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RESUMO

Esta tese trata da avaliacdo em Educacao Social, motivada pela convic¢ao de que
€ necessdria a deteccao das consequéncias da Educacdo Social em diferentes
ambitos da sociedade. Tem por objetivo apresentar indicadores para a avaliacao
da Educacédo Social em contextos educativos diversos, com o intuito de contribuir
para o seu fortalecimento como uma é&rea da educacdo a ser formalizada e
assumida pelas politicas publicas brasileiras. Com a intencao de atingir o escopo
central, elencamos os seguintes objetivos especificos: conhecer e discutir a
Educacao Social e a avaliacdo em diferentes contextos; categorizar e significar os
resultados obtidos nos registros das entrevistas e rodas da conversa; detectar
conteudos nos registros de campo e analisar seus fundamentos para a
construcdo de indicadores da avaliacio em Educacdo Social. O referencial
tedrico-metodolégico que nos orienta ancora-se fundamentalmente em
Boaventura Sousa Santos (2009), com a sua epistemologia do sul e em Paulo
Freire (1996), com a educacado popular. Convocamos, ainda, a discussao sobre
a Educacao Social propriamente dita com autores como Nufiez (1999), e Mlller e
Rodrigues (2002), e a avaliacdo qualitativa no Brasil com Demo (1987), Saul
(1988), Hoffman (1991), e Luckesi (1995), aléem de considerarmos o discurso de
outros contextos para referenciar a avaliagdo em Educacéo Social: Ucar (2014),
Morales (2009), Camors (2012), Berndorfer (2014), e Sow (2015). O
conhecimento de campo adveio das experiéncias e opinides apresentadas pelos
sujeitos da pesquisa por meio de entrevistas e roda da conversa. Logramos, como
resultado da pesquisa, a construcdo de nove indicadores orientadores para a
avaliacdo em Educacdo Social para contextos educativos diversos, com a
sugestdo de perguntas orientadoras e uma ficha suleadora. Sugerimos uma
sintese de diretrizes para a avaliacdo em Educacdo Social e enfatizamos que o
registro das atividades deve ser valorizado. Destacamos que a crianca € 0O
adolescente devem avaliar brincando. O tema da avaliacdo em Educacdo Social
como reflexo das experiéncias deu origem a construcdo de uma metéafora,
concretizada na figura do ‘caleidoscopio’, que condensa a totalidade de nossa
compreensao e pode vir a se constituir em um brinquedo avaliativo no futuro.
Buscamos, com este trabalho, contribuir para a producdo do conhecimento na
area da Educacao Social, inaugurar no Brasil a pesquisa em avaliacdo na area e
influenciar no desenvolvimento de uma cultura de avaliacdo sistematizada em
Educacao Social.

Palavras-chave: Educacao. Educacado Social. Avaliacao.
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ABSTRACT

The thesis is about assessment in Social Education, motivated by the conviction
that it is necessary to detect the consequences of Social Education in different
areas of society. It aims to introduce indicators for the assessment in Social
Education in several educational contexts, in order to contribute to its
strengthening as a field of education to be formalized and dealt with by the
Brazilian public policies. With the intention of reaching the central scope, we
include the following specific objectives: to discuss Social Education and
assessment in different contexts; to categorize and to attribute meaning to the
results obtained in the interviews and conversation circles; to detect the contents
in the field records; and to analyze their bases for the construction of assessment
indicators in Social Education. The theoretical and methodological framework that
guides our studies is primarily anchored in Boaventura Sousa Santos (2009), with
his southern epistemology and in Paulo Freire (1996), with popular education. We
base our discussion about: Social Education in Nufiez (1999) and Miller &
Rodrigues (2002); qualitative assessment in Brazil in Demo (1987), Saul (1988),
Hoffman (1991), and Luckesi (1995); and other contexts regarding assessment in
Social Education in Ucar (2014), Morales (2009), Camors (2012), Berndorfer
(2014), and Sow (2015). The field knowledge came from experiences and opinions
presented by the research subjects, by means of interviews and conversation
circles. As a result of the research, we managed to construct nine guiding
indicators for assessment in Social Education for various educational contexts,
with the suggestion of guiding questions and a specific file. We suggest a
summary of guidelines for the assessment in Social Education and we emphasize
that the record of activities should be valued. We highlight that children and
adolescents must assess while playing. The theme of assessment in Social
Education as a reflection of experiences gave rise to the construction of a
metaphor, a 'kaleidoscope’, which condenses the totality of our understanding, and
that may become an assessment toy in the future. We seek, with the research, to
contribute to the production of knowledge in the field of Social Education, to
inaugurate the research on assessment in the area in Brazil and to influence the
development of a culture of systematic assessment in Social Education.

Keywords: Education. Social Education. Assessment.
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RESUMEN

Esta tesis discute la evaluacion en Educacion Social, motivada por la conviccion
de que es necesaria la deteccion de las consecuencias de la Educacion Social en
diferentes ambitos de la sociedad. Tiene por objetivo presentar indicadores para
evaluacion de la Educacién Social en contextos educativos diversos con el
objetivo de contribuir para su fortalecimiento en cuanto una area de la educacion
a ser formalizada y asumida por las politicas publicas brasilefias. En la intencién
de alcanzar el escopo principal, destacamos los siguientes objetivos especificos:
conocer Yy discutir la Educacion Social y la evaluacion en diferentes contextos;
categorizar y significar los resultados obtenidos en los registros de las entrevistas
y en ruedas de conversacion; detectar contenidos en los registros de campo y
analizar sus fundamentos para la construccion de indicadores de la evaluacion en
Educacion Social. El referencial tedrico-metodologico que nos orienta se ancla
fundamentalmente en Boaventura Sousa Santos (2009) con su epistemologia del
sur, y en Paulo Freire (1996) con la educacion popular. Convocamos aun la
discusion sobre la Educacion Social propiamente dicha con autores como Nufiez
(1999) y Muller y Rodrigues (2002), y la evaluacion cualitativa en Brasil con Demo
(1987); Saul (1988); Hoffman (1991); Luckesi (1995), ademas de considerar el
discurso de otros contextos para referenciar la evaluacion en Educacion Social:
Ucar (2014); Morales (2009); Camors (2012); Berndorfer (2014) y Sow (2015). El
conocimiento de campo advino de las experiencias y opiniones presentadas por
los sujetos de la investigacion por medio de entrevistas y rueda de conversacion.
Logramos como resultado de esta investigacion la construccion de nueve
indicadores orientadores para la evaluacion en Educacion Social para contextos
educativos diversos con la sugerencia de preguntas orientadoras y una ficha guia.
Sugerimos una sintesis de directrices para la evaluacién en Educacién Social y
enfatizamos que el registro de las actividades debe ser valorado. Destacamos que
el nifio y el adolescente deben evaluar por medio de estrategias ludicas. El tema
de la evaluacién en Educacion Social como reflejo de las experiencias dio origen
a la construccion de una metafora que se concretiza en la figura del
‘caleidoscopio’, que condensa la totalidad de nuestra comprensién y puede venir a
constituirse en un juguete evaluativo en el futuro. Buscamos con este trabajo
contribuir con la produccion de conocimiento en el area de la Educacion Social,
inaugurar en Brasil la investigacion en evaluacién en esta area e influenciar en el
desarrollo de una cultura de evaluacion sistematizada en Educacion Social.

Palabras clave: Educacion. Educacion Social. Evaluacion.
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1 PRIMEIROS OLHARES!

[...] a pratica social € a unidade da teoria e da
pratica. E o mundo material social elaborado e
organizado pelo ser humano no desenvolvimento
de sua existéncia como ser racional (TRIVINOS,
2006 p.122).

Esta tese trata da Educacéo Social e de possibilidades de avaliacdo nessa
area. A Educacao Social inquieta-nos desde muito cedo no processo de formacao
como educadora’ e sujeito da Educacdo Social. Na trajetéria tracada
academicamente, vemo-nos pertencentes a um coletivo que anseia por justica
social e pela defesa de uma educacéo justa e libertadora.

Posicionamo-nos contra as imposicoes e regulacdes hegemodnicas da
sociedade atual. NdGo compactuamos com os sistemas politicos e econdmicos que
promovem desigualdades. Assumimos nas praticas sociais e nesta pesquisa uma
postura contraria aos sistemas que exploram o ser humano e as culturas e
intensificam a concepcao individualista do ser no mundo. Com tal posicionamento
prévio procuramos compreender e refletir sobre os meandros da Educacéo Social,
fundamentalmente pensando criancas e adolescentes como principais sujeitos
dessas préticas pedagogicas e a avaliacdo como foco de estudo.

Temos buscado, por meio de estudos, pesquisas e atividades, garantir 0s
direitos das criancas e adolescentes, discutindo a formacédo do educador social,
as politicas que atuam direta e indiretamente com meninos e meninas e
participando ativamente da rede de defesa da infancia e da adolescéncia.

A histéria € movimento. Nessa historia, fizemos e fazemos muito
movimento, principalmente em busca daquilo em que acreditamos: uma educacao

justa e que faca sentido para todos. Sonhamos com o dia em que toda educacéo

! Reacdo ao que se vé na imagem através do espelho ou, além disso, o significado de uma
imagem. Decidimos usar, durante toda a escrita, a terminologia analoga para representar a
avaliacdo em Educacdo Social porque entendemos que, ao avaliar, tentamos enxergar o
resultado de uma agédo, ou seja, € como se olhassemos em um espelho e quiséssemos ver a
imagem que ele reflete, o resultado.

? Consideramos de suma importancia a discussdo politica, cultural e social sobre o género.
Advertimos o leitor que em funcdo da indefinicdo ainda existente na lingua portuguesa para
expressar com uma palavra os géneros optamos pela forma usual.
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seja realmente como deve ser, também social. Na qualidade de coletivo
multiplicador, temos a intencdo de promover cada vez mais essa pratica social,
para contribuirmos com a legitima efetivacdo de uma educacdo que seja mais
humana e mais politizada.

Pensar sobre a Educacdo Social e atuar nela é inquietante. Dizer do
caminho percorrido para chegar até esta tese, é reviver a trajetéria de tal forma
gue venha contribuir com a proposta desta perscrutagao.

A participagao tanto no Projeto de Extensdo Brincadeiras com Meninos e
Meninas de e nas Ruas da Universidade Estadual de Maringa®, no Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua (MNMMR)*, quanto no Programa
Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da Crianca e do Adolescente (PCA
— UEM)?, foi a condutora ao interesse cada vez maior pela defesa dos direitos da
Inféancia e da Adolescéncia.

A partir desse coletivo diverso, juntamente com participacdes no Conselho
Municipal de Direitos da Crianca e do Adolescente (CMDCA) da cidade de
Maringa, na proposta e na construcdo de politicas, ocorreu a oportunidade de
coordenar uma acéo de Educacéo Social que resultou na producdo académica de
uma dissertacéo®, cujo obijetivo foi discutir a possibilidade de transformacdo de
uma acdo da Educacédo Social em politica publica municipal.

A Educacdo Social € uma pratica educativa, pedagoégica e politica. No
Brasil, tem se configurado com o propdsito de trazer o ‘social’ para a Educacéo, o
gue, de certa forma, justifica essa derivagdo na linguagem, pois mesmo a
educacdo, sendo uma s0, nao se legitima dessa maneira na pratica. Quando se
fala em Educacdo Social, frequentemente surgem algumas questdes: Por que

Educacao Social? Toda educacédo nédo € social? Sim, toda educacao é social, ou

% Projeto de Extenso pertencente ao Programa Multidisciplinar de Estudo, Pesquisa e defesa da
Crianca e do Adolescente. O projeto também conhecido como o ‘Brincadeiras’ desenvolve
atividades de estudo e atividades praticas com meninos e meninas e tem por objetivo o brincar
de maneira orientanda e com o intuito de discutir o Estatuto da Crian¢a e do Adolescente.
* E um Movimento Social fundado em 1985 que tem por objetivo a defesa e a luta pelos direitos
das criangas e adolescentes. O movimento é constituido por educadores e esta organizado em
diferentes regifes do Brasil.

Ver obras do PCA para conhecer os projetos e 0s programas citados. Acesse:
www.pca.uem.br/pcanova
® “O Projeto Futuro Hoje em Maringa/Pr: desafios da Educacdo Social rumo & politica publica”
Dissertacdo de Mestrado desenvolvida nos anos de 2008 a 2010 sob responsabilidade do
CMDCA. Esta dissertacéo foi premiada em 2° lugar da Regido Sul no 2° Prémio Brasil de Esporte
e Lazer de Incluséo Social do Ministério dos Esportes.
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melhor, deveria ser. Na atualidade, a educacao que se pratica tem cada vez mais
se afastado do que entendemos por social. Isso nos d& argumento para negarmos
gue o termo Educacgéo Social seja um pleonasmo.

A educacdo ultrapassa os muros da escola, ndo s6 porque se diferencia
em relacdo ao contetdo que se transmite, mas também porque ndo é sé ali que
esta 0 acesso ao conhecimento. A educacdo ocorre em diferentes espacos. Isso
deve ser legitimado e inclusive legalizado da mesma forma que na escola.

A Educacéo Social a que nesta tese assumimos, € a que promove a justica
social ao fazer a defesa radical dos direitos humanos e atua na promoc¢édo dos
sujeitos por meio da formacéo politica, tendo como foco a infancia e adolescéncia
e partindo de principios como a participacao politica, 0 compromisso, o respeito, a
inclusdo radical e o didlogo (MULLER; RODRIGUES, 2002).

Pensar as questdes que a Educacdo Social vem nos impondo tem gerado
uma diversidade de producdo de conhecimento. Tal fato vem outorgando
legitimidade a essa area que, até pouco tempo, se verificava apenas de maneira
pratica, ou seja, por meio de seus mediadores com suas acdes, os educadores
sociais. Para falar de Educacdo Social, € fundante que se fale primeiro do
educador social, pois € esse sujeito que, no Brasil, no Uruguai e em diversos
outros paises, foi construindo a histéria da Educacéo Social.

O educador € o sujeito que atua com a pratica educativa em diferentes
espacos e com diferentes publicos. E um dos responsaveis por disseminar a
funcao social da Educacéo Social (NUNEZ, 2002).

O educador social deve ser aquele profissional que acompanha os
sujeitos a apresentar-lhes e ensinar-lhes o0 uso dos equipamentos
publicos na prética e que aposta na emancipag¢édo do sujeito por
meio da educacgdo que ocorre a partir do ensino dos seus direitos,
do conhecimento politico da sociedade e do estimulo ao
desenvolvimento de sonhos e esperanga na transformacédo da
vida (MULLER, et al, 2014b, p. 13)

A Educacéo Social abarca, em seus meandros, uma vasta possibilidade de
intervencdo. No Brasil, vem se desenvolvendo em diferentes contextos, como nas
acOes com moradores de rua, com idosos, com presidiarios, com pessoas com
deficiéncia, na diversidade de género, entre outras. Para nds a expectativa de

guem atua com a Educacédo Social é sempre a perspectiva de defesa da garantia
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de direitos. Prima-se por uma Educacdo Social que contribua para a formacao
humana, politica e cidada de todos, sem segregacao de qualquer tipo.

N&o sera, aqui nesta tese, dado énfase ao histérico da Educacdo e da
Educacdo Social. Entretanto, serdo mencionados, oportunamente, alguns fatos
gue consideramos importantes ao defendermos seus conceitos e fungdes.

No contexto atual, vivemos transformacdes extremas na vida humana, que
refletem diretamente na sociedade, provocando consequéncias como a excluséao
social, injusticas, exploracdo, abandono, desigualdade, entre outras. Frigotto, em
1996, afirmava que o paradigma social da época surgia de imposicdoes e
determinacdes postas pelo sistema entédo vigente, usando a educagcdo como um
instrumento, manipulando-a para que fosse produtora e reprodutora de um
modelo de conformagéao social.

O conceito de educacgédo constante na Lei e 0 conceito apropriado pelo
senso comum, no Brasil, precisam ser superados. Levar em conta principios ja
postos por Gramsci, por Freire e tantos outros autores, é urgente e defendemos
como nosso olhar para a educacdo e para a Educacdo Social o que nos
apontaram estes autores. A afinidade entre a politica, a participacao legitima, a
cultura e a educacéo é imprescindivel e emergente, e € prova imperativa para que
a educacao seja um instrumento emancipatério. “O homem deve ser o sujeito de
sua prépria educagao. Nao pode ser o objeto dela” (FREIRE, 2001, p.28).

A educacao libertadora de Freire situa 0 homem como sujeito de seu
pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visdo do mundo, manifestada
implicitamente, nas suas sugestfes e nas de seus companheiros (Souza, 2010).
Assim reconhecemos o0s sujeitos da Educacdo e da Educacdo Social, como
agentes idealizadores e participes de suas realidades.

Coadunamos com Gramsci (2001), ao entendermos que a educacao
precisa incluir, no ambito educativo, a histéria que promoveu o contexto do
educando “[...] para ser e conhecer conscientemente a si mesmo.” (GRAMSCI,
2001, p. 46).

O conceito de educacdo, na concepg¢do gramsciana, assim como ha
freireana, visa a possibilidade de conhecimento, discussdo e construcdo da
transformacdo da sociedade. Propdem-se atitudes pedagdgicas por meio da
praxis (MESQUIDA, ROSSETE E PASCHOAL, 2006). Os autores extrapolam a
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discussao do educar como papel apenas da escola, apontam diferentes espacos
de educacéao, assim como a Educacéo Social.

Para Gramsci, as relagbes sociais das quais os educandos participam, a
familia, os vizinhos, a comunidade devem também ser objeto da acéo educativa.
Assim, o educador precisa levar em conta o contexto social e cultural dos
educandos. E necessario, pois, que o educador entenda o contexto, mas também
€ importante que o meio possa escutar o educador. Isso leva o educador a
valorizar o saber popular, pois o educador, como intelectual, “compreende, sabe e
sente”, enquanto o homem “simples” das massas segue o0 caminho inverso:
“sente, compreende e sabe”. “Isso quer dizer que o educador sabe, mas nem
sempre compreende e muito menos sente, na medida em que o homem simples
sente, mas nem sempre compreende e sabe” (MESQUIDA, 2011, p. 33-34).

Assim também defende Paulo Freire, a educacédo além muros da escola,
gue estabelece uma relagdo mutua de construcdo do saber, pois o educador
também precisa saber do e sobre o educando. Paulo Freire sempre disse e
escreveu que o processo de acdo pedagogica comeca pelo meio que envolve o
educando: “antes de aprender a dizer a palavra é fundamental que o oprimido
saiba ler o mundo” (FREIRE, 2002, p. 24). O meio oferece ao educador 0s
elementos socio-antropoldgicos em forma bruta que o educador devolve ao meio,
pela acdo pedagdgica, carregados de densidade epistemoldgica (MESQUIDA,
2011).

A escola é um dos espacos da educacdo que também pode promover, em
varios sentidos, os sujeitos que ali estdo. Contudo ndo € o Unico lugar da
educacédo. Defendemos que esse espaco, a0 menos no contexto brasileiro atual,
precisa ser repensado para dar conta da tarefa de educar legitimamente e néo
apenas ensinar como em sua maioria vem fazendo.

Como alerta Moyano (2007, p. 49): “Si retomamos la afirmacion de que la
escuela ya no és el lugar unico de la educacion, es el momento de dotar de
consisténcia educativa las practicas de la Educacion Social [...]".

No Brasil, a discussdo a respeito da Educacdo Social é recente. A
caracteristica dessa educacdo esta na variada quantidade de acles
desenvolvidas por todo o pais e, ainda, por sua producdo académica. “A luta pela

Educacao Social neste momento no Brasil visa a formulacdo e implementacao de
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politicas publicas que garantam o fortalecimento e a qualidade da acéo educativa
[..]" (MULLER, et al, 2014, p. 449). Sendo assim a Educacio Social vem se
construindo e buscando seu espago tanto académico como, principalmente, nas
politicas publicas.

E importante ressaltar as diversas nomenclaturas que aparecem no
discurso da Educacdo Social, pois muitas vezes séo tratadas como sinbnimos,
mas nao sdo. Em diferentes lugares percebermos o uso dos termos: educacéo
ndo formal, educacao de rua, educacédo popular, contra turno social e até mesmo
pedagogia social. No Brasil, a Educacao Popular de Paulo Freire proporcionou a
base tedrica para a Educacgéo Social.

No Brasil nos anos 1980 iniciaram-se, em nosso pais, trabalhos desta
proposta, fortalecidos pela Educacdo Popular e os Movimentos Sociais. Somente
25 anos depois a Educacdo Social comecou a ser mais divulgada e
sistematizada. Um marco destacado para a discussédo da Educacdo Social no
Brasil sdo os Encontros Nacionais de Educacdo Social. Estes encontros
aconteceram nos anos de 2000 na cidade de S&o Paulo, 2002 na cidade de
Maringa no Parana, 2004 em Colatina no Espirito Santo, 2006 em Belo Horizonte,
2008 em Olinda, Pernambuco e o VI Encontro em 2012 na cidade de Goiania.

No ano de 2007 foi sistematizado em livro o histérico dos primeiros quatro
encontros nacionais. No texto conclusivo desta obra que tem por titulo ‘Encontros
Nacionais de Educacéo Social’ foram elencadas seis categorias, que representam
0 agrupamento das propostas realizadas nos quatro encontros. Sao elas: Politica
Plblica; Controle Social; Trabalho em Rede; Formacdo; Educacdo Social e
Estudos e Pesquisas. Na categoria Educacdo Social ndo ha um conceito deste
termo, mas foi apresentado o papel e perfil do educador social, que é o de sujeito
da Educacdo Social, que precisa de formacao politica constante para atuar no
contexto em que esta inserido (FILHO; et al, 2007).

Outro exemplo da construcdo do conceito da Educacéo Social brasileira foi
o livro publicado no ano de 2002 por Miller e Rodrigues, que levou em seu titulo o
termo Educacao Social: ‘Reflexdes de quem navega na Educacéo Social’. A obra
retrata a praxis realizada por anos no ‘Brincadeiras com Meninos e Meninas de e

nas Ruas’, um projeto de Educacdo Social, que traz o trabalho da militancia e o
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apoio metodoldgico e tedrico nas acdes da comissao local do Movimento Nacional
de Meninos e Meninas de Rua de Maringa.

O livro citado passou a ser um importante referencial no processo de
formacdo de educadores, tanto em Maringd como em diferentes contextos. A
metodologia constante na obra contribuiu com a proposta de formacédo de
educadores da Rede Dynamo Internacional como um todo e na Bolivia no ano de
2014, no evento da Dynamo Internacional, denominado ‘Encontro Mundial de
Educadores de Rua - Red Dynamo Internacional’ a Rede de Educadores de Rua
da Bolivia assumiu como metodologia de formacdo dos educadores os principios
propostos na obra, sdo eles: didlogo, respeito, inclusdo, participacdo e
compromisso, como metodologia.

Uma questao importante na discusséo da Educacéo Social é a de que, em
decorréncia da marcada caracteristica de assistencialismo que este tipo de
educacédo tem tido no Brasil € que surge a necessidade de desmistificacdo do
conceito de ‘politica de favor’ como um dos pontos de discussédo de autores da
atualidade. Entender a Educacdo Social como um direito e que conduza a
emancipacdo do sujeito, vem sendo um desafio na construcdo da teoria e na
construcdo da prética, pois “a educacdo como meio de se alcancar a
emancipacao, ndo diz respeito apenas a questdo social, mas politica, cultural e
econdmica” (SOUZA, 2010. p. 50).

No Brasil, ainda testemunhamos a relacdo da Educacdo Social com o
voluntariado, o que académica e politicamente vem sendo combatido por meio de
acOes efetivas, principalmente realizadas por educadores, movimentos e ONGs
gue veem nessa acao um espaco de formacao politica para e com quem dele
participa. Dentre essas ac¢les, vimos produzindo conhecimento por meio de
publicacbes e participacdbes em eventos, como nos textos ‘A lei do
educador/educadora social no Brasil: embates e reflexdes’ (Miller et al, 2014).
Esse trabalho teve como foco a discussédo referente a regulamentacdo da
profissdo de educador social no Brasil. A proposta vai de encontro com a Lei que
tramita no Congresso e desconsidera aspectos historicos, conceituais e praticas
sociais existentes.

Esta discussdo também foi tematica do | e Il Congresso Internacional de

Pesquisadores e Profissionais da Educacdo Social. Estes eventos tiveram por
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objetivo discutir a Educagdo Social no ambito internacional e nacional.
Construimos a partir destes congressos, especificamente na plenaria do |, no ano

de 2013 o entendimento de que o educador social é:

[...] um/uma profissional da educagéo que desenvolve suas agdes
educativas centrado/a em propiciar a todo e qualquer sujeito o
acesso aos conteldos culturais e politicos da comunidade e da
sociedade em geral, atravées da mediagdo pedagdgica no
empenho pela geracdo de ambientes educativos tendentes a
participagdo ativa dos sujeitos, na diregdo da constru¢do de uma
sociedade cada vez mais democrdtica, justa e igualitaria. Atua em
diversos ambitos institucionais, tanto escolares como comunitérios
sociais e culturais inseridos em sistemas, programas, projetos
educativos e/ou sociais, a partir das politicas publicas definidas no
pais, como também dos movimentos e organiza¢fes sociais. Sua
atuacdo profissional se baseia na defesa dos direitos humanos
(informacéo verbal’, 2013).

Entender quem é o educador social permite caminharmos para a
compreensdao do que é a Educacdo Social. Outros trabalhos dos grupos
referenciados vém construindo este conceito. No texto ‘Conceitos e Principios
para a Formacdo do Educador Social’, Souza e Mduller (2012) identificam a
formacé&o politica como um principio fundamental para a formacédo do educador
social. Destacam a questdo do conhecimento de contetdos basicos para a praxis
do educador, como conhecer a rede de atuacdo, o comprometimento e a
responsabilidade com a sua acao educativa e a promocao da participacao efetiva
de todos os sujeitos da pratica pedagogica.

No texto a ‘Formacéo Politica do Educador Social: principios para a praxis
emancipatoéria’, Natali e Souza (2013) discutem sobre a formacdo do educador
social e reforcam que tal formacao deve ser politica: “[...] entendemos a formacéao
politica como elemento essencial para almejar uma praxis emancipatoria no
ambito da Educacéo Social” (pag. 9).

Os textos citados tém a intencdo de elucidar sobre a discussdo da
Educacao Social como pratica educativa que contribui para a formacao do homem

de forma ampla. Referindo-se a Educacao Social define Nufiez (1999):

’ Informacéo divulgada em plenaria do evento Il Congresso Internacional de Pesquisadores e
Profissionais da Educacao Social no ano de 2013.
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Por educacion social entendemos una practica educativa que
opera sobre lo que lo social define como problema. Es decir,
trabaja en territorios de frontera entre lo que las logicas
econémicas y sociales van definiendo en términos de
inclusién/exclusion social, con el fin de paliar o, en su caso,
transformar los efectos segregativos en los sujetos. La educacion
social atiende a la produccion de efectos de inclusion cultural,
social y econémica, al dotar a los sujetos de los recursos
pertinentes para resolver los desafios del momento histérico
(NUNEZ, 1999, p. 26).

Na mesma linha Moyano (2007) expde:

La Educacion social como el conjunto de practicas educativas
enmarcadas en diferentes instituiciones, orientadas hacia la
transmision del patrimonio cultural, y con el objetivo de posibilitar
el acceso a los vinculos sociales y culturales propios de una época
determinada. Uma conexion entre el agente y el sujeto de la
educacion que se realiza a través de los contenidos, abriendo y
aproximando a los sujetos a los bienes culturales y sociales de
época (MOYANO, 2007, p. 56).

Moyano (2007) chama a atencéo para as diferentes possibilidades de acéo
da Educacédo Social e acrescenta que a Educacdo Social deve ocupar-se nao so
com os considerados problemas sociais, mas sim com temas sociais em geral.
Em seu entendimento, também valoriza a relacdo dos sujeitos da pratica
educativa. Coaduna com Nufiez (1999), ao declarar a importancia do
reconhecimento do contexto presente e a valorizacédo da cultura.

No Brasil, Ribas Machado (2010) aponta que: “Na Educacéo Social seriam
sistematizadas as praticas educativas que acontecem em diferentes espacos e
ambientes e que ndo seguem a didatica escolar, no sentido de apenas transmitir
conteudos” (p.43). Vemos, na declaragao do autor, além de uma definicdo de
Educacao Social, uma aproximacédo de sua funcao.

Entendemos que a funcdo da Educacdo Social € potencializar o sujeito
para que possa superar os desafios de sua vida, de seu grupo social e de sua
comunidade e, assim, corroborar para modificar o seu contexto. “Entendemos que
€ uma agao do presente, olhando para o futuro e considerando o passado”
(SOUZA, 2010. p. 49).
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Defendemos que a Educacdo Social é uma acdo educativa que atua em
contextos educativos distintos e com o ser humano, na busca por ‘sonhos
possiveis’, por justica social e legitimacéo de direitos.

Neste trabalho, o que nos move vai além de pensar o que fazer e como
fazer a Educacao Social. Queremos entender como é possivel saber se 0 que se
faz em Educacgédo Social surte resultados e se sim, quais s&o. Diante da ascenséo
do reconhecimento da &area no Brasil, da luta pela sua regulamentacdo e da
necessidade de formagdo dos educadores sociais, faz-se necesséario ter
parametros para acompanhar e propor conhecimentos que qualifiguem as a¢des
dos profissionais, das instituicbes e outros coletivos que atuam com a Educacao
Social. Nossa pergunta de partida foi. Como avaliar a Educagdo Social em
contextos educativos diversos?

Em resposta, nesta tese, envidamos esforcos para apresentar uma
proposta de indicadores de avaliacdo em Educacdo Social no Brasil. Com as
condi¢cdes concretas marcando os limites para a realizacao do trabalho, definiu-se
0 seguinte objetivo geral a ser atingido no final do estudo:

e Apresentar indicadores para avaliacdo da Educacdo Social em contextos
educativos diversos com o intuito de contribuir para o seu fortalecimento
enquanto uma area da educacao a ser formalizada e assumida pelas politicas
publicas brasileiras.

Com a intencdo de alcancar tal escopo, a tese contém 0s seguintes
objetivos especificos:

e Conhecer e discutir a Educacdo Social e a avaliacdo em diferentes
contextos;
e Categorizar e significar os resultados obtidos nos registros das entrevistas

e rodas da conversa;

e Detectar contetudos nos registros de campo e analisar seus fundamentos
para a construcao de indicadores da avaliacdo em Educacao Social.

Esta discussdo se manifesta necessaria, pois, ao verificar as bases de
dados reconhecidas e legitimadas no Brasil, reconhecemos pouca producédo de
conhecimento a esse respeito. Nao foram assinalados resultados consistentes
para a afirmacdo de que ha producdo de conhecimento para o tema da avaliacdo

em Educacdo Social no idioma portugués. Contudo, espacos alternativos de
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pesquisa, como o Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua, Projetos
Sociais, ONGs, entre outras fontes, fornecem informacfes legitimas sobre a
tematica, esses materiais ndo sdo detectados pelos descritores de avaliacdo e
Educacao Social quando se compreende a busca tradicional da academia.

Em geral os trabalhos realizados por instituicbes, movimentos sociais,
grupos de educadores sociais podem realizar as avaliagcdes de seus trabalhos
(mesmo com outro nome), contudo, o ndo compartilhamento destas informacdes
impede que se identifiquem adequadamente estas possiveis formas de avaliacéo,
gue muito provavelmente sao diversas.

Um exemplo disto encontramos na Tese de Paiva (2011) que ao tratar
sobre ‘o que é ser um educador social’, estuda trés diferentes espacos dos
educadores no Brasil sendo eles: Porto Alegre, Salvador e Vitoria. A autora afirma
gue as acdes destes projetos realizadas no contexto da Educacdo Social que
analisa, apresentam formas de avaliagcdo, porém Paiva (2011) declara que a
divulgacgéo destas ndo sao acessiveis de maneira académica e nas fontes postas.

Nas buscas selecionadas para o levantamento, ndo foram identificados
trabalhos com os descritores da busca ‘Educacdo Social e avaliacao’.
Escolhemos como base de dados, o Google Académico; o Scielo; o Congresso
Internacional de Pedagogia Social (CIPS); os anais do Congresso Internacional
de Pesquisadores e Profissionais da Educacdo Social, a Revista Meta Avaliacao;
o IBICT — Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia; as Revistas
Espanholas Pedagogia Social e a Educacion Social e o Banco de Teses e
Dissertacdes da Capes nos anos de 2014 e 2015.

No Google Académico em portugués, localizamos um grande numero de
producbes que referenciam a avaliacdo para o ambito da educacéo escolar ou
formal, o que legitima a avaliacdo fundamentalmente no contexto das instituicdes
de ensino desde a educacdo basica até o ensino superior. Ainda nessa mesma
fonte, ha textos relativos a avaliacdo de projetos e programas sociais. Porém, a
intencdo dos estudos, em geral, ndo é dos sujeitos dos programas, e sim quanto
aos resultados quantitativos de financiamentos. Isso reforca as palavras de Gohn
(2009):
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[...] Ouve-se falar muito de avaliagbes de programas educativos,
destinados a comunidades especificas, apoiados por empresas,
sob a rubrica de “Responsabilidade Social”. O que devemos
atentar € que, muitas dessas avaliacfes buscam verificar ndo os
resultados dos programas junto aos sujeitos que deles participam;
procuram- se 0s resultados junto aos consumidores e acionistas
em relacdo a imagem daquelas empresas (GOHN, 2009, p. 32).

A citacdo acima é retirada de um dos poucos textos que faz uma breve
referéncia sobre avaliacdo em Educacao Social em uma das bases de dados, a
Revista Meta: Avaliagdo. Trata-se de uma publicacdo do Mestrado Profissional
em Avaliacdo da Fundacao Cesgranrio. A revista existe desde 2009, seu Qualis é
B3. Ja foram publicados catorze exemplares em cinco volumes. O artigo de Gohn
€ 0 unico que, mesmo sem conter os descritores da pesquisa, faz referéncia ao
tema. Porém, este ndo é o foco do artigo, que tem como titulo ‘Educacéo nao-
formal, educador social e projetos sociais de incluséo social’.

A revista faz fundamentalmente a discusséo voltada a avaliagcdo no ambito
da educacédo como sendo a institucionalizada, a escolar e a académica. Em seu
escopo, a revista afirma “divulgar a pratica e a teoria da avaliagédo no Brasil e no
mundo”. No entanto, ainda ndo houve publicagdo sobre a Educacéo Social.

No banco de teses e dissertacbes do Instituto Brasileiro e Informacé&o em
Ciéncias e Tecnologia, elencamos duas dissertacées que tratam da avaliacao de
programas sociais e indicadores que avaliam politicas publicas. Outra dissertacéo
aborda a construcdo e a validacdo de um instrumento de avaliacdo para 0s
projetos de cultura que pleiteiam financiamento por meio da Lei Roaunet.
Entretanto, nenhum dos trabalhos inclui a avaliagdo em Educacéo Social.

No banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), localizamos uma dissertacdo que muito se
aproxima da proposta de discussao desta tese, intitulada ‘Desafios da avaliacéo
em um projeto sOcio-educativo: assisténcia social, ONG, e escola publica’ de
Juliana Daros Carneiro. Nesse trabalho, de 2011, a autora se prop0e a discutir a
relacdo de uma escola publica, uma ONG e a secretaria de assisténcia social
para verificar, dentre outras questdes, 0 processo avaliativo dessa relacdo. E a
autora traz sua contribuicdo para as reflexdes sobre o ambito educacional néo
formal no cenario da parceria publico privada e identifica que nesta relagdo o

tema da avaliacdo se apresenta fragilizado, pois esta voltado a questdes
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burocraticas, técnicas, financeiras e quantitativas, além de ser centralizada de
maneira institucional.

No Congresso Internacional de Pesquisadores e Profissionais da Educacao
Social, em sua segunda edicdo no ano de 2015, foi apresentada pelas
pesquisadoras desta tese a discussao sobre a avaliagdo em Educacgédo Social,
porém esta apresentacdo ndo consta nos anais do congresso. Registra-se apenas
como informacao verbal.

Nas revistas espanholas, no ano de 2014, encontramos cinco artigos, um
na Revista Educacion Social e quatro na revista Pedagogia Social
Interuniversitaria nimero 24, no ano de 2015, a Revista Educacion Social também
publicou outro artigo. Os textos nestas revistas tratam especificamente do tema
avaliagdo em Educacao Social. No ano de 2014, a Pedagogia Social Revista
Interuniversitaria publicou um numero exclusivo para descrever a proposta de
avaliacdo em Educacdo Social, sendo a avaliacdo participativa o tema a ser
discutido. A Espanha € um pais que vem discutindo a questao da avaliacdo em
Educacdo Social. Ao se colocarem os descritores em espanhol no Google,
dezenas de trabalhos séo listados, porém optamos por ressaltar os trabalhos
publicados nas revistas supracitadas por serem 0s mais atuais até a busca desta
pesquisa.

A avaliacdo em Educacdo Social discutida nas fontes nomeadas na
Espanha tem se configurado como um processo de conhecimento da realidade
socioeducativa e, ainda, como uma forma de planejar e rever as propostas dos
servicos existentes. La existe uma discussao importante, principalmente, sobre a
guestao institucional e o processo de formacdo dos sujeitos que atuam com a
Educacao Social.

Abaixo, elaboramos um quadro para demonstrar as bases de dados
pesquisadas, os descritores (que foram os mesmos para todas as bases) e o
numero de obras de cada base de dados.

E relevante declarar que ndo apontamos como definitivos os resultados
situados. Pode haver producdes que ndo utilizaram os descritores escolhidos em
suas pesquisas e, ainda assim, trataram do assunto, ou experiéncias de avaliacao
em Educacao Social que ndo estdo registradas de maneira acessivel pelos meios

que utilizamos.
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Pretendemos, com essa verificacdo, demonstrar que esta tese se justifica

por introduzir a discussdao de um tema novo no Brasil e com pouquissima

producdo tedrica, académica e sistematizada na area.

