartografias realizadas con 65 adolescentes en 13 instituciones.

11 mapas de Montevideo fueron realizados en al menos 25 talleres que fueron organizados por las y los educadores.
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Considerando las condiciones de emergencia sanitaria el equipo de investigacién imprimid los mapas de Montevideo (120
cm x 90 cm) y prepard kit de mapeo que incluia iconos autoadhesivos por categorias de espacios de circulacién social,
marcadores, tijeras, cartulinas y cuadrados de 7 colores y 3 tamafios para realizar los mapas de calor (mapas donde los
adolescentes senalaran los aprendizajes adquiridos en los distintos espacios.

Los mapas fueron presentados por cada uno de los equipos de educadores, donde se intercambid y debatié acerca de los
resultados y el alcance del trabajo.

4 entrevistas grupales semiestructuradas con educadoras y educadores de distintos hogares del del sistema de
proteccidn especial 24hs de INAU donde se problematizo y acordé aspectos relevantes acerca de las prdcticas de
ensenanza y los aprendizajes de los adolescentes a partir de la estrategia desplegada por las y los educadores

Como sostiene Litwin “la investigacion sobre las prdcticas de ensenanza tiene como propdsito la construccion de nuevas
teorias explicativas y comprensivas. Encontrar recurrencias, nuevas explicaciones, descubrir relaciones constituye el
sentido con el que la investigacidn se despliega en este terreno. “ (2014:199) Los testimonios y narrativas de las
educadoras y educadores son el objeto de estudio. Se instala una pausa reflexiva desde la cual es posible revisar las
prdcticas de ensefanza de manera critica.

Tanto en los talleres tedrico prdcticos sobre cartografias donde se presentaron los resultados de los mapeos en la ciudad
y los mapas de aprendizaje se pudo instalar un rico espacio de reflexion sobre las prdcticas.

“La narrativa como estrategia metodoldgica de la investigacidn diddctica nos permite a los docentes o estudiantes contar
historias de la ensenanza, recuerdos, expectativas, suefos. Nos se trata de un simple registro: en el contar, seguramente
las historias se alteran contribuyendo a su evolucién. No buscamos ni establecemos la verdad, sino que tratamos de
comprender de una manera vital el mundo de las prdcticas. ELl método narrativo refiere a historias integrales, no
incidentales, aln cuando los relatos de incidentes criticos puedan ser parte de las historias.” (Litwin, E. 2014:211)

Pensar sobre lo vivido y lo hecho, reflexionar sobre la ensefianza en el campo de a educacién social se produce de un
modo experimental que facilita que “el docente aprenderd a enseiar ensefiando o, mejor, inserto en el proceso en el que se
produce la ensefanza”(Alliaud, A. 2017:174). Los mapeos colectivos con la ciudad de Montevideo como telon de fondo, y los
mapas de aprendizajes fueron técnicas de las que se apropiaron las educadoras y educadores, permitiendo la
construccidn de sentidos y significados para los participantes.

Esta estrategia nos permitido pensar ;Por qué investigar sobre prdcticas socioeducativas? Y definir las practicas como un
modo de influencia del saber hacer en la formaciéon de educadoras y educadores sociales.

Mapear y trazar en las prdcticas socioeducativas se transformaron, como diria Deligny (2021) en infinitivos primordiales
gue marcan una prdctica educativa a partir de reunirse con materiales variados (Mapas, iconos, marcadores, y
cartulinas) para convocar a las y los adolescentes a pensar sobre si mismo, sobre su situacién y también sobre
trayectorias imaginables para activar una relacién con el saber. Desde el punto de vista tedrico se activaron los
principios del rizoma (Deleuze, Guattari, 1998) para pensar el ejercicio del trazado a partir de la conexién de espacios y
experiencias, heterogeneidad de espacios y aprendizajes, ruptura asignificante con lazos que disminuyen las capacidades
de accidn, lo imposible de calcomania que reproduzca trayectos de participacién y circulacién social en tanto no es posible
replicarlos y la cartografia como modo singularizado de entender y trazas ligazones con lo social y con la cultura.

Resultados, andlisis y discusién

El presente capitulo avanza en describir y categorizar, desde la perspectiva de las y los educadores, el trabajo que llevan
adelante en los hogares de adolescentes. Una caracteristica del sistema de proteccidn de nuestro pais es la desregulacion
de sus prdcticas. Si bien la normativa nacional y los tratados internacionales de derechos humanos que el pais ha
suscripto establecen mandatos claros que deberian organizar las prdcticas, el accionar de cada uno de los hogares, de
los equipos, y de los profesionales estd guiado fundamentalmente por criterios personales.

Agreguemos que el INAU para organizar su estrategia de gestion humana, lo que incluye las convocatorias, llamados y
contrataciones para cubrir las funciones educativas en la vida cotidiana de los hogares durante las Gltimas dos décadas
ha tenido criterios amplios e inespecificos. Realizé llamados a educadores con requisitos formativos que han fluctuado
entre la exigencia de primaria completa hasta el requerimiento de la educacién media finalizada. Ello genera como efecto
gue quienes ejercen la funcién educativa lo hacen desde posiciones muy diferentes, ya que vamos a encontrar
profesionales universitarios, especialmente psicélogos, aunque también licenciados en trabajo social, en ciencias de la
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comunicacién, en educacion fisica, o estudiantes avanzados en estas carreras, profesionales de la educacién como
educadores sociales, maestros o profesores, y también con personas que no han finalizado la educacién media.

Asimismo, las prdcticas de los hogares se sostienen en una tradicidn tutelar que fue inaugurada por el Cédigo del Nifio de
1934. Inspirado en modelos de privacién de libertad europeos (Beltrdn, 2010) construyo una institucionalidad para tramitar
las situaciones de desproteccidn e infraccion a la ley penal mediante la judicializacién de la vida de las personas y la
privacion de libertad, o, como preferimos denominar, mediante prdcticas de encierro protector (Silva Balerio, Dominguez,
2017). Unas de las operaciones clave para legitimar socialmente el encierro de nifios y adolescentes fue instalar una
perspectiva discriminatoria para perpetrar la segregacion efectiva. Se construyé la categoria de menor como un concepto
juridico (Mords, 1992; Erosa, 2001; Iglesias, s/d; Grezzi, et al, 1990) que funciond como un atajo simbdlico a partir de
escindir del universo de la infancia y la adolescencia a un conjunto singular, adjetivado como peligroso. Ellos, porque en la
representacion social son preferentemente adolescentes varones pobres de barrios de la periferia de la ciudad, no son ni
ninos, ni adolescentes. Son otra cosa. Un engendro indeseable, un error, una falla. Un nifio en peligro de convertirse en
peligroso (Donzelot, 1998).

Los procesos de deshumanizacién comienzan en las construcciones conceptuales y juridicas a partir de esta operacién
segregacionista que excluye del mundo de la infancia y la adolescencia. El segundo movimiento es mds simple, en tanto,
“estos son menores”, es decir, no-ninos, no-adolescentes, el tipo de institucionalidad y las medidas que se toman con ellos
serdn excepcionales, a la medida del sujeto que se construy6, por tanto, pueden ser profundamente discrecionales y
violentas. Se judicializa, se medicaliza, se encierra en instituciones de proteccion, psiquidtricas y penales. O en las
configuraciones hibridas de estas tres funciones sociales. Pero siempre mediante la privacidn de libertad.

Esta es la escena teatral (Goffman, 2006) donde se desarrollan las prdcticas de educadoras y educadores de los hogares
de adolescentes. Les toca lidiar con una discursividad de los derechos de los adolescentes y de las prdcticas educativas,
en una institucionalidad donde pulsan los mandatos tutelares como “el sedimento de una historia” (Castoriadis, 2004: 89)
que con vitalidad continuar marcando la actualidad al ritmo del origen histdrico de estas instituciones.

Entrando en las manifestaciones que las y los educadores, que fueron compartidas en los grupos de discusién que
organizamos, vamos a poner el acento en los aspectos metodoldgicos del trabajo educativo, a sus principios
organizadores, destacando el acompafnamiento como prdctica dominante, a la ensefanza como extrafamiento que puede
transformarse en un modo de poner en relaciéon a los adolescentes con el saber, y por Ultimo la materialidad de la accién,
asociaciones entre las concepciones que expresan las y los educadores con las actividades que efectivamente, las y los
adolescentes, desarrollan a partir de cohabitar en una institucién de proteccion.

a) La metodologia, principios que organizan una regularidad reflexiva

Entendemos la metodologia en el campo de la educacidn social como un elemento central del modelo educativo (Nuiez,
1990) que procura responder a alguna de estas preguntas ;Cdmo se transmite la cultura? ;De qué forma entran en relacién
con el saber los adolescentes?

La construccidn metodoldgica entra en relaciones de afectaciones con los saberes que se pretenden, con las concepciones
de adolescente y sujeto de la educacion, con la intencionalidad y finalidad de la educacidn que orientan el desempeno
profesional, y con la estructura de oportunidades que habilita una institucionalidad inscripta en las politicas publicas de
época.

La metodologia desplegada por las educadoras y educadores estd compuesta por nueve caracteristicas clave:

i) Referencia educativa individualizada.

Cada adolescente cuenta con una referencia que establece una relacidn orientada a encaminar u ordenar el proceso del
adolescente en el hogar, construyendo una narrativa que crea sentido. de forma narrativa en tanto se atribuyen sentidos, y
al mismo tiempo tiene que ver con encausar acciones que producen efectos sobre las personas. La adjetivacion educativa
de la referencia marca una particular entonacién, ya que la orientacién de la accidn y de las significaciones tendrd como
eje una relacién con la cultura y con el saber. Como se explicita en la definicién del verbo referir se trata de “dirigir,
encaminar u ordenar algo a cierto y determinado fin u objeto” y a la vez de “poner algo en relacidn con otra cosa o con una
persona”, y también “concernir y afectar” (RAE, 2021) Las tres acepciones del verbo que referir, que estd en el sustantivo
femenino referencia, Nos indican aspectos relevantes para pensar la figura del referente, y la accién concomitante a su
funcion:

- Dirigir y ordenar un proceso en torno a un objeto o fin (objetivos, resultados esperados);
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- Establecer una relacién entre el sujeto referido y un conjunto de objetos y personas (programacién de la transmisién); y
- Ensenar elementos valiosos de la cultura.

ii) Areas de accién socioeducativa

El trabajo socioeducativo tiene que ver con las siguientes dreas: familia, salud, educacidn, laboral, deportiva, recreativa.
No es taxativo ni una propuesta del equipo de investigacién, son las mds mencionadas por las educadoras.

Una de las funciones de establecer marcos temadticos es que organicen el trabajo de las referentes a la vez que
“diagraman diferentes recorridos, se indaga previo al ingreso en cada una de las dreas, se va construyendo cada drea
con el deseo del adolescente.”

El cuidado de si mismo aparece como un drea particular de trabajo educativa en tanto las experiencias de vulneracion de
derechos y de violencia han marcado a las y los adolescentes internados.

Asi como en otras investigaciones hemos identificado que se ensefa la violencia (Ruiz Barbot, Silva Balerio, 2019; Silva
Balerio, Pastore, et al, 2021), en las prdcticas educativas en los hogares de adolescentes emerge como drea de interés la
deconstruccion de la violencia, la ensefianza afectuosa, el vinculo de contencién como modo de relacién social.

iii) Autonomia progresiva

Un lineamiento relevante es promover que los adolescentes asuman la responsabilidad de circular por la ciudad y realizar
actividades de forma independiente, “por lo general circulan solos” para ir al médico, al centro juvenil o a realizar
actividades deportivas. Como manifiesta una de las educadoras: “Toman bastantes démnibus intentamos de que puedan
hacerlo solos en la mayoria de los casos”. Este movimiento, para muchas educadoras, significa el comienzo de un proceso
donde los adolescentes vayan “desvinculdndose del contexto INAU” como preparacién para el egreso. Estas estrategias de
construccion de escenarios de autonomia estdn asociadas a que las y los adolescentes desarrollen “herramientas para el
auto cuidado” y que pueda organizar su vida con “vinculos sanos, libres de violencia”. La autonomia es una finalidad de la
prdctica educativa.

iv. El dialogo cotidiano como prdctica sostenida

Conversar, hablar, dialogar, debatir, confrontar y escuchar emergen como verbos que enuncian la accion de educadores
en los hogares de amparo. El verbo es precursor de la accién educativa (Fryd, Silva Balerio, 2010; Silva Balerio, 2021)
marca la orientacidn, indica un modo de ejercer la practica. Este ejercicio sostenido de un dialogo con los adolescentes
tiene un costado cotidiano ya que se conversa en la noche antes de irse a dormir, en los intercambios cotidianos donde el
humor juega un papel significativo, habilitando un espacio de confianza para conversar sobre situaciones que los aquejan
y angustian para hablar sobre las emociones y vivencias, en torno a la mesa en el desayuno, el almuerzo o la cena.