Quadrol: Dados da pesquisa

ase de dados Descritores N° de Obras Periodo da
Encontradas busca
Google Académico Avaliagdo e  Educagéo 2 2014/ 2015
Social
CAPES Avaliagdo e  Educagéo 1 2014/ 2015
Social
Scielo: artigos | Avaliacdo e  Educacéo 0 2014
cientificos, teses e | Social
dissertacdes
Congresso Internacional | Avaliacdo e  Educagéo 1 2014/ 2015
de Pesquisadores e | Social
Profissionais da
Educacao Social
Congresso Internacional | Avaliacdo e  Educacédo 0 2014/ 2015
de Pedagogia Social - | Social
CIPS
Revista Meta: Avaliacdo | Avaliacdo e  Educacao 2 2014/ 2015
Social
Revista Espanhola | Avaliacio e  Educacao 4 2014/
Pedagogia Social - | Social 2015/
Revista 2016.
Interuniversitaria
Revista Espanhola | Avaliacgdo e  Educagao 2 2014/
Educacion Social Social 2015/
2016.
BDTD/ IBICT - Avaliacdo e  Educacéo 1 2014.
Social

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras da tese.

Avaliar para nos relaciona-se ao reflexo. Para expressarmo-nos assumimos

imagens analogicas do mundo dos espelhos e das lentes, assim como se olhar no
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espelho, ou olhar através de uma lente, podemos nos ver e reconhecer as acoes,
repensar e avaliar a praxis. Almejamos um efeito multi, com lentes e cores
diferentes, buscamos um olhar caleidoscopico para a avaliacdo em Educacgéo
Social.

No Brasil, a Educacao Social, pela urgéncia de seu reconhecimento legal, a
validacdo de sua histéria e a regulamentacdo da profissdo, precisa de uma
avaliacdo que reconheca o reflexo na vida de quem participa da acao de
Educacdo Social para dar o devido ‘valor a sua acédo e legitimar a sua
importancia politica, cultural, social, cientifica e, sobretudo humana. Isso implica a
construcdo de uma proposta de avaliagdo em Educacéo Social, uma maneira de
avaliar que condiga com as suas caracteristicas, que abarque as questdes da
Educacao Social como participacéo e as questdes subjetivas do processo.

No primeiro momento desta tese, pensamos ser essencial aproximar o
leitor do tema. Para tal, evidenciamos de onde falamos, do que falamos e por que
falamos. Situamos os lugares tedricos onde buscamos respaldo para dar resposta
a nossa problematica: as cidades de Montevidéu e Canelones, no Uruguai, e
Maringa, no Brasil, como contextos praticos, que conhecemos e onde fizemos a
producdo de dados, além de outros lugares que vemos como referenciais da
Educacao Social por diferentes motivos: a Espanha, a Bolivia e o Senegal. Ainda
nesta sec¢do trazemos a tona 0S NOSSOS pressupostos, que representam nossa
imagem refletida no decorrer da trajetéria de nossa praxis.

Na segunda secdo do texto, debrucamo-nos na discussédo suleadora da
tese, a avaliacdo qualitativa. Entendemos que essa forma de vé-la também a
legitima, pois abordar a subjetividade além da objetividade e o politico além do
técnico € considerar uma “concepcao dialética da avaliagao” (DEMO, 1988, p. 08).
Discutimos, nesse momento, a relagdo entre a educacédo, a Educacao Social e a
avaliacdo, declaramos nosso ponto de vista e a possibilidade de ‘novos reflexos’.
E ainda os principios e caracteristicas que vemos como orientadores para uma
avaliacdo em Educacéo Social.

Na terceira secdo do trabalho, analisamos as falas dos sujeitos da
pesquisa e mencionamos os indicadores que poderdo contribuir em um processo
avaliativo em Educacédo Social, levando em conta o que escutamos, 0 que vimos

e como construimos a possibilidade de uma cultura de avaliacdo em Educacédo
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Social. Os indicadores reverberam o que surgiu nas falas dos sujeitos da
pesquisa como aspectos fundamentais em um processo avaliativo de uma acao
da Educacéao Social.

Na quarta sec¢do, imaginamos um ‘Caleidoscopio’, um instrumento, ‘um
brinquedo’ que nos revela diferentes reflexos e imagens — a interpretacéo
depende de quem olha e de como olha. E a sintese da proposta de avaliagido em
Educacao Social para contextos brasileiros.

As reflexdes conclusivas estao e estardo sempre em processo. A avaliacdo
gualitativa da Educacdo Social deve ser tratada cuidadosamente para, assim
como a avaliagcdo quantitativa ou a avaliagdo escolar, conquistarmos uma cultura
de avaliacdo em Educacdo Social que seja vélida e represente legitimamente
efeitos da acao de uma Educacao Social.

A questdo inaugural aqui retratada de uma cultura de avaliagdo em
Educacdo Social, mais especificamente, a construcdo de elementos para a
avaliacdo em Educacéo Social como uma avaliacdo qualitativa, € o desafio que
nos aciona. A nossa expectativa € compreender e nos fazermos compreendidas

em um tema que ainda ndo se discute academicamente no Brasil.



2 ESPELHO PLANO®: CAMINHOS METODOLOGICOS

As ciéncias sociais tém uma forma de
conhecimento no norte e no sul. Séo
importantes, mas ndo sao Unicos e, portanto,
tém que conviver com outros conhecimentos
populares, ndo universitarios, nao cientificos,
gue tém outros critérios de validagéo, porque 0s
critérios de validagdo nao sado independentes
dos critérios que validam. Esta € a grande
premissa epistemolégica de que parto. E,
portanto, as epistemologias do sul sdo uma
reivindicagdo dos conhecimentos nascidos na
luta por aqueles que tém  sofrido
sistematicamente as injusticas do capitalismo.
(informacéo verbal®).

A praxis é essencial ao se desenvolver uma pesquisa, pois teoria e pratica
sdo inseparaveis. A teoria € um instrumento que pode refletir a realidade, as
experiéncias, traduzi-las e contribuir para sua transformacdo. A pratica € a
realidade vivida pelo homem. Tanto a teoria quanto a pratica sao historicas; o ser
humano, ao fazer o movimento da praxis, pode produzir conhecimento.

A ciéncia tem, em si, a responsabilidade de sistematizar o que se produz
na pratica e na teoria para provocar alteracdées em ambas. Assim gira o ciclo de
‘acao, reflexdo, acao’, que promove o exercicio de transformagdo e de mudanca
nas diferentes esferas da sociedade (TRIVINOS, 2006).

Produzir conhecimento, pesquisar, € um exercicio que requer dedicacéo,
cuidado e intencionalidade, para se significar o que se pretende conhecer e
discutir. Portanto, € necessario esclarecer os pressupostos que suleiam uma
investigacdo. Ressaltamos que, nesta pesquisa, temos por ideologia a justica
social e a defesa dos direitos, primordialmente no contexto da infancia e da
adolescéncia.

Apontamos, entdo, para um perfil tedérico ndo dominante, que vem sendo

construido ha algumas décadas e que tem como premissa uma sociedade mais

® Reflete uma imagem simétrica, igual & que se apresenta.
? Palestra de Boaventura Souza Santos “As epistemologias do Sul e as ciéncias sociais do futuro”
em comemoracao aos 80 anos da UFRGS. Porta Alegre, 2014.
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justa e livre'®, que favoreca o entendimento da histéria, o diagnéstico critico do
presente e a discussdo de possibilidade de transformagdo do presente e do
futuro.

Apoiamo-nos na teoria de Boaventura de Sousa Santos e a sua posicao
epistemologica, que valoriza a diversidade cultural e tedrica. Pautamo-nos, ainda,
em Paulo Freire, que fundamenta nosso pensamento e movimento, nossa
metodologia e nosso conceito de educacdo e também em autores que coadunam
com a discusséo proposta por ambos.

Esses autores validam e legitimam a producéo alternativa de conhecimento
além dos contextos universitarios, valorizam os meandros da comunidade, da
periferia, do mundo do sul, como concebe Boaventura, também como produtores

de saberes.

2.1 Raios Incidentes e Refletidos'!: uma ‘Epistemologia do Sul’ a teoria que
nos fundamenta

Neste subtdpico discorremos sobre 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
gue orientam nossa pesquisa. A perspectiva metodoldgica que nos respalda € a
gue preza as acdes e processos de transformacao e justica social. Vemos na obra
de Boaventura de Sousa Santos as incidéncias para a empreitada, considerando
que o autor caracteriza a sua teoria, a Epistemologia do Sul*?, como um
movimento que busca, de forma contra-hegemoénica, o reconhecimento de
multiplos saberes construidos na periferia do mundo. “Uma epistemologia do Sul
assenta em trés orientacdes: aprender que existe o Sul; aprender a ir para o
Sul; aprender a partir do Sul e com o Sul” (SANTOS; MENESES 2009, p. 09).

A teoria de Santos nos subsidia, ja que a Educacdo Social e a avaliagao
em Educacao Social podem se colocar como um ‘raio refletido’ dessa conjectura,
pois sdo ainda pouco reconhecidas como provedoras de saber, de conhecimento

e de ciéncia.

1% sociedade que promove coletivamente os direitos, que garante a participacéo legitima de seu
0oVO.

! Raios incidentes sdo os que chegam até o espelho e o que é refletido é o que sai do espelho

!2 santos, Boaventura. Epistemologia do Sul/ org. Boaventura de Sousa Santos, Maria Paula

Meneses. — (CES). 2008.
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Santos (2011) expde um substancioso ponto de vista:

[...] as Epistemologias do Sul sdo as falas de novos processos de
producéo, de valorizagdo do conhecimento validos, cientificos, e
de novas relacdes entre diferentes tipos de conhecimento, a partir
das préaticas das classes e grupos sociais que sofreram, de
maneira sistematica, opressao e discriminacdo causadas pelo
capitalismo, o colonialismo [...] (SANTOS, 2011, p. 16).

Concordamos com esse discurso teérico, na proposicdo de uma
Epistemologia do Sul, que subsidie a Educacdo Social e a avaliagdo em
Educacédo Social, pois julgamos que é fundamental valorizar e reconhecer novos
e diferentes conhecimentos em distintos espacos da sociedade. E a Educacgao
Social € um desses. Santos (2009) esclarece seu conceito de Epistemologia do

Sul e a justifica:

Designamos a diversidade epistemoldégica do mundo por
epistemologia do sul. O sul é aqui concebido metaforicamente
como um campo de desafios epistémicos, que procuram reparar
os danos e impactos historicamente causados pelo capitalismo na
sua relacdo colonial com o mundo. Esta concepc¢do do sul
sobrepbe-se em parte com o Sul geogréfico, o conjunto de paises
e regides do mundo que foram submetidos ao colonialismo
europeu e que, com excecdo da Australia e Nova Zelandia néao
atingiu niveis de desenvolvimento econdmicos semelhantes ao do
norte global (Europa e América do Norte) (SANTOS; MENESES,
2009, p. 12-13).

Ao considerar que ‘em parte’ existe uma sobreposicao entre o norte e o sul
0 autor nos elucida que nem todos os paises do sul assim como nem todos os do
norte apontam as caracteristicas colonizantes ou colonizadas respectivamente.
No sul é possivel constatar quem se beneficiou da colonizacdo e exercem esta
dominacdo sobre os grupos subordinados. E no norte também ha grupos
subordinados a dominacao colonial.

A Epistemologia do Sul é caracterizada por Santos (2010) como a
possibilidade de dar visibilidade a vasta diversidade de producdo de
conhecimento do ‘mundo do sul’ que esta escondida ou propositadamente sua

inexisténcia € promovida para que nao se torne visivel.
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No Norte global, os ‘outros’ saberes, além da ciéncia e da técnica,
tém sido produzidos como néo existentes e, por isso, radicalmente
excluidos da racionalidade moderna. A relacdo colonial de
exploracdo e dominacao persiste nos dias de hoje, sendo talvez o
eixo da colonizagdo episttmica o mais dificil de criticar
abertamente. A relacdo global etno-racial do projecto imperial do
Norte Global vis a vis o Sul Global — metafora da exploracdo e
exclusdo social — é parte da relacdo global capitalista. Esta
hierarquizacdo de saberes, juntamente com a hierarquia de
sistemas econdbmicos e politicos, assim como com a
predominancia de culturas de raiz eurocéntrica, tem sido
apelidada por varios investigadores de ‘colonialidade do poder'.
Uma das expressdes mais claras da colonialidade das relagcbes de
poder acontece com a persisténcia da colonizacao epistémica, da
reproducdo de esteredtipos e formas de discriminagdo
(MENESES, 2008, p. 01).

Como evidencia a autora, € de interesse colonial que as alternativas
cientificas de combate a estrutura mantenedora dessa sociedade sejam
sobrepujadas, pois da maneira que se encontra promove a divisao radical entre
saberes, “[...] atribuiu a ciéncia moderna o monopdlio universal de distingdo entre
o verdadeiro e o falso, gerando as profundas contradicdes que hoje persistem no
centro dos debates epistemoldgicos” (MENESES, 2008, p. 02).

A Epistemologia do Sul, como conjunto de intervencdes epistemoldgicas,
denuncia a desvalorizacdo dos conhecimentos alternativos e considera e
potencializa estes saberes resistentes. A esse didlogo entre saberes Santos

(2002) chama de ecologias de saberes.

Proponho uma racionalidade cosmopolita que, nesta fase de
transicado, tera de seguir a trajetoria inversa: expandir o presente e
contrair o futuro. SO assim serd possivel criar o espaco tempo
necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia
social que estd em curso no mundo de hoje. Por outras palavras,
s6 assim serd possivel evitar o gigantesco desperdicio da
experiéncia de que sofremos hoje em dia. Para expandir o
presente, proponho uma sociologia das auséncias; para contrair o
futuro, uma sociologia das emergéncias (SANTOS, 2002, p. 239).

Boaventura de Sousa Santos, sem nominar a Educacdo Social, sem
estuda-la, ampara-nos teoricamente na busca por uma maneira de refletir pratica
e teoricamente sobre ela, fazendo com que a Educacdo Social seja visivel e

reconhecida também como produtora de conhecimento cientifico.
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A proposta de Santos (2009) ndo é para uma teoria especifica; inova em
uma fundamentacdo que ndo seja pertencente a uma légica dominante e
opressora. Como a Educagéo Social ainda é um novo conhecimento, na ‘periferia’
da ciéncia no Brasil, necessita reconhecimento.

Nesse contexto teérico, buscamos ‘dilatar o presente’™ com as
experiéncias dos sujeitos da pesquisa e ‘contrair o futuro™™®, minimizando as
expectativas inatingiveis, postas no porvir. Para tal, € pertinente considerarmos a
“sociologias das auséncias e das emergéncias” (SANTOS, 2009).

Para Santos (2007), a sociologia das auséncias € uma a¢ao que visa a
esclarecer que o que nao existe ou parece nao haver foi estrategicamente
produzido para ndo existir. JA a sociologia das emergéncias, também proposta
pelo autor, € uma acdo que busca identificar e contrair a possibilidade de
experiéncias vazias no futuro, para uma expectativa de acdes concretas e plurais
gue sejam construidas no presente.

O objetivo da sociologia das auséncias € transformar o
inexistente/impossivel em possivel. As acdes da Educacédo Social passam muitas
vezes despercebidas e, em geral, longe de serem admitidas como promotoras de
saberes. Ao considerar a sociologia da emergéncia, a Educacdo Social,
compreendemos ndés, precisa garantir para o futuro acBes concretas que
representem o presente de maneira legitima (SANTOS, 2007).

A Sociologia das Auséncias pretende superar o que o autor identifica como
‘monocultura do saber’, que € uma Unica ideia sobre um tema, um lugar, no caso,
sobre o conhecimento e a ciéncia, como também analisam Boaventura e Marilena

Chaui:

A ecologia dos saberes procura dar consisténcia epistemolégica
ao saber critico. Trata-se de uma ecologia porque se assenta no
reconhecimento da pluralidade de saberes heterogéneos, da
autonomia de cada um deles e da articulagéo sistémica, dindmica
e horizontal entre eles. Numa palavra, a ecologia de saberes
funda-se na independéncia complexa entre os diferentes saberes
gue constituem o sistema aberto do conhecimento em processo
constante de criagdo e renovacgio (SANTOS; CHAUI, 2013, p.33).

13 A dilatagdo do presente, para Santos (2007), é a visibilidade dada as acdes da atualidade, que
ndo sdo consideradas, ou seja, as que sao invisiveis e ndo tém créditos de conhecimento.

* A contratacéo do futuro é a intenc&o de diminuir a preocupac&o com o que hdo existe, com 0
conhecimento que nao foi produzido ou praticado por exemplo (SANTOS, 2007).
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Ao perfil hegembnico e eurocéntrico de pensar, denomina-se o0
pensamento indolente, segundo Frigotto, ao prefaciar Santos (2007, p. 08): “o que

€ incapaz de renovar e reinventar a teoria [...]".

A sociologia das auséncias trata da superacdo das monoculturas
do saber cientifico, do tempo linear, da naturalizacdo das
diferencas, da escola dominante, centrada hoje no universalismo e
na globalizacéo, além da produtividade mercantil do trabalho e da
natureza (SANTOS, 2007, p. 09).

Com a intencdo de sobrelevar as cinco monoculturas com a proposta da
sociologia das auséncias, Santos (2007) divulga as ecologias que pretendem
transgredir essa razao metonimica e evitar a contracdo do presente.

Sao cinco as ecologias que combatem as monoculturas. A ecologia dos
saberes, a ecologia das temporalidades, a ecologia dos reconhecimentos, das
trans-escalas e da produtividade. Estas ecologias sdo, neste momento, Nosso
posicionamento tedrico para dizer a respeito da inquietacdo que aqui se
manifesta.

Concordamos com Santos que, em uma ecologia de saberes, ha que
primordialmente promover um didlogo entre os conhecimentos, sejam eles da
academia, sejam eles da comunidade, na promocdo de novos conhecimentos,
pois deste modo ndo s6 se supera a ideia do saber cientifico Unico, mas se

expressam saberes alternativos ao saber cientifico (SANTOS, 2004).

A ecologia dos saberes. A primeira l6égica da monocultura do
saber e do rigor cientifico tem de ser confrontada pela
identificacdo de outros saberes e de outros critérios de rigor que
operam credivelmente em préaticas sociais. Essa credibilidade
contextual deve ser considerada uma condig&o suficiente para que
0 conhecimento em questao tenha legitimidade para participar em
debates epistemolégicos com outros saberes, homeadamente
com o conhecimento cientifico. A ideia central da sociologia das
auséncias a este respeito é que nao ha ignorancia em geral nem
conhecimento em geral. Toda ignorancia é ignorante de um certo
conhecimento, e todo conhecimento é a superacdo de uma
ignorancia particular (Santos, 1995, p. 25; 2000, p. 74). Este
principio de incompletude de todos os saberes é a condicdo da
possibilidade de dialogo e de debate epistemolégicos entre os
diferentes conhecimentos. O que cada conhecimento contribui
para esse didlogo é o modo como orienta uma certa pratica na
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superacao de uma certa ignorancia. O confronto e o dialogo entre
os saberes € um confronto e diadlogo entre diferentes processos
através dos quais praticas diferentes ignorantes se transformam
em préticas diferentemente sabias (SANTOS, 2004, p. 18).

A Educacdo Social é um exemplo do que trata o autor, pois externa um
pensamento alternativo a ideia de educacédo engessada no Brasil. Por exemplo,
identificar, por meio dos sujeitos da Educacao Social, como avaliar a Educacao
Social, pode ser uma acdo dialégica que contribua com a producdo de
conhecimento para ambos os saberes (académico e social). “Estamos tentando
uma concepgao pragmatica do saber” (SANTOS, 2007, p.33), ao construirmos

uma proposta de avaliagdo em Educacéo Social com seus sujeitos.

A ecologia de saberes visa criar uma nova forma de
relacionamento entre o conhecimento cientifico e outras formas de
conhecimento. Consiste em conceder “igualdade de
oportunidades” as diferentes formas de saber envolvidas em
disputas epistemoldgicas cada vez mais amplas, visando a
maximizacdo dos seus respectivos contributos para a construcéo
de um “outro mundo possivel”’, ou seja, de uma sociedade mais
justa e mais democratica, bem como de uma sociedade mais
equilibrada em suas rela¢cdes com a natureza. A questao nao esta
em atribuir igual validade a todos os tipos de saber, mas antes em
permitir uma discussdo pragmatica entre critérios de validade
alternativos, uma discussao que nao desqualifique a partida tudo o
gue ndo se ajusta ao canone epistemoldgico da ciéncia moderna
(SANTOS, 2010, p. 108).

Assim, a possibilidade de uma ecologia do saber promove os saberes
alternativos, os torna saberes fundamentais e importantes para a mudanca que se
busca. A Educacao Social vem construindo no Brasil seu espaco mesmo ainda
nao sendo ajustavel ao que se defende como ciéncia hoje por parte de algumas
pessoas e instituicoes.

Outra discussdo na busca da valorizacdo dos saberes € a ecologia das
temporalidades, também uma categoria sobre a qual Santos (2010) se debruca a
expor como superadora de monoculturas. Aqui nos serve para constar que ha de
se valorizar os diferentes tempos, valorizar a experiéncia que nao estd a mostra
em um tempo linear.

Santos (2010) preconiza um entendimento multitemporal, porque a ideia de

tempo linear € uma entre outras criagdes de tempo.



39

[...] as diferentes culturas e as praticas que elas fundam possuem
regras distintas de tempo social e diferentes codigos temporais: a
relacdo entre o passado, presente e o futuro; a forma como sdo
definidos o cedo e o tarde, o curto e longo prazo, o ciclo de vida e
a urgéncia; os ritmos de vida aceites, as sequéncias, as sincronias
e diacronias. Assim, diferentes culturas criam diferentes
comunidades temporais: algumas controlam o tempo, outras
vivem no interior do tempo, algumas sdo monocrémicas, outras,
policrbnicas; algumas centram-se no tempo minimo necessario
para levar a cabo certas atividades, outras, nas atividades
necessarias para preencher o tempo; algumas privilegiam o
tempo-horério, outras, o tempo-acontecimento, subscrevendo
desta forma diferentes concepc¢des de pontualidade; algumas
valorizam a continuidade, outras, a descontinuidade; para
algumas o tempo é reversivel, para outras, € irreversivel; algumas
incluem-se numa progressao linear, outras, numa progressao nao-
linear. A linguagem silenciosa das culturas é acima de tudo uma
linguagem temporal (SANTOS, 2010, p. 109).

Buscamos, nos sujeitos da pesquisa, verificar um tempo passado, a
memoria, e trazé-la a tona, pela linguagem, para identificar significados atuais e
ainda perceber reverberacdes dos diferentes tempos em suas vidas, pois
‘devemos entender essa ecologia de temporalidade para ampliar a
contemporaneidade, porque o que fizemos com a racionalidade metonimica foi
pensar que encontros simultaneos nédo sdo contemporaneos” (SANTOS, 2007, p.
34).

A racionalidade exibida na concepcdo de tempo linear, que € a
temporalidade dominante, desqualifica as experiéncias de outros tempos. Com
isso a tarefa € construir um novo tipo de entendimento de tempo que valorize
acOes diferentes em momentos diferentes e que estas possam contribuir na
producédo de saberes.

Identificamo-nos também com o autor, ao propor que se reconheca que
“[...] uma luta pela igualdade tem de ser também uma luta pelo reconhecimento da
diferenca, porque o importante ndo € a homogeneizacdo, mas as diferencas
iguais” (SANTOS, 2007, p. 63). Ha que se valorizar diferentes produtores de
conhecimento, ndo o0 conhecimento dominante e colonizador, pois ao
reconhecermos no sujeito da Educacédo Social, por exemplo, o sujeito que produz

conhecimento com sua praxis estamos prezando e reconhecendo seus saberes.
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Santos (2007) chama a atengcdo para o fato de que o conhecimento
dominante, mesmo o da teoria critica, pautou-se na discussao do principio da
igualdade e ndo no de reconhecer as diferencas. Assim, o0 autor propde uma
construgdo tedrica em que estdo as duas, tanto a igualdade quanto o
reconhecimento das diferencgas.

Na ecologia dos reconhecimentos, o0 autor recomenda superar as
hierarquias existentes nas relagbes, nos conhecimentos produzidos para, dai,

entdo, reconhecer os conhecimentos e diferengas legitimas.

A sociologia das auséncias confronta-se com a colonialidade,
procurando uma nova articulagéo entre o principio da igualdade e
o principio da diferenca e abrindo espaco para a possibilidade de
diferencas iguais — uma ecologia de diferencas feita de
reconhecimentos reciprocos. Fa-lo, submetendo a hierarquia a
etnografia critica. Isto consiste na desconstrugdo, tanto da
diferenca (em que medida a diferenca é um produto da
hierarquia?), como da hierarquia (em que medida a hierarquia é
um produto da diferenca?). As diferencas que subsistem quando
desaparece a hierarquia tornam-se uma dendncia poderosa das
diferencas que a hierarquia exige para nao desaparecer
(SANTOS, 2010, p. 110).

A ecologia dos reconhecimentos aponta para o prezar da diversidade social
e cultural dos sujeitos coletivos, no caso, a Educacdo Social e a avaliacdo séo
temas desta diversidade e por isso também esta ecologia torna-se necessaria na
producéo de conhecimento no contexto dessa pratica educativa.

As producdes de conhecimentos alternativos, em geral, ndo usufruem da
globalizacdo hegemoénica. Na expectativa de superar esta afirmacdo, Santos

(2010) introduz também a ecologia das trans-escalas.

A sociologia das auséncias opera aqui des-globalizando o local
em relacdo a globalizagdo hegemonica — pela identificagdo do que
no local ndo € passivel de redugdo ao efeito de impacto — e
explorando a possibilidade de o re-globalizar como forma de
globalizacdo contra-hegemobnica. Isto €& conseguido pela
identificacdo de outras formag@es locais nas quais se detecte uma
mesma aspiracdo a uma globalizag&o oposicional e pela proposta
de ligagbes crediveis entre elas. Através destas ligagbes, as
formacgdes locais desligam-se da série inerte de impactos globais
e religam-se como pontos de resisténcia e geragdo de
globalizacdo alternativa. Este movimento inter-escalar € o que eu
denomino de ecologia das trans-escalas (SANTOS, 2010, p. 113).
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A ecologia das trans-escalas atua com a proposta de desglobalizar o local,
ou seja, tirar dele os resquicios de outra localidade, propondo uma reglobalizacao
contra-hegeménica que divulgue sua producdo de maneira trans-escalar,
oferecendo novas alternativas e ampliando a diversidade das préaticas sociais.

Dedicamo-nos a tentativa de ‘ver através das escalas’, de articularmos as
diferentes escalas (locais, nacionais e globais), ou seja, ao ‘destrincharmos’ o
ambito local, tentamos construir uma proposta de avaliacdo que promova uma
visibilidade trans-escalar a avaliacdo em Educacédo Social.

No contexto de discussdo das ecologias, a quinta ecologia é a das
produtividades, que consiste “[...] na recuperacdo e valorizacdo dos sistemas
alternativos de producao [...]" (SANTOS, 2010, p. 113). Essa ecologia combate a
producéo logica posta e monocultural em que o grau de produtividade é medido
pelo que produz em um ciclo de producéo.

Assim, na tentativa de construir conhecimento, o grupo de estudo ‘Roda da
Conversa’, que é uma das estratégias metodologicas deste trabalho. Coloca-se
como uma alternativa de producdo de saber, indo ao encontro de uma ecologia
das produtividades. Bem como a Educacdo Social, que fundamentada pelo
conceito da “[...] Sociologia das Auséncias consiste na recuperagao e valorizagao
dos sistemas alternativos de producao” (SANTOS, 2010, p. 114).

Na teoria critica epistemologica de Santos (2007) assenta-se o0
entendimento sobre a producéo cientifica utilizada como mecanismo de regulacao
social, baseada em uma racionalidade distinguida como f‘razdo indolente’
(SANTOS, 2007; 2009) e distinguida de diferentes formas, sendo a razéo

metonimica e a razao proléptica.

As ecologias vao nos permitir dilatar o presente com muitas
experiéncias que nos sao relevantes; agora vamos tentar contrair o
futuro. Substituir um infinito que é homogéneo, que é vazio - como dizia
Walter Benjamin - por um futuro concreto, de utopias realistas,
suficientemente utOpicas para desafiar a realidade que existe, mas
realistas para ndo serem descartadas facilmente. A critica da razao
proléptica é feita por outra sociologia insurgente, a Sociologia das
Emergéncias. Enquanto a razdo metonimica é confrontada com a
Sociologia das Auséncias, a razdo proléptica é enfrentada pela
Sociologia das Emergéncias (SANTOS, 2007, p.37).
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O objetivo da sociologia das emergéncias é contrair o futuro, tirando dele a
amplitude dada pela racionalidade dominante, quando propde o progresso, fato
este que ndo € determinado, mas provoca uma expectativa especulativa e gera

esta dilatac&o infinita e sem sentido.

A sociologia das emergéncias consiste em proceder a uma
ampliacdo simbdlica dos saberes, praticas e agentes de modo a
identificar neles as tendéncias de futuro sobre as quais € possivel
atuar para maximizar a probabilidade de esperanca em relacao a
probabilidade da frustracdo. Tal ampliacdo simbdlica é, no fundo,
uma forma de imaginacao sociolégica e politica que visa um duplo
objetivo: por um lado, conhecer melhor as condicdes de
possibilidade da esperanca; por outro, definir principios de acao
que promovam a realizacdo dessas condi¢des. A sociologia das
emergéncias atua sobre as possibilidades (potencialidades) como
sobre as capacidades (poténcia) (SANTOS, 2010, p. 118).

Diferentemente da sociologia das auséncias, que se remete as praticas
sociais, a sociologia das emergéncias atua no campo das expectativas sociais,
porém distintamente da razdo proléptica, pois as expectativas sociais na
sociologia das emergéncias assumem uma relacdo equilibrada com as praticas
sociais, 0 que resulta na dilatacdo do presente e contracao do futuro.

Essa troca de saberes € denominada por Santos (2007) de procedimento
de traducdo, que compde a possibilidade de aproximacao do futuro e do presente.
O autor denomina essa tradugao também de ‘inteligibilidade’, que é a ‘leitura’ e
argumentacdo que, independente da diferenca escrita, possa ter os mesmos

sentidos e significados em diferentes espacos.

A traducdo é o procedimento que permite criar inteligibilidade
reciproca entre as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis
como as possiveis, tal como séo reveladas pela sociologia das
auséncias e pela sociologia das emergéncias sem por em perigo a
sua identidade e autonomia, sem, por outras palavras reduzi-las a
entidades homogéneas (SANTOS, 2004, p. 118).

O procedimento de traducdo é uma acao possivel em diferentes contextos,
€ intercultural, é a traducdo de saberes em outros saberes. Traduz acbes e
sujeitos e determina as possibilidades e os limites desta articulacéo. E o principio

fundamental que define a Epistemologia Do Sul.
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O trabalho de traducdo cria as condicbes para emancipacdes
sociais concretas de grupos sociais concretos num presente cuja
injustica é legitimada com base num macico desperdicio de
experiéncia. O trabalho de traducgdo, assente na sociologia das
auséncias e na sociologia das emergéncias, apenas permite
revelar ou denunciar a dimensdo desse desperdicio. O tipo de
transformacéo social que a partir dele pode construir-se exige que
as constelagbes de sentido criadas pelo trabalho de traducédo se
transformem em praticas transformadoras e novos manifestos
(SANTOS, 2010, p. 135).

Santos (2010) defende, em seu argumento, a valorizagcédo das experiéncias
gue sdo negadas e invisibilizadas pela 6tica dominante de producdo de
conhecimento. Prop6s combater as monoculturas provedoras de saberes
limitados e reguladores. Assim coadunamos com o autor ao identificarmos como
um conhecimento a ser reconhecido - a avaliagdo em Educacgéo Social - ao passo
gue o que buscamos ainda com este trabalho é possibilitar a traducdo de
categorias deste tema para uma avaliacdo em Educacao Social.

A esta discussdo, unimos Freire (1996). Ao defender uma educacao
libertadora, este autor nos oferece ferramentas para fundamentarmos a nossa
pesquisa. Ao considerar a Educacdo como plural, ou seja, ‘educacdes’, o ser
humano é visto como parte indissociavel dessa acéo: “a inconclusao do ser, que
se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo permanente [...]
(Freire, 1996, p.58). Freire fomenta a importante contribuicdo da pratica, ou seja,
da acdo do homem ao processo de producéo de conhecimento.

Romao (2010) explica:

s 7

A educacgdo, para Paulo Freire, & ainda praxis, isto €, uma
profunda interacdo necessaria entre pratica e teoria, nesta ordem.
E, em decorréncia da relagdo entre a dimensdo politica e a
dimenséo gnosiolégica da relagdo pedagogica, a pratica precede
e se constitui como principio fundante da teoria. Esta, por sua vez,
dialeticamente, da novo sentido a pratica, especialmente se for
uma teoria critica, ou seja, resultante de uma leitura consciente do
mundo e de suas relagBes naturais e sociais (ROMAO, 2010, p.
134).

Somos cumplices de Freire, ao compactuarmos com sua proposta teorica,
pratica e de vida. Ao sugerir ‘libertar os sujeitos das amarras da opressao’, Freire

promove a possibilidade de conscientizagdo do mundo, do contexto em que se
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vive. Isso é educacgdo, e € esse conceito de educagcdo que assumimos nesta

pesquisa e em nossas vidas.

Adotamos, portanto, educagdo como construgdo humana, que
pode de forma permanente e dialégica, instrumentalizar o sujeito
com conhecimentos de ordem cientifica, historica, politica, moral e
sensivel de forma que esses prospectos constituam a cultura do
sujeito. A educacéo precisa orientar e capacitar as pessoas para
um mundo solidario e justo, que respeite interesses coletivos e
individuais (SOUZA, 2010, pag. 45).

Contudo, 0 que temos visto tanto nas politicas educacionais que vém
legalizando o contexto da educacdo ao ambito restrito da escola, quanto no
ambiente da propria escola, que se limita apenas a ensinar o conteudo e
reproduzir as imposic¢des sociais, € uma educacao que tem se distanciado dessas
caracteristicas, tem se afastado dos aspectos politico, cultural e
fundamentalmente social. Este, aléem de outros, € um dos motivos pelos quais
defendemos a Educacdo Social, que tem possibilitado uma maior abrangéncia
pedagodgica em diversos quesitos que a educacao formal ja ha algum tempo

abandonou. A Educacéao Social nos respalda com a sua proposta.

A Educacéo Social dada a sua complexidade costuma ser mais
habil, flexivel, versatil e dinamica. E uma préatica pedagogica da
Pedagogia Social que se transforma num instrumento de
promocao, libertacdo pessoal e comunitaria, contribuindo para
construcao de um mundo mais justo (PAIVA, 2011, pag. 29).

E fundamental ressaltar que, quando falamos de Educacdo Social e a
relacionamos aos conceitos freireanos, € porque, no Brasil, Paulo Freire foi e € a
base dessa préatica educativa. Seus principios e categorias fundamentam a
Educacao Social brasileira.

Assim, seguimos metodologicamente o exercicio de relacionar pratica e
teoria, discutindo diferentes contextos e buscando reflexos que Ihes séo distintos
e semelhantes. Esses efeitos causam, por vezes, distintas impressées, mas
sempre poderdo de alguma forma, contribuir para a avaliagdo em Educacéo
Social. A subsecédo a seguir expde os procedimentos da pesquisa, os lugares de

onde falamos e 0s sujeitos que escutamos.
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2.2 Raios Difusos™: os procedimentos da pesquisa

Nesta secdo tratamos dos espacos em que desenvolvemos a pesquisa.
Sao dois diferentes paises, Brasil e Uruguai, de forma mais direta, onde
coletamos dados e estdo os sujeitos da pesquisa e demais espagcos como a
Espanha, a Bolivia e 0 Senegal, a partir de contato com educadores de maneira
indireta, via email ou palestras. Apoiamo-nos em investigacbes documentais e
bibliograficas. Também relatamos sobre o tipo de pesquisa utilizado e as
ferramentas empregadas.

O discurso metodolégico evidencia-se como uma pesquisa de esséncia
gualitativa, cujos instrumentais foram a entrevista e um grupo de estudo. Como
recursos, adotamos: gravacoes de audio e fotografias.

O enfoque qualitativo na pesquisa, como caracteriza Trivifios (1987), tem
um conceito complexo e se aproxima das praticas desenvolvidas pelos
pesquisadores, além de partir de pressupostos que consideram e valorizam a vida
das pessoas.

Postulamos que, em uma pesquisa, ha a necessidade do historicismo dos
fatos, a subjetivacdo do que foi investigado. Contudo, implicita a escolha existe
uma visdo de mundo, de sociedade e de olhar metodolégico.

Gamboa (2003) esclarece este ponto, com a sua discussdo sobre as

abordagens quantitativa e qualitativa:

Cada uma dessas abordagens cientificas desenvolve
procedimentos, oferecem técnicas e instrumentalizam a pesquisa,
elaboram explicagbes e interpretacdes pautadas por uma légica
implicita que se articula com pressupostos epistemolégicos,
teorias do conhecimento e formas de ver mundo (cosmovisdes).
Dai que a escolha de um determinado método ou técnica de
pesquisa esconde opc¢des tedricas, epistemologicas e filosoficas
que precisam ser explicitadas (GAMBOA, 2003, p.395).

Assumimos explicitar nosso perfil tedrico e critico, que tem como ‘pano de
fundo’ a defesa e a garantia dos direitos da infancia e da adolescéncia, a justica

social e, sobretudo, o contexto que nos leva a pesquisa, que é o da Educacéo

!* Reflexdo que se da em diferentes direcdes.
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Social. Todas essas caracteristicas nos impdem considerar o aspecto subjetivo, o
histérico, o dialético, o imensuravel da tematica, ou seja, o perfil qualitativo.

O caminho percorrido para comecar a desvendar a questdo da avaliacado
em Educacéo Social teve, principalmente, duas paradas. Inicialmente, exploramos
um lugar da América Latina que é reconhecidamente precursor da Educacéo
Social, o Uruguai, mais especificamente as cidades de Montevidéu e Canelones.
Em seguida, dedicamo-nos a tratar do contexto ao qual pertencemos, a Educacéao
Social na cidade de Maringa no Parana.

O Uruguai foi escolhido por sua importancia historica e legitima em relacao
a Educacdo Social, pois foi 0 pais que iniciou a discussdo de maneira mais
sistematizada na América do Sul. Naquele pais, a Educacdo Social desenvolveu-
se a partir de 1989, na instituicdo denominada de INAU'®.Desde o seu
surgimento, é uma proposta formativa, ou seja, configura-se no sujeito educador,

gue necessita ter formacéao para atuar.