v. Formalizacion del proyecto de trabajo individualizado basado en el protagonismo del adolescente: PAI

La referencia educativa se formaliza mediante la elaboracién del PAI (Proyecto de Atencidn Integral) como indica el
Manual de procedimiento que rige la actuacidn de los hogares de adolescentes, se establece que “el equipo planificard
dicho proceso, con un acuerdo firmado, entre las partes (que formard parte del PAI), donde se fijardn objetivos, metas,
acciones, tiempos y responsables incluidos en dicho proceso”. (INAU, 2019:41)

Las educadoras que participaron del campo de la investigacién establecen delimitaciones y lecturas complementarias que
nos permiten comprender los procesos de construccidn del PAI situado desde distintos hogares de adolescentes de
Montevideo. Tiene un acento participativo, las y los adolescentes piensan y resuelven sobre su destino.

vi. Descentralizar — Desinternar - Enlazar

Un principio metodoldgico contra ciclico al funcionamiento del internado es la basqueda de horadar su matriz endogdmica
a partir de abrir las puertas y promover el vinculo de los adolescentes con lo social, la ciudad y las politicas publicas
universales.

Es interesante el registro explicito de una estrategia para deconstruir la segunda capa del encierro que era, aunque en
parte todavia lo sigue siendo, una tecnologia compleja. La primer capa es el propio centro, sus paredes y reglas de
funcionamiento, y la segunda capa la configuran los servicios, prestaciones y acceso a derechos especializados en
exclusiva para nifas, ninos y adolescentes atendidos por el INAU. Ambas dimensiones de la institucionalizacién
configuraron una argamasa de segregacién social. Como lo sefala con claridad una de las educadoras: “antes todo giraba
en torno a lo que es INAU como sistema, desde division salud, a educacidn, laboral o deporte, incluso el transporte era de
INAU.
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vii. Mutaciones de lo cotidiano en educativo

Un aspecto que se reitera en la estrategia educativa es un intento de transformacién de hechos, situaciones y rutinas
cotidianas en prdcticas educativas. Desde una perspectiva pedagdgica nos recuerda la posicién que sostenia el pedagogo
brasilefio Antonio Carlos Gomes Da Costa cuando expresa:

“El automatismo y la rutina hacen que experiencias valiosas se pierdan por falta de sensibilidad, interés y sutileza del
educador para captarlas y hacer de ellas las materias de su crecimiento, como persona, como profesional y como
ciudadano. Cuando la experiencia del dia a dia es valorizada, la rutina se transforma en aventura y la relacién educador-
educando se ofrece como un espacio de desarrollo personal y social de sus protagonistas.” (Gdmes da Costa, A., 2004:21)

Es corriente que en los internados y las cdarceles que gestionan el encierro (protector o sancionatorio) de adolescentes
organizan prdcticas que simplifiquen el trabajo de los educadores. Rutinas convertidas en automatismos emergen como
aspectos claves de las prdcticas en tanto son impuestas por la fuerza de la repeticidn. La ausencia de reflexién que
comportan las hace perder sentido, se tornan una formula a cumplir. Ante un accionar irracional, la rutina es un aliado de
la tradicién tutelar.

La conversién de hechos rutinarios en situaciones educativas va ligado a la reflexividad y la intencionalidad educativa de
promover ciertos aprendizajes, de transversalizar las relaciones de los adolescentes con la cultura.

ix. El cuidado como prdctica educativa

Si nos retrotraemos a la definicién de educacion que realiza Kant encontramos que:

El hombre es la Unica criatura que tiene que ser educada. Bajo el nombre de educacién entendemos, en efecto, el cuidado
(alimentacidn, conservacion), la disciplina (crianza) y la instruccién junto a la formacién. (Kant, 1980)

Entre las funciones de la educacidn resalta el cuidado como un componente clave junto con la instruccién y la disciplina. La
autoevaluacién y el autocuidado son destacadas como estrategia educativa para el empoderamiento de los adolescentes.

b) El acompanamiento como método dominante

El verbo acompaiar implica presencia fisica dentro y fuera del hogar, en las tareas cotidianas y en los procesos de
circulacion social. Acompanar a adolescentes desde el sistema de proteccion conlleva un ejercicio complejo que es
descripto por las educadoras que participaron de los grupos de discusidn, presentamos distintas aristas que encarnan en
acciones concretas.

Se trata de una tarea que enlaza el afuera y el adentro, se ubica en un umbral: “acompafamiento dentro del hogar,
acompaiar fisicamente o no, y hacer una actividad afuera tratando que [el adolescente] lo hagan con mayor autonomia.”
Dos de las acepciones de umbral nos resultan Gtiles para pensar esa posicidn dual de la que hablan las educadoras. Por
un lado, un umbral es un espacio que estd en la puerta o entrada de una casa; y por otro, es un lugar de paso “primero y
principal o entrada de cualquier cosa.” Segun afirman el acompanamiento requiere una presencia para estimular la
autonomia de los adolescentes.

Desarrollar el acompanamiento va unido a una posicién de escucha y en la construccion de espacios de conversacion. Ello
repercute en la construccién de una interlocucion y de una narrativa del acompanamiento que construye una narrativa
identitaria en los adolescentes.

Ello involucra el cumplimiento de responsabilidades del adolescente, mientras aprende a hacerse responsable. Es una
dindmica donde se aprende a hacer haciendo, incluso haciendo mal, errando, equivocdndose.

La metdfora del viaje vuelve a aparecer cuando se destaca que “el acompainamiento tiene como un componente de
orientacién.” La educadora es quien establece una posiciéon que marca un punto en el espacio y el tiempo para poder guiar
el vigje que transitan los adolescentes. Orientar a alguien significa darle informacion para que pueda tomar decisiones,
tiene que ver con la direccion en tanto lo que se dice encamina hacia un determinado lugar o sin, y no hacia otro.

Acompanar a adolescentes internados es una tarea compleja como lo resena una de las educadoras: “El acompanamiento
es en la accién y en la palabra. Se ayuda en el hacer, por ejemplo, si hay mucha loza yo te ayudo en el hacer limpiando
también acompandndolo y diciéndole cdmo se hace tal y tal cosa para que sea mds rdpido o para que sea mejor hecha la
tarea. Es lo que yo hago, y lo que creo que es lo mejor para que la tarea y el hacer de esa tarea esté bien.”
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Acompaiar también es “escuchar, contener, transmitir, acompainar, dar la bienvenida, recibir, generar espacios donde las
gurisas se puedan sentir recibidas, en espacios cdlidos, especialmente porque muchas de ellas vienen de situaciones de
violencia.”

Y también requiere de “la disponibilidad adulta, es fundamental que haya un adulto disponible para escuchar, para estar,
para acompanar.”

Por dltimo, acompanar requiere deseo del educador. Como sefala una de las educadoras: “hay una cosa que estd
buenisima, que uno se la tiene que permitir disfrutar en estas charlas con ellos y en la transmisién de la experiencia de
uno, te pasaron cosas iguales, mejores, peores, pero a uno lo coloca como en un lugar mucho mds humano para ellos.”

c) La red como modo de existencia y la cartografia como método

El punto de partida es la fragilidad de lo humano, nuestra dependencia ontolégica, el desamparo originario y la necesidad
vital de contar con otros que nos cuiden para poder prosperar, crecer y desarrollarnos. De esto estamos hablando cuando
tomamos entre manos las prdcticas de los educadores en los hogares. Una tarea que tiene que ver con la humanizacion, el
reconocimiento del otro como sujeto y ciudadano y las estrategias que trasciendan la mera sobrevivencia (alimentacion y
abrigo) para ponerlos en relacién con la cultura.

Considerando la singular situacion de adolescentes minorizados, adolescentes que por un conjunto de operaciones
juridicas, institucionales y sociales son convertidos en menores, una subespecie despreciable de las infancias y la
adolescencia. Por tanto, la tarea educativa tiene desafios mayores, y debemos transitar la deconstruccién de las
operaciones fundantes (tedricas, juridicas e institucionales) para instaurar otros modos de existencia. (Latour, 2013)
Ampliando las condiciones de posibilidad de ser otro distinto al cumplimiento de un mandato instituido.

Desde esta perspectiva, un punto de partida clave en la dimensidn aspiracional de los educadores en torno a las
concepciones de sujeto. Si ellos estdn convencidos que trabajan con menores, van a reproducir un elenco de férmulas para
componer ese tipo subjetivo. En cambio, si piensan adolescentes, sujeto de derechos, ciudadanos, otros horizontes se
tornan viables.

d) Actividades de las y los adolescentes en los hogares
A partir de los grupos focales con las educadoras y educadoras se identifica lo que hacen las y los adolescentes en los
hogares. Un registro que es bastante amplio y recorre un cimulo de actividades, algunas de las que se resenan aca:

?Van a estudiar;

? Hacen gestiones y tramites (sacarse cedula, credencial, carne de salud);
? Cuidan su salud, van a la consulta médica;

? Limpian;

? Cocina;

? Se van de licencia a casa de familiares;

? Salen con amigos;

? Realizan deberes;

? Cantan;

? Bailan;

? Miran televisién;

? Se relacionan;

? Hacen deporte;

? Plantan en la huerta;

? Participan de espacios de egreso;

? Desarrolla habilidades para acceder a una pasantia laboral;
? Usan sus dispositivos tecnoldgicos;

? Ayudan con las tareas del hogar

? Toman medicacién.
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e) La ciudad como lugar de aprendizaje

Existe un vasto desarrollo tedrico entorno al estudio de la ciudad, siendo relevantes entre otros, los aportes del urbanismo,
la sociologia urbana, la antropologia urbana y la geografia critica. En cambio, la pedagogia social ha pensado poco la
relevancia del espacio publico y de la cuidad en los procesos educativos de los adolescentes. Toman

La investigacion “Usos y apropiaciones de espacios publicos de Montevideo y clases de edad” (Filardo et al, 2007) distingue
la perspectiva del habitante en oposicion a la perspectiva de la poblacién, dando cuenta de formas distintas de mirary
pensar la ciudad.

La perspectiva de la poblacién, sobre la base de un enfoque administrativo, concibe a la ciudad como un todo y opera
tomando a la poblacién en su conjunto como objeto y sujeto de andlisis. Se piensa la ciudad como espacio estructurado en
base al “interés comun” y bajo la ldgica de principios que se pretende que sean universales.

Desde la perspectiva del habitante el foco estd puesto en cémo las personas viven la ciudad, en cémo las prdcticas
humanas son producto y productoras de la ciudad. En tal sentido, las personas vivimos en la ciudad, la habitamos, y a su
vez ella nos habita. La ciudad es vista como espacio vital, mds alld de las producciones administrativas existentes.

Como se advierte en Filardo et al (2007: 196), estas perspectivas tienen que ver con el origen etimoldgico heredado de los
romanos para referirse a la ciudad: “urbe” que refiere al conjunto urbano y “civitas” que designa la vida de los ciudadanos.
La ciudad es una de las formas en que la sociedad organiza su modo de vivir, siendo para muchas personas en la
actualidad, un territorio comun donde transcurren sus vidas. Ser parte de la ciudad, implica distintos niveles de
pertenencia, y éstos establecen diversas condiciones y posibilidades de ser. En el encuentro de los y las adolescentes con
la cuidad se tramitan -0 no- formas de acceso y ejercicio de derechos; y al mismo tiempo, se disputan, recrean e inventan
maneras singulares de ser. (Di Leo y Arias, 2019).

La primera etapa del mapeo consistid en la identificacién de espacios de la ciudad que los y las adolescentes concurren
periédicamente, a partir de actividades que desarrolla de manera frecuente o esporadica. En los 13 mapeos realizados
participaron 53 adolescentes, quiénes sefnalizaron un total de 526 espacios. Considerando la consigna de mapeo, dicha
cantidad se puede desagregar por tipo de espacio de la siguiente forma:

Espacio Cantidad
educacién 59
Trabajo 3
deportes 36
Salud 70

Ocio 92

Religion 8
compras 54
tramites 27
Familia 73
vinculos afectivos 92
Otros 12

Si bien se trata de una clasificacidn de espacios arbitraria, el disefio metodolégico consideré dicha lista como eventuales
tipos de espacios por donde podrian transitan los y las adolescentes.

A los datos presentados en la tabla anterior, se puede agregar: ningln tipo de espacio fue senalizado por la totalidad de
adolescentes; en relacién a la educacion, sélo en 1 caso no se senalizé ningln espacio, mientras que 7 sefalizaron 2; sélo
3 adolescentes marcaron espacios vinculados a lo laboral; los espacios comprendidos en “otros” se relacionan con
“bocas” de venta de drogas; existié una diferencia significativa entre la cantidad de espacios identificados por cada
adolescente, estableciéndose 2 sefalizaciones como minimo y 22 como mdximo.