[...] no Uruguai existe uma organizacdo das praticas dos
educadores sociais. Segundo Camors (2009, p. 121), desde 1989
se desenvolve a Educacdo Social nesse pais, que atualmente é
organizada pelo Centro de Formacion y Estudios del Instituto de la
Nifiez y Adolescencia del Uruguay. A formacéo desse profissional
€ organizada em nivel terciario, ndo universitario, sendo
reconhecida pelo Ministerio de Educacion y Cultura desde 1997
(RIBAS MACHADO, 2010, p.91)

Assim como no Brasil, a Educacdo Social no Uruguai teve como base,
além da influéncia europeia, as obras de Paulo Freire. A manifestacao teorica
europeia esta presente pela utilizacdo, principalmente, de referenciais espanhais,
como os da professora Violeta Nufiez. O destaque da profissdo do educador
social no Uruguai é que ele necessita ter formacéo para atuar na area.

Isso significa que o educador social, no Uruguai, s6 é assim reconhecido
porque passou pelo processo formal estabelecido como fundamental para
capacitar a pessoa como profissional da area. Os educadores devem fazer o
curso, que hoje tem a duracdo de quatro anos, e da o titulo de educador social.
Existem no pais pessoas que atuam em diferentes atendimentos, mas que néo

recebem a titulacdo de educador social, quando nao fizeram o curso. Entao,

'® Instituto de Nifio y Adolescente do Uruguai.
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mesmo exercendo a fungéo, o sujeito ndo é remunerado nem reconhecido como
tal.

A formacdo oferecida ao sujeito educador é de nivel terciario’” e néo
universitario, mas é reconhecida pelo Ministério da Educacdo. O trabalho da
Educacédo Social, até pouco tempo, se caracterizou fundamentalmente por estar
diretamente voltado para o atendimento de criangas e adolescentes, mas no
momento ja se expande para outros publicos.

Na atualidade, a instituicdo que desenvolve a formacdo em Educacao
Social € o Consejo de Formacion em Educacion — CFE, que deu inicio a nova
proposta de formacao no ano de 2011. Neste mesmo conselho funcionam outras
duas formacdes, a de maestros em educacao primaria e professores de educacao
média. O curso de Educacdo Social sdo quatro anos e tem como requisito para o
encerramento a entrega de um trabalho monografico.

O Uruguai é um pequeno pais da América Latina, localizado na parte
sudeste da Ameérica do Sul. Sua populacéo € de 3,5 milhdes de pessoas. Mais da
maioria da populacdo vive em Montevidéu a capital do pais. No entanto, no que
se refere a educacdo, exibe um bom indice de alfabetizacdo entre os jovens,
como mostra o ranking do Programa das Nac¢fes Unidas para o desenvolvimento
2007 e 2008 (Ver o anexo 1).

A Educacédo Social no pais € necessaria, pois a demanda no que se refere
a meninos e meninas em situacdo de violacdo de direitos e ainda em relacédo a
outros problemas que o pais enfrenta promove a sua existéncia. Porém, ndo € so
por isso, uma vez que a Educacéo Social é vista como algo além da educacéo no
sentido formal, como aponta Camors (2012): “[...] ela apresenta a educacgao algo
que vem se perdendo ao longo dos anos, o social’.

Nossa expectativa foi conhecer e reconhecer como a Educacao Social vem
se desenvolvendo e desempenhando seu trabalho. Também queriamos saber
como aconteceu seu reconhecimento e o processo de formacédo de quem com ela
atua. Ainda no caso especifico desta pesquisa, tivemos a intencéo de verificar se

avaliam a Educacéo Social e como o fazem.

" E a formacéo reconhecida pelo MEC, mas que ndo tem valor superior, porém cumpre com
todos os requisitos de um curso superior. Nao € considerado como tal ainda por questbes
politicas e burocraticas.
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O caminho utilizado para desenvolver a produgcado de dados no Uruguai foi
entrevistar'’® pessoas que estdo ou estiveram direta ou indiretamente ligados &
histéria da Educacdo Social no Uruguai. Tanto jovens que passaram pelas acfes
educativas e educadores que atuam ou atuaram em instituicbes de atendimento
como com a formacgao de educadores sociais.

Entrevistar foi uma opc¢ao, pois inferimos que tal estratégia permite que o
entrevistado discorra livremente sobre o seu ponto de vista. A entrevista

semiestruturada, como avalia Trivifios (1987),

[...] valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade
e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao.
Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral,
aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados
em teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, € que em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipteses que védo surgindo a medida que se recebem as
respostas dos informantes (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Dessa maneira, foram realizadas onze entrevistas semiestruturadas™,
sendo seis com educadores que atuam em espacos de atendimento a criangas,
adolescentes e jovens e ainda com o processo de formacédo de educadores, e
cinco com jovens e adolescentes que sdo sujeitos da Educacdo Social em
atendimento. Ao todo, participaram do processo de entrevista vinte e oito
pessoas, pois houve encontros para a entrevista em que havia mais de uma
pessoa. Contudo, nem todos falaram ou responderam as perguntas, apenas
estiveram presentes.

Os espacos das entrevistas foram estabelecidos pelo educador social que
nos recebeu no Uruguai. Suas escolhas foram bem diversas, o que nos favoreceu
um acesso bem direto ao que buscavamos. Conhecemos instituicbes de
atendimento socioeducativo, instituicbes de formacéo e instituicdo de gestdo da
Educacao Social. Ou seja, os lugares e as pessoas foram cruciais para tracarmos

0s encaminhamentos da pesquisa, pois conversamos com pessoas desde 0s

'8 As entrevistas e também a roda da conversa que serd mais a frente detalhada, foram gravadas
e as transcri¢cbes destas gravacdes foram impressas e encontram-se disponiveis no acervo do
PCA na Universidade Estadual de Maringa — PR.

!9 As entrevistas e conversas das coletas foram transcritas e estdo disponiveis na biblioteca do
Programa Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da Crianca e do Adolescente - PCA na
Universidade Estadual de Maringad — UEM.
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espacos gestores, até a base, que sdo os jovens e adolescentes, parte da acao
educativa.

As perguntas feitas aos entrevistados foram de dois tipos. Para os adultos,
educadores e gestores da Educacdo Social, indagamos como ponto de partida
para a entrevista:

e Como se apresenta a Educacao Social no pais?

¢ Qual aimportancia da Educacédo Social?

e Como é feita a avaliagdo da Educacao Social?

e Como séo realizadas as atividades e as acdes da Educacéo Social?

As perguntas supracitadas tiveram a intengdo de verificar o que cada
entrevistado poderia contribuir sobre sua experiéncia com a Educacdo Social.
Ainda perguntamos:

e Como se desenvolve a acédo da Educacéo Social no pais?
e Quem sao os sujeitos da Educacgéao Social?
e Como verificam os resultados da Educagéo Social no pais?

A partir dessas perguntas estruturadas, houve um direcionamento
vinculado ao perfil de cada entrevistado ou a maneira como se relacionou ou se
relaciona com a Educacdo Social. Para a preservacdo da identidade, os
entrevistados foram aqui denominados com a letra “U” fazendo referencia ao pais
onde aconteceram as entrevistas, que foi o Uruguai, os entrevistados foram
organizados de U1 ao U11%.

As perguntas dirigidas aos adolescentes e jovens que participam das
atividades da Educacao Social no pais foram:

e Qual a importancia da Educacéao Social?

e O que aprenderam com as ac¢des da Educacdo Social em suas
vidas?

e O que veem de diferenca entre a acdo da Educacado Social e a acao
da educacéao formal?

E relevante observar que tanto um quanto outro grupo de entrevistados

tinha total liberdade para se manifestar sobre diferentes assuntos. Além das

2% ver apéndice 2 para identificar perfil, territério e sexo dos sujeitos da pesquisa, a identificacéo
de Ul a U2 por vezes nao refere-se apenas a uma pessoa, por vezes pode significar o grupo
entrevistado no determinado encontro.
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respostas as perguntas, podiam relatar ou trazer outras questbes que
entendessem como importantes para a entrevista.
Seguem algumas imagens?! que ilustram nossa passagem pelo Uruguai.

Figura 1: Entrevista a alguns jovens do Projeto Jovenes en Red, na cidade de Canelones, no

Uruguai.

-‘.7

L As imagens preservam a identidade dos sujeitos.
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Figura 3: Entrevista com Jovens e educadores do Projeto Casa Jovem, em Montevidéu
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As entrevistas foram realizadas por meio de encontros previamente
agendados. A organizacao e o agendamento das entrevistas foram realizados por
um educador social do Uruguai, como mencionamos, este possui uma importante
relacdo com o contexto da Educacgédo Social no pais.

A comunicacdo com esse educador se deu por meio da orientadora desta
pesquisa que, ao participar do 1V Congresso Internacional de Pedagogia Social
em Sao Paulo, no ano de 2012, o conheceu e com ele trocou contatos. Apds essa
primeira aproximagéo, foi realizada uma conversa via email para promovermos a
logistica da producéo de dados da pesquisa no Uruguai.

O educador foi quem organizou as atividades da pesquisa em seu pais. A
escolha das pessoas a serem entrevistadas e os lugares a serem visitados foram
por ele pensados de tal forma que tivéssemos contato com diferentes ambitos da
Educacao Social no Uruguai. Assim, tivemos acesso ao espa¢o do Ministério da
Educacdo, a Universidade, a instituicdes educativas, a instituicdo de medidas
socioeducativas e a um projeto em uma comunidade.

O primeiro encontro foi com um educador social de formacédo que trabalha
no Ministério de Educacdo e Cultura do Uruguai (MEC), na area da Educacéo
Social. Ele nos relatou um pouco sobre a situacao legal da proposta da Educacéo
Social no pais, a histéria do processo de formacao dos educadores e a dificuldade
de garantir a qualidade da formacdo com o aumento da demanda.

O segundo encontro foi com um renomado professor da Universidade da
Republica (U1), autor de algumas obras que tratam da Educacdo Social no
Uruguai. Ele declarou sobre o seu entendimento de Educacdo Social, a sua
importancia para o pais e como tem sido a luta para garantir cada vez mais o
espaco da Educacao Social no Uruguai.

A terceira entrevista foi com um professor que também € educador social
no MEC (U2). Foi ele quem organizou 0 nosso cronograma no pais. Sua fala e
respostas foram em torno da acédo do educador social, pois, segundo ele, falar de
Educacao Social implica referenciar sempre um dos sujeitos da acdo, que é o
educador social.

O guarto evento levou a realizacdo de trés entrevistas e aconteceu em um

projeto, espago de concretizacdo de acbes da Educacdo Social. O projeto
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denominado Jovens em Rede tem por objetivo desenvolver atividades ludicas e
recreativas tanto na sede, no centro da cidade de Montevidéu, como em uma
praca de um bairro de periferia de uma cidade chamada Canelones, bem proxima
da capital. La os jovens também aprendem atividades do cotidiano, como transitar
pela cidade e organizar eventos. Nesse encontro, entrevistamos uma menina (U3)
e um menino (U4) participantes do projeto, além de um grupo de quatro
adolescentes (U5) que ndo se identificaram; estavam ali na hora e por vezes
falavam e respondiam as perguntas aleatoriamente.

No quinto encontro, foram entrevistados trés educadores (U6) e quatro
jovens de um projeto denominado Casa Jovem (U7), cuja caracteristica € atender
aos jovens depois que passam por uma instituicdo de acolhimento. Essa ‘casa’ é
como uma republica, onde os moradores assumem as responsabilidades de
manté-la, cuidar dela e ainda conviver com os demais moradores. E um projeto
gue contribui com a vida do sujeito que, ao atingir a maioridade, precisa aprender
a lidar com as questdes do cotidiano e da rotina, ou seja, os cuidados de uma
casa, os cuidados pessoais e com o outro.

A entrevista com educadores e gestores do projeto Liberdade Assistida
(U8) foi a sexta atividade dessa digressao pelo Uruguai. Nessa atividade, os cinco
educadores falaram do programa. Trata-se de uma acdo de medida
socioeducativa que atua com adolescentes que cometem algum ato infracional
leve. A acdo dos educadores é orientar e acompanhar esses jovens, com apoio
psicologico e pedagogico.

A sétima acao programada foi uma entrevista com uma educadora social
(U9) com formacdo na INAU, que atua no projeto ja citado: ‘Jovens en Red’. A
educadora relatou um pouco de sua experiéncia e salientou a importancia de se
trabalhar o sujeito em seu contexto, para que entenda e valorize o espaco.

O ultimo encontro foi com duas educadoras (U10) de um projeto
denominado ‘Escuelita’ e com um adolescente (U11) que participa da instituicéo,
gue atende a criancas e adolescentes, principalmente as que estdo nas ruas.

Também sdo atendidas criancas e adolescentes de rua®. As educadoras

22 As criancas que sdo das ruas sdo aquelas em situacéo de abandono total, sem casa e muitas
vezes sem familia. As que est@o nas ruas, em geral, passam o dia perambulando pela rua, mas
tém casa e moram com familiares. Ambas configuram-se em violacdo de direitos. Também
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desenvolvem oficinas lddico-recreativas e atividades do cotidiano como, por
exemplo, cozinhar. Uma questédo interessante destacada por elas é a metodologia
do trabalho, que denominam de atendimento individual ou com pequenos grupos.

O objetivo das entrevistas foi identificar a agdo da Educacdo Social nas
vidas dessas pessoas e verificar se existe alguma forma de avaliar 0 processo ou
de perceber qual sentido a acado da Educacao Social trouxe para as suas vidas,
além disso, perceber se desenvolvem alguma forma de avaliar, se ha algum
instrumento medidor/avaliador da acdo da Educacéo Social no pais.

A partir das entrevistas realizadas no Uruguai, identificamos alguns
indicadores e categorias para o desenvolvimento da pesquisa e da andlise. As
constatacdes e as discussdes das categorias constituem o terceiro capitulo deste
trabalho.

No que tange ao tema deste trabalho, verificamos respostas que nos
levaram a identificar diferentes consideracdes, ndo na perspectiva de que exista
essa pratica. Ao contrario, constatamos que ndo ha a sistematizacdo de uma
avaliacdo em Educacdo Social ou uma investigacdo quanto aos resultados da
Educacao Social no Uruguai. Mas a coleta conduziu a diferentes indicadores que
podem contribuir para uma avaliacao.

O segundo momento de producéo de dados teve como cenario o contexto
das pesquisadoras, a cidade de Maringa, no Parana. Além de ter sido o espaco
de atuacdo das pesquisadoras, como educadora social, € também uma cidade
gue muito tem contribuido para a historia da Educacao Social no Brasil.

Desde o inicio dos anos 1990, vém se desenvolvendo, na cidade de
Maringa-PR, atividades, eventos que incidem diretamente na defesa dos direitos
das criancas e adolescentes e para a historia da Educacdo Social no pais. Tais
atividades ja promoveram dezenas de experiéncias, registros e producdo de
conhecimento que validam e justificam a contribuicdo do contexto de Maringa
para a Educacédo Social no Brasil.

Segue um quadro ilustrativo com algumas das atividades que

consideramos importantes, somente relativas as proposicoes do PCA.

podem ser denominadas de criancas e adolescentes em situacdo de rua (MULLER,;
RODRIGUES, 2002).
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Quadro 2: Atividades registradas como histdricas para a Educacao Saocial na cidade de Maringa-

PR, propostas pelo PCA.

Data Eventos da Educagdo Social em Maringa

1992 Criacdo do Programa Multidisciplinar de Estudo, pesquisa e defesa da
crianca e do adolescente.

1997 Criagéo do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua- Comissdo
Local de Maringa — Pr

2001 | Conferéncia de Meninos e Meninas®®

2001 | Semana da Crianca Cidad&™*

2002 Il Encontro Nacional de Educacéo Social

2012 | Congresso Internacional de Estudos da Crianga de Lingua Portuguesa e
X Semana da Crianca Cidada

2013 Criacdo da Associacdo Educadores Sociais e Maringa (AESMAR).

2013 I Congresso Internacional de Pesquisadores e Profissionais da Educacgéo
Social e XI Semana da Crianca Cidada.

2014 Participacdo efetiva na organizagdo da Audiéncia Publica sobre a
“‘Regulamentagdo da Profissao do(a) Educador(a) Social, Capacitacédo e
Formacgao Profissional” em Curitiba.

2015 Il Congresso Internacional de Pesquisadores e Profissionais de Educacéo

Social.

Fonte: Elaborado pelas autoras da tese.

Alguns educadores da cidade de Maringa, principalmente os que
constituem o PCA e também alguns dos associados da AESMAR?® e do MNMMR,
nos ultimos anos vém se comprometendo radicalmente com a discussdo da
Educacdo Social, fundamentalmente no que tange a questdo da formacédo do
educador social. Esse comprometimento tem gerado resultados positivos, tanto
nas acoes efetivas por meio dos Conselhos de Direitos, das A¢des do MNMMR,
do PCA como para a producéao cientifica e de conhecimento que tem possibilitado
a expansao da discussao referente a Educacdo Social para todo o pais. Por isso
justifica-se a escolha desse espaco como campo de estudo.

Como estratégia para a producdo de dados na cidade de Maringa, foi
escolhida uma forma muito caracteristica da nossa metodologia de trabalho

(MNMMR, PCA, nossos grupos de pesquisa e projetos). Formamos um grupo de

2% A Conferéncia de Meninos e Meninas é realizada a cada dois anos. A partir dela, realiza-se a
Conferéncia de Direitos da Crian¢a e do Adolescente, também a cada dois anos.

** Desde a primeira edicd0,a Semana da Crianca Cidada teve periodicidade anual. Esta em sua
Xll edicao.

?® Associacdo de Educadores Sociais de Maringa.
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estudo, que denominamos de ‘Roda da Conversa’. Em todas as nossas atividades
geralmente fazemos uma Roda, por isso entendemos ser simbdlico denominar a
coleta em Maringa como Roda da Conversa.

A Roda escolhida foi formada por jovens que fizeram parte de uma pratica
educativa de Educacao Social quando eram criancas e ou adolescentes em uma
instituicdo de Educacao Social em um bairro de periferia da cidade.

Historicamente, no Brasil, a Roda da Conversa foi uma estratégia assumida
pelo Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua:

[...] € o momento obrigatério da reflexdo, da exposicao de ideias,
de andlises, de reclamacdes, de proposicoes e de decisbes. A
Roda da Conversa, por principio, é realizada com as diferentes
idades em conjunto, ja que, na vida, estamos inevitavelmente
destinados a conviver com diferentes idades, pensamentos,
comportamentos e responsabilidades. A escola moderna, na sua
organizagdo das séries por idade, tem impedido esse exercicio
gue faz tanta falta no mundo adulto (MAGER et al, 2011, p. 69).

A Roda da Conversa, no Brasil, teve origem na proposta do ‘circulo de
cultura’ de Paulo Freire (1996). “O circulo de cultura dispde as pessoas ao redor
de uma roda de pessoas, em que visivelmente ninguém ocupa um lugar
proeminente” (Brandao, 2010, p.69).

Gramsci também cita o circulo de cultura, o ‘circole di cultura’, como
estratégia metodoldgica em sua obra. “Os circulos de cultura poderiam substituir a
escola capitalista dominada pelo Estado e pela Igreja. Seriam ‘locae’ onde se
construiria uma nova cultura e onde teria inicio uma ‘reforma intelectual e moral’,
pela educacdo” (MESQUIDA, 2011, p. 35).

Para o autor, o circulo de cultura era o espaco contrario ao da escola
burguesa. Era o espaco de reivindicacbes, 0 espaco para a construcdo da
revolucdo e de um novo homem (GRAMSCI, 2001).

O circulo de cultura tem o didlogo como a diretriz da experiéncia didatica
(BRANDAO, 2010). E por meio do didlogo que a formacdo e o processo de troca
do saber se estabelecem, assim como defendia Paulo Freire. Para Paulo Freire,
os ‘circulos de cultura’ seriam espagos onde os educandos se reuniriam para
construir uma nova concepcdo de mundo apta a ajuda-los a conquistar a
liberdade (MESQUIA, 2011).
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Brand&o (2010) indica os fundamentos dos circulos de cultura, dos quais
nos apropriamos para a nossa chamada Roda da Conversa que vimos usando
desde que o MNMMR sistematizou seus objetivos e métodos em 1985.

1. Cada pessoa é uma fonte original e Unica de uma forma propria
de saber, e qualquer que seja a qualidade deste saber, ele
possui um valor em si por representar a representacdo de uma
experiéncia individual de vida e de partilha na vida social.

2. Assim também cada cultura representa um modo de vida e
uma forma original e auténtica de ser, de viver, de sentir e de
pensar de uma ou de varias comunidades sociais. Cada cultura
s6 se explica de seu interior para fora e 0s seus componentes
“vividos-e-pensados” devem ser o fundamento de qualquer
programa de educagao ou de transformagao social.

3. Ninguém educa ninguém, mas também ninguém se educa
sozinho, embora pessoas possam aprender e se instruir em
algo por conta prépria. As pessoas, como seres humanos,
educam-se umas as outras e mutuamente se ensinam-e-
aprendem, através de um dialogo mediatizado por mundos de
vivéncia e de cultura entre seres humanos, grupos e
comunidades diferentes, mas nunca desiguais.

4. Alfabetizar-se, educar-se (e nunca: “ser alfabetizado”, “ser
educado”) significa algo mais do que apenas aprender a ler
palavras e desenvolver certas habilidades instrumentais.
Significa aprender a ler critica e criativamente “o seu préprio
mundo”. Significa aprender, a partir de um processo dialégico
em que importa mais o préprio acontecer partilihado e
participativo do processo do que os conteldos com que se
trabalha, a tomar consciéncia de si mesmo (quem de fato e de
verdade sou eu? Qual o valor de ser-quem-sou?); tomar
consciéncia do outro (quem s&0 0S outros com guem convivo e
partiho a vida? em que situacdes e posicdes nods nos
relacionamos? e o eu isto significa?); e tomar consciéncia do
mundo (o que € o mundo em que vivo? Como ele foi e segue
sendo socialmente construido para haver-se tornado assim
como € agora? O que ndés podemos e devemos fazer para
transforma-lo) (BRANDAO, 2010, p. 70).

Esses fundamentos sustentam a nossa Roda da Conversa, porque
entendemos que essa dinamica respeita a todos que dela participam. Parte-se de
uma horizontalidade de saberes, mesmo com o mediador, que nao esta ali por
saber mais, mas por também possuir saberes diferentes, que irdo contribuir com a
discussao, com a formacao e com a producdo de conhecimento. Assim, promove-
se a valorizacao de todos.

Essa metodologia auxiliou-nos a buscar e alcancar nosso interesse, o de

compartilhar conjuntamente a ideia de avaliacdo em Educacao Social e construir
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coletivamente uma possivel proposta de avaliagdo em Educacdo Social.
Entendemos que a forma de fazer devia ser diferente; a nossa metodologia
necessitava um algo mais.

Freire sempre deixou clara, em sua metodologia, a necessidade do ‘fazer
junto’. Vemos, a seguir, indicativos da proposta freireana que fundamentam

diretamente a nossa proposta da Roda da Conversa.

Os principais pressupostos para a recriacdo do método, conforme
Freire (1984, 1995, 2003), sdo: a) comunhdo efetiva de quem
trabalha junto do povo, com o povo, 0 que requer a tomada de
posicao na luta de classes e a firmeza na convicgdo da “vocacao
ontolégica dos seres humanos para ser mais”; b) ter clareza de
que o trabalho popular emerge das contradicbes da sociedade
capitalista e deve se alicergar nas “situacdes limites”, vivenciadas
pelo povo, que necessitam ser superadas; ¢) ndo enganar, ndo
manipular, ndo convencer, mas trabalhar na perspectiva da
ampliacdo da leitura critica de mundo — conscientiza¢do-, que
deve “preceder a leitura da palavra”, reconhecendo o
protagonismo dos sujeitos populares no processo de construcéo
dos “inéditos viaveis”, de sua libertacdo; d) reconhecer que
‘ninguém se liberta sozinho”, dai a importdncia da organizagao
popular ou da “unido para libertagdo”; e) ter na relagédo pratica-
teoria — praxis — o eixo dinamizador do trabalho popular; f) assumir
a politicidade do ato educativo: agéo cultural para a libertacéo, ou
seja, para a transformacao; g) superar a dicotomia entre formacéao
técnico-cientifica e formacdo humanista, colocando a tecnologia e
a ciéncia a servico da humanizacéo; h) vivenciar o didlogo como
elemento construtor da comunh@o entre os oprimidos e deles com
gquem com eles trabalha e com agado dialégica que “tem por
objetivo proporcionar que os oprimidos, reconhecendo o porqué e
0 como de sua aderéncia, exercam o ato de sua adesdo a praxis
verdadeira de transformacdo da realidade injusta” (PALUDO,
2010, p. 264-265).

Os principios expostos suleiam nossa proposta de Roda da Conversa, pois
temos claro que so € possivel fazer a leitura da realidade junto com os agentes
participantes dela, conscientes e apropriados de seu contexto. O exercicio é
continuo e coletivo, pois a troca de saberes por meio do didlogo é o que fortalece
e fundamenta a estratégia.

O trajeto metodolégico teve o didlogo como instrumento, a conversa com
0s que aqui denominamos de ‘ex-criancas’ ou ‘quem foi crianca da Educacéo
Social’. Organizamos um grupo de estudo para, juntos, pensarmos 0S pontos

positivos e negativos da Educacdo Social em suas experiéncias e construirmos
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uma proposta de avaliacdo em Educacdo Social. Esse grupo teve por objetivo
elencar elementos chave, fundamentais na histéria dos participantes para as
decisbes que foram tomando na vida posteriormente, por meio de suas memarias
da infancia com a Educacdo Social. Assim, levantamos os indicadores e as
categorias que, ao longo da pesquisa, nos serviram para a construcdo da
avaliacdo em Educacao Social.

A estratégia comegou com um primeiro contato por meio de uma rede
social, quando foram convidados doze jovens, escolha que partiu basicamente de
dois critérios: vinculo e convivéncia em tempos anteriores.

Os integrantes da Roda da Conversa foram educandos da pesquisadora
entre 0s anos de 2004 e 2008 em uma instituicdo de Socioeducacéo na cidade de
Maringa no Parana.

Foi uma relacdo muito significativa, que perdurou mesmo depois que nos
afastamos da condicdo de educadora e educandos. Estabelecemos a
continuidade do vinculo via uma rede social de relacionamentos que serviu e
serve como instrumento para mantermos o contato e assim ficarmos sempre a par
das conquistas e desenvolvimento de cada um no decorrer da vida.

Foi criado um grupo virtual na rede de relacionamentos. Todos o0s
convidados visualizaram o convite, mas apenas nove demonstraram interesse em
participar.

Seguem algumas fotos® que ilustram as Rodas com o grupo:

Figura 6: Imagem que ilustra uma das Rodas da Conversa e a assinatura do termo de
consentimento.

% Fotos com a preservacéo da imagem dos sujeitos.
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Figura 7: O grupo da Roda da Conversa em atividades
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Anteriormente ao convite, decidimos que seriam trés encontros com o
grupo, porém acabamos realizando quatro encontros, com a anuéncia de todos. O

grupo também aventou a viabilidade de mantermos a Roda permanente, o que,



61

infelizmente ndo se efetivou. Os objetivos da Roda foram discutir a tematica da
Educacao Social, identificar os significados e os reflexos dessa educacgao na vida
dos sujeitos e, por fim, discutir indicadores para uma proposta de avaliagcdo em
Educacado Social a partir do que os sujeitos que dela participam ou participaram
entendem como fundante para uma acao dessa pratica pedagdgica.

O primeiro encontro aconteceu no més de novembro de 2013, na sala do
PCA, com a presenca de apenas trés sujeitos. Apesar da confirmagcdo de
participacdo dos nove. A proposta da atividade foi discutir o que entendem por
Educacéo Social, como a veem e o0 que viveram na experiéncia que tiveram.

A segunda reunido ocorreu no més de dezembro de 2013, com a presenca
de quatro dos sujeitos. Nesse dia, demos inicio a discussdo dos resultados da
Educacao Social para a vida de cada um e ainda falamos sobre como as acfes
da Educacdo Social tinham influenciado para as decisbes em suas vidas.
Chamamos a atencéo também para o que pensamos ser essencial em uma acéo
de Educacéo Social para que seja bem avaliada.

O terceiro encontro se deu no més de fevereiro de 2014. Foi exibido um
video “Vida Maria”, apés o qual fizemos a discussdo sobre o curta e o
relacionamos com as ac¢fes da Educacdo Social. Ainda nessa Roda, elencamos
alguns possiveis indicadores para a proposta de avaliacao.

A guarta Roda da Conversa foi realizada no més de dezembro de 2014.
Nesse encontro foram mostradas ao grupo os indicadores eleitos a partir das suas
falas na Roda da Conversa e ainda como cada indicador foi trabalhado para se
transformar em referenciais para a avaliacdo em Educacédo Social. Outra tarefa
importante da Roda da Conversa desse dia foi a validacdo do que ja havia sido
construido por parte de quem havia auxiliado.

O processo de validacdo aconteceu na quarta Roda da Conversa com
jovens que foram criancas e adolescentes em ac¢Bes da Educacdo Social em
Maringa - Pr, sujeitos da pesquisa. Foram explicados, aos participantes, 0s
indicadores selecionados a partir do que foi escutado nas falas deles e também
das entrevistas no Uruguai. A apresentacao foi feita no ultimo encontro que
tivemos, com o proposito de dar legitimidade aos indicadores analisados.

Iniciamos o encontro com a Roda, quando foram comentados todos os

indicadores discutidos no trabalho. Em seguida, abrimos ao grupo a possibilidade
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de exporem 0 seu pensamento sobre o que havia sido construido e ainda de
falarem o que acreditavam ser importante em um processo de avaliacdo em
Educacao Social.

Nessas Rodas, identificamos elementos para a reflexdo sobre a avaliacao
em Educacgéao Social. O grupo narrou suas experiéncias e ainda fez relagdo com a
vida atual. Fizeram o exercicio de verificar 0 que do processo de formacédo na
acao socioeducativa da qual participaram podia ser percebido em suas rotinas.

Cada elemento foi tratado com o devido cuidado teérico na secéo trés
desta tese. Cada indicador serviu de orientacdo para a constru¢cao da proposta de
indicadores para a avaliacdo em Educacdo Social em contextos educativos
diversos.

Os indicadores, no contexto desta tese, tém um carater qualitativo e estao
fundamentados de maneira qualitativa, pois “[...] expressam a voz, 0s
sentimentos, 0s pensamentos e as praticas dos diversos atores que compdem o
universo de uma pesquisa ou de uma avaliagdo” (MINAYO, 2009, p. 87).

Pretendem promover indicios para uma avaliacdo em Educacéo Social, por

iISSO ostentam aspectos intangiveis, ou seja:

[...] s&o os atributos que sé podem ser captados indiretamente por
meio de suas formas de manifestacdo, como é o caso do
incremento da consciéncia social, da autoestima, de valores, de
atitudes, de lideranca, de protagonismo e de cidadania. ‘Como
essas sdo dimensdes complexas da realidade, processos nao-
lineares ou progressivos, demandam um conjunto de indicadores
que apreendam algumas de suas manifestacdes indiretas,
cercando a complexidade do que pretendemos observar
(MINAYO, 2009, p.85).

O que foi observado neste trabalho promoveu indicadores que coadunaram
com as afirmacfes da autora, pois as caracteristicas desses indicadores surgiram
de interpretacdes e manifestacfes implicitas da coleta, com uma complexa
elaboracdo de significados para uma avaliagdo e com o uso terminolégico dos
sujeitos.

Ressaltamos que a secao trés da tese esta metodologicamente organizada

a partir das duas coletas realizadas, como supracitado, com entrevistas nas
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cidades de Montevidéu e Canelones, no Uruguai e as Rodas da Conversa
realizadas na cidade de Maring4, no Brasil.

Os sujeitos da pesquisa sdo aqui também ‘tedricos’ produtores de
conhecimento. Suas falas s&o citadas e fundamentadas no processo de
construgao dos indicadores. No caso da Roda da Conversa, 0os sujeitos de
Maringa foram denominados pela letra B, de B1 a B6, caracterizando os sujeitos
brasileiros.

A avaliacdo em Educacdo Social € uma acdo complexa. Entender a
complexidade dessa acdo, é levar em conta o que defende Morin, ou seja, ir além
do simples, do pensamento que reduz a ideia apenas para solucionar um
problema ou uma questao cientifica (MORIN, 2011).

Para validar e contextualizar o que empreitamos, no proximo capitulo
exteriorizamos a discussdo da fundamentacdo tedrica para a compreensdo do

tema da pesquisa, a avaliagdo em Educacao Social.



3 PRISMA? DA EDUCACAO SOCIAL: A AVALIACAO, A RELACAO COM A
CRIANCA E SEUS DIFERENTES ASPECTOS.

Falar de avaliacdo é falar de gente, historias,
saberes, praticas e compromissos (SAUL, 2008).

Este capitulo trata de diferentes conceitos de avaliagcdo de maneira geral,
sempre considerando o perfil qualitativo desta tematica. Também discutimos
nesta se¢do 0s sujeitos para quem pensamos e com quem contamos para a
avaliacdo em Educacédo Social e apresentamos elementos de referenciais de
quatro distintos cendarios para a avaliagdo em Educacdo Social, sdo eles: a
Espanha, o Uruguai, a Bolivia e o Senegal.

Saul (2008) ressalta que, para tratar de avaliacdo, é necessario rever a
pratica pedagogica a que se refere: “O fato que quero ressaltar é que diferentes
praticas e definicbes de avaliacdo implicam diferentes compreensdes de
educacao” (p. 19). Assim, as questdes ideoldgicas, filoséficas e ‘a lente’ por onde
se olha podem caracterizar e conceituar a avaliacéo.

Costa (2004) compreende a avaliagdo como um fenbmeno humano, mas
verifica que, na trajetéria da avaliacdo, ha muito mais interesses e finalidades
econdmicas com a expectativa de desempenhos quantitativos do que a
preocupagao com o desenvolvimento humano. Sustenta que a avaliagao “[...] esta
relacionada ou faz parte da vida diaria de todo ser humano, onde, curiosamente, a
acao avaliativa se manifesta predominantemente qualitativa [...]” (COSTA, 2004,
p.02). E esse também o ponto de vista de Saul (2008).

Contudo, na pratica, principalmente, no ambito educativo, a avaliacdo tem
assumido um perfil técnico, com idiossincrasias de quem faz uso. Nao ha
generalidades sobre o que vem a ser a avaliagdo ou sobre como avaliar algo ou

alguém. “O lado quantitativo tem a vantagem de ser palpavel, visivel, manipulavel.

2" O prisma é o conjunto de trés espelhos alinhados e que formam sua imagem geométrica, aqui
metaforicamente vemos a Educacgéo Social, a Infancia e a avaliagdo como o prisma para a
avaliacdo em Educagéo Social. E o contexto, € quem avalia e como se avalia.
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Historicamente a avaliacdo apresenta um perfil positivista e da politica
neoliberal, ou seja, 0 uso de testes e atribuicdo de valores da a avaliagdo o
sentido instrumental, mensuravel e técnico. Foi nos Estados Unidos no século XIX
gue a avaliacdo apresentou esse carater de testagem e no ambito da escola nédo
foi diferente. Grande parte das obras que tratam especificamente da avaliacdo da
a ela a caracteristica quantitativa e de controle (SOBRINHO, 2003).

Este perfil se efetivou com a influéncia de Tyler (1979) que apresentou um

aspecto de controle para a avaliacdo escolar.

A avaliagdo que visa o controle tem por finalidade promover o
fortalecimento do mercado, garantir os lucros e a competitividade
a partir das prestacdes de conta e também da classificacdo dos
resultados obtidos pelos procedimentos de avaliacdo
(SOBRINHO, 2003, p. 49).

Este modelo regulador de avaliagdo promove um resultado limitado dos
espacos de ensino aprendizagem, apresentando apenas tracos quantitativos e
nao reverbera nos sujeitos da avaliacdo impactos significativos para o contexto
em que vive e para sua propria vida. Da a avaliacdo uma concepc¢ao de processo

de medida.

Embora consideremos hoje importante distinguir avaliacdo e
medida, naquele momento, esses termos se tomavam um pelo
outro. A avaliacdo era eminentemente técnica, consistindo
basicamente em testes de verificacdo, mensuracdo e
gquantificacdo de resultados (SOBRINHO, 2003, p. 17).

Quando se trata de avaliar na perspectiva de quantificacdo, a avaliacao
demonstra esta aproximacdo com a medida, ou seja, desconsidera toda a
possivel subjetividade em um processo avaliativo, ndo se valoriza nem o
avaliador, considerado um instrumento do processo, nem o avaliado, entendido
como um objeto da avaliacao.

Na contra mao do entendimento de avaliagdo como instrumento de controle
ou reguladora, esta pesquisa parte de uma ideia de avaliagdo qualitativa que
possa promover a emancipacdo dos sujeitos do processo avaliativo. A palavra
avaliacdo pode trazer consigo caracteristicas de seu conceito positivista, contudo

neste trabalho desmistifica-se uma Unica no¢édo de avaliagéo e d& a ela principios
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que orienta a avaliacdo a outra concepc¢do, a qualitativa, subjetiva, humana,
politica, entre outros.

No Brasil, a discussdo sobre uma proposta avaliativa que fosse de
encontro com a de controle, que tivesse um perfil pedagdgico e qualitativo, iniciou
no final dos anos 1970. Com um discurso mais critico, adverso a tendéncia
guantitativa, surgiram estudos brasileiros resistentes a essa proposta de avaliacao

e foram consolidando diferentes maneiras de se avaliar.

Produziu-se um acelerado desenvolvimento do interesse sobre a
perspectiva chamada de avaliagao “qualitativa”. Esse movimento
deveu-se em grande parte ao reconhecimento de que os testes
padronizados de rendimento ndo ofereciam toda a informagéo
necessdria para compreender o que os professores ensinavam e
0 que os alunos aprendem (SAUL, 1988, p. 45).

Em meados de 1984 o pais deixou de ser uma ditadura militar e em 1988
assumiu, no ambito educacional, um desenho mais democratico. No contexto da
avaliacdo néo foi diferente. Costa (2004) exp0e os autores da época e sumariza
de maneira cronoldgica a producao cientifica na area da avaliacao qualitativa e
educacional. Cita uma das obras consideradas como inspiradora aos brasileiros
sobre avaliagao qualitativa, “Avaliacdo de programas educacionais: vicissitudes,
controvérsias, desafios” (1982), das autoras Amélia Goldberg e Clarilza Prado de
Souza, que foi traduzida e compilada, como o0 marco da discussao no Brasil.

Maria Raimunda Santos da Costa é uma autora que se destaca em suas
pesquisas desde 2004 e também com sua dissertacdo em 2006 e tese em 2014
ao expor a questao da avaliacdo qualitativa no Brasil. Ndo é este o foco de seus
trabalhos, mas evidencia esta discussao e apresenta os classicos desta tematica.