Ulf Hannerz (1986) identifica cinco dmbitos urbanos a partir de los “papeles” que las personas desempefiamos en la vida
social de una ciudad: doméstico y de parentesco, de aprovisionamiento, de recreacién, de vecindad y de trdnsito.
Retomando este aporte, por su parte las argentinas M. Herndndez, J. Congolani, M. Chdvez (2015) establecen una
clasificaciéon de dmbitos segun espacios por dénde se transita y actividades que alli se realizan: institucional, doméstico o
de parentesco, de aprovisionamiento, de recreacidn, de vecindad.

A partir de tales contribuciones, podemos reagrupar los tipos de espacios propuestos en el disefo metodoldgico en cuatro
nuevas categorias, resemantizadas para este estudio:
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? espacios institucionales - remiten a las instituciones educativas, de salud y religiosas por donde transitan los y las
adolescentes.

? espacios de aprovisionamiento y subsistencia - “obligaciones” - (trabajo, compras, tramites)

? espacios de recreacidn y tiempo libre - intereses (ocio y deporte)

? espacios de parentesco y vinculos afectivos -

Proponemos la siguiente recategorizacion:

Instituciones de disciplinamiento (Educacidn, salud y religion) — 137
Aprovisionamiento y subsistencia (Trabajo, compras y tramites) — 84
Recreacidn (Ocio y deporte) — 128

Parentesco y afectivo (Familia y vinculos) — 165

Las estructuras de oportunidades se definen como probabilidades de accesos a bienes, a servicios o al desempeno de
actividades, estas oportunidades inciden sobre el bienestar social y el acceso provee recursos que facilitan nuevas
oportunidades para la acumulacién de capital social. La habilitacidn de espacios de intercambio de los adolescentes con la
sociedad (agentes e instituciones) puede incrementar las oportunidades de incremento del capital social. El uso de la
ciudad y sus potencialidades abre las dindmicas de encierro protector y expone a las y los adolescentes a intercambios
sociales que potencialmente pueden facilitarle sus trayectos de participacién social.

En el libro adolescentes como consumidores y productores culturales, Kantor (2008) sostiene que los consumos culturales
refieren a los procesos de apropiacién y resignificacién de los bienes materiales y simbélicos disponibles socialmente, en
torno a los cuales los y las adolescentes se encuentran y se crean a si mismos. Estas prdcticas de consumo y produccién,
los y las adolescentes las realizan de forma individual y colectiva, en el marco de sus vidas cotidianas y en los territorios
culturales por donde transitan.

Las adolescencias, en plural como reconocimiento a las multiples maneras de ser adolescente, refieren a una clase de
edad caracterizada por ser un momento vital de construccién y reconstruccion identitaria. Los adolescentes generan sus
propios lazos con el territorio y con la ciudad, estableciendo diversos significados, usos, apropiaciones y trayectorias
urbanas que dan cuenta de marcas culturales que van aportando a sus procesos identificatorios.

La segregacién urbana se complementa con procesos de movilidad segregados (Aguiar, 2011: 67) Algunas formas en que
las posiciones sociales explican desigualdades en los movimientos urbanos cotidianos; y algunas formas en que los
movimientos urbanos cotidianos modulan las desigualdades entre las posiciones sociales. (58) Estructura socio-
econdmica, sexo y edad son variables que intervienen en la existencia de desigualdades sociales en los movimientos (57)

La movilidad urbana puede entenderse como un capital especifico (Kauffman et. al 2004). Una mayor posibilidad de
movimientos facilita el potencial de acceso a bienes y servicios; las restricciones en este sentido disminuyen la provisidn
de oportunidades. Como la mayoria de los capitales, tiende a reproducir las distancias existentes en la estructura social,
en una dindmica de desarrollo desigual, y es utilizado con diversos fines. (63)

Conclusiones y recomendaciones

a. Resenas y discusiones sobre las prdcticas de ensenanza

Situar la ensefnanza en las prdcticas socio educativas requiere de algunos movimientos y desafios. La ensefianza se
desarrolldé en la modernidad como prdctica institucional en torno a la tarea escolar por lo que resulta un imperativo
conceptualizarla en la diversidad de intuiciones y dmbitos donde los y las educadores realizan cotidianamente actividades
de acompanamiento socioeducativo con ninos, ninas y adolescentes.

Histéricamente las prdcticas de los y las educadores sociales se desarrollaron bajo el paradigma de la situacion irregular
cuyo principal cometido fue el control y gobierno de las infancias y adolescencias en situacién de desproteccidn social.
Sobre finales del siglo XX la perspectiva de derechos genera la remocién del viejo discurso de la situacién irregular
promoviendo la doctrina de la proteccidn integral. Este nuevo paradigma dio margen para la construccién de prdcticas
centradas en la restitucion y la promocion de derechos de las infancias y adolescencias.

Las prdcticas de control y gobierno comienzan un lento, y aln en curso, proceso de transformacién en prdcticas de
proteccién y promocién de derechos de las infancias; nifos, ninas y adolescentes dejan de ser considerados objetos de
intervencidén del Estado para convertirse en sujetos de derechos a proteger y promover.
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La educacién social se instala como derecho de ciudadania (Molina, J. 2004), se resalta el cardcter pedagdgico de sus
prdcticas promoviendo el desarrollo de nuevos marcos tedrico-prdcticos. La nocién de enseianza atrae la atencién ya
gue permite recentrar la funcidn educativa en cuanto transmisién cultural.

Proponemos pensar la enseiianza como un fenémeno pedagégico, politico, social e institucional que posibilita el traspaso
del acervo cultural entre generaciones. Una situacion institucional basada en la interaccién — relacién educativa- entre
dos sujetos educador y sujeto de la educacién en posiciones asimétricas y con diferentes responsabilidades cuyo principal
objetivo es producir relaciones con el saber (Charlot, B. 2008;2007) en tanto relaciones con la cultura.

La ensefanza senala Brodoli (2005) “arco que tensa la relacion sujeto-cultura” (p.24), es la relacién constitutiva del oficio
de unos que se han empenado en hacer disponible el mundo a los que llegan y acompanarlos en la construccién de sus
saberes. “Dej6 de ser un “proceso natural’, espontdneo, desordenado y se convirtiéd en un proceso sistemdtico, de
responsabilidad colectiva” (Basabe y Cols, 2010, p.135). Ensefar es en definitiva hacer todo lo posible para que otros
puedan aprender (Alliaude, Antelo, 2009).