Costa (2004) cita trés importantes eventos que contribuiram para a
constituicdo do campo da avaliacdo educacional na perspectiva qualitativa: o Il
Seminario Regional de Pesquisas Educacionais da Regido Sudeste (1983), que
aconteceu em Belo Horizonte - MG; O Seminario Nacional de Avaliacdo da
Educacado: necessidades e tendéncias, realizado em Vitoria - ES (1984) e a
Semana de Estudos sobre Avaliacdo Educacional: possibilidades e limites, em
outubro de 1984.
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A partir desse marco, a avaliacdo educacional no pais também incluiu a
concepc¢ao qualitativa como suleadora de suas produgdes. Assim, pesquisadores,
professores e autores debrucaram-se para promover a producdo cientifica a
respeito, gerando uma gama de conceitos e caracteristicas para o tema.

Saul (2008) a partir de referéncias freireanas, expressa a sua proposta de

avaliacao intitulada ‘Avaliagao Emancipatoria’

A avaliacdo emancipatéria tem dois objetivos basicos: iluminar o
caminho da transformacéo e beneficiar as audiéncias no sentido
de torna-las autodeterminadas. O primeiro objetivo indica que
essa avaliacdo estd comprometida com o futuro, com o que se
pretende transformar, a partir do autoconhecimento critico do
concreto, do real, que possibilita a clarificacdo de alternativas para
a revisdo desse real. O segundo objetivo aposta no valor
emancipador dessa abordagem para os agentes que integram um
programa. Acredita que esse processo pode permitir que o
homem, por meio da consciéncia critica, imprima uma direcao as
suas a¢fes nos contextos em que se situa, de acordo com valores
que elege e com o0s quais se compromete no decurso de sua
historicidade (SAUL, 2008, p. 21)

Saul (2008) menciona o0s objetivos e as caracteristicas da avaliacao
emancipatéria para uma proposta de avaliagdo educacional em programas
educacionais e sociais, mais especificamente em um discurso da pés-graduacéo,
mas que abre um leque de possibilidades desse modelo de avaliacdo para outros
ambitos.

A avaliacdo do processo ensino aprendizagem, no marco da avaliacdo
emancipatoria:

* tem funcao diagnéstica;

« favorece o autoconhecimento do educando;

» contribui para que o educando se torne o0 sujeito do seu
processo de aprendizado;

» tem compromisso com a educacédo democratica, com propositos
e praticas de inclusédo dos educandos;

» propde uma relagdo pedagogica democratica entre educador e
educando;

* ajuda o educando a aprender e o educador a ensinar;

* auxilia o professor a replanejar a sua agao;

» prioriza os aspectos qualitativos do desenvolvimento do
educando; ¢ enfatiza o processo e o resultado do aprendizado;

« é participativa (SAUL, 2008, p. 23).
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A avaliacdo emancipatoria de Saul (1988) foi uma das primeiras discussoes
sobre avaliagao qualitativa no pais. Traz um perfil dialético e “caracteriza-se como
um processo de descricdo, analise e critica de uma dada realidade, visando
transforma-la” (COSTA, 2004, p. 13). A proposta de Saul € enderecada a
avaliagdo superior e de programas educacionais, sociais ou socioeducacionais.
Porém, ha experiéncias de sua propositura no espaco escolar.

Destaca-se, também, o trabalho de Pedro Demo, que introduz um discurso
sobre a avaliagdo qualitativa e a relacdo politica com a avaliacdo. Demo (1989)
valoriza critérios de representatividade, de legitimidade, de participacdo, de
planejamento participativo, de convivéncia, de consciéncia politica, entre outros
(COSTA, 2006). A questdo da qualidade € fundante na obra do autor.

Ao discutir a tematica da avaliacdo qualitativa, classifica-a em ‘qualidade
formal’ e ‘qualidade politica’. A qualidade formal refere-se as ferramentas e
formas, ou seja, € mais técnica. Ja a qualidade politica € mais teleoldgica e
considera contetdos. E fundante destacar que ambas tém seu valor e que
ostentam caracteristicas especificas (DEMO, 1988).

Davok (2006, p. 507) coaduna com Demo (1988). Entende a qualidade
formal como meio e a qualidade politica como fim, por isso justifica que tanto uma
guanto outra necessitam ser preservadas. Explicita que “[...] a qualidade é o toque
humano na quantidade”.

A qualidade formal é a utilizada nas acGes e pesquisas quantitativas. A
gualidade politica esta diretamente ligada aos conteudos e é considerada
historica, volta-se aos fins, posiciona-se a favor da humanidade da qualidade, ou
seja, conceitua que apenas o0 ser humano € capaz de construir o que € qualidade

ou qualificavel na sua historia e cultura.

[...] qualidade politica é aquela que trata dos contetdos da vida
humana e sua perfeicdo é a arte de viver. Refere-se ao
relacionamento do homem com a natureza, sobretudo através do
trabalho e da tecnologia, que sdo formas humanas de intervencao,
onde inevitavelmente entra o horizonte ideolégico e pratico.
Refere-se igualmente ao relacionamento do homem com o
homem no interior do fendmeno do poder: o que ele faz de si
mesmo, dadas as circunstancias objetivas (DEMO, 1988a, p. 19).
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O adjetivo politica, para a qualidade, traz consigo muitos significados e
principios, sendo um deles a participacdo. Demo (1988a) reputa como
intrinsecamente relacionadas qualidade e participacdo, a ponto de garantir que
qualidade é participacado e “[...] o centro da questdo qualitativa € o fenbmeno
participativo” (p.23).

O ato de participar caracteriza de maneira legitima tudo o que o homem
pode almejar. Além da participacdo, outros principios se relacionam com a
qualidade politica, cultural, artistica e Iudica. Mas a participacdo se destaca, pois

em todos os principios se retrata.

Apenas o0 homem é capaz de qualidade politica, porque somente
ele pode ser ator em sentido pleno. E capaz de dizer o que quer o
gue deseja ao que aspira, ou de montar uma estratégia pratica
para consegui-lo (DEMO, 1988a, p. 64).

A avaliacdo é politica “[...] quando se volta para a afericdo do grau de
consisténcia entre 0s objetivos sociais, 0s principios de justica e, claro, 0s meios a
serem usados” (FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986, p. 123). Quando esta imersa
em um contexto em que, para avaliar, é preciso dialogar, participar, respeitar, ter
consciéncia critica.

Um processo avaliativo deve identificar as expressdes de participacédo, os

niveis em que se encontra para perceber e combater a ‘pobreza politica’.

Politicamente pobre é a pessoa ou grupo que vive a condicdo de
massa de manobra, de objeto de dominacdo e manipulacéo, de
instrumento a servigco dos outros. Isso se da na esfera do poder,
onde o pobre aparece como matéria de dominagdo, na senzala da
vida, coibido em sua autodeterminacéo (DEMO 1989a, p. 21).

A falta de participacdo e de interesse pelo contexto em que se estabelece,
assim como a falta da consciéncia disso significa ser pobre politicamente. Captar
esse problema é um grande desafio avaliativo.

Outro modelo de avaliacdo na perspectiva qualitativa, apontado por Costa
(2004) em sua obra, é a Avaliacdo Diagnodstica de Cipriano Carlos Luckesi. O
autor entende a avaliacdo como uma forma de indicar posicionamentos e
decisdes a respeito do que € avaliado, com a intencéo de aceitar ou transformar o

objeto.
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Luckesi (1995) entende a avaliagdo como um ato de emisséo de juizo da
realidade sobre o que é avaliado. A questdo diagnéstica do autor é distinta da
proposta de Tyler (1949), pois ndo é um diagnéstico final, mas sim processual.

[...] & avaliagdo interessa 0 que estava acontecendo antes, o que
esta acontecendo agora e 0 que acontecera depois com o
educando, na medida em que a avaliacao da aprendizagem esta a
servico de um projeto pedagogico construtivo, que olha para o ser
humano como um ser em desenvolvimento, em construcdo
permanente. Para um verdadeiro processo de avaliagdo, nédo
interessa a aprovagdo ou reprovacdo de um educando, mas sim
sua aprendizagem e, consequentemente, o seu crescimento; dai
ela ser diagnéstica, permitindo a tomada de decisbes para a
melhoria; e, consequentemente, ser inclusiva, enquanto n&o
descarta, ndo exclui, mas sim convida para a melhoria (LUCKESI,
2005, p. 2).

O autor destaca um posicionamento democratico de avaliagdo em que se
leva em conta a importancia da valorizacdo do contexto. Para ele, a avaliacao é
processual e dinamica. Ele chama a atenc&o para o papel inclusivo e amoroso da

avaliacdo, no sentido de respeitar e considerar o outro e suas diferencas.

Defino a avaliacdo como um ato amoroso, no sentido de que a
avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo e inclusivo. Para
compreender isso, importa distinguir avaliacdo de julgamento. O
julgamento é um ato que distingue o certo do errado, incluindo o
primeiro e excluindo o segundo. A avaliacdo tem por base acolher
uma situacdo, para, entdo (s6 entdo), ajuizar a sua qualidade,
tendo em vista dar-lhe suporte de mudanca, se necessario. A
avaliacdo como um ato diagndstico, tem por objetivo a incluséo e
nao a excluséo, a inclusdo e ndo a selecédo (que obrigatoriamente
conduz a exclusdo). O diagnostico tem por objetivo aquilatar
coisas, atos situagdes, pessoas, tendo em vista tomar decisées no
sentido de criar condigbes para a obtengcdo de uma maior
satisfatoriedade daquilo que se esteja buscando ou construindo
(LUCKESI, 2008, p. 172-173).

Ao propor, no processo avaliativo, a questdo da amorosidade, o autor
aproxima-se de Freire (1996). O afeto como compromisso com 0 mundo, com o
outro e consigo € uma categoria substancial. No contexto avaliativo, torna-se
especial, pois € a radicalidade do respeito, da inclusdo, é o ‘acolhimento das
diferencas’. No contexto da avaliacdo de Luckesi (2008), levar em consideracao

as pessoas é fundamental para que o ato avaliativo tenha resultado legitimo.
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Costa (2004) também assinala a contribuicdo de Jussara Hoffman na
construcdo do conceito qualitativo de avaliacdo, quando discursa sobre uma
proposta de avaliagdo mediadora em ‘Avaliacéo: mito e desafio - uma perspectiva
construtivista’ (1991). A autora propde a superacdo do paradigma ‘transmitir,

verificar e registrar’ por uma agao avaliativa reflexiva e desafiadora.

O que pretendo introduzir neste texto é a perspectiva da agéo
avaliativa como uma das mediacdes pela qual se encorajaria a
reorganizacdo do saber. Ac¢do, movimento, provocagdo, nha
tentativa de reciprocidade intelectual entre os elementos da acgao
educativa. Professor e aluno buscando coordenar seus pontos de
vista, trocando idéias, reorganizando-as (HOFFMANN, 1991, p.
67)

A autora discute fundamentalmente o ser humano e discorda dos métodos
tradicionais de avaliacdo que, ao invés de fomentarem o entendimento legitimo
das coisas, dao valor a memorizagdo mecanica. A avaliagdo mediadora é uma
pratica avaliativa que se constroi no processo e deve ser pensada na relagéao

professor/educador aluno.

A avaliacdo mediadora propde um modelo baseado no dialogo e
aproximacao do professor com o seu aluno de forma que as
praticas de ensino sejam repensadas e modificadas de acordo
com a realidade sécio-cultural de seus alunos, nesta perspectiva
de avaliacdo o erro € considerado como parte do processo na
construcdo do conhecimento e ndo como algo passivel de
punicdo, na visdo mediadora o professor é capaz de criar
situacbes desafiadoras que tornem capaz a reflexdo e acéo

tornando a aprendizagem mais significativa (LUZ, 2012, p. 01).

E interessante perceber que os quatro autores discutidos até agora e que
evidenciaram a avaliagdo no contexto qualitativo reconhecem sempre o ser
humano como protagonista do meio.

A producdo de conhecimento no ambito da avaliacdo, principalmente da
avaliacdo educacional, € bastante dilatada e vem aumentando e contribuindo
cada vez mais nos processos avaliativos, particularmente no ambito escolar.

O quadro abaixo é a sintese dos conceitos aqui abordados no perfil

7

gualitativo de avaliacdo da obra de Costa (2004). A intencdo € evidenciar os

by

principais autores que se destacam quanto a avaliagdo com a finalidade
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gualitativa. O quadro expbe os autores, a nomenclatura por eles elaborada e o

conceito que atribuem aos seus modelos de avaliagéo.

Quadro 3: Sintese dos conceitos aqui abordados no perfil qualitativo de avaliacdo da obra de

Costa (2004).

AUTOR (A)

NOMENCLATURA

CONCEITO

OBJETIVO

Fonte: elaborado pelas autoras da tese.

DEMO (1987)

Avaliacéo
Qualitativa

Avaliacdo que
promove a
qualidade,
considerando
a guestao
politica e

participativa

Mobilizar para
a participagao
legitima e

politica.

SAUL (1988)

Avaliacéo

Emancipatéria

Caracteriza-se

COmMO um processo
de
analise e critica de
dada

realidade, visando

descricao,

uma

a transforma-la

lluminar o caminho

da transformacéo e

beneficiar as
audiéncias para
torna-las

autodeterminadas.

HOFFMAN
(1991)

Avaliacéo
Mediadora

Avaliacdo que
inclui tanto a
acao do
educador
guanto do
educando
como
instrumentos
avaliativos
Possibilitar ao
aluno construir
0 seu
conhecimento,
respeitar e
valorizar suas
ideias.

LUCKESI
(1995)

Avaliacéo
Diagnostica

Avaliacéo
processual
e dinamica.
Deve-se
sempre
considerar o

contexto.

Emitir juizo
da realidade
sobre o que
€ avaliado
de maneira

processual.

Em sintese, o que percebemos € que a posicdo dos autores que se

referem a uma avaliacdo qualitativa no Brasil € a expectativa de que a avaliacdo

possa promover, nos sujeitos, uma transformacédo social (SAUL, 2008), que

possibilite ainda a conscientizacdo politica e participativa (DEMO, 1988), que

compreenda em seu contexto a valorizacdo do processo e com amorosidade
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(LUCKESI, 2008), e, por fim, que seja reflexiva e promotora de saberes
(HOFFMAN, 1991).

Vimos, com esses autores que, mesmo em sua maioria pensando em uma
avaliacdo para o contexto escolar, apontam caracteristicas que nos interessam
para uma avaliagdo em Educacé@o Social no Brasil. O que é reconhecidamente
semelhante nos autores, e ja afirmamos, € a discussdo de que a avaliagdo seja
gualitativa e desmistifique a questao do controle e do resultado eficiente.

A avaliagcdo em Educacdo Social, ou nos termos sistematizados no Brasil,
avaliacdo em educacao nao formal, tem como destaque a questdo da avaliacao
de programas e projetos sociais e ainda de qualificagcbes de ONGs e movimentos
sociais. Contudo, as caracteristicas consignadas na maioria desses relatorios e
instrumentos de avaliacdo, segundo Carneiro (2011), salientam o mesmo perfil do
processo avaliativo do ambito escolar, a valorizacdo da eficiéncia, eficacia e
efetividade.

O trabalho ‘Avaliagado de politicas, programas e projetos: uma contribui¢ao
para area educacional’, de Paula Arcoverde Cavalcanti (2002), sistematiza a
literatura sobre o tema e produz dados para os interessados em avaliacdo de
programas, politicas e projetos. Acentua que esse tipo de avaliacdo esta pautado
nas pesquisas sociais, na avaliacdo educacional e na avaliacdo de programas
curriculares e de programas sociais. O marco tedrico utilizado pela autora é
também um texto ja citado neste trabalho, ‘Avaliacdo politica e avaliagdo de
politica: um quadro de referéncia tedrica’, de Figueiredo e Figueiredo (1986).

A autora pontua a importancia da avaliacdo na elaboracdo de politicas,
programas e projetos sociais e, ainda, como instrumento que revela os efeitos
dessas acgdes. Cavalcanti (2002, p.15) chama a avaliacao de “[...] instrumento
democratico de controle de a¢des, instrumento que proporciona informacgdes para
planejamento e gestéo, instrumento de feedback e instrumento que possibilita o
controle dos recursos financeiros”.

Na dissertacdo indicada, ha um destaque para o fato de que a literatura
sobre a avaliacdo de politicas sociais, programas e projetos faz intersecdo com a
literatura e os pressupostos tedrico-metodoldgicos da area social e educacional,

assim como o inverso também é recorrente.
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Isso talvez decorra porque a politica educacional também é
considerada de cunho social, o que de certa forma legitima a
transferéncia e uso de metodologias entre as duas areas, ainda
que possuam especificidades (CAVALCANTI, 2002, p.14).

No tocante a essa relagéo, a autora pontua a importancia das dimensoes a
serem discutidas no processo avaliativo, a politica, os programas e 0s projetos.
Evoca que “[...] uma politica é constituida por diversos programas e estes Ultimos
englobam diferentes projetos. Por tanto, para avaliar uma politica é necessario
que programas e projetos que a integram sejam avaliados” (CAVALCANTI, 2002,
p. 19).

No Brasil, a avaliacdo no ambito da Educacéo Social, da maneira que se
refere as politicas, programas e projetos, tém aproximadamente 50 anos. No
entanto, de maneira sistematizada, aconteceu por meados dos anos 1980, pois
no periodo ditatorial a inexisténcia de uma cultura de avaliacdo e a burocratizacao
do processo impediam a existéncia da avaliacdo de politicas, programas e
projetos, “[...] ou seja, s6 apds a abertura politica no Brasil, foi permitido a
sociedade acompanhar as agdes governamentais” (CAVALCANTI, 2002, p. 55).
A autora se refere a citacdo de Canesqui (2000), ao constatar as limitacdes
impostas pelo governo da ditadura e o quanto isso atingiu principalmente a area
social do pais. O autor reconhece o quanto o periodo pos-ditadura contribuiu para

a cultura da avaliacéo no Brasil.

O crescente interesse na avaliagdo de politicas e programas
sociais no Brasil incrementou-se com a restauracdo da
democracia e os processos de reforma das politicas sociais,
desde a segunda metade da década de 80, introduzindo-se
paulatinamente na agenda publica o necessario aperfeicoamento
das politicas e programas sociais nas suas operacdes e
resultados, para torna-las mais efetivas no atendimento as
necessidades de seus beneficiarios (CANESQUI, 2000, p. 91)

No entanto a partir dai, iniciou-se também no Brasil uma forte intervencéo
das agéncias multilaterais, principalmente o Banco Mundial, no ambito avaliativo
tanto da éarea educacional quanto das politicas, programas e projetos. Os
interesses econdmicos, de padronizacdo e das relacbes exteriores contém

intencBes de controle e de baixa de custos.
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A autora assinala trés dimensdes das diferentes definices para avaliacéo
e avaliacdo de politicas, programas e projetos: a decisional, a racional e a
integradora. A decisional utiliza a avaliacdo para decidir se um programa ou
projeto é mais eficiente e eficaz na realizagdo de uma intervencao; a racional
deve indicar a racionalizacdo de recursos e também se associa a critérios de
eficacia e eficiéncia. A dimensdo integradora entende a avaliagdo como um
instrumento que deve considerar todas as fases da politica, programa ou projeto,
desde planejamento até conclusdo (CAVALCANTI, 2002).

Além dessas dimensdes, a autora disserta que existem diferentes modelos
de avaliacdo com caracteristicas metodologicas distintas e por vezes semelhantes
a outras nomenclaturas e que séo elencadas em trés diferentes conjuntos criados
por estudiosos da area. E conveniente sublinhar que todos os modelos, além dos
constantes do quadro abaixo, tém um ponto de vista, uma ideologia e diferentes

autores ou instituicdes que os criam para distintos interesses e demandas.

Quadro 4: Classificacdo de avaliacdo por trés conjuntos.

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3

modelos: modelos: modelos:
e analitico e global e analitico-global
e classico e alternativo e classico-alternativo
e (uantitativo e (ualitativo e misto

Fonte: Cavalcanti, 2002, p. 89.

A autora explica que os modelos analitico, classico e quantitativo se
relacionam com a dimensdo decisional, ou seja, servem como apoio para a
tomada de decisdes e ainda “privilegiam informagdes de natureza quantitativa” (p.
96). Os modelos classico, alternativo e qualitativo ostentam caracteristicas de
tomadas de decisdes de cunho qualitativo. E os modelos do conjunto trés, do
guadro acima, representam uma mescla das caracteristicas dos demais
conjuntos. Além desses modelos, Cavalcanti (2002) relata sobre a avaliacao
participativa como um modelo que nado possui formas preestabelecidas. O
envolvimento dos sujeitos do processo e a aprendizagem social sdo as principais
caracteristicas desse modelo de avaliacéo.

Cavalcanti (2002) ainda expde o modelo de avaliacdo, ja mencionado neste
texto, da obra de Ana Maria Saul (1988), a avaliacdo emancipatoria, destinada a

programas educacionais. Tem por escopo fazer com que as pessoas direta ou
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indiretamente envolvidas em uma acao escrevam a sua propria histéria e gerem
as suas proéprias alternativas de acdo (SAUL, 2008).

O modelo de avaliagdo indicado por Saul (2008), ao relumbrar ideias
freireanas, aponta indicativos a intencdo da proposta avaliativa que se desenha
para esta pesquisa. Um ponto precipuo € entender o sujeito participante como
agente do processo avaliativo e a coeréncia de que, na avaliacdo, ha um
comprometimento com o contexto, o grupo, a comunidade e o individuo.

Na Educacdo Popular de Freire, também h& um conceito de avaliacao.
Freire (1989) considera inexequivel a educacdo popular e a avaliacdo, pois a

pratica precisa ser avaliada constantemente.

Nao é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a pratica €
analisar o que se faz, comparando os resultados obtidos com as
finalidades que procuramos avancgar com a pratica. A avaliacdo da
pratica revela acertos, erros e imprecisfes. A avaliacdo corrige a
pratica, melhora a préatica, aumenta a nossa eficiéncia. O trabalho
de avaliar a pratica jamais deixa de acompanha-la (FREIRE, 1989,
p. 47).

Apesar de os moldes da avaliacdo educacional orientarem as diferentes
formas de se avaliarem politicas publicas sociais, programas, projetos e diferentes
instituicbes, ao que nos interessa como avaliacdo em Educacdo Social ndo nos
serve. Isso porque entendemos que a Educacdo Social € muito mais qualificavel
do que quantificavel, € muito mais humana e subjetiva que técnica e mensuravel.
E ndo se encontra apenas em instituicbes ou programas e politicas de governo;
estd em multiplos e distintos espacos, até mesmo na escola.

Apoiamo-nos em Freire (1989) e Demo (1988) e vimos reflexos de suas
propostas para sugerir que a avaliacdo em Educacdo Social € uma questao
politica. A avaliacdo, para a Educacao Social, deve ser qualitativa, no mais amplo
sentido da palavra. A avaliacdo em Educacdo Social € uma questdo politica,
porque ajuiza o espaco de atuacdo e relacdo dos seres humanos e ainda pode
promover a qualidade politica.

Toca-nos o interesse de pensar uma avaliacdo em Educacdo Social no
Brasil que seja qualitativa, que promova a conscientizacao politica, que contribua

para uma emancipagdo social, e mais ainda, que seja realizada também com os
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sujeitos da acao, no caso, com as criancas e 0s adolescentes, pois sao 0s

sujeitos a quem nos referimos para as a¢des da Educacao Social.

3.1. Avaliacdo em Educacao Social e a populacao infanto-juvenil

O olhar da avaliacdo, no contexto deste trabalho, esta voltado para a
infancia e a adolescéncia no e do Brasil, pois sdo ‘prioridade absoluta’. Nesta
pesquisa, como ja mencionado, tivemos também como sujeitos, jovens e adultos
reconhecidos aqui como ex-criancas, porque fizeram parte de um contexto de
acao da Educacédo Social quando criancas.

No Brasil, desde os anos 1990, a crianca e o adolescente sé&o legalmente
denominados sujeitos de direitos®. A exigéncia de terem seus direitos atendidos é
urgente, pois, mesmo consideradas cidadas, as criangas ainda sdo o centro de
atencao da Educacdo Social, uma vez que os direitos conquistados sdo violados
em centenas de milhares de casos. Como declara Miller (2007, p. 137), “[...] o
sujeito crianga é sempre um sujeito da educagao”.

Os meninos e meninas do Brasil jA sdo, por lei, considerados como
prioridade absoluta. Porém, € premente que o Estado assuma essa condi¢cao

como primazia em suas ac¢0es e intervencgoes.

A crianca e o0 adolescente no Brasil jA sdo pela Constituicdo
Brasileira (Art. 227) e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990) prioridade absoluta. E muito importante que, além da lei, a
concepgdo da crianga como cidada seja cada vez mais assumida
nas instituicdes, nas politicas e na comunidade em geral. E claro
gue a cidadania s6 se efetiva em uma sociedade dial6gica, nao
autoritaria, que promova oportunidades de participacdo popular
adulta e infantil em varios niveis de decisdo e acdo. Nao estou
defendendo que as criangcas devam assumir suas proprias lutas
sozinhas, e que tém responsabilidade sobre elas. Nao. Digo que a
cultura deve ir incorporando nas criancas a formagéo politica, e
uma das formas indispensaveis é que aprendam sobre seus
direitos, no caso do Brasil, através do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, colocando-o em pratica no seu cotidiano,
acompanhadas por adultos (MULLER, 2007, p. 139-140).

28 Ver Lei 8069/90 — Estatuto da Crianca e do Adolescente.
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Proporcionar o acesso ao conhecimento de seus direitos é a tarefa
fundamental dos sujeitos que com as criancas e adolescentes atuam, ser elas
cidadas por lei ndo legitima, apenas legaliza a situacdo, é preciso que nas
praticas estes direitos sejam respeitados.

A formacédo do educador é tarefa sine qua non para ratificar os direitos dos
meninos e meninas no Brasil. Essa formacdo deve ser em comum acordo,
dialogada, participativa, coletiva e democratica, para promover a cidadania da

infancia e da adolescéncia da forma mais genuina.

[...] o conceito de cidadania assumido hoje para a infancia é o
mesmo concebido para os adultos. Se € importante para a crianga
sua participacdo e comprometimento, para nos também o é. E
necessario questionar o 6bvio, o normal. Mais do que necessario

z

ainda é investigar, denunciar, atuar sobre a materialidade da
construgdo social, buscando a coeréncia ética a todo momento,
por que a crianca cidada é hoje uma conquista em varios sentidos,
porém falta muito para que as outras criancas brasileiras (que séo
maioria) possam, na atualidade, viver condignamente (MULLER,
2002, p. 43)

Essa relacdo reciproca de direitos e de participacdo esta posta também
nos processos avaliativos. A crianca e o adolescente estdo, assim como todos,
intrinsecamente envolvidos e comprometidos na relagcdo. O liame crianca e
avaliacdo tem sido retratado na literatura com dependéncia e submissdo da
crianca frente as avaliagdes a que esta subjugada.

Em geral os meninos e as meninas sdo os instrumentos de controle das
avaliacdes, sejam elas escolares ou de programas e projetos. Ja dizia Freire ha
décadas atras: “Os sistemas de avaliagdo pedagodgica de alunos e de professores
vém se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo,
mas insistindo em passar por democraticos” (FREIRE, 1996, p. 116).

Na obra ‘Pedagogia da Autonomia’, Freire retratou bem essa questao, pois
o discurso sobre a avaliacdo vinha sendo distinto de sua pratica. Por vezes,
pareceu democratico, mas na pratica, temos sabido que nao foi, nem é. O autor

orientou o que fazer:

A questdo que se coloca a nds, enquanto professores e alunos
criticos e amorosos da liberdade, nao é, naturalmente, ficar contra
a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos métodos
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silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada
(FREIRE, 1996, p. 116).

Para a infancia, o espaco que ocupa, as condi¢bes estruturais e materiais
também determinam os efeitos da educacdo em sua vida. Assim, a avaliacdo &
uma estratégia metodologica que pode levar em conta os diferentes ambitos em

gue se encaixam 0S meninos e as meninas.

Todos 0s contextos nos quais a crianca esta envolvida podem
fazer a diferenca e influenciar no seu desenvolvimento. A maioria
da nossa populacédo esta imersa em contextos, ndo so6 familiares,
mas também educativos, que ndo fornecem todos os elementos
para um bom desenvolvimento e aprendizado das criancas
(MORO, 2012, p. 1).

O lugar em que se vive deve estar alinhado ao espaco em que se relaciona
com as pessoas e com as acbes educativas. No caso da crianca e do
adolescente, é fundamental que tais circunstancias estejam ajustadas ou
refletindo imagens que sejam por eles reconhecidas, apropriadas e
compreendidas. A crianca precisa ser o interlocutor dessas relacdes por meio da
avaliacdo de que deve ser parte, avaliando também.

Além de avaliar o cenario ao qual o sujeito pertence, é crucial considerar o
‘escutar’, ou seja, estar atento ao que a crianca e o adolescente dizem. Somente
avaliar a situacdo e nao conscientizar 0s sujeitos a respeito de sua realidade
também nao contribui para o processo avaliativo ou formativo dos meninos e
meninas.

Ponderar o que 0os meninos e meninas tém a dizer é primar por seus

direitos.

O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os
educandos possam participar da avaliagdo. E que o trabalho do
professor é o trabalho do professor com os alunos e ndo do
professor consigo mesmo. Esta avaliagdo critica da préatica vai
revelando a necessidade de uma série de virtudes ou qualidades
sem as quais ndo é possivel nem ela, a avaliacdo, nem tampouco

o respeito do educando (FREIRE, 1996, p. 64)



80

Na relacdo da criangca com a avaliacdo, é indispensavel a participacdo no
processo avaliativo, pois 0S meninos e as meninas fazem parte, o tempo todo, do

guadro educativo.

A questdo que se coloca a nés é lutar em favor da compreensao e
da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do
gue-fazer de sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da
libertacdo e ndo da domesticagéo. A avaliacdo em que se estimule
o falar a como caminho do falar com (FREIRE, 1996, p. 116).

Em coadunacéo com Freire (1996), Saul (2008) considera que 0s sujeitos
da avaliacédo precisam participar efetivamente do processo. A avaliagdo deve ter
uma intencionalidade democratica; deve apontar para principios como justica
social, direitos e participacdo (SAUL, 2008). A avaliacdo no processo educativo
para ser legitima aponta para o entendimento de que precisa ser realizada com e
nao para.

A posicdo que assumimos sobre avaliagdo na Educagdo Social com
criancas e adolescentes é de que a criangca e o adolescente devem estar
articulados ao processo avaliativo, serem também eles os avaliadores do
processo.

Pelo brincar é a forma que entendemos que a populacéo infanto-juvenil
pode contribuir no processo de avaliacdo, pois € com a linguagem ludica que a
crianga se comunica e constroi cultura (ARRUDA; MULLER, 2010). Sugerimos
assim que a avaliacdo com criancas e adolescentes precisa considerar a cultura
Iadica, ou seja, 0s meninos e meninas como sujeitos avaliadores realizardo a
atividade avaliativa divertindo-se.

A avaliacdo revelou-se uma ferramenta importantissima em uma acao
pedagodgica e € empoderadora de quem a realiza, por iSSO 0S meninos € meninas

da Educacéo Social precisam voltar os seus olhares a essa direcao.
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3.2 Imagem e principios da e para a avaliagdo em Educacéo Social

Esclarecido com quem queremos construir a avaliacdo em Educacao
Social, tratamos na sequéncia das reflexbes que orientam e explicam a relagéo,
Educacao Social e avaliagdo. A factibilidade da implementacdo da avaliagcdo em
Educacao Social exige a discusséao de questdes fundamentais. Pontuamos esses
quesitos na analogia a0 mundo 6tico como a imagem? e os principios relevantes.
A imagem é o contexto e o publico considerado; os principios sao as diretrizes
gue fundamentam o processo avaliativo.

Apontamos possiveis modos de avaliar em Educacgéo Social de diferentes
contextos, como o espanhol, o uruguaio, o boliviano e o senegalés. A importancia
de destacar outros cenarios esta em constatar que, mesmo sendo lugares
distintos, com suas especificidades, as lentes pelas quais se olha e se avalia a
Educacao Social encerram principios muito aproximados e também ensinam por
suas singularidades. A intencédo ndo é comparar e sim, contrastar alguns aspectos
gue imputamos relevantes.

Os locais foram escolhidos considerando alguns critérios. Primeiro, tanto a
Espanha, na Europa, como o Uruguai, na América Latina, sdo referéncias no
ambito da Educacdo Social. A Espanha vem sistematizando a discussédo da
avaliacdo em Educacdo Social de maneira pedagdgica, académica, politica e
social. O Uruguai tem influenciado néo pela discussdo da avaliacdo, mas pelo
pioneirismo em regulamentar a profissdo de educador social no contexto sul-
americano, além de ter sido espaco de coleta nesta tese.

As realidades bolivianas e senegalesas foram foco de nossas lentes pela
forma como vém se organizando em relacdo a defesa dos direitos das criancas e
adolescentes e, consequentemente, deixando um reflexo avaliativo em suas
historias. Sao contextos que produzem saberes alternativos, que precisam ser
reconhecidos e traduzidos para outros espacos e lugares. Ou seja, mesmo que de
modo ndo sistematizado, estes paises, com suas experiéncias locais, vém
discutindo a avaliacdo. Outro motivo € porque pertencem, juntamente com o

Brasil, a uma rede internacional de educadores de rua citada posteriormente e se

?° Representacdo de uma pessoa ou objeto, ou, ainda, de um contexto ou categorias.
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caracterizam potenciais produtores de conhecimento ‘inexistentes’ na logica do
norte.

A Bolivia nos chamou a atencdo pelo aspecto da participacdo e acao
governamental inédita referente a uma rede governamental de educadores sociais
gue se ocupam com a crianca. No Senegal, foi a experiéncia de uma organizacéo
que atua no pais, ‘Avenir de L’Enfant, que nos saltou aos olhos. Essa
organizacao faz, na pratica, o que no contexto tedrico, de paises como Espanha,
Brasil e Uruguai, a Educacgédo Social esta produzindo h& alguns anos. O curioso
de tudo isso é que la eles ndo acessaram essa producdo, o que, de certa forma,
comprova quéo rico e produtivo € o papel da experiéncia, da acdo educativa e da
pratica.

A experiéncia do Senegal tem sido comentada por um educador que
percorre diferentes paises. Em oportunidade em um evento na Bolivia,
estabelecemos contato com ele. Outra oportunidade foi a sua participagdo em um
evento na cidade de Maringa, o Il Congresso Internacional de Pesquisadores e
Profissionais da Educacéo Social, quando pudemos conhecer melhor a realidade

do pais africano.

3.2.1 Lentes Espanholas para a avaliagdo em Educacéao Social.

As argumentacdes aqui discutidas sédo as disponiveis na midia online sobre
a tematica da avaliacdo em Educacdo Social mais recente. A revista Pedagogia
Social Interuniversitaria, uma revista da Universidade Pablo de Olavide de Seuvilla,
tem como foco a discusséo sobre a Educacéo Social e a Pedagogia Social.

No ano de 2014, a Revista publicou uma edicdo com textos voltados a
guestdo da avaliacdo em Educacado Social, com a tematica ‘avaliacdo participativa
e empoderamento’. Foram quatro textos originais, denominados de monograficos,
gue discutiram a proposta educativa realizada em trés diferentes comunidades. O
conjunto dos textos trouxe a discussdo sobre avaliacdo a partir da avaliacédo

participativa.
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A avaliacdo participativa é citada na Revista como uma proposta de
avaliacdo. Segundo os autores, é um instrumento que tem condi¢des de avaliar o
espaco da Educacgdo Social, pois conta com a participagcdo em trés contextos
fundamentais: o individual, o coletivo e o da comunidade. Por meio desse modelo
de avaliacdo, entendem ser vidvel investigar e mediar o processo de
conhecimento do contexto por parte dos individuos e da comunidade em que

vivem.

La Evaluacion Participativa es una metodologia hibrida que puede
utilizarse de manera simultanea para investigar e intervenir en
grupos y comunidades. Esto significa que, a través de sus
practicas, genera conocimientos nuevos sobre la realidad al
mismo tiempo que posibilita cambios en las personas participantes
y en su contexto sociocultural (UCAR; HERAS; SOLER, 2014, p.
23).

Os autores defendem a avaliacdo participativa, pois apontam que a
guestao técnica ndo da resposta aos problemas humanos. Uma problematica, ou
melhor, uma questdo humana, requer respostas humanas, que superam as
respostas técnicas (UCAR, 2014).

A avaliacdo participativa na Espanha conta com 20 anos de existéncia.
Tanto a avaliagcao participativa quanto a Educacdo Social carregam uma historia
relativamente recente, mas € incipiente tratar de ambas de maneira confluente,
pois a producdo cientifica é ainda menor (UCAR, 2014). Sendo assim, essa
publicacdo € um marco para 0s autores, pois trata de um estudo de caso que
valida a proposta da avaliacdo participativa e ainda constroi indicadores para
futuros pesquisadores.

A proposta dessa metodologia de avaliagdo denominada na Espanha por
Avaliacdo Participativa soma a teoria da avaliacdo um olhar mais subjetivo, pois
reconhece a importancia da participacao efetiva de quem faz parte do processo,

das acdes educativas.

La EP* pretende que las personas asignen valor, individual y
colectivamente, a las actividades y proyectos grupales o
comunitarios en los que participan o por los resultados de los

% EP é a sigla em espanhol que se refere & ‘evaluacion participativa’, ou seja, ‘avaliacéo
participativa’, em portugués.
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cuales pueden verse afectadas. Desde nuestro punto de vista,
este proceso reflexivo y deliberativo de valorar la propias acciones
y proyectos es, ante todo, un proceso socioeducativo en el que se
combinan de una manera compleja el aprendizaje, la educacién y
el empoderamiento. La hipétesis que orienta nuestros analisis es
que los aprendizajes realizados por las personas que se implican
en los procesos de EP contribuyen a empoderarlas individual y
colectivamente. (UCAR; HERAS; SOLER, 2014, p. 24).

Os autores consideram que, ao participar de um processo de avaliagao, 0s
sujeitos participes se empoderam e se apropriam de conhecimentos que podem
contribuir para a transformacdo da vida individual, coletiva e comunitaria. A
avaliacdo participativa ndo mostra apenas resultados, mas também a
corresponsabilidade do sujeito em relacdo ao contexto em que esta inserido.