Entorno a la nocidn de ensefianza, J. A. Comenio (1592-1670) tedlogo, pedagogo, protestante, consigno el ideal panséfico
ensenar todo a todos buscando impactar en las légicas que regulan la educacién en su tiempo, la escuela moderna. Su
aporte marca un punto de inflexién en la pedagogia a partir del cual se institucionalizé el estudio y andlisis de las
prdcticas de ensefanza. Ensefar, para Comenio, consiste en hacer confluir tres elementos: tiempo, objeto y método
(Rodriguez, 2017, en Comenio, 2018).

Nanez (1999) define la transmisidn como: “los actos que realiza el agente de la educacién tendientes a promover la
actividad educativa del sujeto. Estos actos consisten en provocar o movilizar el interés del sujeto y en ensenar, en pasar,
bienes culturales, proponiendo su apropiacién y uso.” (p. 28).

Ensefnar es abrir el juego entre sujetos y saberes es potenciar la relacién sujeto-cultura, se despliega en diversos
escenarios, jerarquiza el saber cdmo una construccién socia-histérico-cultural que estructura relacién de poder, tiene
efectos identitarios; punto de encuentros y desencuentros entre educador y sujeto de la educacidn. Excusa para el
encuentro, espacio de apertura hacia lo amplio y ancho de la cultura.

Antelo y Alliaude (2009) sostienen que “Lo que distingue a un educador de quien no lo es, es la enseianza. Si bien es cierto
que todos ensefiamos, no todos hacen de eso un oficio.” (Alliaud; Antelo, 2009:19) y como tal se trata de una actividad un
intento (Antelo y Alliaude, 2009) inacabado (Hausson, 1996) de promover saberes con cada sujeto, ampliar y recrear las
relaciones con la cultura.

La accion socioeducativa hace su jugada alli en el encuentro entre los sujetos y la cultura. Este encuentro sujeto-cultura,
individuo-comunidad, ha estado en centro de interés de la pedagogia social desde sus origenes, la accidn educativa media
esta relacion, construye en y para de ella. Transmisién y ensefianza son algunas de las formas que toma esta mediacion.
Educador y sujeto de la educacién construyen sus saberes implicados en la transmisién, el educador asume la
responsabilidad del ensenar y convoca al sujeto a desarrollar sus saberes, a aprender, amplificar sus experiencias,
ensanchar sus trdnsitos.

El ensenar, asi entendido, supone el sostenimiento y enriquecimiento de la relacién sujeto -cultura mediando,
acompanando; implica una posicidn frente a los saberes, a los sujetos y las relaciones que se desarrollan a partir del
encuentro educativo. El educador co-participa de las relaciones de saber que entre sujetos se construyen. Promueve el
interés por descubrir, ampliar relaciones, ensenar es tramitar los enredos con la cultura y aprender de ellos.

En este sentido sefialan Basabe y Cols (2010) “Actualmente, se desarrolla a través una red de organizaciones,
segmentadas en niveles educativos y modalidades, cada una con sus propias funciones, formas de gobierno y control, que
involucran a muchas personas responsables del planeamiento, gestién, funcionamiento y evaluacién del sistema. En fin, la
ensenanza define en la actualidad un campo de prdcticas que articulan dmbitos de decisidn politica, niveles de definicion
técnica y contextos de ensefanza” (p. 135-136.)

Esta situacion nos permite analizar las posiciones de los educadores en tanto ensenantes: mediadores con la cultura y los
saberes generando circunstancias para que los adolescentes aprendan y desarrollen sus saberes.

Entonces, la enseflanza es accidn de mediacidn entre sujetos y saberes, un intento, un propésito mds que un logro (D.
Feldamn); una actividad incompleta, una apertura que promueve nuevos recorridos culturales. Hay formas, sitios y
situaciones que son propicias para promover ciertos saberes; la posicidn y relacidn con el saber que desarrollan los
educadores son un elemento fundamental desde el cual desarrollar prdcticas de ensefianza, pasién por el saber
(Recalcati, 2016)

Hablamos de ensefianza como el conjunto de acciones planificadas u oportunas (aprovechar el azar) que sostiene un
educador con la finalidad de hacer una transmision, de promover el saber y las relaciones con el saber en cada sujeto. La
ensenanza como acto deliberado de la accidn socioeducativa es efecto de presencia y oferta educativa. Supone considerar
al sujeto de la educacidn como un sujeto que estd aprendiendo, que es convocado a aprender para ampliar sus saberes y
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vinculos con la cultura.

Sostiene Recalcati (2016) es una prdctica que deja huella, tiene efectos de subjetivacién. La ensefianza un gesto de
subjetivacion supone la transformacién de objetos de saber en cuerpos eréticos, trasciende las lédgicas de tiempos y
espacio, las altera, se abren nuevos tiempos de sujetos deseantes de saber es efecto de la produccién de la posicion del
educador: palabra y presencia que se traducen en ensenanza. Mi presencia, mi forma de estar, de saber, de invitar, de
desear el saber para miy para otros: deseo de saber, deseo de ensefar. (Recalcati, 2016)

Para analizar las prdcticas de enseinanza desde una perspectiva sistémica donde educadores y sujetos de la educacion
comparten tiempo, espacio y método para desarrollar saberes nos servimos de las siguientes categorias:

- Objetos mediadores aquello que la ensefanza pone a disposicidn de otro para que se desarrolle e incorpore de manera
singular: relaciones con saberes, figuras del aprender (Charlot, 2007;2008)

- Espacios y tiempos para la ensefanza: crongenesis y topogenesis, asociados a “preconstruccion” y “posterioridad”, la
ensenanza es un sistema de relaciones con lugares que genera una ficcién para la transmision, el tiempo del aprendizaje
desmiente al tiempo de la ensefianza (Chevallrad, 1991)

“Ensefnante y ensefado ocupan distintas posiciones en relacion con la dindmica de la duracién diddctica: difieren en sus
relaciones respectivas con la diacronia del sistema diddctico, con lo que podemos denominar la cronogénesis. Pero
también difieren segln otras modalidades: segun sus lugares respectivos en relacién con el saber en construccién, en
relacién con lo que podemos llamar la topogénesis del saber, en la sincronia del sistema diddctico” (Chevallard, 1991: 83)

La relacion con el tiempo, en tanto tiempo de saber difiere las posiciones, los educadores anticipan las situaciones de
ensefanza (Chevallard, 1991) en una bdsqueda continua para crear situaciones y aprovechar aquellas que son parte del
cotidiano y promover a los adolescentes en sus aprendizajes.