Os autores apontam quatro importantes justificativas para o modelo de

avaliacao participativa: o pragmatico, o politico, o epistemologico e o pedagdgico.

[...] identifican tres justificaciones para la participacion de las
personas en los procesos de EP: pragmatica (orientada a la
resolucion de problemas); politica (orientada a la justicia social); y
epistemoldgica (orientada a la validacién del conocimiento). [...]
después de un amplio andlisis de la bibliografia cientifica,
caracterizan estas tres justificaciones como consecuencias
positivas de la EP. El desarrollo de los procesos de EP en las tres
comunidades caso ha evidenciado, de manera clara estas tres
justificaciones; cosa que confirma los analisis previos de aquellos
autores. La investigacion ha permitido comprobar que la
implicacién de las personas de la comunidad ha hecho que la
evaluacion fuera mas util (pragmatica); mas justa (politica); y mas
valida (epistemoldgica) para cada una de las comunidades, como
se ha puesto de manifiesto en los tres grupos motor que han
liderado los procesos de EP. Desde nuestro punto de vista, sin
embargo, habria que afadir una cuarta justificacion o
consecuencia positiva de los procesos de EP. Esta seria la
pedagoégica o empoderadora; orientada, en este caso, a la
adquisicion de recursos personales y comunitarios, esto es
aprendizajes, que contribuyen al empoderamiento de las personas
implicadas (UCAR; HERAS; SOLER, 2014, p. 41-42).

As justificativas da avaliacdo participativa na Espanha, a partir da acdo em
trés diferentes comunidades, tiveram resultados de questdes praticas, como, por
exemplo, a resolucéo de problemas. Outro ponto positivo visto como resultado foi
a orientacdo para a justica social, denominada de politica. A justificativa

epistemologica € determinada pela apropriagdo de conhecimento. E os autores
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orientam para o empoderamento o que denominam de quarta justificativa, a

pedagdgica, que promove a aquisicdo de recursos e conhecimentos que

incentivam acdes de autonomia e participacao.

Toda evaluacion requiere una planificacion preliminar pero, a
diferencia de otro tipo de evaluaciones, las cuestiones de disefio
de una EP son decididas a través de un proceso participativo,
donde las cuestiones a evaluar y los métodos de recogida y
andlisis de datos son determinados por los propios participantes
del proceso. De hecho, Daigneault y Jacob (2009) consideran que
los elementos esenciales de la EP son: la inclusion de diversidad
de participantes en el proceso, un alto grado de implicaciéon de
estos patrticipantes y el control que estos tienen del proceso de
evaluacion (LLADO, et al, 2014, p. 108).

E fundamental que, ao incluir a comunidade como um todo no processo

avaliativo, se conheca e se entenda esse contexto, pois a forma como a

comunidade se encontra determina o desenvolvimento da avaliagdo. E a

avaliacdo que deve se adaptar aos sujeitos, e ndo o contrario.

Lladd et al. (2014) comentam que nao € facil implementar uma avaliacédo

participativa, pois se exigem estratégias e técnicas claras, consensuadas com o

que se avalia. E preciso organizacdo metodoldgica, informar, motivar, formar,

garantir condicdes de participacdo e compartilhar o controle do processo. O

guadro abaixo sintetiza a proposta metodolégica da avaliacao participativa.

Quadro 5: Sintese da proposta Metodoldgica da avaliagdo participativa

Entrada na
Comunidade
ou grupo

A
Comunidade
é a demanda
a ser
avaliada.
Precisa
entender a
importancia
do processo
avaliativo e
querer ser
avaliada.

Formacéo
do grupo
avaliador

Estabelecer
uma
relacéo
horizontal
com todo o

grupo.

Motivacéo
para a
participacao

Estabelecer
uma relacdo
de principio
de confianca
e respeito
mutuo.

Desenvolver

dinamicas

participativas

Para

a

expressao dos

diferentes
pontos
vista

de

Aplicacdo de
entrevista,
analise de
documentos,
etc.

Sao
estratégias de
levantamentos
avaliativos

Fonte: criado pelas autoras a partir do texto de Llado et al. (2014).

Encerramento
da Avaliagéo

Retorno e
resultados ao
grupo. O ponto

final da avaliacao
deve ser o ponto
inicial da prética
avaliativa para o
contexto

avaliado.

Empoderamento.
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Llado et al (2014) ponderam que a importancia fim da avaliagéo
participativa é o processo, pois entendem que € no processo avaliativo que se
apropria de saberes politicos, sociais, histéricos e culturais e que 0s sujeitos
participantes se empoderam, conhecendo e transformando as suas comunidades.
Para os autores, € isso que justifica a avaliacdo participativa. Mais uma vez, o
marco da questdo politica no processo avaliativo é algo que esta presente nas
discussdes sobre avaliagdo no contexto espanhol.

Outro trabalho que também oferece aspectos interessantes para conceituar
e caracterizar a avaliacdo em Educacdo Social no contexto espanhol é a
contribuicdo de Cerda, (1997) que fala dos temas que orientam a implicacédo

politica no contexto avaliativo.

La evaluacion es el proceso de identificar, obtener y proporcionar
informacion util y descriptiva acerca del valor y mérito de las
metas, la planificacion, la realizacion y el impacto de un
determinado objeto, con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad vy
promover la comprension de los fenémenos implicados (CERDA,
1997, p. 423).

Ainda no ambito dessa implicacdo, Cerda (1997) acrescenta que é
fundamental, em uma avaliacdo em Educacédo Social a definicdo do conceito de
‘informacéao util’, pois isso significa definir o que se quer conhecer, ou melhor, se
identificar em um processo avaliativo. E a necessidade de informacgédo sobre o
contexto que vai avaliar.

Cerda (1999) também contribui com a questao:

Hay que tener en cuenta que si la evaluacion implica la valoracion
de la informacion recogida y analizada, resulta evidente que la
evaluabilidad no solo exige la existencia de una informacién
especifica, sino también la posibilidad de poder obtener la
informacién necesaria para la evaluacion. (...) Por tanto, la
cuestién basica es que hay que delimitar el tipo de informacién
que se necesita para evaluar (CERDA, 1999, p. 202).

Para realizar uma avaliacao, é imprescindivel ter clareza a respeito de qual

informacé&o se busca definir o que quer se conhecer, inteirar-se sobre a dimensao
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informativa da avaliacdo. Isso significa estabelecer os critérios para o processo de
avaliacao e definir os caminhos para avaliar.

Cerda (1997) enfatiza que € essencial deixar claro o critério avaliativo para
dar sentido a tudo, além de sempre desvelar uma intencdo pedagogica. Um
terceiro ponto destacado é que as decisdes avaliativas devem refletir a
informagao obtida, ou seja, considerar o contexto, assim como nos mostraram
outros trabalhos sobre avaliacdo. A avaliacdo tem a tarefa de contribuir com o
contexto; deve “produzir inovagdes” (p. 425).

Sobre o processo avaliativo, o autor supracitado alerta para algumas
dimensdes a serem discutidas. Primeiramente, discorre sobre dois modelos de
avaliacdo em Educacao Social, a ‘avaliacdo externa’ e a ‘avaliacéo interna’. O
autor questiona sobre qual seria o tipo ideal:

En cualquier caso, y en principio, considero que la evaluacion
externa, si se hace con independencia, con ética, con
profesionalidad y con la participacion de los profesionales de la
intervencion socioeducativa y con los usuarios, puede ser mas
eficaz y mejor en todas las perspectivas y dimensiones. Sin
embargo, considero que esta eficacia es mucho mas importante y
significativa en la evaluacion del impacto o de los resultados,
mientras que la evaluacién interna resulta mas importante en
relacion de los procesos de intervencion. De todas las formas,
pienso que, se opte por la evaluacion interna o por la evaluacion
externa, es importante garantizar la integracién de la evaluacién
dentro del programa, del recurso o de la institucion; es decir, la
evaluacion no debe ser algo afiadido a todo el proceso de
intervencion (CERDA, 1997, p. 427).

O autor considera ambos relevantes para a acdo em Educacédo Social,
cada um com a sua especificidade. No processo da avaliagcdo, os elementos
metodolégicos sao fundantes. Ha que se levar em conta o objetivo da avaliacdo e
0 compromisso de quem avalia com os resultados que se obtém, independente do
tipo de avaliacdo, interna ou externa (CERDA, 1997).

Em segundo lugar, trata da avaliacdo somativa e formativa, que se
destacam em uma proposta de avaliacdo para a Educacdo Social, em relacéo as
funcdes que realizam.

A avaliacdo formativa analisa o processo, enquanto que a avaliacao

somativa trata dos fins. Cerda (1997, p. 428) argumenta: “[...] resulta evidente que



88

ambas las funciones pueden ser necesario para cualquier proceso de intervencion
socioeducativa”.

A funcéo formativa contribui para uma discussdo mais processual. Nessa
perspectiva, pode trazer a acado educativa mais conhecimento e melhoria na
intervencdo. Mas tanto a formativa quanto a somativa acrescentam para o

desenvolvimento da Educacéo Social.

Asi pues, y partiendo de la definicién inicial sobre las funciones de
la evaluacion formativa y somativa, pienso que la primera resulta
mas funcional para el profesional, mientras que la segunda resulta
mas util para el politico, partiendo de la polarizacion de intereses
entre los profesionales de la educacién social y sus responsables
politicos. Por tanto, dada la importancia que puede tener para la
educacioén social la mejora de los procesos de intervencion desde
la perspectiva del reconocimiento de la profesionalidad, resulta
evidente la importancia y la significacion de la evaluacion
formativa (CERDA, 1997, p.428).

A terceira dimenséo descrita pelo autor diz respeito aos aspectos a serem
avaliados no ambito da Educacdo Social: a coeréncia interna e a coeréncia
externa. A coeréncia interna trata do planejamento, das a¢cdes desenvolvidas, do
perfil estrutural e funcional; a coeréncia externa refere-se aos resultados, aos
efeitos indiretos da acdo. “Asi, la evaluacion de la coherencia interna tiene un
caracter mas profesional, mientras que la evaluacion de la coherencia externa
tiene un caracter mas politico” (CERDA, 1997, p. 429).

A quarta dimensdo liga-se a questao do tempo, ou seja, quando se avaliar?
O autor questiona: existe um tempo para se avaliar a Educacdo Social? Assim
como defende Cerda (1997), também acreditamos que nao, pois a avaliacdo é
continua e permanente. Nao € possivel determinar efetivamente quando e como
se cumpre um objetivo ou se alcanca o resultado esperado da acdo da Educacéo
Social. Essa resposta leva-nos a refletir como o processo avaliativo na Educacéo

Social é complexo e sempre inacabado.

Por lo tanto, y en relacibn a esta cuestion, podemos concluir
teniendo en cuenta las siguientes afirmaciones: en primer lugar,
aun partiendo del hecho de que es necesaria la evaluacion de la
educacién social, hemos de constatar que no existe un tempo
especifico para la evaluacion de la intervencion socioeducativa. La
evaluacion, dentro de este campo, es un proceso permanente que
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no tiene un final definitivo. En segundo lugar, y siempre por
razones politicas, es evidente que hay que realizar una ultima
evaluacion de un programa especifico, teniendo en cuenta la
necesidad de unos resultados para tomar decisiones. En cualquier
caso, debe ser una evaluacion final relativa, ya que la intervencion
en cualquier ambito o nivel no tiene una ultima decision. Y en
tercer lugar, y desde la perspectiva metodoldgica, resulta
necesario poder utilizar los estudios longitudinales de caracter
individual, y a través de una metodologia cualitativa, ya que nos
permite llevar a cabo una evaluacion permanente de la
intervencion realizada en cualquiera de los ambitos profesionales
de la educacion social. Con todo, puede existir una evaluacion ex
ante, una evaluacion durante el proceso, y una evaluacion ex post.
En cualquier caso, la decision de cuéando llevar a cabo la
evaluacion no solo supone una decision politica importante, sino
fundamentalmente una decision para la mejora de los procesos de
intervencion socioeducativa (CERDA, 1997, p. 430).

O autor consolida, assim, o argumento de que a avaliacdo em Educacao
Social deve ser processual e de que, além disso, precisa ser uma decisdo politica
e pedagogica que reverbere o anseio de uma politica, de um programa ou de um
projeto de um determinado grupo ou comunidade.

Serra (2006, p. 164), contextualizando a avaliagcdo na Espanha, também
identifica esse perfil, apontando que “[...] se debe tener en cuenta el caracter
dialectico de la evaluacién, la cual siempre incluye, en relacion inversamente
proporcional, elementos de control, pero también de cambio y de transformacién”.

O autor pontua que para avaliar a Educacdo Social, deve-se levar em
consideracdo as caracteristicas singulares dessa pratica educativa. Dessa
maneira, a avaliagdo em Educacdo Social também é particular e deve adaptar-se
ao contexto da Educacédo Social (SERRA, 2006).

Assim como em Cerda (1997), Serra (2006, p. 167) também exibe a
guestdo da utilidade da avaliagdo como uma caracteristica importante para o
projeto de avaliacdo em Educacdo Social: “Una evaluacién tiene que ser util en
relacion con sus conclusiones, ya que éstas tienen que permitir mejorar y
optimizar el funcionamiento y los resultados del programa o servicio evaluado”.

Outros aspectos que Serra (2006) ressalta para a avaliacdo em Educacao
Social sdo caracteristicas que, segundo ele, contribuem para a promocao da
cultura de avaliacdo em Educacédo Social: a democratica, ou seja, estar a servico
dos usuarios, dos agentes do processo, inclusive como seus controladores; a

social, que pretende potencializar o interesse comum e a melhora das condi¢cbes
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de vida dos sujeitos do contexto; e a participativa, que precisa contar com a
participacao de todos os setores implicados com a acéo avaliativa.

Ao listar as caracteristicas supracitadas, Serra (2006, p. 167) comenta que
sdo esses aspectos que podem melhorar e aperfeicoar a acdo socioeducativa (a

avaliagéo).

Entendemos que las anteriores consideraciones acerca de la
evaluacion, considerandola como un elemento de calidad y como
un elemento de mejora y de optimizacion de accién
socioeducativa, valorando la utilidad social de las metodologias,
teniendo en cuenta la falta de cultura y de tradicién evaluativas en
el campo de la educacion social [...].

Ao referenciar outros autores em sua obra, Serra (2006), relaciona algumas
caracteristicas relevantes sobre a avaliagdo em Educac&o Social na Espanha. Ao
destacar Cerda (1997), exibe as conclusdes do referenciado autor sobre a
avaliacdo em Educacéo Social:

a) La evaluacion debe entenderse desde la perspectiva de la
mejora y optimizacion de las practicas y de las acciones sociales.
b) La evaluacion debe analizar tanto los resultados obtenidos
como los procesos de intervencion; en consecuencia, se debe
priorizar los aspectos formativos que inciden en el incremento de
la calidad de las intervenciones.

c) La evaluacién debe ser participativa y democratica, debe
reconocer la influencia de factores ideolégicos y politicos y debe
explicitar los juicios de valor adoptados, asi como la dimensién
subjetiva que esta implicita en cualquier proceso de evaluacién
(SERRA, 2006, p. 168).

Serra (2006) finaliza seu texto respondendo as questfes pertinentes ao
tema da avaliacdo e, principalmente, ao contexto da Educacao Social, “por que
nao se avalia ou se avalia pouco?” (p. 176). A resposta dada pelo autor esta
envolta aos profissionais da Educacédo Social e instituicdes, que ndo avaliam por
entenderem que, pela avaliacdo, sO teriam eles mesmos o0 interesse pelos
resultados e, ainda, o receio em relacdo a utlizacdo dos resultados. Outra
guestdo é a identificacdo da avaliacdo como aspecto de controle, sem relacao
com os pontos qualitativos.

Outros autores como Cerda; Socias (2004) indagam sobre a dificuldade

avaliativa da Educacdo Social, concluem que os fatores politico, profissional e
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metodoldgico sdo, em parte, determinantes desse impedimento. Ao tratarem da
questdo politica, os autores apontam que ndo € sO a vontade politica. Ainda mais
importante é a concepcao politica de avaliagéo (Cerda e Socias, 2004, p. 02).

Em relacdo a questdo profissional, o medo da exposi¢cdo dos fracassos
‘pébem em cheque’ o profissionalismo e a continuidade do trabalho, que séo os
aspectos que promovem esse fator. No que tange ao viés metodoldgico, a falta de
instrumentos sérios e rigorosos € um aspecto que interfere. Mas o0s autores
enfatizam que a auséncia de avaliabilidade na Educacdo Social € mais grave e
gera os impeditivos de uma avaliagdo em Educacéo Social.

Podemos verificar que, mesmo ao tratar da avaliagdo em Educacéo Social
sob uma perspectiva um tanto diferente da realidade brasileira, essas dimensdes

podem nos inspirar para a avaliagdo em Educacéo Social no Brasil.

3.2.2 Olhares do Uruguai para a avaliagdo em Educacé&o Social

Apesar de ser pioneiro na Ameérica Latina em relacédo a Educacéo Social e
a formacdao profissional na area, o Uruguai ndo concretiza uma proposta efetiva e
sistematizada de avaliagdo em Educacéo Social. Isso ndo significa que nao haja
avaliacdo; o que ndo tem € uma maneira formal e registrada de avaliar no
contexto da Educacao Social.

No Uruguai, a avaliacdo no ambito educativo (escolar) é gerenciada pelo
INEED - Instituto Nacional de Evaluacion Educativa. O perfil desse instituto é
avaliar o ambito escolar. Sobre a avaliacdo educativa, o instituto sistematiza e
organiza documentos, estudos, indicadores, modelos de provas nacionais, além
de fornecer as ferramentas de avaliacao e o observatorio socioemocional.

Em uma das obras encontradas no centro de documentacdo do INEED,
disponibilizada online®, consta que o pais vem mostrando preocupacdo em
relacdo ao tema da avaliacdo. A discussédo, basicamente, referencia a educacao

formal.

3 http://www.oei.es/publicaciones/detalle_publicacion.php?id=3
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En las dltimas décadas se han producido notables avances en el
ambito de la evaluaciéon. Sin embargo, son todavia escasos los
sistemas educativos que cuentan con modelos asentados de
evaluacion de escuelas y de la practica docente. La evaluacion de
los aprendizajes en el aula necesita cambios profundos. La
evaluacion de las propias politicas educativas y de los programas
de innovacién que desde ellas se impulsan, tiene también poca
tradicion en nuestro entorno (MARTIN; RIZO, 2011, p. 01).

Os autores chamam a atencdo para a avaliacdo das politicas e programas
educativos relacionados a escola, e apontam a pouca tradicdo na avaliacdo
desses contextos. Voltados para a educacéo formal, os autores consideram que
h& desajustes no campo da avaliagcdo, assim como em diferentes temas da
educacédo. Os trés pontos que destacam sdo: a coeréncia entre o significado da
educacéo e os objetivos da avaliacéo, a definicao e as finalidades das avaliacbes
e as relagOes entre a avaliacao, a politica e a mudanca educativa.

Morales (2015) declara veementemente que ndo ha, no pais, uma
avaliagdo especifica para a Educagéo Social. Acredita ser essa uma tarefa bem
complexa. Entende que, na relacdo com o educando, o educador social deve
sempre dar sentido e revelar uma intencdo pedagogica que podera ou nao

favorecer resultados futuros.

[...] fundamental, sobre los contenidos que se ponen en juego.
Cudl es la apuesta, el futuro al que nos pueden llevar las
cuestiones que proponemos como importante aprender. Por qué
se eligié lo que se eligié: Una propuesta educativa que no puede
explicar por qué es importante que se aprenda lo que ensefia, no
es una buena propuesta (esta es una idea de Castoriadis)
(MORALES, 2015, informac&o verbal)*.

O educador aponta uma analise avaliativa em sua fala. Ao questionar a
pratica educativa, preocupa-se que seja implicada com bons resultados e que
reflita seu sentido, seu objetivo e seu papel na vida dos envolvidos nessa relacao
de ensino e de aprendizagem.

O livro ‘Aportes para la elaboracion de propuestas de politicas educativas’,
organizado por Morales (2009), conta com um compilado de textos dos quais um,
em especial, trata da questdo de avaliacdo em Educacdo Social. A autora é

equatoriana, mas faz uma contribuicdo para a referéncia uruguaia.

% |nformacé&o fornecida por Marcelo Morales via conversa por rede social em setembro de 2015.
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Torres (2009), em seu texto ‘Evaluacion en Educacién no Formal’, no livro
supracitado, faz a discussao de avaliacdo da educacgédo néo formal. A autora nao
traz dados, destaca alguns indicadores de avaliagdo formal que podem servir para
0 ambito da avaliagcdo néo formal.

Inicia uma subsecdo do texto informando que ndo gosta da palavra
avaliacdo, pois lhe parece restritiva e condicionante. Prefere usar uma pergunta:
‘Como sabemos que vamos bem?’. Assim discorre sobre o tema, voltado a tirar
da educacéao formal ou ‘copiar’, caminhos para uma avaliacdo nao formal. Afirma
gue 0s mesmos critérios para avaliar a educacado formal podem ser usados para
avaliar a social: a disponibilidade, a acessibilidade, a adaptabilidade e a
aceitabilidade.

A disponibilidade reflete, segundo a autora, o primeiro plano de interesse,
pois remete a questdo de que a escola, ou 0 espaco educativo precisa existir,
necessita estar construido e dispor de toda uma estrutura, para entdo desenvolver
seu papel e promover as relagbes educativas. A acessibilidade € o segundo
indicador pontuado por Torres (2009). Diz respeito, principalmente, a questao de
gue a educacdo deve ser um direito gratuito e acessivel a todos, além da
acessibilidade fisico-estrutural.

No indicador adaptabilidade, refere-se ao contexto dos sujeitos que se
pretendem educar. Esse item tem relacdo com a questdo do pertencimento. Ha
gue se levar em conta as diferentes culturas. Os espacos distintos merecem
atencao especifica, pois ndo se pode pensar uma Unica forma de atuar para todos
0S cenarios.

A aceitabilidade, conforme a autora tem carater avaliativo, pois o ‘aceitar’
ou ndo a condicdo do que é oferecido, por parte dos sujeitos, € a demonstracao
do interesse ou ndo pela escola, pela pratica educativa, etc. Torres (2009) registra
gue poucas sao as politicas e programas que se preocupam legitimamente com o
gue é oferecido para os sujeitos, com a aceitabilidade deles, “esta todo tan
centrado em la oferta, que se olvida el punto de vista de la demanda” (p.169).

A aceitabilidade esta diretamente implicada com a participagao: “[...] los
educandos, nifios, jévenes o adultos, deben poder decir no solo ‘aprendo’ sino

‘me gusta’, ‘me siento comodo’, me siento bien” (p. 169).



94

Torres (2009) acredita que esses critérios deveriam ser respeitados ao se
planejar e avaliar uma proposta educativa, dentro e fora do ambiente escolar.
Segundo a autora, € preciso ouvir a quem se pretende servir.

A autora demonstra um reflexo subjetivo da avaliacdo que pode servir para
a Educacao Social. Contribui para a temética da avaliagdo em Educacéo Social e,
ao coadjuvar com a discussédo no contexto uruguaio, admite que, apesar de néo
existir uma avaliacao sistematizada em Educacédo Social, propde que os critérios
estabelecidos para a avaliagdo formal sirvam de orientadores para a avaliagdo em
Educacdo Social no pais. Explica que ndo necessariamente um processo
avaliativo possibilita a melhora da educacgédo, principalmente quando se

caracteriza apenas como um procedimento burocrético.

Es decir, si yo no evallo, no puedo mejorar. Es un mito, porque no
esta siendo asi. Uno puede mejorar, sin necesidad de tener que
pasar por un angustioso y complicado proceso de evaluacion.
Para algo hay la observacion, la experiencia directa, la
participacion concreta. Para eso los maestros son inteligentes y se
dan cuenta de qué cosas no funcionan. Es decir, no necesito todo
un aparataje inmenso para decir donde est4d el problema
(TORRES, 2009, p. 170).

Por meio dessa declaracéo, a autora mostra que o caminho da avaliacao
em Educacédo Social no Uruguai ndo precisa ser o formalmente estabelecido. Ha
como se avaliar a partir de outros olhares: a observacédo, a participacdo e a
experiéncia direta.

Torres (2009) também enfatiza a importancia da valorizagcdo do processo

na avaliacao e critica a avaliagcdo que s6 se preocupa com o resultado, o fim.

[...] no solo importa el resultado, importa cémo se llega al
resultado. Y por ahi, el resultado no es en educacién siempre lo
mas importante, por ahi es el proceso y el cdmo se construye el
conocimiento lo que importa (TORRES, 2009, p. 170).

O educador social é parte do processo avaliativo e precisa contribuir para o
‘como fazer’. A avaliagdo em Educacdo Social, ainda que ndo sistematizada no
contexto uruguaio, de alguma forma esta presente, pois 0s principios que suleiam

a formacédo do educador social, a maneira pela qual se preocupam com o direito a
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educacdo e a Educacdo Social, refletem a preocupacdo com resultados e
indiretamente com a avaliagao.

Para visualizar a questéo formativa do educador social e esclarecer a ndo

b

referencialidade quanto a questdo da avaliacdo, segue o quadro da estrutura
curricular do curso de formagdo do Educador Social no Uruguai. Este quadro
apresenta somente as disciplinas especificas da carreira , ha outras disciplinas
gue sdo gerais, ou seja, sao cursadas por todas as formagbes em educacao
oferecidas pelo CFE*:,

Quadro 6: Estrutura curricular do curso de formag&o do Educador Social no Uruguai.

Primero

Introduccién a la Educacién Social

Pedagogia Social |

Sexualidad (semestral)

Organizaciones e Instituciones de la Educacién Social (semestral)
Antropologia Cultural (semestral)

Taller Ludico (semestral)

Segundo

Practico | tedrico

Préctica pre-profesional (12 semanas)
Pedagogia Social Il

Didéactica de la Educacién Social (semestral)
Planificacion (semestral)

Derecho (semestral)

Expresion Plastica (semestral)

Tercero

Practico Il

Préactica Pre-profesional (18 semanas)*

Realidad Educativa Social | (semestral)

Evolucién de las Estructuras Familiares (semestral)
Politicas Sociales y Educativas (semestral)

Met. de la Investigacion en Educacién Social | (semestral)
Lenguaje y Comunicacion (semestral)

Cuarto

Practico llI

Préactica pre-profesional (20 semanas)*

Realidad Educativa Social Il (semestral)

Met. de la Investigacion en Educacion Social Il (semestral)

Educacion y Tecnologias (semestral)

MATERIAS OPTATIVAS

Fonte: retirado do site do Conselho de Formac¢édo em Educacéo do Uruguai.

¥ Segue no anexo 3 quadro mais detalhado da carreira em Educacédo Social no Uruguai.


http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/primero/intro_ed_social.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/primero/pedagogia_social.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/primero/sexualidad.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/primero/org_e_inst_de_ed_social.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/primero/antropologia_cult.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/primero/taller_ludico.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/practico_i.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/pedago_social_II_2013.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/didactica_ed_social_2013.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/planificacion_2013.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/derecho_2do.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/plastica_2do.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/tercero/practico_ii.pdf
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/cuarto/practico_iii.pdf
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A formacgdo atual do educador social estd organizada como apontada no
guadro apresentado anteriormente e nao consta nenhuma disciplina que em sua
nomenclatura trate da avaliagdo em Educacao Social. Espiga; Lopez; Morales
(2012) destacam o perfil da formagdo do educador social em dois diferentes
momentos no Uruguai. No primeiro, logo que organizam a profissao, entendem a
formacdo em um ambito mais relacionado a experiéncia e ao vinculo com 0s
sujeitos da Educacao Social. Era visto como um profissional da acdo que se
submetia a uma equipe técnica formada por médicos, psicélogos, professores,

entre outros.

Fundamentalmente se aprendia sobre el estilo de educador que
uno podia ser, no importaba mucho lo que se trasmitia en si, sino
la forma en que uno se ponia como ejemplo de la sociedad.
Ejemplo y modelo eran dos palabras que acompafiaban el rol. El
educador era el representante de la sociedad (ESPIGA; LOPEZ;
MORALES et al, 2012, p.93).

Com a renovacédo dessa formacgao a partir da interferéncia da pedagogia e
da pedagogia social (influéncia espanhola), o cenario de formacdo mudou e

passou a ter maior comprometimento com o educativo e com conteudos.

Con la llegada de los pedagogos y pedagogos sociales (con fuerte
influencia espafiola) y el largo camino iniciado con el horizonte de
la profesionalizacion, se empezd a enfatizar en el caracter
educativo de la profesién, resaltando el nombre (educador) frente
al apellido (social) (ESPIGA, LOPEZ; MORALES et al, 2012, p.
93).

Com a sistematizacdo e a organizacdo da profissdo, em um segundo
momento, a formacdo passou a ter um perfil mais pedagdgico e relacionado aos
contetdos. A discussao sobre vinculo ou relacdo educativa tornou-se ponto de
pauta na formacdo do educador social. A relacdo educativa comecou a
preponderar, pois a necessidade de garantir o educativo e o cultural é
fundamental no processo de formacao do estudante/educador social.

Contudo, é necessario ir além do educativo e do contetddo. Para Espiga;
Lopez; Morales (2012):
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Entendemos que los contenidos formativos deben operar como un
lugar de frontera, terreno confuso, multilingtie, extremadamente
inseguro, un lugar de encuentro entre sujetos aprendientes,
ensefantes, pero en definitiva entre sujetos predispuestos a que
algo acontezca entre ellos y en ellos. Cuando hablamos de
frontera (que significa entre), nos remitimos al sentido Derridiano,
en donde toda frontera sera un borde, una piel que en tanto media
separa, pero también une; en tanto esta a la espera del contacto
con el otro, delimita, configura y da forma al acto educativo
(ESPIGA; LOPEZ; MORALES, 2012, p. 102).

Declaram os autores que ha a imprescindibilidade de recuperar o melhor
de cada momento da formagdo do educador social no Uruguai. Admitem a
importancia da ‘incerteza’ no processo de formacao, da revisdo do que veem
como verdade e a construgdo constante e provisoria de acdes, sempre
‘reivindicando as experiéncias’.

Esse ponto de vista reflete na questdo avaliativa e indiretamente aponta
para um modelo de avaliacdo que pode ser subjetiva e qualitativa. A fala dos
autores expde um pouco isso: “‘Los efectos de nuestras acciones escapan a
nuestro control y no son mas que buenos deseos que el educador pone en juego
al elegir los contenidos” (ESPIGA; LOPEZ; MORALES, 2012, p. 103).

Ainda que ndo mencionem a avaliacdo em Educacdo Social no pais, 0s
autores sinuosamente nos remetem a garimpar o que pode vir a ser uma ideia de
avaliacdo em Educacdo Social, quando exprimem o0 que pensam da tarefa
educativa no contexto uruguaio e até ao exporem como a Educacdo Social e a

formacé&o do educador social foram se construindo e reconstruindo no pais.

[...] no es posible pensar la tarea educativa sin tener en cuenta lo
que pasa en el plano de la relacion personal, ni reducirla
simplemente a eso; no es posible la trasmision de contenidos sin
tener en cuenta quién es el otro que tengo enfrente, porgue el otro
también lo recibe de acuerdo a quién lo trasmite. Un exceso de
confianza en la trasmision nos puede llevar a pensar, a creer, que
mi tarea como educador acaba alli, sin importar los efectos que
produce. (ESPIGA; LOPEZ; MORALES, 2012, p. 103)

A avaliacdo em Educacdo Social, no Uruguai, reflete um conceito que
ainda precisa ser construido, sistematizado, mas d& sinais de que,
subjetivamente, informalmente e na pratica esta presente, pois vemos que ha

uma preocupacdo com as consequéncias da a¢do educativa na vida dos sujeitos
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gue dela participam e por isso serve de inspiracdo para a proposta de avaliacéo

em Educagéao Social no Brasil.

3.2.3 Aspectos da Bolivia no contexto da avaliagdo em Educacéo Social

No cenério da Bolivia, a discussdo sobre a educacdo além do contexto
escolar é denominada de educacédo de rua. Essa mesma nomenclatura é utilizada
pela Rede Dynamo®, rede de apoio a diferentes organizacdes em todos os
continentes que sustentam a discussdo e a defesa aos direitos das criancas e
adolescentes. A Bolivia € um desses paises; participa por meio de sua Rede
Nacional de Defesa dos Direitos de Criancas e Adolescentes.

E importante ressaltar que mesmo estas nomenclaturas ndo sendo
sinbnimos de Educacgéo Social no Brasil, em uma proposta tradutora do conceito
podem reverberar em Educacao Social.

Na Bolivia, o combate ao narcotrafico € historico. A partir de 2006, o
governo intensificou as suas ac¢fes, com a adocdo de estratégias politicas e
pedagogicas para debelar a questao referente as drogas e a violéncia no pais.

Grupos pertencentes a Rede Nacional de Defesa dos Direitos de Criancas
e Adolescentes em Situacdo de Rua, de diferentes lugares do pais, vém
desenvolvendo atividades de intervencdo com esses meninos e meninas. Essa
realidade de rua e vulnerabilidade social é tratada em um documento que esta em
fase de publicacdo na Bolivia, que inclui dados importantissimos para a discussao
da Educac&o Social, ou, como |4 se referem, ‘educacao de rua’ (BOLIVIA, 2014).

O Censo de Pessoas em Situacdo de Rua de 2014 é um estudo realizado
sobre meninos e adultos de diferentes cidades bolivianas: La Paz, Cochabamba,
Santa Cruz, Sucre, Oruro, El Alto, Trinidad, Cobija, Potosi y Tarija. O material é
uma espécie de avaliacdo da Educacéo de Rua da Bolivia (BOLIVIA, 2014).

Com o objetivo de determinar a quantidade e as principais caracteristicas

das pessoas em situacdo de rua para contribuir nos projetos de politicas e

% Rede Internacional de Educadores de Rua. http://travailderue.org/es/
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programas de atencéo a esses sujeitos, o Censo realizou a avaliagcado, com perfil
guantiquali, porém dando énfase e sentido ao que expressou a populacdo de rua.
Berndorfer (2014) tem como expectativa fazer desse levantamento algo

gue tenha impacto real na vida das pessoas que dele participaram.

Por lo tanto el presente informe, el cual es el resultado final de un
proceso de investigacion, puede significar un momento de inicio
para un largo y complejo trabajo, ya que todos los documentos de
investigacion, modelos y protocolos de atencién trabajados y
propuestos, quedaran en la insignificancia, hasta el momento que
logren aterrizar en la realidad diaria de las personas afectadas,
propiciandoles una mejor calidad de vida, y recién podemos hablar
de impacto, beneficio y logro (BERNDORFER, 2014, p.16).

Vale ressaltar que a proposta dessa avaliacdo da educacdo de rua teve
como esséncia dois aspectos elencados no documento que vém ao encontro da
discussdo que decorre neste texto como caracteristicas da avaliagdo em
Educacao Social: a participacéo e o envolvimento dos que pertencem ao contexto
avaliado.

Os dados para a elaboracdo do documento foram verificados no final do
ano de 2013, nas cidades citadas, de maneira simultanea. Como resultado,
constatou-se que ha 3.768 pessoas em situacao de rua, sendo 73% homens e
25,9% mulheres. O documento esclarece que de 42 pessoas nao foi possivel
identificar o género.

O Censo 2014 da Bolivia é considerado uma avaliagdo marco da questao
da educacéao de rua, por ser um trabalho inédito no pais e organizado em parceria
entre a sociedade civil e o governo o que gerou, além de dados oficiais, acdes
concretas em relacdo a problematica.

Segue o quadro que sintetiza os dados gerais do censo realizado na

Bolivia.

Quadro 7: sintese dos dados dos censo boliviano 2014.

Conclusdes e Resultados do Censo 2014

Recomendacdes a partir do Censo de 2014

1. E um fenémeno de mais de 30 anos, que contou
principalmente com instituicdes da sociedade civil, que n&o
conseguiram progredir na erradicacdo deste problema.
Houve pouca participagdo das instituigbes publicas, o que
leva a entender que a sociedade civil pode conter ou mitigar
o fenémeno, mas néo resolvé-lo.

1. Que o Estado assuma seu papel de lideranga nas agdes
de forma eficaz. Deve considerar rubricas orgamentarias
especificas nos diferentes niveis, programas e agdes do
Estado para garantir e manter as ac6es ao longo do tempo.

2. As maiores cidades do Estado Plurinacional da Bolivia
(La Paz, Cochabamba, Santa Cruz e El Alto) concentraram

2. E importante visualizar mais claramente os poderes e as
responsabilidades dos diferentes 6rgdos do Estado, em
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quase 90% das pessoas que estdo nas ruas. Esse
resultado é consistente com a dinadmica do fluxo migratério
da populagéo em geral.

seus trés niveis, e determinar o responsavel do setor para
resolver os problemas descritos neste estudo. E devem
procurar reforcar os programas de prevencao primaria nas
areas de origem da populacdo desabrigada.

3. A populagdo é predominantemente jovem. Mais de 60%
dessas pessoas tém menos de 29 anos.

3. Recomenda-se que criem e motivem para programas
sociais e de reintegragao.

4. Cerca de um tergo da populacao total de desabrigados
séo criangas e adolescentes. Quase metade da populagéo
a que se refere tem filhos, e quase a mesma proporgéo de
mulheres inquiridas j& estiveram gravidas pelo menos uma
vez na vida. Esses dados confirmam que, pelo menos, duas
geracdes estao desabrigadas.

4. E urgente dar prioridade a populagcdo de criancas e
adolescentes. Ser sem-teto ndo é um crime, mas no caso
de uma crianca e de um adolescente (na Bolivia), isso é um
flagrante de violac&o dos seus direitos basicos.

5. Questdes como crises de casais, inseguranca e falta de
trabalho, falta de documentagéo pessoal, baixa renda e alta
taxa de conflito com a lei revelam uma falta de estabilidade
social e indicam um alto grau de marginalizacdo em que
essas pessoas vivem.

5. A diferentes instituicGes de identificacdo e documentagao
recomendam desenvolver estratégias para melhorar o
acesso aos documentos basicos, como certiddo de
nascimento ou carteira de identidade. E um direito

fundamental de todos os cidadaos.

6. Muitos sdo os motivos que levam uma pessoa para a
vida de rua (entendida como uma visdo de pessoas com
grande deterioracao fisica e mental, além da noite exclusiva
na rua). Essa pluralidade exige diferentes maneiras de se
lidar com as questdes. Também n&o se pode ter um Unico
protocolo apenas pela caracteristica de ser o sujeito de rua.