- Posicidn educativa: tomamos los aportes de Southwell, M. y Vassiliades, A. (2014) para dar cuenta de una posicion
educativa “la categoria de posiciéon docente se compone de la circulacién de los discursos que regulan y organizan el
trabajo de ensenar, y se refiere especificamente a los multiples modos en que los sujetos ensefantes asumen, viven y
piensan su tareaq, y los problemas, desafios y utopias que se plantean en torno de ella” (p.4)

En el mismo sentido sostiene Racalcati (20) “El estilo es la manera singular con la que un docente entra, él mismo, en
relacion con el saber. Pero es también la forma de transmitir el conocimiento que se deriva de esa relacién unica.”(p.115)

El educador ofrece, acompana no espera que el sujeto replique “el orden de aprendizaje no es isomorfo en relacién con el
orden de exposicion del saber: el aprendizaje del saber no es el calco del texto del saber” (Chevallard, 1991: 74)

- Situacion de ensefnanza: desde un enfoque sistémico sostiene Brousseau (2015) sobre la situacion diddctica y el lugar del
docente educador

“La concepcion moderna de la ensenanza va entonces a exigir al maestro que provoque en el alumno las adaptaciones
deseadas por una eleccién sensata de los "problemas” que él le propone. Esos problemas, elegidos de modo tal que el
alumno pueda aceptarlos deben hacerlo actuar, hablar, reflexionar, evolucionar por su propio movimiento. Entre el
momento en que el alumno acepta el problema como suyo y aquel en que produce su respuesta, el maestro se rehlisa a
intervenir en calidad de oferente de los conocimientos que quiere ver aparecer. El alumno sabe que el problema fue elegido
para hacerle adquirir un conocimiento nuevo, pero debe saber también que este conocimiento estd enteramente justificado
por la légica interna de la situacion y que puede construirlo sin tener presente razones diddcticas. No solamente puede,
sino que también debe porque solo habrd adquirido verdaderamente este conocimiento cuando sea capaz de ponerlo en
prdctica él mismo en situaciones que encontrard fuera de todo contexto de ensefianza y en ausencia de toda indicacién
intencional. Tal situacién es llamada situacién adiddctica (En el sentido de que desaparece de ella la intencién de ensefar
(la situacion es siempre especifica del saber). Cada conocimiento puede caracterizarse por una (o unas) situacion
adiddctica, que preserva el sentido de este conocimiento, y que nosotros llamaremos situaciéon fundamental. Pero el
alumno no puede resolver de entrada cualquier situacidn adiddctica, el maestro entonces le acondiciona aquellas que
estdn a su alcance. Estas situaciones adiddcticas acondicionadas con fines diddcticos determinan el conocimiento
ensenado en un momento dado y el sentido particular que este conocimiento va a tomar por efecto de las restricciones y
deformaciones asi aportadas a la situacidon fundamental. Esta situacidn o este problema elegido por el docente es una
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parte esencial de la siguiente situacion mds amplia: el maestro busca devolver al alumno una situacién adiddactica que
provoque en él la interaccién mds independiente y mds fecunda posible.” (p.12)

b. Lineas de errancia

Como nos propusimos, el mapeo de los trayectos de las y los adolescentes por la ciudad nos permitié trazar lineas de
errancia (Deligny: 2009, 2015b) de los adolescentes en la configuracidn de sus proyectos personales, lo que implicé
registrar en mapas de la ciudad de Montevideo los espacios sociales, culturales e institucionales por los que transitan. En
los talleres que las educadoras y educadores realizaron con adolescentes crearon mapas de trdnsitos por la ciudad y
mapas aprendizajes adquiridos a partir de las actividades que realizan cuando estdn internados en hogares.

A partir de los mapas tomamos trayectos singulares de un adolescente y trazamos las lineas de errancia que grafican los
movimientos por la ciudad de Montevideo mientras sostienen actividades educativas, recreativas, deportivas, culturales,
relaciones familiares y vinculos fraternos. Salir del hogar significa una oportunidad de relacidn social y humanag,
significan activar relaciones que permite incrementar el capital cultural.

A continuacidn, presentamos 4 lineas de errancia, de cuatro adolescentes que estdn en distintos hogares y que realizan
recorridos bastante heterogéneos. Se trazan sus movimientos por la ciudad, sus relaciones con agentes e instituciones.

Como sostiene la pedagoga argentina Ana Laura Garcia, una estudiosa atenta de la obra de Deligny:

“Algunos chicos eran confiados a la red de modo transitorio y otros vivian ahi de modo permanente. Alli comienza la
prdctica del trazado de mapas y calcos a partir de la errancia de los nifos en el espacio. De esas “tentativas” -como
Deligny las llama- surgieron diversos conceptos cartogrdficos ligados al modo de vida en la “vacancia del lenguaje”.
(Garcia, 2019: 94)

c. Aprendizajes en espacios heterogéneos

Presentamos una sintesis descriptiva de los aprendizajes identificados por los propios adolescentes que son adquiridos a
partir de la interaccién con agentes e instituciones en distintos espacios sociales e institucionales. Los clasificamos en
seis espacios:

? El hogar donde estan institucionalizados;

? Las instituciones educativas formales, escuela, liceo, educacion técnica, etc.;
? Las actividades deportivas, recreativas y de ocio;

? Los vinculos familiares y fraternos;

? Lainternet; y

? El trabajo

El listado detallado se incluye en el informe que se adjunta, a continuacidn, presentamos los aprendizajes que aparecen
mds repetidos:

a) Hogar

- Cocinar

- Dialogar con respeto / Modos de hablar
- Las reglas (y respetarlas)

- Respetar

- Escuchar

- Compartir

- Autonomia / Independencia

- Manejarse sola en lugares necesarios/importantes
- Ser companero/a

- La actitud (cambiarla) / Comportarme
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- Convivir (con gente desconocida) Cuidado

- Apoyo
- Amistad

b) Educacion

- Trabajar en equipo

- Contenidos (disciplinas y oficios)
- Estudiar

- Organizarse

- Dialogar

- Compartir

- Respetar

- Ayudar

- Posibilidades futuras / progreso
- Conseguir trabajo

- Formarme como persona

- Gusto por aprender

c) Deporte y ocio

- Jugar

- Las reglas de los juegos

- Esperar (el turno)

- Compartir

- Socializar

- Despejar la cabeza / Desahogo

- El deporte es importante para la salud
- Me gusta / disfrutar

- Felicidad

- Salir con amigos/as

- Salir a lugares hermosos / nuevos
- Estar con gente desconocida

d) Vinculos

- (Familia) Caminar

- Cocinar

- Respetar

- Compartir

- A valorar (vinculos y varias cosas)
- Comportarme

- Paciencia, todo llega a su tiempo

- Companerismo

- Importancia de familia y afectos

- Estar cerca de la familia / me hace bien

- Paz / tranquilidad

- Amor, carino, comprension

- Compania / compartir momentos

- A amar / a querer / que nos quieran

e) Internet

- Recetas / cocinar
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- Musica

- Idiomas

- Lo que no sé / Google te enseia todo
- Busqueda de informacion
- Estudiar a distancia

- Comunicacién

- Contacto con familia

- Redes sociales

- Estudiar a distancia

- Entretenimiento

- Juegos

- Ver series y peliculas

- Ver videos y fotos

- Buscar trabajo

- Ansiedad

f) Trabajo
- Valor de las cosas
- Manejar el dinero

Los insumos de las tablas presentadas contribuirdn a la construccién del repositorio de aprendizajes de las y los
adolescentes a partir de las interacciones sociales de habitar una red de relaciones que los conectan con agentes e
instituciones a través de la ciudad. La movilidad urbana aparece como una estrategia consistente con dos finalidades
complementarias: a) aprender a partir de activar vinculos sociales y culturales; b) reducir en encierro protector y las
reglas tutelares de la endogamia del sistema de proteccion del INAU.

Adolescentes aprendiendo

La adolescencia representa una construccion social, histérica y cultural, que no puede pensarse de forma homogénea
para todas aquellas personas que comparten una misma edad. En tal sentido, la edad cronolégica como criterio
clasificador Gnico no es suficiente (Filardo, 2007). Hablar de adolescencias supone un esfuerzo por reconocer las mdaltiples
formas de ser adolescente.

Si bien la identidad se construye y modifica a lo largo de toda la existencia humana, la adolescencia es un momento vital
de construccion y reconstruccion identitaria. En tal sentido, Débora Kantor reconoce a la adolescencia como tal y
fundamenta la importancia de dicho reconocimiento:

“Y si los modos de nombrar tienen efectos sobre las prdcticas (Diker, 2003), nombrando de manera casi excluyente joven a
lo que es posible y necesario identificar —ain hoy— como adolescente, se veria sensiblemente afectada una posicion adulta
sustentada en el reconocimiento del trabajo psiquico que conlleva y define la adolescencia y de la significacién que
adquieren en ella las referencias identificatorias” (Kantor, 2008: 22)

Mds alld de ser entendidas como dos clases de edad, y a sabiendas de que estamos ante dos categorias con sus origenes
y tradiciones, asi como el discurso de la adolescencia posibilita el reconocimiento del lugar significativo que ocupan los
procesos identificatorios, las producciones acerca de lo juvenil permiten incorporar las perspectivas de lo culturaly lo
biogrdfico. En tal sentido, los y las adolescentes también pueden ser pensados y pensadas como sujetos biogrdficos que
desarrollan expresiones y prdcticas socioculturales propias.

Los consumos culturales refieren a los procesos de apropiacidn y resignificacion de los bienes materiales y simbdélicos
disponibles socialmente, en torno a los cuales los y las adolescentes se encuentran y se crean a si mismos. Por su parte,
las producciones culturales suponen un movimiento de salida de lo propio hacia la esfera publica, una creacién que genera
novedad y porta la marca de su autor. (Kantor, 2008).

Estas prdacticas de consumo y produccién, las adolescencias las realizan de forma individual y colectiva, en el marco de
sus vidas cotidianas y en los territorios culturales por donde transitan. Es a partir de dichas prdcticas y en el marco de
esos territorios, como los y las adolescentes van aprendiendo, construyéndose a si mismos.

Aprender, para Bernanrd Chalrot (2006), es desplegar una actividad en situacién; ello supone lugares, tiempos y personas
gue ayudan a que cada sujeto aprenda. En particular, clasifica los lugares donde se aprende a partir de estatutos diversos
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respecto al aprendizaje: lugares de vida, lugares que consagran una actividad especifica que no es la educacién, y lugares
gue tienen una funcién educativa. Asimismo, diferencia entre las personas que tienen una tarea especifica de ensenar y
educar, y aquellas que, no teniéndola, también colaboran con el proceso de aprender.

La psicoanalista espanola Hebe Tiziio al preguntarse por qué un sujeto aprende, responde que “hay muchas teorias del
aprendizaje, pero de lo que se trata para el psicoandlisis es de la relacién con el saber” (Tizio; 2006: 206). En otras
palabras, la cuestidn del aprender remite a la relacién con el saber.

Charlot (2006) entiende que no existe saber sin relacién con el saber. El saber estd inscripto en relaciones de saber,
relaciones del sujeto establecidas con ese saber. La preposicion bdsica de su teoria es que la relacién con el saber es una
forma de relacién con el mundo, la cual también es relacién consigo mismo y relacién con los otros. El saber es producido
por la interaccién entre el sujeto y su mundo, por tanto es el resultado de dicha interaccién. Por ello, anade el autor, el
saber implica una forma de actividad, ademds de una relacién con el lenguaje y una relacién con el tiempo. Desde este
enfoque, el autor entiende que no se puede hablar del saber en si, sino “del conjunto (organizado) de las relaciones que un
sujeto mantiene con todo lo que se refiere al aprender y al saber” (Charlot, 2006: 91).

Por su parte, Jacky Beillerot (1998) entiende que la relacidn con el saber es un proceso permanente de creacion de saber,
sobre si mismo y sobre lo real, a través del cual un sujeto integra los saberes disponibles. Estos, son exteriores al sujeto,
con caracteristicas disimiles, y posibles de ser sabidos. Este proceso creador, singular y Unico, es un proceso de
construccion de sentidos que todos necesitan -segun Beillerot- para actuar y pensar. Por ello también para Beillerot, la
relacién con el saber “no designa el saber sino el vinculo de un sujeto con el objeto”. (Beillerot, 1998: 53).

Finalmente, y retomando a Charlot (2006), toda relacién con el saber contiene una dimensidn identitaria, en tanto la
relacién con el mundo depende de la relacidon con los otros y consigo mismo. En la relacion con el saber siempre estd
presente la construccidn de si. Aprender, concluye el autor, “tiene sentido en referencia a la historia del sujeto, sus
expectativas, sus antecedentes, su concepcién de la vida, su relacién con los otros, a la imagen que tiene de si mismo y
aquella que quiere dar a los otros” (Charlot, 2006: 83).
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