6. A heterogeneidade das caracteristicas e idade da
populagdo constante do documento leva a recomendar
planos integrados para responder a pluralidade existente
nas ruas, servicos diferenciados, cuidados e recursos
humanos especializados e recursos financeiros para a

formagao especifica.

7. Na dinamica dos habitos da rua, percebeu-se a
necessidade de espagos fisicos seguros para pernoite
(aluguel de sala, alojamento ou casas de familias). A rua
deixou de ser uma opgédo; ha o desejo de se identificar com
um espaco fisico especifico. Embora isso ndo mude as
atitudes e praticas especificas que ocorrem na rua e
embora ndo haja ainda uma grande percentagem de
pessoas que fazem da rua 0 seu espaco durante a noite.

7. Recomenda-se fornecer espagos que combinam a
seguranca imediata do projeto com a possibilidade de
continuidade do projeto para todos.

8. A maioria das pessoas nas ruas declarou-se como
independente economicamente, uma vez que 58% dizem
receber seus recursos através do trabalho e quase 60%
dizem que fazem sua comida.

8. Recomenda-se ndo basear as a¢des no assistencialismo,
porque ha uma percepgdo e autogestdo das necessidades
bésicas.

9. Quase metade da populagdo de rua sofre de alguma
doenga ou desconforto fisico. Este fato € corroborado pelo
acesso limitado ou nenhum acesso aos servigos de saude.
Um quarto da populagdo ndo procura uma unidade de
saude por medo de discriminagdo ou vergonha; e quase
40%, por falta de recursos econdmicos.

9. Sobre as questdes relacionadas ao acesso de servigos
de saude pela populagdo estudada, é recomendavel que
equipes de saude sejam sensibilizadas para atender a essa
populagdo. E recomendado remover a barreira econémica
dos servicos de salde, para garantir assisténcia médica a
todos

10. A maioria dos entrevistados tem conhecimento béasico
de saude sexual e satde reprodutiva, anticoncepgéo e HIV /
AIDS. Apesar de conhecé-los, o percentual de quem busca
ajuda ou faz exames médicos, uso de anticoncepcionais ou
o teste para HIV é baixo.

10. A area da saude sexual e reprodutiva deve ser levada
em conta em futuros programas e projetos, priorizando a
aplicacdo prética do conhecimento e n&o apenas
informac6es. Também em relacdo a saude, recomenda-se
a prevencao, controle e tratamento de HIV / AIDS aumentar
a sua quantidade e qualidade, pois € uma populagdo com
comportamentos de risco.

11. H4& uma grande porcentagem de pessoas (83,7%) que
mostraram interesse em mudar seu estilo e modo de vida; a
metade estaria disposta a entrar em um centro de
reabilitacdo, mas apenas 10% identificaram a reabilitacdo
como suporte principal para sair das ruas.

11. Recomenda-se formagdo para o pessoal técnico de
atendimento direto as pessoas que vivem nas ruas. Ambas
as instituicbes publicas e privadas devem influenciar a
oferta de respostas sociais adaptadas as diferentes
necessidades.

12. A grande maioria do rendimento destina-se a atividades
de sobrevivéncia e ndo, como muitas vezes se assume,
para drogas e / ou &lcool. Esse consumo ndo é ainda a
principal raz&o para a sua estada nas ruas. As principais
razbes séo a liberdade e as amizades.

12. Recomenda-se incluir nas ag¢fes dos projetos e
programas ndo apenas atividades terapéuticas referentes a
dependéncia de substancia, mas também acdes
pedagdgicas e sociais.

13. No processo de adesédo a vida de rua, séo identificadas
como causas principais os fatores externos a rua e os
referentes a familia (abandono, 6rfaos, abuso infantil). A rua
torna-se a Unica opgdo imediata, na auséncia de um
sistema de protegdo abrangente.

13. Deve haver dados sobre as ofertas de servicos
existentes em diferentes niveis para as pessoas sem-
abrigo, assim como a difusdo de boas praticas.

14. A percepcéo subjetiva de moradores de rua identificou
as forgas de ordem (policia, segurangas) como os principais
agressores e vulneradores de direitos, e ndo como uma
instancia de protecéo.

14. Afetar a mudanca da percepcéo das forgas de ordem, a
partir da perspectiva de proteger a populagdo sem-abrigo.

15. Apesar de ser uma populagdo excluida e socialmente
desfavorecida, apenas 40% dos entrevistados relataram
que ndo querem receber ajuda, vindo quase exclusivamente
de instituicdes da sociedade civil. Ao contrario de 85%, que
querem mudar a sua forma e estilo de vida.

15. A alta rotatividade de pessoal técnico, especialmente
nas instituicées publicas, pode ser uma causa principal para
a ineficacia dos programas de governo para ajudar as
pessoas nas ruas, de modo que se recomenda a
institucionalizac&o de cargos.

16. A maioria da populacdo sem-teto sabe ler e escrever,

16. Recomenda-se a dedicacdo de programas voltados




101

mas houve um abandono da escolaridade ainda na infancia.

para a populagdo de rua, em termos de reintegracdo no
sistema escolar.

17. Quanto ao consumo de alcool, cigarro e drogas, embora
nao seja a razao para a ida a rua, também nao é a razao
para ficar, apesar de muito presente entre os moradores de

17. E conveniente diferenciar entre tipos de consumo e de
dependéncia e oferecer alternativas adaptadas. E muito
importante uma intervengéo precoce.

rua. Pelo que se pode inferir, 0 uso das substancias é
consequéncia da estada na rua, e ndo uma causa. O uso
destas substancias por pessoas em situacdo de rua é igual
para os que ndo estdo.

Fonte: elaborado pelas autoras da pesquisa.

Os dados e as recomendacdes foram adaptados a partir do documento.
Oferecem informacgdes que promovem a percepcao de que, além da constatacao
de elementos quantitativos, a questdo qualitativa se sobrepde. O contexto
referenciado da Bolivia, assim como o do Brasil, ndo tem uma cultura de
avaliacdo em Educacdo Social ou educacdo de rua. Porém, o exercicio que

ambos os paises vém fazendo pode culminar nessa possibilidade.

La gran riqueza del estudio radica en dos elementos principales: el
primero es la mencionada participacion, coordinacion y dialogo
permanente entre las instituciones publicas en los tres niveles de
estado y la sociedad civil, por medio de las instituciones que llevan
afos trabajando con esta poblacién, siendo este hecho, inédito y
sin precedentes, de esta gran magnitud en la coordinacion del
trabajo con esta problematica social. ElI segundo es que los datos
se han obtenido, y posteriormente analizado, por medio de las
personas que trabajan directamente con las personas en situacion
de calle, garantizando con ello la calidad de los mismos y
fortaleciendo las dindmicas de trabajo de calle ya existentes. La
combinacion de ambos elementos es un valor afadido, de
caracter cualitativo y procesual, a los resultados obtenidos con el
estudio, ya que se ha generado una valiosa dinamica de trabajo y
de colaboracién entre instituciones publicas y privadas que, si se
mantiene, sin duda servird para ir mejorando paulatinamente la
realidad de la poblacién en situacién de calle e incluso para llegar
a superarla como fenémeno de exclusion social (BOLIVIA, 2014).

Proporcionar asistencia a los nifios/nifias de la calle, incluyendo
atencion médica, servicios de reintegracion para nifios/nifias
victimas de abuso fisico, sexual y de abuso de drogas y educaciéon
(incluyendo capacitaciébn vocacional y aptitudes para la vida)
(PNADH, 2009, p. 139).

Esses documentos e leis sdo resultados ou efeitos de uma luta no pais
pela protecdo dos meninos e meninas em situacao de violacdo de direitos. O pais,
ou, ainda, os segmentos de luta pela defesa dos direitos da crianca e do
adolescente seguem trabalhando e obtendo resultados, mesmo que indiretos ou

nao sistematizados, sobre as suas acbes. Isso reflete, de maneira contra-
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hegeménica, uma maneira ou um olhar avaliativo e possivel de ser reconhecido,

gue serve de exemplo ao que se propde no Brasil.

3.2.4 Uma experiéncia do Senegal sobre avaliagdo em Educacao Social

No Senegal, a educacdo esta organizada em sistemas educativos. Os
niveis educativos pertencentes a esse sistema sao: o ensino pré-escolar, o ensino
primario, o ensino médio geral e 0 ensino superior. Ainda nesse contexto
organizacional da educacdo senegalesa, sdo trés as modalidades educativas:
educacdo especial, educacao de adultos e por fim a educacdo nao formal, tida
como ‘aprendizagem ao longo da vida’, fora do sistema formal de ensino.

A educacdo nao formal no Senegal tem a funcdo de contribuir com a
formacédo dos sujeitos, principalmente por ndo oferecerem no pais a educacao

formal para todos. A educacéo nao formal passa a ser uma alternativa.

O Ministério do trabalho revelou que o sistema escolar publico é
incapaz de lidar com o numero de criancas que tém de se
inscrever em cada ano. Como resultado, muitas criancas em idade
escolar procuram obter educacdo e formacdo, através de mais
meios informais (MINISTERIO DO TRABALHO DO SENEGAL,
2015).

No contexto senegalés, mais especificamente na capital Dakar, a partir de
uma organizacdo que atua com criancas, adolescentes e jovens nas ruas, a
Avenir de L’Enfant, a questdo da avaliacdo em Educacédo Social é bem singular.
Tem uma estratégia pratica, sem nenhuma elaboracédo tedrica sistematizada em
textos, mas que reflete muito da teoria que € produzida na Espanha e no Brasil
sobre a Educacao Social.

A organizacao Avenir de L’Enfant atua, hd 23 anos, em acbes de
organizacfes ndo governamentais da area socioeducativa no Senegal. O foco da
organizacao € o trabalho com criancas em situacdo de rua e a busca pela sua

reintegracdo com as familias.
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No caso da organizacdo supracitada, pode-se dizer que a Educacgao Social
é executada a partir de um pragmatismo experiente. Como define Sow * (2015)
em palestra proferida: “[...] € uma formacdo na e da rua, com o contato com as
pessoas, escutando as pessoas, a formagao se apdia na pratica”.

A organizacéo ‘Avenir de L’'Enfant’ tem por metodologia de avaliagéo trazer
as pessoas em sua instituicdo para depor a respeito das experiéncias educativas
gue vivenciaram e assim, por meio de videos e depoimentos, as pessoas expdem
0 que pensam, dao sugestdes, avaliam, e o trabalho se constroi.

A partir do que Sow (2015) revela, sdo perceptiveis ao menos dois
indicadores préaticos, o de considerar as pessoas e também o lugar, ou seja, 0
lugar onde acontece a avaliacdo, que € o espaco da instituicdo, no caso a
organizagao ‘Avenir de L'Enfant’, onde os sujeitos sdo convidados e escutados. A
valorizacdo do que a pessoa, que € parte da acao educativa, pensa e tem a dizer
sobre a Educacéo Social e ainda o que tais acdes tém interferido em suas vidas,
€ algo ja discutido no decorrer deste trabalho, como principio e teoria para a
avaliacdo. Esse argumento foi defendido por Saul (1988), por Demo (1988), entre
outros, em suas producdes tedricas.

O lugar da avaliagcdo € uma categoria interessante, pois da ‘valor’ e
significado a pratica da avaliagdo. Pensar em um espacgo para ‘o avaliar’ é dar
sentido as particularidades e as relacbes humanas. O lugar é a significacdo
cultural, ndo € apenas espaco; vai além disso, € o contexto politico, social,
econdmico e cotidiano de diferentes sujeitos (SANTOS, 2006).

A avaliacdo em Educacdo Social no Senegal € uma referéncia
singular/plural. Analisa Sow (2015, s/p.): “[...] nunca temos uma resposta Unica
para a educacdo, cada contato € um resultado, mas que pode servir de exemplos
para diferentes contextos, por isso singular/plural”.

Quem avalia no contexto dessa organizacdo no Senegal € o educador, mas
nao soO ele, os sujeitos que participam da acdo também avaliam. O educador é
apontado como o ‘gestor das incertezas’ e registra tudo que faz (SOW, 2015).

O método no Senegal é pragmatico. Para eles, o entendimento é de que

nao € um método; é o processo. Assumem a seguinte estratégia:

% Informacado verbal — palestra proferida no Il Congresso Internacional de Pesquisadores e
Profissionais da Educacao Social na cidade de Maring4, 2015.
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Quadro 8: Metodologia de trabalho de Educadores do Senegal

12 ETAPA 22 ETAPA 32 ETAPA 43 ETAPA
Conhecer a As atividades nas Imersédo, conhecer Intervencéo,
crianca/sujeito ruas as realidades espaco, atividades

Fonte: Elaborado pelas autoras da pesquisa

A primeira etapa, a de ‘conhecer’, reflete em muito o que se entende por
‘abordagem’ no contexto da Educacg&do Social do Brasil, mais especificamente
como se trabalha com a Educacdo Social na cidade de Maringd no Parand, a
partir da influéncia metodolégica do MNMMR. Ou seja, a aproximacao do contexto
e dos sujeitos da acdo educativa € o conhecer, é a troca de informacdes, € o
comeco da construcdo de uma relacéo educativa, de formacéo. Essa abordagem,
no PCA, é denominada de ‘abordagem educativa’ (MAGER et al, 2011).

Contudo, na definicdo de Sow, a metodologia € parte, ndo esta posta em

nenhuma teoria, foi e € construida no processo:

Vamos a rua a procura das criancas, ouvimos o que elas tém a
nos dizer e trocamos ideias. Fazemos com que elas nos contem
0s proprios problemas, e mostramos como podem resolvé-los.
Dessa forma, elas s@o precursoras da solugdo. Procuramos ter a
percepcdo de como essas pessoas enxergam a propria situacao.
Depois, explicamos quem somos. Assim, dividimos com elas as
nossas percepc¢des e criamos um ciclo de solidariedade, aceitacédo
e de respeito entre as criancas e a comunidade (SOW, 2015, s/p.).

Pode parecer simplista, a primeira vista, dependendo de quem observa. No
entanto, os reflexos dessa fala estdo imersos em multiplas complexidades, estéao
engendrados de saberes, de significados e participacdo, o que promove O
principio complexo no argumento de Sow.

Na segunda etapa do quadro supracitado, destaca-se a questdo das
atividades na rua. Sdo as acdes desenvolvidas com o0s sujeitos da Educacéo
Social, que variam de contexto para contexto. Vao desde desenhos, rodas de
conversas, brincadeiras e jogos, até atividades de passeios, participacdo em
eventos, entre outras. No contexto da organizacdo senegalesa, sdo citadas

algumas das atividades:
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Trabalho manual;, Aulas de canto; Discussdes teméticas sobre
higiene, saude, sobre drogas, HIV / AIDS...; As aulas de
alfabetizacdo em francés e arabe; Contos vigilias; As atividades
recreativas;  Atividades  desportivas;  Atividades  murais
(RELATORIO AVENIR DE L’ENFANTE, 2005, s/p.).

As atividades sdo os instrumentos para se chegar até os sujeitos. S&o
ainda uma estratégia da abordagem, que permite entender e discutir diferentes
temas que os sujeitos vivenciam. Essa técnica é a mesma em outros tantos
paises que atuam com a Educacdo Social. No Brasil, na cidade de Maringa, por
exemplo, adota-se a mesma metodologia, jA& bem explorada com o projeto
‘Brincadeiras’.

A terceira etapa de Sow (2015) é a imers&o. E a etapa de sensibilizacdo e
aproximacédo, que promove e estabelece a relagdo de vinculo entre educador e
sujeito.

A guarta etapa é uma espécie de continuidade de todo o processo, uma
vez que as etapas formam esse processo constante de atuacéo. Mas também é a
fase de avaliacdo. O foco da instituicdo é a aproximagcdo das criancas e
adolescentes com suas familias. Nessa etapa, buscam contatar as familias,
restabelecer os vinculos e discutir os fatos, avaliando todo o processo.

A quarta etapa enseja um pouco do que chamam de ‘avaliagdo humana’,
entender as escolhas de cada um, a possibilidade de aproximac&o ou ndo com 0s
familiares, pois a ruptura com o contexto familiar, na realidade do Senegal, é algo
muito forte e a remicéo disso € um forte resultado.

O papel do educador que vai até a comunidade é importantissimo nesse
processo, pois é parte do contexto e tem a funcdo de escutar as pessoas. E,
naturalmente, um avaliador. Reconhece-se nele a presenca de uma autoridade da
educacao.

Assim como no Uruguai e Bolivia, as praticas avaliativas no contexto da
Educacado Social no Senegal, também ndo sao sistematizadas. Entretanto, assim
como nos outros contextos discutidos, ela esta presente, contextualizada e exerce
influéncia no planejamento e no desenvolvimento das atividades. E também
referencia inspiradora para a proposta de avaliagdo em Educacdo Social no

Brasil.
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3.3 O-reflexo dos diferentes contextos para o conceito de avaliagdo em
Educacéo Social do Brasil

O caminho percorrido mostrou diferentes olhares para a avaliagdo em
Educacao Social, o que pode ser sintetizado para contribuir com o olhar avaliativo
possivel para a Educacéo Social no Brasil.

E observavel, a priori, que uma avaliacdo em Educacdo Social precisa ser
gualitativa. O sentido e os significados dos resultados ou efeitos das acdes
educativas sdo distintos, e necessitam um tratamento mais cuidadoso do que um
reflexo de uma avaliacdo fria ou quantitativa. Ndo é ignoravel a questéo
guantitativa, porém este estudo sera pautado na discusséao qualitativa.

A avaliagcdo em Educacéo Social € um tema complexo, ou seja, esta imersa
na teoria da complexidade e, portanto, a sua discussdo requer um cuidado
gualitativo-participativo, precisa respaldar-se cientificamente. A proposta de
Gonzalez Rey (2010) coaduna com a intencdo deste discurso, pois o0 autor propde
uma maneira de discutir a questdo qualitativa que pode respaldar a tematica da

avaliacdo em Educacéo Social para o Brasil.

Partindo da Epistemologia Qualitativa, tento desenvolver uma
reflexdo aberta e sem ancoras aprioristicas em relacdo as
exigéncias e as necessidades de produzir conhecimento em uma
perspectiva qualitativa; tento buscar uma posi¢cao quanto as novas
perguntas e respostas criadas ao implementar um processo
diferente de construcdo do conhecimento, evitando assim
transitar por novas opcdes utilizando principios ja estabelecidos
por  representacbes  epistemolégicas anteriores que né&o
respondem aos novos desafios. Essa tentativa (...) [visa ao]
desenvolvimento de epistemologias particulares nos diferentes
campos do conhecimento, fato que considero a Unica forma real
de enfrentar os desafios epistemoldgicos que vao aparecendo nos
campos metodolégicos particulares de cada ciéncia (GONZALEZ
REY, 2010, p.5).

O posicionamento do autor remete as atuais inquietacdes, problematicas e
temas da sociedade que podem se reverter em pesquisa. A incompletude €, para

Gonzalez Rey, um principio da epistemologia qualitativa.
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Gonzélez Rey traz outro principio fundamental para a sua teoria, que € a
comunicagao, ‘0 processo dialogico’. Segundo o autor, € uma prerrogativa para
entender o outro, 0 sujeito e sua subjetividade, inteirar-se do que afeta o ser
humano e como este se manifesta socialmente. Para o autor, essa estratégia é
legitima, pois é o sujeito do processo quem fala. Sendo assim, a legitimacao é
também, no conjunto de principios da teoria qualitativa do autor, uma premissa
fundamental (GONZALEZ REY, 2010).

A avaliacdo em Educacédo Social, em todos os contextos explicitados,
manifestou a valorizagdo do sujeito participe como parte fundamental em um
processo avaliativo. Além disso, o meio de participacdo desses sujeitos € a fala e
a escuta, ou seja, ‘uma especificidade humana’, como enfatizou Freire (1989).

Assim a contribuicdo dos diferentes contextos serve para orientar uma
nova proposta de avaliacdo para o cenario brasileiro, a de avaliacdo em
Educacao Social.

Desde a Espanha aprendemos que a avaliacdo em Educacdo Social
precisa estar sistematizada no ambito da formacdo e chamou a atencao para a
participacdo. Um modelo de avaliacdo destacado no decorrer do texto sobre o
ambito espanhol foi a avaliacdo participativa. Essa relacdo de participacdo e

Educacao Social € muito interessante e nos remete ao que Nufiez (2005) externa:

La educacion social, en la medida en que se ocupa de tramitar
(sembrar, esparcir) herencias culturales, plurales, diversas, nos
hace entonces participes de lo que por derecho nos corresponde,
a saber: los legados que, desde los comienzos de los tiempos
humanos, nos aguardan a cada uno. Esta filiacion cultural nos
abre un lugar de patrticipacion, de ser parte y tomar nuestra parte.
Es decir, habilita, configura y relanza nuestra percepcién de ser
sujetos de deberes y derechos (NUNEZ, 2005, p.13).

Além de um principio para o contexto avaliativo, a participacdo é um ponto
vital da Educacéo Social como um todo. A autora ressalta essa questao: o sujeito
da Educacdo Social precisa ser um sujeito participe, € uma premissa na teoria
discutida.

No contexto uruguaio, a avaliacio em Educacdo Social ndo €
sistematizada, ndo possui uma discussao propria, mas é perceptivel e observavel

na producdo de conhecimento e nas praticas educativas realizadas no pais em
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diferentes ONGs e projetos. Assim, a avaliacdo em Educacdo Social pode ser
considerada diversa, ndo regularizada e, como esclarece Morales (2015): “En
todo caso, lo que me atrevo a afirmar es que falta mucho por avanzar en ese
terreno. Y que una de las lineas prioritarias para eso es la consideracion de la voz
de los sujetos, en tanto actores protagonistas” (Informac&o verbal®®)

O autor entende que, em um processo de avaliagdo, € primordial aprecar o
gue os sujeitos da Educacao Social tém a dizer. Explana que cada espaco, em
cada pratica educativa, exibe um tipo de intervencdo diferente e,
consequentemente, um tipo de avaliacdo “Es muy diverso para generalizar]...] en
algunos sitios si, en otros no [...]” (MORALES, 2015, Informacé&o verbal).

No contexto da Bolivia, o que se viu foi uma iniciativa avaliativa, que contou
com a participagdo governamental e que se predispds a ouvir as pessoas. Nao
h4, sistematizado no pais, um sistema de avaliagdo em Educacédo Social ou de
rua, mas o marco da discussdo da situacdo boliviana é a participacdo e o
interesse governamental em dar inicio ao debate sobre a avaliagéo.

Do Senegal uma manifestacdo de carater ‘intuitivo’ no processo de
avaliacdo, trouxe a esta tematica questées fundamentais, como: a valorizacéo da
experiéncia; o ato de escutar e observar as pessoas durante o processo e depois
gue deixam de ser sujeitos da Educacao Social e vivem como sujeitos cidadaos; a
possibilidade dialégica e subjetiva de resolver as questfes. Tais pontos sao
visiveis no contexto senegalés, e o0 interessante ja exposto é que nao ha
producéo tedrica a respeito, mas ha o comprometimento com o que para eles é
mais importante, o ser humano e o que ele tem para expressar, para contribuir.

A avaliacdo com as caracteristicas a partir dos lugares supracitados
aproxima-se muito da discussao que pretendemos estabelecer no Brasil, com o0s
textos referentes a uma avaliacao qualitativa.

A avaliacdo que estd em pauta € a em Educacdo Social, de perfil
gualitativo. No debate sobre essa avaliacao qualitativa, Demo (1988, p. 29) elegeu
como principio mais relevante, a participacdo. Estabelece que, para avaliar de
forma qualitativa, é indispensavel ser participante do processo, “[...] ndo basta a

mera observacao”.

% |nformacé&o fornecida via conversa informal com o autor por email.
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[...] a avaliacdo qualitativa ndo € uma iniciativa externa, de fora pra
dentro. SO é factivel, em profundidade, como forma de auto
expressdo. Mais importante que nosso diagnéstico € o
autodiagnostico da comunidade. Pode-se analisar a participacdo
dos outros, mas se fizermos somente isto, perderemos o cerne do

7

fendbmeno participativo, que € a autopromocdo, ademais, a
qualidade ndo se capta observando-a, mas vivenciando-a. Passa
necessariamente pela pratica, pois sua légica é a da sabedoria,
mais do que a da ciéncia, que se permite apenas analisar,
estudar, observar (DEMO, 1998a, p. 30).

Demo valoriza e destaca a importancia da atuacdo dos sujeitos e da
comunidade como um todo no processo avaliativo. Outros principios mencionados
pelo autor como dimensdes relevantes sao: representatividade, legitimidade,
participagdo da base e planejamento participativo. A representatividade deve ser
feita por quem é auténtico e, acima de tudo, exerce fungcédo democratica.

A legitimidade diz respeito ao processo que, por ser construido por quem a
ele pertence, promove lidimidade; a participacdo da base, por si, fala, ou seja,
guando todos fazem parte, reivindicam, atuam. Como ensina Santos (2009), com
a valorizacéo e consideracéo das diferencas, garantem-se direitos iguais.

O planejamento participativo promove 0s espacos coletivos e comunitarios,
permite a organizacao e a visualizacdo de todos por todos.

Demo (1988) esclarece que, em um processo avaliativo, existem trés niveis
fundamentais: a convivéncia, a vivéncia e a identificacdo ideolégica. Entendemos
relevantes os artificios sugeridos por Demo e a eles acrescentamos, ainda, a
experiéncia formativa, pois, ao se avaliar algo, a formacéo é basilar.

Os procedimentos possiveis para a sistematizacdo de um processo
avaliativo de Demo (1988) partem de estratégias simples como conversar, bater
papo, estar juntos, conviver. Um exemplo interessante dessa relacdo de
participacdo por meio do dialogo sdo as estratégias utilizadas em alguns
contextos de acdes da Educacdo Social, como no caso de projetos e programas.
Sdo as chamadas ‘Roda da Conversa’, ja explicitadas na metodologia desta

pesquisa. Trata-se de

[...] metodologia tipica do MNMMR, em que todos sentados em
circulo tinham a oportunidade de pensar, falar e ser escutados.
Nas discussfes 0os meninos e as meninas apresentavam suas
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realidades e faziam propostas de como transforma-las (MAGER,
2011, p. 45).

A Roda da Conversa é um espaco aberto, democrético, que possibilita a
mais legitima avaliacdo. Deve ser apropriada por quem dela participa, ndo pode
ser uma rotina obrigatéria e sem significado. Deve permitir as diversas

manifestacdes e expressdes do homem; é o espaco para a ‘dialogicidade’.

O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu.
Esta é a razdo por que ndo é possivel o didlogo entre os que
guerem a pronuncia do mundo e 0s que ndo querem; entre 0s que
negam aos demais o direito de dizer a palavra e os que se acham
negados deste direito (FREIRE, 2011, p. 109).

Por sua vez, o didlogo € um principio fundamental na esfera avaliativa,
fundamentalmente quando se tem a participacdo como principio. No contexto da
‘Roda da Conversa’ € substancial, pois favorece uma relagdo horizontal de
respeito, compromisso e confianca.

Paulo Freire propde, em ‘Educagao como Pratica da Liberdade’, o dialogo
como a relacéo entre um e outro, relacdo cheia de humildade, de esperanca e fé,
gue permite uma comunicacdo € uma conscientizacdo critica e politica,
fundamentais no espaco do circulo (FREIRE, 2010).

O participar da vida comunitaria, como um procedimento avaliativo,
coincide com a necessidade de vivéncia, como nos expde Demo (1988). Essa

estratégia € singular, pois supera uma avaliacao por simples observacao.

Assim, parece claro que ndo se faz avaliagdo qualitativa a
distancia, seja através de relatérios de terceiros, seja de contatos
esporadicos, intermitentes e breves, seja através da simples
observacdo externa[...]. Enquanto a comunidade vé no avaliador
um forasteiro, um visitante, ndo h& condi¢cbes razoaveis de
avaliacdo qualitativa, pois ndo se sairia da condicdo de
observador (DEMO, 1988a, p. 32- 33).

Essa ideia, bem identificada pelo autor, permite surgir, no ambito dos
procedimentos avaliativos, mais um principio cabal, o de que a avaliacédo

gualitativa ndo € generalizavel. Ou seja, seus ‘resultados’ nao permitem

generalizacdes, pois cada acdo avaliada tem a sua particularidade. Porém, os
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efeitos dessa avaliacdo podem ser disseminados e servir de referéncias em
diferentes espacos e para diferentes publicos, pois podem e devem promover
possiveis ‘traducdes’. E o trabalho de traducdo que identifica o que une e o que
separa as acbes e, assim, prioriza o que € significativo, demonstrando as
possibilidades e os limites. “Sé construindo zonas de contato concretas entre lutas
concretas € possivel avalid-las e identificar aliangas possiveis entre elas”.
(SANTOS, 2004, p. 127).

O avaliar qualitativamente necessita de dispositivos que coadunem com 0s
principios listados. Nao ha uma forma, um protocolo ou um instrumental que seja

modelo.

Seria um erro em si tentar formalizar de partida a avaliacdo
gualitativa, porque nisto ja perderia em qualidade. O ambiente de
soltura, de leveza, de criatividade é substancial. Deve ser ludica,
ndo encadernada, deve ser artistica ndo quadrada. Talvez uma
forma adequada de expresséo seja o0 depoimento, o testemunho.
Nao um relatério, no sentido classico. Mas a transcri¢éo vivencial
de um conteddo participativo (DEMO, 1988a, p. 36).

O autor indica uma estratégia pouco reconhecida cientificamente, ou
melhor, dizendo quantitativamente, o depoimento. O depoimento é extremamente
subjetivo, mas € um instrumento substancial de participacédo. Por ser honesto livre
e aberto, promove legitimidade a avaliacdo qualitativa.

A qualidade esta intrinsecamente relacionada a participacdo. Ela nao €, em
um processo avaliativo, apenas o contrario da quantidade. Trata-se de uma
“‘dimensao essencial da realidade social”, esta presente nas rotinas, no cotidiano,
‘@ uma necessidade inadiavel, simplesmente porque ndo podemos negar a
dimensao qualitativa da realidade, por mais que ainda a definimos mal ou talvez
sequer seja questao de definicao” (HABERMAS, 1989, p. 37).

A avaliacdo em Educacdo Social prima pela implicacdo politica. Nao deve e
nem pode reduzir-se as questdes técnicas e instrumentais, pois tem uma intencao
de contribuir para o processo de conhecimento das realidades, seja de uma
intervencédo socioeducativa, seja de uma comunidade ou da sociedade como um
todo.

A avaliacdo em Educacao Social, nas agdes com criancas e adolescentes

no Brasil precisa, em sintese, espelhar resultados na sua vida. O efeito deve ser
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individual, mas também coletivo e social. Para isso a avaliacdo necessita ser feita
com legitimidade, com compromisso e responsabilidade.

Buscamos para o Brasil, nas acbes da Educacédo Social, uma avaliacado
participativa no sentido apresentado por Demo (1989), isto €, uma participacao
gue seja politica; que apresente um perfil subjetivo; que valorize os sujeitos da
Educacédo Social e ndo generalizavel, pois cada acdo da Educacgdo Social contém
suas singularidades.

s

Entendemos que avaliacio em Educacdo Social é uma estratégia
fundamental para a préatica educativa, é o reflexo do que se faz na vida das
pessoas, em sua comunidade e no contexto social.

Os efeitos da Educacao Social identificados nesta tese foram entendidos
como resultados das acbes de Educacdo Social vividas pelos sujeitos da
pesquisa e identificados como indicadores para a avaliagdo em Educacéo Social
em diferentes contextos brasileiros. Seguimos, na secdo posterior, com a
discussao e a andlise das categorias espelhadas das entrevistas e das Rodas da
Conversa e com a constru¢cdo dos indicadores para a avaliacdo em Educacao

Social.



4 REFLEXOS: INDICADORES PARA A AVALIACAO EM EDUCACAO
SOCIAL

Nao é possivel praticar sem avaliar a pratica [...].
A pratica precisa de avaliagdo como os peixes
precisam de &gua e a lavoura da chuva
(FREIRE, 1989, p.47).

A secao esta organizada em trés partes. A primeira destaca para onde se
deve olhar no processo de realizacdo de uma avaliagcdo em Educacéo Social: séo
os ambitos que refletem as acdes da pratica educativa. A segunda traz a
discussao suleadora desta tese, ou seja, a analise das falas, a partir do que foi
escutado dos sujeitos da pesquisa. Por ultimo, apontamos uma importante
guestdo: as categorias que surgiram dos perfis dos indicadores e que o0s

sistematizam.

4.1 O olhar para os ambitos possiveis da avaliacdo em Educacao Social

Anunciamos, aqui, os ambitos que revelam as acfes da Educacao Social.
Denotam onde estédo os efeitos da pratica. O referencial utilizado para retrata-los
esses ambitos € a producdo da Rede Internacional de Educadores de Rua, a
Dynamo Internacional®’ — Street Workers Network (GIRALDI; BOEVE, 2008).

A Rede define no seu método de trabalho educativo, trés tipos de acdes: o
acompanhamento individual, que “[...] consiste em acompanhar uma pessoa
relativamente a diversos aspectos da sua realidade, quer pontualmente, quer de
forma mais permanente, quer a dificuldades maiores” (BOEVE; TOUSSAINT,

2012, p. 11); a acao coletiva, “...] que consiste no grupo de individuos que

37 A Rede tem por objetivo a luta contra a pobreza e a exclusdo social. E composta por 50 paises
em todos os continentes. A Dynamo atua na organizacao e a formagéo dos educadores de suas
plataformas, que trabalham para diferentes populagdes que vivem ou estdo nas ruas (criancas,
jovens e adultos). E uma rede de solidariedade que promove uma mobilizag&o internacional frente
as probleméticas sociais.



114

realizam diferentes atividades, que permitem o encontro, o reforgo do laco, a
relacdo de confianca e o concretizar de objetivos socioeducativos” (BOEVE;
TOUSSAINT, 2012, p. 11) e a acado comunitaria, “[...] que visa a mobilizacéo e a
participacao dos cidadaos, a fim de promover a autonomia e o desenvolvimento
da comunidade ou de um meio” (BOEVE; TOUSSAINT, 2012, p. 11).

4.1.1 O ambito individual

O ambito individual trata do sujeito propriamente dito, dos aspectos de sua
vida em relacéo as acdes de que faz parte, ou seja, € o efeito da Educacédo Social
no individuo, os seus reflexos na vida da pessoa (IRVING; WHITMORE, 2013).

E o que fica no sujeito apds ser parte, ser acompanhado pelas acdes da
Educacdo Social. No ambito individual, estdo o0s aspectos subjetivos, os
significados e sentidos que aparecem de formas diversas e sao muito
representativos para o individuo e sua realidade.

O ambito individual é o espaco de formacao restrito e pessoal e s6 pode
ser atingido se for permitido. H& que se estabelecer um elo, por parte dos sujeitos
(educador e educando). Para isso, ha a necessidade de tempo, de escuta, de
mediacao e de traducdo. Ha que se desenvolver a confianca entre as partes.

O ambito individual ndo significa que o ser humano esta s6. Ao contrario, é
0 ambito em que se refletem as acbes do coletivo e da comunidade no sujeito.
Falamos, aqui, de um individuo, ou de um espaco individual comprometido que
traga em si um nés.

Para avaliar os efeitos causados pela Educacdo Social no ambito
individual, é preciso reconhecer o que afeta os sujeitos, as construcbes e
reconstrucdes subjetivas, a apropriacdo pela formacdo de principios, as

caracteristicas e tudo que for efeito ou contributo de tal pratica educativa.
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4.1.2 O ambito Coletivo

E no ambito coletivo que se manifestam os efeitos em grupo de uma agéo
educativa, onde se realizam as atividades em comum. Os individuos constroem o
coletivo. Nessas ocasifes percebemos o que € caracteristico do elenco. As acbes
em grupo possibilitam a aproximacdo de quem nele atua e de quem dele

participa.

A accdo colectiva pode constituir uma porta de entrada, uma
passagem, uma continuidade ou um resultado da accéo global.
Quer se trate, por exemplo, de desporto ou de actividades
culturais e artisticas, esses diferentes suportes permitem atingir os
objectivos sécio-educativos pretendidos. Concretamente, o0
trabalho educativo de rua apoia-se em todo o tipo de actividades,
gque sdo sempre ocasifes de construir uma vivéncia comum e, a
partir daf, gerar uma confianca acrescida (GIRALDI; BOEVE,
2008, p. 45).

No contexto coletivo se estabelecem as relagbes de amizade, de
cumplicidade, o sentimento de pertenca, se reforcam parcerias reivindicativas e
se identificam as necessidades que afetam o grupo.

Nos termos da rede Dynamo, a acao coletiva retrata o conjunto de pessoas
gue pretendem atingir objetivos comuns e partilhar de seus beneficios. O ambito
coletivo é o lugar dos grupos, € o0 espaco do encontro para a realizacdo de acodes
da Educacéao Social.

Boevé e Toussaint (2012) afirmam que esse coletivo

[...] consiste por vezes simplesmente em permitir que um conjunto
de pessoas (jovens, mulheres, criangas e/ou adultos) participe
numa atividade comum, normalmente com um objetivo comum
educativo e/ou social e/ou com um alcance politico (BOEVE;
TOUSSAINT, 2012, p. 22).

O grupo ou o coletivo é necessario para se chegar ao individuo e vice-

versa, sendo também canal de passagem para o ambito comunitario.



116

4.1.3 O ambito Comunitéario

O espaco comunitario é onde as relagdes de convivéncia estdo. E o
contexto propriamente dito, € a realidade fisica e social onde coexistem diferentes
grupos, compostos por individuos.

Nesse ambito, percebemos o resultado da préatica social, das

manifestacdes culturais, politicas e participativas.

Este ponto de vista pressup8e uma abertura das perspectivas no
préprio bairro para as pessoas que os Educadores acompanham,
de modo a permitir-lhes aproximarem-se do que ja existe e de
criar 0 que ainda nado existe, e para que o resto da populacédo
possa também ser beneficiado (GIRALDI; BOEVE, 2008, p. 47).

7

O ambito comunitario € o lugar que enseja a traducdo, em uma esfera
maior e publica, do que se identifica na realidade de cada grupo e de cada
individuo. E onde cada problema individual ou grupal se transforma em
comunitario, resultando nas problematicas a serem resolvidas por uma agenda

politica, pois passam a ser da sociedade como um todo.

[...] uma comunidade deve ser entendida e reconhecida para ser
transformada em cumplice do trabalho de integracédo. Além disso,
nao serve de nada obter mudancas numa situacdo concreta de
uma pessoa se ndo existir também uma mudanc¢a mais profunda e
coletiva do contexto (GIRALDI, BOEVE, 2008, p. 54).

Os autores expfem a importancia de se valorizar 0 espaco comunitario,
para dai promover as mudancas que precisam ser coletivas. A transformacéo
individual é ainda mais valida quando provoca alteracdo em todos os ambitos.

A comunidade é o lugar onde esta o conjunto individuo e coletivo. Sdo as
‘gentes’ em agao e em construcdo no espaco por eles construido (FREIRE, 2011).
E no comunitario, ou ha comunidade onde ocorrem as ac¢des da Educacdo Social,

onde também precisa acontecer a avaliacdo em Educacao Social.
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4.2 A escuta das vozes dos sujeitos: construcdo dos indicadores

Nesta subsecdo explicitamos as falas de cada participante da pesquisa.
Por meio delas, definimos as categorias que resultam nos indicadores a serem
considerados para possiveis avaliagbes em Educacao Social no Brasil.

Declaramos, assim os indicadores qualitativos produzidos nesta tese: A
Educacao Social como direito garantido; A Educacédo Social como oportunidade
de formacdo; O Discurso Convicto na Educacéo Social; A Participacdo Politica na
Educacao Social; a Influéncia da Educacgéao Social no Cotidiano; A Disponibilidade
do Educador e do Educando; O Vinculo e a Amizade entre Educadores e
Educandos; A Responsabilidade dos Sujeitos da Educacao Social e A Felicidade
dos Sujeitos da Educacéo Social.

Os Indicadores repercutem as falas dos entrevistados em Montevidéu e
Canelones, no Uruguai, e dos sujeitos da Roda da Conversa em Maringa, no
Brasil. S&do os efeitos da acdo educativa que eles consideram que fizeram ou
fazem parte de suas experiéncias na Educacédo Social.

A escuta foi a ferramenta mais utilizada para construir a proposta de
avaliacdo em Educacao Social. Escutar € um saber fundamental da e na pratica
educativa, € um estar atento, preocupar-se com o pensar do outro e buscar ser

democratico. De acordo com Freire (1996):

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade
auditiva de cada um. Escutar no sentido aqui discutido significa a
possibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura & fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro.
Isto ndo quer dizer evidentemente que escutar exija de quem
realmente escuta sua reducdo ao outro que fala. Isto ndo seria
escuta, mas auto-anulagdo. A verdadeira escuta ndo diminui em
mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de
me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando bem que
me preparo para me colocar, ou melhor, me situar do ponto de
vista das idéias. Como sujeito que se da ao discurso do outro,
sem preconceitos, 0 bom escutador fala e diz de sua posigdo com
desenvoltura. Precisamente porque escuta sua fala discordante,
em sendo afirmativa, porque escuta, jamais € autoritaria (FREIRE,
1996, p. 119-120).
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Seguem, nos reflexos da tese, os indicadores e as categorias que deles

reverberam.

4.2.1 Indicador 1: a Educacéo Social como direito garantido

Essa categoria foi identificada na fala de praticamente todos os educadores
entrevistados no Uruguai. Foi interessante perceber que, independente do
contexto, 0s sujeitos sempre chamavam a atencdo para a questdo de que, pela
luta politica e educativa, conquistaram esse direito, e a Educacéo Social passou a
ser parte da proposta educacional do pais.

A indagacéo ‘Até agora, o que foi visto como resultado da Educac&o Social

no pais?’, Ul responde:

[...] ndo ha uma avaliacdo, nem investigacdo que responda esta
pergunta. O que podemos fazer é ver algumas coisas, 0
desenvolvimento da profissdo em diferentes espacos de trabalho.
Isso permite pensar que estd bem, se avalia bem, se nao
estivesse bem vista pela populacdo ndo teria se desenvolvido.
Outro indicador € a inscricdo na carreira de educador social. Em
2013 houve mais inscricdes no Curso de Educacéo Social do que
em qualquer outra carreira de educacao, quer dizer, creio que, em
definitiva, sem haver avaliacédo e investigacao, podemos dizer que
em tudo isso, em nivel social, h4 uma valorizacdo da formacéo e
da profissao (U1l -2013).

Em sua resposta, o entrevistado Ul verbalizou as seguintes questfes: a
difusdo da Educacdo Social no que diz respeito a novos e diferentes espacos de
atuacao; a responsabilidade do Estado ao assumir como direito a Educacéo
Social; a valorizacdo do processo de formagdo como proposta de curso superior;
0 aumento da demanda de pessoas interessadas na carreira de educador social.

Ul traz, em sua fala, aspectos avaliativos. Também indica resultados, o
gue coaduna com o que verificamos no decorrer do texto em relacdo a uma
avaliacdo qualitativa, pois os dados, em principio, ndo sdo mensuraveis, mas sao
perceptiveis. Chama a atencéo, nas palavras de Ul, a relevancia de um governo
propor e deliberar que a Educacao Social passe a pertencer ao sistema educativo

do pais para, consequentemente, tornar-se direito de todos.
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A relacdo governo e sociedade civil organizada é o principal marco
avaliativo para o contexto uruguaio e também boliviano, o que vem contribuindo
para melhorar a situacdo das criancas e adolescentes. A avaliacdo em Educacao
Social, nos dois paises, ndo esta regulamentada ou sistematizada, mas se mostra
nas acoes destacadas.

No que tange a Educacdo Social como um direito estabelecido no contexto
uruguaio, Torres (2009) é assertiva:

[...] el Estado asume como un derecho ciudadano tanto la
educacion formal como la no formal. Esto no es comun ni esta en
las leyes de educacion de muchos otros paises. [...] Reconocer
esto como un deber del Estado y como un derecho ciudadano, es
sumamente importante, ademas que sea producto de un debate
nacional (TORRES, 2009, p. 163).

A Lei Geral da Educacéo do Uruguai (Lei n° 18.437), Capitulo IV define:

Articulo 37. — (concepto). — La educacion no formal, en el marco de
una cultura del aprendizaje a lo largo de toda la vida, comprendera
todas aquellas actividades, medios y &mbitos de educacion, que se
desarrollan fuera de educacion formal, dirigidos a personas de
cualquier edad, que tienen valor educativo en si mismos y han sido
organizados expresamente para satisfacer determinados objetivos
educativos en diversos ambitos de la vida social (capacitacion
laboral, promocién  comunitaria, animacion  sociocultural,
mejoramiento de las condiciones de vida, educacion artistica,
tecnoldgica, ludica o deportiva, entre otros). La educacion no formal
estara integrada por diferentes areas de trabajo educativo, entre las
cuales se mencionan: alfabetizacion, educacion social, educacion
de personas joévenes y adultas. Se promovera la articulacién y
complementariedad de la educacion formal y no formal con el
propésito de que ésta contribuya a la reinsercién y continuidad
educativa de las personas (URUGUAI, 2008).

Sendo a Educacdo Social um direito legitimo do sujeito do Uruguai,
Camors (2009, p. 25) chama a atencao para que a garantia desse direito promova
0 acesso a outros direitos: “La educacion en un derecho humano fundamental,
gue habilita a la vez, al ejercicio de los demas derechos humanos”.

Em coadunac&do com o que apontou Camors (2009), que no Brasil, Freire
em 2011, alertou para o fato de que, entre os direitos humanos, esta a educacao

como instrumento fundamental na conquista e na construcdo de novos direitos.
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Garantir o direito a educagdo de todos, no caso, o direito a Educacao
Social, como foi realizado no Uruguai, é algo que vem sendo pensado no Brasil
por diferentes grupos e movimentos sociais, como a AESMAR, o MNMMR, o
PCA, entre outros, de maneira ainda inaugural, o que indica que o direito a ela
nado esta garantido e precisa ser conquistado.

No contexto uruguaio, a Educacdo Social como um direito foi uma
conquista, ou seja, refletiu como um efeito da Educacao Social.

Reverberar essa discussdo em relagcdo ao que temos no Brasil indica um
extenso caminho, pois, no que se refere a legalidade, a Educa¢édo Social vem
tentando, com muito esforgo, se firmar em nosso pais.

No primeiro artigo da Lei 9394/96, que regulamenta atualmente a educacao

no Brasil, a conceituacéo de educacao € feita de maneira ampla e subjetiva.

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, hos movimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacfes
culturais (BRASIL, 1996).

Detecta-se o entendimento de educacdo como algo amplo, em diferentes
espacos, em diferentes relagcdes, podendo ser formal, ndo formal, e informal.

O conceito amplo, infelizmente, encerra-se ali mesmo; fica restrito ao
primeiro artigo. Logo em seguida, o primeiro paragrafo da Lei relaciona a
educacdo ao contexto escolar. Em toda a discusséo, a Lei refere-se ao ambito
formal de educacéao: “Esta lei disciplina a educacao escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes préprias” (LEI 9394/96).

Esta € uma questdo que nos diferencia, substancialmente, do contexto de
nosso pais vizinho, o Uruguai. Mas a discussdo também foi citada por Ul. Ao
responder a pergunta ‘Qual a definicdo de Educacdo Social no Uruguai?’, o
entrevistado retrata um contexto aproximado do que vivemos no Brasil, ja de certa

forma superado no Uruguai:

Para mim, a educacdo tem a pedagogia como a disciplina que
estuda a educagcdo e a educacdo € uma pratica social,
interpessoal e intergeracional ou intrageracional. Falar da
Educacéo Social parece que separa da educacdo. A Educacgéo

Social surge porgue a educacéo perdeu o sentido humano e social
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gue tinha como praxis social, ficou como uma educacgéo escolar,
reduzida. O conceito de educacdo ficou reduzido ao escolar e
parece que esse ndo é educacdo. A Educacao Social no Uruguai
reivindica a educacdo e entende que a educacdo vai além da
escolar, € o escolar, mas é também o que acontece fora da
escola, na realidade surge em uma instituicdo do Estado que cria
as politicas para crianca e adolescente de rua, de clubes ndo s6
para internados [..]. E dificil falar da Educacdo Social, seu
conceito foi se instalando e tem a ver com a reflexdo da educacao
(U1, 2013).

Historicamente, no Uruguai, também se diferencia a educacao escolar da
Educacgéo Social. No entanto, ambas séo valorizadas e tanto uma quanto a outra
correspondem ao conceito de educacdo. J& no Brasil, pela Lei, o conceito de
educacdo acaba sendo restrito a educacdo escolar, e ainda, registra que o
espaco de exercer a educacao € o da escola.

Assim como o sujeito U1, o entrevistado U2 também expressou o tema da
legalidade da Educacéo Social no pais e a importancia de a Educacéo Social ser
um direito estabelecido pelas politicas educativas, como anuncia ao responder
sobre a sua compreensao de Educacao Social:

z

Educacdo Social é como um campo da educacdo onde se
encontram as politicas sociais e as politicas educativas. Para mim
e para nés, a Educacdo Social € um campo da educacdo,
sobretudo da educacdo com a perspectiva social, com o intuito de
devolver a educacdo o seu carater social, uma reivindicacado
politica, mais do que uma definicdo técnica ou académica sobre
um campo. E muito dificil separar a educacio, esta educacéo néo
€ social. Para nés, toda educacéo é social. A necessidade de falar
de pedagogia social, da Educacdo Social, para mim, é uma
necessidade politica de reivindicar e devolver tanto a pedagogia
como a educagdo seu carater social, sua necessidade de vinculo
com conceitos sociais (U2, 2013).

Tanto Ul quanto U2 pertenceram e pertencem a espacos da gestdo da
Educacdo Social e da base onde se desenvolvem as acdes educativas da
Educacdo Social, portanto, trazem aspectos da formacdo ao reflexo dela na
pratica pedagogica e nas acdes politicas.

U7 tem um olhar parecido com o que expde Camors (2009) sobre a
Educacdo Social em relacdo ao Direito como um indicador no contexto do

Uruguai. Ele entende que a Educacao Social € um caminho que leva a conquista
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de direitos: “[...] na minha vida, a Educacédo Social serve para saber sobre o0s
direitos, é uma ferramenta a mais que vou usar” (U7, 2013).

O entendimento do indicador ‘A Educacédo Social como direito garantido’
leva a conceituacdo de que, além de ser um direito a Educacao Social é também
agente de direito, ou seja, suas acdes devem promover O acesso e 0
conhecimento de direitos. Esse tema leva-nos a retomada dos ambitos que a
discussédo engloba (individual, comunitario ou coletivo), pois os diferentes olhares
promovem distintas consequéncias da Educacao Social.

Observamos o acesso aos direitos por meio das praticas pedagdgicas da
Educacdo Social no Uruguai também na fala de U4, quando relata o que

aprendeu com a Educacéo Social:

Por meio do grupo aprendi sobre os espacos livres, poder pensar
a praca. Agora temos que falar com o bispo para autorizar. Ah,
sim, aprendi sobre saude, escola (U4, 2013).

U4 refere-se aos direitos de que vem se apropriando por meio da acédo da
Educacao Social que faz parte. O direito de ir e vir, o direito de reivindicar e
participar de acles para o bem do grupo e da comunidade em que esta inserido.
U4 expressa o reflexo individual no ambiente coletivo e no comunitario.

Tanto na conquista por direitos como no seu reconhecimento e na
possibilidade de construcdo de novos direitos, a Educacdo Social no Uruguai foi e
€ cuamplice.

Identificamos o direito a Educacdo Social como um indicador para a
avaliacdo em Educacdo Social na expectativa de que as acdes de Educacédo
Social promovam politica e culturalmente, no Brasil, o direito das pessoas, nao so
a Educacéao Social, mas, por meio dela, outros direitos.

Em decorréncia do exposto, encerramos esta subsecdo com as perguntas
gue podem orientar o avaliador e a avaliadora para detectar aspectos em relagéo
ao direito a Educacéao Social no contexto avaliado:

Aos educadores:

e O que realiza em sua acdo na Educacdo Social que promove 0

direito a Educacédo Social?
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e Que estratégias sdo utilizadas na identificacdo da apropriagdo do
exercicio do direito a Educacgé&o Social para reivindicar direitos?
e A que direitos assegurados sdo violados a populacdo e ou aos

sujeitos com quem atua, e quais ainda precisam ser conquistados?

Aos educandos:
e Que direitos tem acesso com sua inclusdo e participacdo nas
atividades de Educacao Social?
e Participando de atividades de Educacdo Social, vocé se sente

motivado a reivindicar o exercicio de seus direitos?

A comunidade:
e A comunidade tem se encontrado para discutir e buscar solucdes
para resolver problemas?

e Falem sobre as atividades que sdo desenvolvidas pelo educador

social.

e O que esta faltando para que seus direitos sejam garantidos?

Fica a todos os sujeitos em avaliacdo as perguntas:
e Vocé tem ideia de quanto o governo municipal ou as ONGs investem
em Educacéao Social? E de onde vem o dinheiro que investem?
e O que ha de se fazer para conseguir recursos para as acfes da
Educacao Social?
e O que vocé sugere que pode ser feito para que os direitos dos

cidadaos deste lugar venham a ser conquistados?

4.2.2 Indicador 2: a Educacédo Social como oportunidade de Formacao
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A categoria formacdo remete-nos a discussdo dos dois sujeitos da
Educacdo Social, o educador, que é um mediador e tradutor® (informacéo verbal,
MULLER, 2015%), e o educando, o sujeito participante da acédo da Educacdo
Social. Para o educador, a formagdo tem a funcdo de contribuir para a sua
performance profissional. Para o educando, a formag&o significa apropriacéo,
troca e producdo de conhecimento que lhe permitirA atuar nos grupos aos que
pertence, na vida como um todo.

A partir da categoria Formacao, surge o indicador a Educacgéao Social como
oportunidade de formacdo, que se destaca fundamentalmente no ambito
individual, por contribuir no processo educativo dos sujeitos da Educacéo Social
e, ainda, promover uma acao estratégica de defesa e divulgacdo da Educacéo
Social. A formacdo pode ser detectada nos espacos comunitarios em acdes que
se promovem coletivamente ou néo, para o coletivo ou ndo, em espacos publicos
ou mesmo privados, em parcerias.

No Uruguai, o processo de formagcdo do educador social € posterior a sua
existéncia como profissional o que coincide com a realidade brasileira. Tal fato é
interessante, pois foi a demanda existente o que promoveu a necessidade da
formacdo. Ao tratarmos da formacdo em Educacdo Social como um indicador
para a avaliacdo em Educacéo Social, € relevante ter em conta duas propostas: a
primeira, a partir do mediador e tradutor da acdo educativa, o educador social; e a
outra, do participante da pratica pedagodgica, o educando (crianca, adolescente,
jovem, adulto, idoso e a comunidade como um todo).

No que se refere ao educador no contexto do Uruguai, por meio das falas
dos sujeitos que atuam com a Educacao Social, ha a clareza de que, para ser
educador social, € compulsorio ter formacdo em Educacao Social. Caso contrario,
limita-se apenas a ser um educador, o que significa ganhar menos, ser menos
valorizado. Porém, nem sempre o fato de ter o titulo garante estar empregado ou

ser reconhecido.

% E funcao do educador social mediar o processo e traduzir os contetidos do contexto em que
atua. O principio da traducé@o de Santos (2004) leva-nos a construir relagdes muito mais legitimas
do que as estabelecidas por generalizagbes impositivas, a traducdo respeita 0 que ha de mais
caracteristico, seja em uma ac¢do de Educac@o Social na comunidade, seja em diferentes
hemisférios (MULLER, 2015).

% palestra proferida no Seminario de Estudos do Lazer em maio de 2015 por Verdnica Regina
Miiller — “O lazer como objeto de Educac&o Social”.
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Essas questbes ocorrem, em geral, por conta do que nos revela Ul:
“acontece que, no Uruguai, primeiro se criou a figura do educador social e depois
o programa de formagdo do educador social” (U1, 2013). Ou seja, muitos ja
atuavam com a Educacao Social antes de se formarem educadores sociais.

Contudo, com o desenvolvimento da Educagédo Social, com o respaldo
politico e social, essa préatica educativa passou a ter a formacdo do educador
como fundamental para a sua atuacdo e para melhor desenvolver o seu papel

junto ao educando:

[...] a partir das politicas publicas que marcaram caminhos, o
Estado comeca a implementar novos programas e o educador
passa a assumir distintos espacos. NOs procuramos, com
respaldo politico, ndo formar por formar, e aspiramos uma
mudanca social com essa ideia politica, comecamos a mostrar a
utiidade do educador social e de que, em distintos programas,
fomos mostrando esta necessidade, no campo da infancia
também. A partir de 2005, a ideia se ampliou por todo pais (U1,
2013).

Notamos que houve uma organizacao coletiva para a conquista a respeito
do processo de formacdo e reconhecimento do educador social. Isso se
evidenciou na fala de alguns que participaram do processo e que foram sujeitos
desta pesquisa.

Em 2013, ano da entrevista, U2 disse que, no Uruguai, havia
aproximadamente 400 educadores sociais formados e que 1000 estavam em
processo de formacdo. Isso demonstra como, a partir da profissionalizacdo da

Educacao Social, o interesse pela area foi aumentando.

[...] para n@s, o educador social € um profissional da educagéo
gue fez préticas educativas em diversas instituicdes, com diversas
pessoas, com o0 objetivo social de integragdo, inclusdo, mas
sobretudo dando énfase na transmissao cultural. Tem que ter
alguma coisa da cultura que esteja no meio do ‘jogo’, ndo sb
acompanhar, aconselhar também pode ser, mas tem que ter
alguma coisa de conteldo. As praticas podem ser escolhidas com
0 outro pelo interesse, mas tem que ter um conteldo educativo
(U2, 2013).

Vemos que ha uma preocupac¢do com o que se transmite ao educando. Foi

também por isso que U2 se mostrou preocupado em garantir que os educadores
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tenham formag&o e se tornem educadores sociais, dedicados a uma formagao
mais ampla, uma educagao que se relacione e se implique com a cultura, com a
politica e com a ‘leitura do mundo’.

A formacéo é algo fundamental para a Educagcdo Social no Uruguai e ndo
existe discordia quando o tema é esse. Fica muito claro, nos discursos de todos
0s envolvidos no processo: para ser educador social, tem que ter formagdo em
Educacédo Social. Ul ainda esclarece que essa formacao nao é qualquer uma, é
uma formacdo como todas as outras. No Uruguai, esta a caminho de garantir

essa formacao valida como ensino superior.

[...] a lei garantiu isso a Educag¢d@o Social, poderia acontecer em
qualquer ambito e os educadores sociais podiam atuar em
qualquer lugar. Criou-se a Educacdo Social no ensino superior e
os educadores sociais vao se formar na mesma universidade (U1,
2013).

Propor e garantir a formagéo ao educador social, no Uruguai, foi algo que,
de certa forma, alavancou a profissdo. O entrevistado vé isso como um resultado
da acdo da Educacéo Social no pais. Ter a legitimacéao da profissédo em lei, ter o
processo de formacao ja encaminhado, em vias de se tornar um curso superior, €

consequéncia de uma acéo efetiva da Educacéo Social.

[...] outra coisa é que o sistema politico colocou a Educacao Social
como educacdo e como formacdo na futura Universidade da
educacao (U1, 2013).

A formacdo € fundamental em qualquer ambito. A professora e
pesquisadora Violeta Nufiez € uma das autoras que entendem a Pedagogia
Social como o ‘marco tedrico’ da Educacédo Social. A autora aponta que o objeto

da Pedagogia Social € a Educacao Social. Sua funcao é estudar

[...] los modelos vigentes; someter los modelos a critica (tanto a
partir del analisis de sus supuestos; como de las finalidades que
dicen perseguir; como de los efectos que producen segin sus
articulaciones técnicas y politicas); elaborar y proponer nuevos
modelos de educacién social, asi como nuevas articulaciones
politicas y técnicas de los mismos; anticipar sus efectos en
términos de realidad social (NUNEZ, 2011. p. 01).
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Esses pontos séo fundamentais no processo de avaliacdo e de formacgao
do sujeito da Pedagogia Social. Para essa formacao, Violeta Nufiez enfatiza a
necessidade da praxis, que tem como fundamento o contexto historico e as
experiéncias dos sujeitos no processo de formacéo.

Em sua obra ‘La educacion en tiempos de incertidumbre: las apuestas de la
Pedagogia Social’, de 2002, a autora expde como é a proposta de formacéo para

o0 educador social.

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

Nufiez oferece uma contribuicdo tedrica, pratica e metodolégica para a
formacdo do educador social, sistematizada de forma a elencar os pontos
importantes de estudo a partir das demandas das vivéncias nos espacos de
atuacao da Educacao Social. A autora é referéncia para o Uruguai na proposta de
formacdo do educador. Salienta que € nos espacos de atuacdo e realizacao da
Educacdo Social que se revelam as causas e, assim, a justificativa da existéncia
da Pedagogia Social. Sdo nas ‘instituciones contratantes’ que se evidenciam o
objeto e a razéo de ser da Pedagogia Social.

A discussdo sobre a avaliacdo em Educacdo Social na Espanha foi
detectada principalmente na producdo académica e cientifica. A avaliacdo tem se
mostrado, pelo menos no veiculo da internet, um tema fundante para o
desenvolvimento das acfes educativas no pais. Uma prova disso sdo 0S cursos
de formacéo do educador social. Nesses cursos de formacéo, de nivel superior,
na grade curricular consta a obrigatoriedade da disciplina de avaliacdo de

programas e projetos de intervencéo socioeducativa®.

La asignatura "Evaluacion de programas e instituciones de
Educacion Social" tiene un caracter obligatorio y se imparte en el
segundo semestre del curso académico. Su extension es de 6

% Segue nos anexos ementa de disciplinas que tratam da avaliacdo em Educacdo Social de
alguns cursos de formacdo do Educador Social na Espanha, estas ementas foram escolhidas
tendo como critério as ementas dos cursos das universidades de alguns dos autores que
discutimos aqui na tese.



128

créditos. Dada su configuracion aporta contenidos teéricos y
practicos para el conocimiento y realizacion de la evaluacion de
programas e instituciones. Puesto que su ubicacién es el dltimo
curso del Grado de Educacion Social, hara especial hincapié en el
caracter aplicado de estas directrices en la mejora de los
programas de intervencion socioeducativa y en lograr la maxima
calidad de aquellas instituciones que dirigen su cometido al trabajo
con diferentes grupos sociales (UNIVERSIDAD NACIONAL DE
EDUCACION A DISTANCIA — UNED, 2014).

Outra disciplina que se destaca, mas de carater eletivo, é a avaliacdo de
politicas e sistemas educativos.

Evaluacion de Politicas y Sistemas Educativos es una asignatura
optativa, de 6 créditos ECTS (equivalente a 150 horas de trabajo
del estudiante), que se cursa en los Grados de Pedagogia y
Educacién Social. Esta dirigida a los alumnos de cuarto curso y su
docencia se imparte en el primer cuatrimestre. Esta disciplina
pretende familiarizar a los estudiantes de los Grados de
Pedagogia y Educacién Social con los procesos de toma de
decisiones politicas aplicados al campo especifico de la
educacion, esto es, con los procedimientos seguidos en la
elaboracion de una politica publica en educacion, con los agentes
y actores que toman parte en este proceso de construccion,
elaboracion y ejecucion, y, finalmente, con los mecanismos de
puesta en practica y posterior evaluacion de las politicas
educativas aplicadas. De igual modo, es importante que los
alumnos comprendan las razones que han impulsado la
evaluacion de los sistemas educativos, los principales enfoques,
programas y sistemas nacionales e internacionales de evaluacion,
los organismos internacionales de evaluacibn mas destacados v,
por ultimo, la incidencia de esta actividad en la calidad de la
educacion (UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A
DISTANCIA — UNED, 2014)

A disciplina de avaliacdo em Educacdo Social, no contexto espanhol, é
ministrada em praticamente todos os cursos de graduacdo em Educacdo Social.
Segundo dados do Ministério da Educacao, Cultura e Esportes Espanhol, sdo 85
Universidades no pais. Aproximadamente 30 delas oferecem o curso de
graduacdo em Educacdo Social e todas incluem as disciplinas supracitadas em
sua grade curricular.

No contexto espanhol, a discusséo sobre a avaliacdo em Educacao Social
no ambito da formacdo do educador vem se efetivando, sempre com énfase no

sujeito que faz parte do processo socioeducativo. O argumento principal é ver a
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avaliagio como parte da metodologia, como participativa (UCAR; HERAS;
SOLER, 2014).

No contexto de formacéo do educador social do Uruguai, diferentemente do
espanhol, ndo h4 uma disciplina ou um contetdo especifico sobre a avaliagdo. A
formacdo do educador é também dada por uma carreira superior, porém nao se
enquadra como uma licenciatura, como ressalta Morales (2015) “Para nosotros es
enseflanza terciaria, o sea, superior. No es licenciatura en sentido estricto,
aunque cumple con todas las normas requeridas para eso” (informacao verbal*')

No Uruguai, a formagdo em Educacao Social dura quatro anos. Quem se
forma educador social pode exercer a profissdo tanto no contexto escolar como
em instituicdes de educacdo nao formal, na propria universidade, em instancias
governamentais como o Ministério da Educagédo e Cultura, além de diversos
outros espacos de atuacao.

Assim a avaliacdo também é necessaria, tanto no processo de formacao
dos sujeitos educadores, como ja se define no contexto espanhol, quanto em
outros contextos. Além da formacgédo do educador, como citamos no inicio desta
subsecdo, a avaliagcdo da formacdo como tal deve incluir também o educando.
Vejamos um exemplo no discurso de uma ex-crianca da Educacdo Social em

Maringa:

A época que eu mais aprendi foi no G8*, foi a primeira vez que eu
tive responsabilidade [...] eu cai na real, eu posso contar as aulas
com a educadora, as aulas de jogos cooperativos, com a radio,
com o projeto ambiental. Mas a primeira coisa que eu fui é quel...]
a gente vive em um ambiente dificil, aquela regido é dificil, mas a
gente podia conseguir alguma coisa melhor. Eu vi que eu podia
ser alguém na vida e foi nas aulas de vocés que eu aprendi isso,
aprendi a ter mais responsabilidade (B2, 2013).

O educando aborda a formacdo como resultado do que viveu, da sua
experiéncia com a Educacdo Social. “O centro social foi uma casa para mim,
entrei la em 2000, passei por varias fases la, aprendi sobre educacao, respeito,
tudo...” (B1, 2013).

*I Informac&o fornecida pelo autor em conversa por rede social.
*2 Denominacao da oficina da instituicio de Educacéo Social de que o sujeito participava.
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As falas dos sujeitos da Roda da Conversa em Maringa, a partir da
indagacdo a respeito do que aprenderam com a participacdo em atividades da
Educacdo Social, denotam aquilo que aprenderam como conteldo para suas
vidas, em seu processo de formacdo. A assimilacdo de principios, como o de
responsabilidade, citado por B2, € uma demonstracdo de que associou aquele
contetdo para a sua vida. No discurso de U5, constatamos como o que ele viveu
nas atividades refletiu em sua vida: “para mim a Educacdo Social me ajuda a
viver, ndo estudava e agora eu estudo”.

U3 também menciona um pouco do que o processo formativo contribuiu em
sua vida: “o projeto vai me ajudar a aprender mais, ser melhor pessoa, que
trabalhe que nao faca o que ndo tem que fazer, que estude”.

A formacédo para quem € educando das acdes da Educacdo Social esta
relacionada mais diretamente com o ambito individual, pois gera resultados ou
efeitos na vida privada dos sujeitos. Mas esses resultados podem resplandecer
em outros ambitos. O entrevistado U8 demonstra um pouco disso: ‘com a
Educacao Social se aprende muito o tema da convivéncia, e isso nao se aprende
em matematica”.

B2 também patenteia o seu interesse pelo processo formativo:

[...] eu queria entender o sistema, como funciona, aos 13 anos eu
gueria saber: o que é o socialismo? (risada), entender por que o
sistema funciona assim, por que eu sou pobre e aguela pessoa é
rica. E se eu fosse para a coisa errada, ndo iria ajudar a mudar o
sistema (B2, 2014).

Os sujeitos da pesquisa explicitam a apreenséo dos contetdos e a relacao
com a vida e o contexto. Nao consideram que tudo o que aprenderam e 0 que Sao
hoje se deve a acdo da Educacdo Social, mas muito do que aprenderam la faz
parte da vida deles hoje e reflete nas suas relacdes, principalmente, individuais,

mas também, coletivas e comunitarias.

O que mais tirei proveito la foi das aulas de violdao, pois serviu
para minha vida [...] Estudei bastante, e isso me motivou a
continuar e consegui trazer para minha vida pessoal a musica.
Hoje é o meio que uso para sobreviver, tanto profissionalmente,
trabalho na noite, tocando em bares, como nas oficinas, no centro
social onde hoje sou educador. Hoje estou com 23. Entrei como
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educando aos 13 e hoje, depois de 10 anos, sou educador |4 (B4,
2014).

A Educacao Social enquanto oportunidade de formacdo, como indicador
para a avaliacgdo em Educacdo Social, representa um resultado legitimo da
Educacdo Social. O que aconteceu tanto na Espanha, referencia ao que foi
escrito antes, como no Uruguai com a formacdo é um exemplo para o Brasil.
Chegar a uma formagéo sistematizada, em nivel superior, foi um efeito muito
interessante da Educacao Social nesses dois paises, que pode percutir nas acdes
em Educacédo Social no contexto brasileiro a nossa maneira.

Tratamos aqui a formacado como reflexo da Educacdo Social, também
como necessidade do profissional, ainda, como espago de engendrar
conhecimento, além dos educadores, aos meninos e meninas educandos desta
praxis e a possibilidade de empoderar a comunidade em relagdo aos seus
direitos.

A formacdo tanto individual quanto coletivamente € algo que precisa
reverberar em diferentes acdes dessa pratica educativa, pois esse indicador € um
importante efeito da Educacdo Social e promové-lo sera o desafio das acdes pelo
Brasil a fora.

Finalizamos a subsecdo com as perguntas que um avaliador e uma
avaliadora podem fazer para detectar a situacdo contextual a respeito da
formacéo:

Aos educadores:

e O que os educandos aprendem com vOcé?

e O que vocé aprende com os educandos?

e Como vocé faz para que aprendam com vocé?

e Vocé sabe quanto custa as acdes da Educacédo Social?

Aos educandos:

e Vocé esta aprendendo algo nas atividades da Educacédo Social que
participa?

e O que pensa a respeito das acdes da Educacdo Social que faz
parte?

A comunidade:
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e Seu grupo tem aprendido algo ou tem tido oportunidades de
formacé&o promovidas pelo educador social?

e E visivel na comunidade consequencia da formacdo que promove
Educacéo Social?

e Qual a sua opinido sobre as a¢bes de formacdo da Educacao Social
no espago da comunidade?

Fica a todos os sujeitos em avaliagao a pergunta:

e O que vocé sugere sobre as necessidades de conteudos, estratégias

metodologicas, recursos e estruturas politicas fundamentais a

promocao da formacéo dos sujeitos da Educacao Social?

4.2.3 Indicador 3: o Discurso Convicto na Educacédo Social

O que chamou a atencao em relacéo ao discurso convicto como categoria
foi a apropriacéo por parte dos sujeitos na forma como se referiram a tematica. Ao
falarem, por exemplo, da formacéo, os entrevistados sempre alegaram a mesma
coisa: que para ter o titulo de educador social, no Uruguai, € necessario que 0
sujeito passe pelo curso de Educacgao Social.

Essa categoria promoveu a elaboracdo do indicador ‘O Discurso Convicto
na Educacdo Social’, que incide no ambito coletivo e comunitario e reflete
caracteristicas da area politica e social, pois indica uma atitude firme e assertiva
por parte dos sujeitos da Educacao Social no contexto em que se inserem.

E significativo ter, como resultado da Educacdo Social, a apropriacio
legitima do discurso proposto, discurso este sobre o direito, a justica, a igualdade,
a formacdo politica, a participacdo politica, enfim, sobre as acfes da pratica
educativa, pois, além de fortalecer a Educacédo Social, a0 menos no contexto do
Uruguai, refletiu uma apropriacdo politica, participativa e reivindicativa do coletivo.
N&o € uma fala reproduzida aleatoriamente; € a defesa e o convencimento em

relacdo a um conceito educativo, politico e cultural.
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Como assevera Freire (1996), o discurso é sindnimo de fala significativa,
possivel e necesséria. Pode promover e reconhecer saberes necessarios e
indispensaveis a préatica educativa e dialégica (BASTOS, 2010).

No discurso uruguaio, a conviccdo € o reflexo de um convencimento
coletivo e coaduna com o que declara Freire (1981), sobre a ‘fala significativa’, de
gue ha sempre mais por trds de um discurso. Percebe-se no conteudo que o
discurso posto pelos sujeitos da Educacdo Social no Uruguai € um discurso
comprometido. Como registra Freitas (2010), € por meio da conscientizacdo que
os sujeitos assumem “[...] compromissos historicos no processo de fazer e refazer
0 mundo” (p. 88).

O indicador do Discurso Convicto € um efeito da Educacdo Social no

contexto do Uruguai. E um resultado avaliativo, é consequéncia de uma agio

educativa no pais.

Portanto, ndo se trata de um consenso absoluto e universal em que
toda a sociedade estd em acordo, mas de consensos estabelecidos
por pessoas, grupos, comunidades e setores da sociedade
(ROSSETTI; GIACOMINI FILHO, 2010, p. 155).

Nos depoimentos dos entrevistados no Uruguai, a conviccdo ndao € a
repeticdo ou a imposicdo de um enunciado. O conteudo exposto revela uma
compreensao coletiva do que significa Educacédo Social, do que e como € a
formacdo do educador social e a apropriacdo do direito garantido por lei e
legitimado pela sociedade uruguaia.

A constatacdo no discurso dos entrevistados no Uruguai indica que existe
uma formacdo que faz efeito e que, ao ‘falar’, convence. Habermas (1983)
defende que as condi¢des para se aprender devem ser buscadas nas situacdes e
nas relacfes constantes e vivas das pessoas, do coletivo com 0 seu contexto.

O consentimento referente a um determinado tema, no caso, a formacéo
em Educacdo Social no Uruguai, ndo é o aceite passivo de quem ouve uma
opinido ou ideia veiculada por quem fala. E o entendimento, a negociacéo e a

apropriacdo de quem ouve como sendo participe.

O entendimento mutuo leva ao consenso; entretanto, ha uma sutil
diferenca entre esses dois processos. O entendimento mutuo
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acontece quando o ouvinte reconhece que as razbes do falante
sdo boas para ele (o falante) sob certas circunstancias dadas,
entretanto, ndo se apropria delas como sendo suas (do ouvinte).
O consenso somente é alcangado quando os participantes do ato
de comunicacdo aceitam uma pretensdo de validade pelas
mesmas razbes. Entdo, 0o consenso somente surge quando as
razdes de justificacdo da validade sdo compartiihadas pelos
envolvidos no ato de fala. O reconhecimento intersubjetivo
motivado pelas mesmas razdes faz surgir um acordo sobre um
fato, estabelecendo-se, assim, 0 consenso acerca desse fato
(ROSSETTI; GIACOMINI FILHO, 2010, p. 160).

Para haver convencimento e convic¢do, € essencial uma acao dialdgica,
ou, como considera Habermas (1983), uma ‘agdo comunicativa’, um didlogo que
promova a comunicacdo. Mas nao qualquer comunicacdo — € aquela que
reverbera em um acordo. Habermas (1983) trata do uso da razdo comunicativa,
dialogal. Nesse viés o diadlogo e o argumento, promovem a convicgao.

O discurso, o uso desse tipo de linguagem por meio da pluralidade de
vozes, tem como resultado final uma resposta em comum ao fendmeno discutido.
Héa que se cuidar dos interesses particulares, pois uma ideia legitima é aquela que
reflete também o interesse coletivo e corresponde a vontade de todos. O dialogo
€ um instrumento dessa concepcao.

No caso da Educacao Social no Uruguai, o tema da luta por uma educacao
realmente social pode ser uma resposta ao apoio e compartilhamento dos
envolvidos para a construcdo de uma ‘acdo comunicativa’ e do discurso convicto
sobre o direito a Educacao Social e a formacao.

A formacdo em Educacao Social, naquele pais, tem repercutido de maneira
afirmativa seu papel, seu conceito e promovido a apropriacdo por parte dos
sujeitos, como vimos nas falas dos entrevistados. Assim, ndo resulta uma decisao
gualquer, mas um debate de ponderacdes e consideracdes (MAGER, 2012).

O sujeito U2, ao responder a pergunta referente a como se reconhece um
educador social no Uruguai, menciona, como outros entrevistados, ‘pela sua

formacao’.

O educador social é aquele que tem o titulo de educador social,
somente. Muitas pessoas tém praticas na Educagédo Social, tém
praticas educativas. Estes n6s chamamos de educador, educador
social quer dizer titulo (U2, 2013).



135

O entrevistado explicita que a formacdo é dada pelo titulo, que é preciso
passar pelo curso de Educacdo Social para ser reconhecido como tal. Assim
como U2, Ul expressa a mesma ideia para definir como se reconhece o educador

social no Uruguai:

[...] No Uruguai é pela titulacdo, por isso falamos educador e
educador social [...] qual é a diferenca? A titulacdo, mas ndo so a
titulacdo. Ha educadores que sdo muito primitivos e ha
educadores que sdo muito capazes, que estudaram, que se
formaram, tém experiéncia pensada, refletida e, portanto, ndo tém
titulo, mas sdo bem valorizados pela sua experiéncia de uma
formacdo que ndo é a titulacdo [...]. A titulagdo nem sempre
resolve tudo, é preciso que queiram (U1, 2013).

Além da questéo da titulacéo, identificamos, nas falas supracitadas, outras
tematicas relevantes que, apesar de serem ditas de maneira diferente, refletem
um acordo no significado. Os sujeitos citam o valor do conhecimento, além da

formacéo. Ponderam sobre a experiéncia e os saberes que advém da pratica.

Comecei minha formacdo como professora, porque néo tinha o
titulo de educadora social. Agora comecei a carreira em Educacao
Social, pois ha alguns anos esta formacao foi sistematizada e farei
por quatro anos (U9, 2013).

U9 entende que, para ser educadora social, precisard da formacédo e
declara isso em sua fala, mas valoriza o que teve como formacéo até entéo.
U7, também opina sobre a Educacao Social no Uruguai:

7 7

[...] o reconhecimento é novo. O que comegou a existir é se
chamar o educador de educador social quando tem formacéo.
N&o tem uma exigéncia para trabalhar, pode ser como educador,
mas para ser educador social tem que ter formacéo (U7, 2013).

No caso do Uruguai, esse discurso sobre a formacao foi assimilado de
maneira politica, pedagogica e cultural. As conquistas que o pais vem tendo
referentes a Educacdo Social também sao o reflexo desse posicionamento
convicto sobre a Educacao Social e o processo de formacao.

Vale ressaltar que os discursos podem e precisam se renovar, pois 0S

saberes ndo sdo absolutos. Ao contrario, sGo mutaveis, exatamente por serem
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dialégicos. Nao sédo imposicdes de ideias, mas uma construgcdo permanente
(HABERMAS, 1987). Chamamos de discurso convicto algo diferente do que
normalmente € nomeado como discurso do senso comum. Este normalmente
advém dos meios de comunicacdo, com informacdes superficiais e sesgadas de
interesses ideoldgicos empresariais da midia. O conteddo e as atitudes firmes dos
educadores do Uruguai indicam outro viés, pois € fruto de conhecimento profundo
e de formacgdo académica que resulta em postura politica.

O discurso convicto na Educacgéo Social, como indicador para a avaliacao
em Educacao Social, precisa ecoar quando, nas acfes de uma pratica educativa,
houver como resultado uma acédo comunicativa comprometida e com clareza de
conceitos sobre o que é ser um educador social, sobre suas funcoes.

Concluimos a subsecdo com perguntas para 0s sujeitos da Educacao
Social, que podem sulear o avaliador e a avaliadora quanto a este indicador.

Aos educadores:

e O que e como faz para que haja como resultado convicgdes dos
individuos ou de grupos a respeito do papel do educador social, da
Educacado Social como um direito?

e O que faz o educador social na sua comunidade?

Aos educandos:

e Quem vocé diria que € o educador social?

e Qual a sua opinido a respeito das acdes da Educacdo Social que
participa?

A comunidade:

e E perceptivel na comunidade as acdes e o discurso sobre a
Educacao Social?

e O que a comunidade pensa sobre ac6es da Educacao Social que se
apresentam no contexto?

Fica a todos os sujeitos em avaliacdo a pergunta:

e O que vocé sugere para que se legitime um discurso convicto e

efetivo a respeito da Educacao Social?
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4.2.4 Indicador 4: a participacao politica na Educacéo Social

A categoria participacdo surge no contexto da coleta e promove em nossa
pesquisa a construc¢do do indicador ‘A Participacdo Politica na Educacao Social’.
Este pode ser encontrado nos ambitos individual, coletivo e comunitario, pois em
todos faz-se necessério a participacao dos sujeitos da Educacéo Social.

Nufiez (2005) vé a participagdo como direito e como politica social e
argumenta “[...] que la participacion no solo no es ajena al trabajo educativo y a la
vida en sociedad, sino que aparece como su entramado (p. 1), isto é, precisa
estar relacionada no cotidiano dos sujeitos.

Para que uma acao da Educacao Social ecoe como resultado na crianca e
no adolescente, a participacdo precisa estar implicada na realizacdo de acodes
com as criancas e os adolescentes, e ndo somente para eles.

O conceito de participacdo demanda principios, modos de agir. A
participagado “[...] nada mais é do que a possibilidade dos sujeitos intervirem no
que diz respeito as suas vidas” (MULLER, 2012, p. 15).

Nossa preocupacao é veicular (com a utilizacdo propositada do
termo participacdo acompanhada pela terminologia politica) que o
conceito que buscamos significar advém da sua adjetivacao
concebida com sentido politico. Entendemos que no ambito das
lutas politicas em defesa dos direitos das criancas e de suas
culturas e infancias, a participacdo politica deve ser compreendida
também em expressividade ao seu carater militante, que, como
concebido em Freire deve ser nutrido pela “criticidade e nao pela
irracionalidade” (2000a, p. 130). Portanto, que a participacao
politica deve ser uma pratica social desejavel e intencional,
expressada em decorréncia da vontade critica dos sujeitos
(RODRIGUES, 2014, p.106).

Alinhados com Tomas (2011), as autoras Miiller (2012) e Rodrigues (2014)
falam da participacdo com a adjetivacdo politica, sugerindo que ao participar
politicamente, os sujeitos sao parte em todos os aspectos, da sociedade ou da
acao que fazem parte, contribuindo desde sua elaboracéo até sua avaliacao.

Quando U4 expressa: “Participando, quero ajudar a mudar a praga que
temos aqui atras. [...] temos que falar com o bispo agora e com a resposta

faremos. [...] a praca néo é sé para mim, é para todos”, ele deixa claro que o seu
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envolvimento com a a¢do da Educacgéo Social vai além de mero coadjuvante. Ele
€ parte integrada do contexto e estd comprometido com ele.

Outra fala que manifesta a categoria participagdo como efeito de acdo da
Educacé@o Social € a de B2. Referindo-se ao comprometimento em um ato na
instituicdo de Educacdo Social onde foi educando, conta como se sentiu
importante na defesa de um de seus educadores, dispensado do seu trabalho.
Repete a frase que criaram para a defesa do educador: “Sem (coloca-se aqui o

4 O lema foi a frase de ordem usada ao

nome do educador), ndo tem salédo
participarem de uma agéo em favor do que achavam ser justo.

B1 narra: “Aprendemos que tinhamos que participar, entdo era a hora”. Foi
comovente vé-los e escuta-los relembrando o ato que resultou na recontratacao
do educador, porém em outra sede da instituicdo. A participacdo que haviam
aprendido, ou se apropriado, refletiu na mobilizagdo que organizaram. Ver o
educador recontratado foi a conquista de uma reivindicacao.

No contexto da Educacgao Social em que os sujeitos da Roda fizeram parte,
havia diferentes tipos de relagbes. B3 comentou: “Ia tinham dois tipos de poderes,
0 poder conquistado pelo medo e pelo respeito. Pelo respeito, vocé faz tudo pela
pessoa. Pelo medo, um dia vocé vai se rebelar’. Como foi no caso ja narrado
sobre o educador que havia sido dispensado do trabalho e, com a participacdo de
todos, conseguiram, de certa forma, reverter a situacao.

Assim, podemos perceber com o que expde Miller (2012) o grau de
participacdo destes sujeitos em seus ambientes. A autora classifica diferentes
niveis de participacdo: de baixa, média e alta intensidade. O nivel baixo ocorre
guando a participacdo € apenas representativa ou de apreciacdo de opinidao. O
nivel médio de participacdo acontece quando os interessados participam de uma
acao buscando informacfes e acompanhando algumas decisfes que sao
tomadas a respeito do que foi acordado. Ja o nivel alto refere-se a ir além de sé
decidir; implica definir as regras, pronunciar-se e agir coletiva e permanentemente
(MULLER, 2012).

A atitude participativa citada por Bl pode ser enquadrada em uma

participacdo de intensidade alta, pois a intervencdo contribuiu para o resultado

*3 0 termo saldo é como as criancas e adolescentes chamavam a instituicdo de Educacéo Social.
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que queriam. Interferiram naquelas regras e decidiram coletivamente sobre o
contexto em que estavam inseridos.

A participacdo politica em Educacdo Social, entdo, transformou-se em
indicador para a avaliacio em Educacdo Social. Como define Freire (1996)
participar é intervir no mundo. A acdo da Educacgdo Social promoveu, em alguns
dos sujeitos entrevistados, principios que engendraram o participar, o inteirar-se

dos fatos, tanto individuais como coletivos, o intervir e reivindicar.

Tanto na infancia quanto na vida adulta a participacdo politica
exigira da pessoa que participa o desejo de querer fazer parte da
politica e de relacionar-se com acbes e interesses publicos.
Assim, quem participa politicamente € tanto parte do processo
guanto de seu resultado (RODRIGUES, 2014, p. 106).

O interesse, a vontade politica e a expectativa de transformacdo séo os
motivadores para essa participacdo. Os sujeitos da Educacao Social precisam se
disponibilizar para se tornarem militantes e agentes de militancia.

Identificar no sujeito a sua percepcao sobre a sua participacdo e leva-lo a
evidenciar o que sente vai ao encontro do que define Freire (2001c, p. 37): “[...] é
0 exercicio de voz, de ter voz, de ingerir, de decidir em certos niveis de poder,
enquanto direito [...]".

Segundo o testemunho de B2 (2014), em sua vida profissional, ter

consciéncia do direito e ter vontade da participacédo tem sido fundamental:

Eu sempre fago sugestbes no meu trabalho, gosto de participar de
tudo e agora fui convidado para ser gerente na pizzaria. Eu lembro
como eram as aulas de jogos cooperativos a gente participava, se
ajudava, é igual agora.

A organizacao coletiva, seja em um espaco comunitario, na cidade ou
como indica B2, em seu ambiente de trabalho, de maneira que intencione uma
mudanca, € uma forma de participar e contribuir para a transformacdo do
contexto.

A participacdo € um modo de se relacionar e conviver com as pessoas e
deve se concretizar em diferentes contextos. Nas decisfes politicas e sociais, tem

sido cada vez mais necessaria. Para ser efeito de préaticas educativas, precisa ser
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também reflexo de acdes democraticas. Demo (1988b, p. 18) argumenta que a
participagdo € uma conquista “[...] para significar que é um processo, no sentido
legitimo do termo: infindavel, em constante vir-a-ser, sempre se fazendo”.

Santos (2002), com a proposta de ‘democratizar a democracia’, também
reitera 0 papel da participagdo como ‘libertagdo das pessoas’, reforcando a
importante tarefa do sujeito de influir nas questdes sociais, politicas e culturais.
Essa tarefa, segundo Santos, é a ‘recriacdo do politico’.

E estreita a relacdo entre o discurso de Santos (2002) e as ideias
empreendidas neste texto, pois a participacdo, oriunda de falas especificas e
locais, pode ressoar em instituidos globais, como referéncia, e servir de exemplo
para outros contextos.

A participagéo politica em Educagédo Social, além de ser um indicador a ser
identificado em um processo avaliativo em Educacgéao Social, € uma caracteristica
dessa avaliagdo. Ao longo deste texto percebemos a defesa, no ambito
gualitativo, de uma avaliacao participativa. Assim, no processo avaliativo o sujeito
da avaliagdo também precisa ser parte da acdo em Educacio Social. E
fundamental que esse sujeito esteja apropriado do que € ser e exercer a
participacéo, para fazer o “Exercicio da vocagdo humana em buscar ser sujeito
social” (RODRIGUES, 2014, p.107).

Com isso, algumas questdes finalizam esta subsecéo. Pode perguntar-se aos
sujeitos da Educacdo Social (educadores, educandos e comunidade), em um
processo avaliativo em Educacdo Social, tendo como expectativa o indicador
Participacao Politica na Educacéo Social:

Aos educadores:

e Como é realizado o processo de promocao da participacéo politica na

acao da Educacédo Social?

Aos educandos:

e Vocé opina e decide sobre algo nas atividades de Educacao Social que

participa?

e O que pensa sobre a maneira como estao organizadas e planejadas as

acOes de Educacao Social que participa?

A comunidade:
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e Fale sobre as acbes que a comunidade realiza em funcdo dos seus
direitos

A todos os sujeitos em avaliacao fica a seguinte pergunta:

e O que vocé sugere como estratégia de organizacdo e participacao
social para promover que sempre mais gente possa efetivamente

opinar, decidir e reivindicar nas atividades da Educacédo Social?

4.2.5 Indicador 5: influéncia da Educacao Social no Cotidiano

Registramos, em algumas entrevistas, referéncias sobre como lidar com a
vida, com o dia a dia, e com tarefas especificas, tanto da vida privada como
coletiva e comunitaria.

Com isso o cotidiano foi elencado como uma categoria desta pesquisa que
promoveu como indicador para a avaliagdo em Educacédo Social a ‘Influéncia da
Educacao Social no Cotidiano’. O indicador se enquadra no ambito individual,
coletivo e comunitario

Percebemos, nas falas dos entrevistados e participantes da pesquisa, que
a Educacdo Social promoveu, em suas vidas, o cotidiano que, segundo a
definicdo de Heller (1989),

[...] € avida de todo homem [...] a vida do homem inteiro, ou seja,
0 homem participa na vida cotidiana com todos 0s aspectos de
sua individualidade, de sua personalidade. Nela colocam-se em
funcionamento todos 0s seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos,
paixdes, idéias, ideologias (HELLER, 1989, P. 17).

A autora elucida que a vida cotidiana se faz em partes organicas, com a
organizacao do trabalho, das atividades de lazer, da rotina da casa, do descanso,
entre outras. Heller (1989) salienta que esse cotidiano, mesmo que
particularizado, encerra um aspecto genérico. Isso porque o homem ja nasce
adentrado em uma cotidianidade e vai aprendendo, no grupo ao qual pertence,

elementos do seu contexto, da sua realidade.
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A vida cotidiana é a vida do individuo. O individuo é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico. Considerado em
sentido naturalista, isso n&o o distingue de nenhum outro ser vivo.
Mas, no caso do homem, a particularidade expressa ndo apenas
seu ser isolado, mas também seu ser individual. [...] Também o
genérico estd contido em todo homem e, mais precisamente, em
toda atividade que tenha carater genérico, embora seus motivos
sejam particulares (HELLER, 1989, p. 20-21).

Identificamos efeitos da acdo da Educacao Social no cotidiano pessoal em
diferentes falas ao longo da producéo de dados desta pesquisa. O sujeito U4, por
exemplo, destaca a aprendizagem de se locomover em sua cidade: “viajar em
onibus, eu ndo sabia ir a Pando*, agora aprendi ir” (U4, 2013).

Referindo-se ao que aprendeu e aprende com as atividades que realiza no
projeto de Educacdo Social, U3 (2013) relata: “aqui nos ajudam a tirar nossos
documentos”. A situacdo que o entrevistado viveu foi uma situagdao de
aprendizagem que o marcou e foi efetiva e util para seu cotidiano. O educador ou
educadora social orientaram e contribuiram para que esse adolescente tivesse
acesso a aspectos fundamentais do cotidiano.

Comentando sobre as atividades da Educacéo Social, Ul enfatiza que elas

nao sao importantes se ndo contiverem propositos.

Qualquer coisa da vida pode ser educativa para um educador
social quando este se propde a transformar em uma situacao
educativa. Alimentar-se pode ser uma atividade educativa, o teatro
pode ser educativo, tudo depende da intencionalidade do
educador (U1, 2013).

Assim, quando ha finalidade na acdo de Educacdo Social, 0
desenvolvimento das destrezas do cotidiano vai se empreendendo também
pedagodgico. Em geral, as praticas educativas inserem um contexto, uma rotina.
Direta ou indiretamente, essa rotina também educa e € reflexo na vida dos

sujeitos:

O homem aprende no grupo os elementos da cotidianidade (por
exemplo, que deve levantar e agir por sua conta; ou modo de
cumprimentar, ou ainda como comporta-se em determinadas
situacdes, etc.) (HELLER, 1989, p.19).

* Uma cidade préxima a Montevidéu.
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Ao responder sobre as atividades e a contribuicdo da Educacao Social para
as criancas e os adolescentes, U9 (2013) confirma que o cotidiano é o
conhecimento, € o conteldo que estd presente nas acdes educativas da
Educacao Social: “A Educacao Social propde uma educacéo que abarca aspectos
da vida cotidiana da pessoa e que esta mais além do espaco e tempo concreto”.

A cotidianidade se mostra na vida social dos sujeitos e no contexto de
formagdo. Essa relagdo plural, como efeito na vida, contribui para o
desenvolvimento e constréi referéncias para a crianca, o adolescente ou o0 adulto
(PATTO, 1993). Assim, olhar o cotidiano como consequéncia da Educacgao Social
significa ter, como expectativa, a producao de cultura.

Essa cultura estad voltada a produzir um discurso e um referencial de
acesso aos direitos, desde os basicos, até o fundamental. E a producio de
cultura, segundo Gramsci, que supere as imposicdes de uma sociedade
controladora e domesticadora, ou seja, que mesmo no cotidiano, seja significativa
(ANGELI, 2011).

Para avaliar a Educacéo Social prop6s B2 ao se manifestar na ultima roda
da conversa: “Primeiro eu perguntaria sobre a rotina deles, como é a relagdo com
o educador, o que acontece nas oficinas deles, para ter uma nogéo [...]". Saber o
gue acontece no dia-a-dia da préatica pedagogica € para B2 uma estratégia para
pensar o cotidiano.

As perguntas que ficam como encerramento desta subsecdo servem como
motivadoras em um processo avaliativo que precisa identificar este indicador na
acao de Educacéo Social:

Aos educadores:

e A organizacado do trabalho dos educadores e as atividades planejadas e
realizadas instruem os sujeitos da Educacdo Social para sua vida
cotidiana? Como?

Aos educandos:

e Nas atividades de Educacdo Social vocé tem aprendido coisas que
servem para seu dia-a-dia? O que por exemplo?

A comunidade:
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e A Educacdo Social tem instruido para ac¢fes do dia-a-dia da
comunidade? Como por exemplo, a comunidade como um todo cuida
dos espacos de convivéncia.

Fica a todos os sujeitos em avaliagao a seguinte pergunta:

e O que propde como sugestao para que as acdes da Educacédo Social
reverberem aspectos da vida cotidiana e de maneira que possam ser
detectados e apreendidos reflexivamente pelos sujeitos da prética

pedagdgica?

4.2.6 Indicador 6: a Disponibilidade do educador social e do educando

A categoria disponibilidade refletiu no texto o indicador ‘A disponibilidade
do educador e do educando’. Este indicador reverbera no ambito individual, pois é
do sujeito querer, desejar e aprender a buscar a disponibilidade no contexto da
Educacao Social.

O educador precisa desafiar o sujeito que tem a sua frente, provoca-lo,
instiga-lo, promover nele a inquietacdo sobre o0 que sabe e o que nao sabe. As

oportunidades educativas podem promover ou nao disponibilidades.

[...] h4 educacdo quando ha intencionalidade. Tem que haver um
minimo de reconhecimento da atividade educativa pelo educando,
[...] € necessario que o0 educando saiba que é um processo
educativo e precisa aceitar a situacao educativa, estar disponivel
[...] (U1, 2013).

Nessa fala, fica explicito que o sujeito da Educacdo Social precisa
reconhecer a atividade que realiza. Trata-se de uma acéo de troca de saberes,
quando vai se apropriar de algum conhecimento e também divulgar o que sabe. E
fundamental que os sujeitos da Educacédo Social tenham acesso ao novo, e nao
s6 discutam o0 que esta em seus contextos. O contexto pode ser um ponto de

partida, mas nunca o Unico conteudo, a Unica alternativa:

[...] eu acho que n&o se pode trabalhar s6 com os interesses dos
educandos e também ndo pode desconhecer esses interesses. Se
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sO trabalha com os interesses, para mim, ndo estéa fazendo algo
educativo, estd dando s6 o que eles ja tém. E preciso estimular
para o que nédo se conhece (U2, 2013).

A fala de U2 reflete em muito o que considera Freire (1996).

[...] ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do
contelido, superficialmente feito, mas se alonga a producédo das
condicdbes em que aprender criticamente € possivel. E essas
condi¢cbes implicam ou exigem a presenca de educadores e de
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condi¢cdes em
gue aprender criticamente é possivel a pressuposi¢cdo por parte
dos educandos de que o educador ja teve ou continua tendo
experiéncia da producdo de certos saberes e que estes nao
podem a eles, os educandos, ser simplesmente transferidos
(FREIRE, 1996, p.26).

A construcdo do saber como algo novo € o que defende Freire e € uma
estratégia interessante para o processo de motivacdo dos sujeitos da Educacao
Social. Poder intervir de maneira participativa no processo de ensino e
aprendizagem é algo que pode promover nos sujeitos o interesse em aprender e
em ensinar, pois constroem e reconstroem juntos, os processos. E é para esse
processo que os sujeitos da Educacéo Social devem se dispor.

O sujeito U2 também expressa que € primordial um desimpedimento
educativo, ou seja, ha que se promover o interesse por coisas novas. A Educacao

Social tem, em seu perfil, tal caracteristica. U2 (2013) completa:

A Educacdo Social nisso tem uma vantagem, porque, como nao
tem uma instituicdo, ou lugar especifico, tem que inventar suas
praticas. Cada vez tem que inventar seus conteldos, suas
metodologias, sua forma de trabalho e muitas vezes tem que sair
a buscar seus sujeitos e tem que trabalhar para que estes sujeitos
gueiram, desejem trabalhar conosco. Eu acho isso uma questéo
de identidade. Tem que buscar o sujeito e tem que inventar a cada
vez.

U2 percebe que o educador social, em sua acao educativa, deve suscitar o
desejo, a vontade, a disposicdo do educando. E € essa disposicdo que precisa
ser efeito em uma acédo da Educacgéo Social.

U4 (2013) ao responder a pergunta sobre o que faz no projeto de que

participa e se gosta ou ndo, confessa: “eu fago recreacao e jogos, mas nao gosto,
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mas fago porque quero incentivar os menores, apesar de nao gostar, enfrento e
aprendo também”. Na fala de U4, constatamos a disponibilidade do sujeito da
pesquisa em se fazer presente, em contribuir com a atividade e ainda apropriar-se
de algo no processo. E uma implicacéo pessoal de U4 com a quest&o que |he foi
posta, isto é, se disponibiliza a participar.

A disposicdo € uma acao interessada. O educando se dispbe quando
percebe algo importante para ele e quando estabelece uma relacdo entre o
conhecimento proposto e a informacédo daquilo que ele ja conhece.

A aprendizagem é motivada por um interesse, uma necessidade
de saber. Mas 0 que determina esse interesse, essa
necessidade? Nao é possivel elaborar uma Unica resposta a essa
questdo. No entanto, um bom caminho a seguir é compreender
gue além dos aspectos cognitivos, a aprendizagem envolve
aspectos afetivo-relacionais. Ao construir os significados pessoais
sobre a realidade, constroi-se também o conceito que se tem de
vocé mesmo (autoconceito) e a estima que se professa (auto-
estima), caracteristicas relacionadas ao equilibrio pessoal. [...]
reconhecer essa dimenséo afetivo-relacional é imprescindivel ao
processo educativo (SOLE, 1999, p. 26).

A disponibilidade é algo que precisa ser estimulado. Mas também esta no
sujeito, como lembra Solé (1999). Pode estar em como as pessoas se relacionam
e incorporar emocdes que venham a contribuir para que as pessoas se eduquem
e se descerrem para o conhecimento.

Assim, as perguntas que encerram esta subsecdo sdo suleadoras para
identificar a disponibilidade como efeito da Educacao Social.

Aos educadores:

e Como desafiar os sujeitos da Educacédo Social para promover nele o
interesse pelo conteddo da Educacdo Social? Vocé tem
tentado?Como?

Aos educandos:

e Vocé tem tido interesse em participar das atividades de Educacéo
Social?

e O que lhe interessa nas atividades de Educacéo Social?

A comunidade:
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e E possivel perceber na comunidade sujeitos que estdo interessados
e disponiveis a aprender e ensinar?
Pergunta-se a todos os sujeitos em avaliacao:
e O que sugerem para que pessoas e grupos participem com vontade

das atividades comunitarias?

4.2.7 Indicador 7: o Vinculo e a Amizade entre educadores e educandos

O vinculo é um conjunto de caracteristicas relativas ao afeto, a confianca e
a valores morais. E um elo que se estabelece na relacdo entre os sujeitos de
gualquer ambito. Externa uma natureza relacional que supera o limite pedagogico.

Tornou-se uma categoria por aparecer nas falas dos sujeitos da pesquisa,
e promoveu o indicador ‘O Vinculo e a Amizade entre educadores e educandos’.
E um indicador que se implica com o ambito individual e a area social, pois trata
de relagcdes emocionais, subjetivas, éticas, pedagogicas e outras.

“Eu tive vinculos fortes com alguns educadores, entre eles, vocé”, declarou
B1(2014) sobre o que havia ficado na memoria da participacdo na acdo de
Educacdo Social a qual pertenceu. E acrescenta: “quando a pessoa gosta de
vocé, vocé sente [...], igual, a gente passa pela vida de vocés e VoOCEés,
educadores, passam pela nossa vida também” (B1, 2014).

Relacionamos 0 que o0 sujeito da pesquisa declara com algumas
discussdes da teoria freireana, como a afetividade, a amorosidade e a confianca.
Tais categorias para Freire (1996) tém o potencial de promover, nas relacdes
educador/educando, educando/educador, educador/educador e
educando/educando, o vinculo e a amizade.

Na discussdo sobre a avaliacdo em Educacdo Social tanto B1 como B2
entendem que o espaco da acdo de Educacdo Social favorece a relacdo de
amizade. Ao ser indagada sobre o tipo de relacdo que tem com B2, B1 explicou
gue é de amizade, iniciada no contexto da acdo da Educacdo Social. Disse B1:
“[...] igual quando a gente estava |4 dentro, a gente achou que a amizade era sé la

dentro, mas nao, continuou a amizade la fora, e é assim até hoje”. Com os
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educadores, também se estabeleceram amizade e vinculo: “[...] aquele que
éramos mais proximos, ficou até hoje”, de acordo com B1.

Freire (1987) entende a educagao como um ato de amor e ainda considera
possivel que este sentimento seja aprendido. O autor afirma que “[...] sendo
fundamento do didlogo, o amor é, também, dialogo” (p.79-80). Destaca que a
amizade estd implicada a esta amorosidade e considera que ao existir vinculo
(seja de amizade, afetividade e dialogicidade) é possivel, na relacdo pedagogica,
o desenvolvimento de uma educacéo libertadora.

A afetividade € o compromisso com o outro. E o sentimento de afinidade
gue promove sentimentos como amizade, amor, entre outros (TORO, 2002).
Freire (1999) refere-se a afinidade como estratégia na relagdo
educando/educador. Ela pode ser reflexo do método e promover o afeto e o
vinculo nos sujeitos das relacbes educativas. Ao vivenciar a praxis, o educando
prepara-se para assumir ou refazer o exercicio dela (da praxis) no seu contexto,
em sociedade (DALLA VECCHIA, 2006).

Em relacéo ao seu trabalho com a Educacao Social, U9 (2013) diz que:

[...] a Educacéo Social trabalha com aspectos de valores como a
solidariedade, o afetivo. Trabalhamos muito o afeto, é a
possibilidade de se construir um vinculo e se romper com uma
barreira [...].

Sobre o lugar onde esta, o lugar da Educacdo Social, U10 (2013)

testemunha:

Aqui se trata da realidade, e a gente se sente acompanhado,
ajudado. [...] aqui tenho muito afeto pela gente que esta aqui,
tenho afeto pelos educadores, pelas criangas que tém aqui. [...]
aprendi valores como amizade, companheirismo, solidariedade,
varias coisas que na escola eu nao aprendi.

Esta implicito nas palavras de U10 a amorosidade, pois demonstra estar
implicado com as relacbes que estabeleceu, gosta do ambiente, dos educadores,
das criancas menores, de onde esta. Freire (2011, p. 111) declara que a
amorosidade se materializa no afeto como compromisso com o outro: “[...] o ato

de amor estd em comprometer-se com sua causa. Mas, este compromisso porque
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€ amoroso é dialégico”. Freire (2011) considera que ndo se pode exercer a
docéncia sem o didlogo e sem o afeto, tanto pelos sujeitos, quanto pelo mundo.
Na relacdo dialdégica entre um educador e seu educando, ambos se
apropriam dos efeitos dessa relagdo. Um deles é o vinculo e a amizade que
estabelecem entre si e entre o contexto em que se encontram. Freire entende o

didlogo como um aproximador nas relacdes:

O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, por tanto, na relagéo eu-tu.
[...] N&o hé& dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao
mundo e aos homens. N&o é possivel a pronuncia do mundo, que
€ um ato de criacdo e recriacdo, se nao ha, amor que a infunda.
Sendo fundamento do dialogo, o amor €, também, dialogo
(FREIRE, 2011, p. 109-110).

Ao pensar a avaliagcdo da Educacgéo Social no que se refere a questao do
vinculo Bl disse que perguntaria aos educandos: “Vocés gostam de estar na agéo
da Educacao Social?” Também faria a mesma pergunta para os educadores. Bl
faria a pergunta tanto para as crian¢cas quanto para adolescentes e educadores
de uma instituicdo socioeducativa. Transparece, na fala de B1l, a preocupacao

com o vinculo e, de certa forma, com a formacgéao também. Acrescentou B3:

[...] guando vocé estad desmotivado com o que vocé faz, ndo passa
credibilidade. Se o educador ndo gostar do que esta fazendo, nao
adianta, a gente sente, a crianca sente, o adolescente sente. Se
ele esta desmotivado para passar isso para a gente, por que eu
vou seguir esse caminho? (B3, 2014).

Relatando as ideias sobre uma avaliacdo em Educacdo Social, também
observaram e chamaram a atencao para a acao do educador social. Tal questao
€ perceptivel no que nos relatou B3, ao se preocupar com 0O interesse que o
sujeito da a sua pratica e como pode refletir no educando. B2 também

testemunhou a respeito do tema:

O gostar faz com que a pessoa tanto consiga ser compreendida
guanto a pessoa, quando esta gostando da coisa, fica ali, prestando
atencdo. Eu acho que a pessoa consegue aprender quando ela
gosta, quando o professor especifico, ela gosta do professor, ela,
por mais que tenha dificuldade, ela se esforca para entender a
atividade. Entdo, se o educador gostar de fazer o que ele faz e o
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aluno gostar de ir |4 escutar o educador, acho que é isso que faz
com que o recado que o educador esta querendo dar fica entendido
pelo aluno (B2, 2014).

A amizade também é um efeito da Educacéo Social, e € fundamentalmente
construida na relacao dialégica promovida.

Neste contexto de discussdo das relagbes humanas em
sociedade, faz-se necessaria a discussdo sobre a amizade,
porque é uma das relacbes que envolvem o homem em
comunidade e proporciona o didlogo como possibilidade para
atingir a moderacdo das atitudes entre os homens (LARA, 2009,
p.40).

Na relacdo de amizade, a confianca e o didlogo sdo fundamentais e sao
aspectos presentes. Como ressalta Fernandes (2010, p. 82): “A confianga é
construida por atitudes de respeito como acolhimento, nos limites das relacbes
humanas possiveis, entremeadas de afeto e de disponibilidade para o dialogo”.

Parafraseando Aristoteles, Lara (2009) disserta que:

No Livro VI, Aristételes conceitua a amizade como virtude
identificando-a com as virtudes de maneira geral. Apresenta a
amizade como uma relacdo fundamentada no bem, na
solidariedade, em sentimento reciproco e 0 homem como um ser
social por natureza: temos assim a justica, a felicidade e a
amizade como alicerces da sociedade (LARA, 2009, p. 42).

Em uma acéo educativa, € a amizade também alicerce, pois na relacéao
educador e educando o sentimento de bem e de solidariedade esta, em geral,
presente. Conforme Aristoteles, “[...] o bem para o0 homem vem a ser o exercicio
ativo das faculdades da alma de conformidade com a exceléncia, e se ha mais de
uma exceléncia, de conformidade com a melhor e mais completa entre elas”
(ARISTOTELES, 2001, p. 34-36).

A idealizacdo do filésofo indica a amizade como a condicdo necessaria
para a ética e a politica, porque entende que o amigo € a medida dos nossos
atos, “[...] pois no amigo devemos ser outro eu. Sendo a ética agir com
moderacado, entdo o didlogo é uma forma de se buscar essa justa medida. Na

amizade politica é essencial o dialogo entre os cidadaos” (LARA, 2009, p. 44).
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Entendemos que a amizade entre educadores e educandos ndo é a

mesma de educandos ou educadores entre si, pois o lugar social e pedagdgico de

cada um jamais deve ser confundido nem misturado. Em uma relacdo de

educacéao o foco é a educacao e ndo a amizade.

Para captar se existem vinculos e amizades promovidas pelas acfes da

Educacao Social, quem avalia deve observar o comportamento entre educandos

e educandos, educandos e educadores, eles e a comunidade. E assim perguntar:

Ao educador:

Vocé tem promovido a oportunidade de didlogo entre os educandos
ou grupos com quem trabalha?

As acbes que promove com a Educacdo Social apresentam
aspectos que podem permitir a construcao de uma relacéo de afeto
entre os sujeitos da Educacéo Social?

Vocé tem gerado acgdes que impliqguem o compromisso de pessoas e
grupos da comunidade?

Vocé gosta do que faz?

Ao educando:

As atividades da Educacao Social que participa e a forma com que
se relaciona com os sujeitos da Educacdo Social fazem com que
VOCé construa amizades?

Vocé tem amigos no contexto da Educacao Social que faz parte?

O gue pensa sobre as relacbes que tem com as diferentes pessoas
gue convive nas praticas da Educacao Social?

Vocé gosta das atividades da Educacdo Social e do educador

social?

A comunidade:

Ao vivenciar as acdes da Educacdo Social e ao se relacionar com as
pessoas, qual o resultado destas relacdes?
Em que circunstancia nota-se a relacdo de amizade entre 0s sujeitos

da Educacéo Social sendo repercutida em seus contextos?

Fica a todos os sujeitos em avaliacdo a seguinte pergunta:
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e O que precisa ocorrer para que da participacao individual e coletiva
nas ac¢des da Educacdo Social surtam relagbes de vinculo, amizade

e amorosidade entre 0s sujeitos?

4.2.8 Indicador 8: a Responsabilidade dos sujeitos da Educacédo Social

A responsabilidade e o compromisso sdo principios que se expressam no
cumprimento de acdes e de acordos estabelecidos no decorrer da pratica
educativa. A responsabilidade “[...] € o cumprimento da palavra, continuado no
tempo”, escreviam as autoras Muller e Rodrigues (2002, p. 42), quando aludiam a
este conceito em referéncia a pratica ludico-politica-pedagogica desenvolvida com
meninos e meninas no Projeto Brincadeiras.

A constatacao da responsabilidade como categoria nesta tese nos levou a
definicdo do indicador ‘A Responsabilidade dos Sujeitos da Educacéo Social’, que
faz parte dos ambitos individual, coletivo e comunitario, além de se fazer presente
em todas as areas, politica, pedagogica, social e cultural, pois a responsabilidade
e fundamental enquanto estratégia - € um principio que reflete nas acoes
educativas e ainda destaca-se cultural e socialmente.

A responsabilidade, como efeito de uma praxis educativa da Educacéo
Social, evidencia-se nas falas dos sujeitos como valor apropriado para suas vidas.
B4 (2014) depde: “Aprendemos a questdo da responsabilidade. [...] isso me
motivou a continuar e consegui trazer isso para minha vida pessoal [...]".

Por meio das experiéncias vividas, B4 se apropriou e se comprometeu com
o0 que foi assimilando nas a¢des educativas de que fez parte: “Ao me tornar
educador, pude assimilar as responsabilidades com mais facilidade” (B4, 2013).

A responsabilidade, aqui, diz respeito a responsabilidade nas relacdes e
para com as pessoas, com o outro. E também uma relacdo de amorosidade,
afetividade e compromisso. E um ‘amor’ fraternal. Aqui “amar significa estar a
servico, colocar-se a disposicdo, aguardar a ordem” (BAUMAN, 2004, p.13). E a
responsabilidade em termos do comprometimento na relacdo entre o educador e

o educando. E uma responsabilidade do ‘cuidado’ com o outro, do ser humano
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com a humanidade: “Somos todos responsaveis por todos os homens perante
todos, e eu mais que os outros” (BAUMAN, 1998, p. 210).

A época que eu mais aprendi foi quando eu entrei no G8, foi a
primeira vez que eu tive responsabilidade. Eu tinha que levar as
caixas de som da radio e percebi que, se eu nao fizesse isso, a
radio ndo aconteceria. As pessoas dependiam do meu
compromisso (B3, 2013).

A preocupagdo com o outro, a questdo da ‘proximidade’ entre os colegas
do grupo e suas atividades, o relacionarem-se, ter consciéncias de que sua acao
tem consequéncias para o outro, foi 0 que promoveu, no entrevistado, o senso de
responsabilidade. Apropriar-se de responsabilidade € como a preocupacdo com o
ser humano, é estar proximo. Quanto mais ha proximidade entre as pessoas,
mais elas se sentem responsaveis umas pelas outras.

Contudo, o contrario produz irresponsabilidades e descompromisso com o
outro: “[...] a responsabilidade é o tijolo que constitui todo nosso comportamento
moral e surge a partir de toda relacdo de proximidade do outro. Proximidade
significa responsabilidade e responsabilidade é proximidade” (BAUMAN, 1998, p.
212).

Bauman (1998), em sua obra ‘Modernidade e Holocausto’, expde que, para
gue haja uma responsabilidade legitima, deve haver reconhecimento e vontade
dos sujeitos das acdes e das relacbes. E preciso que se sintam responsaveis uns

pelos outros.

Para Levinas, "estar com 0s outros", esse primarissimo e
irremovivel atributo da existéncia humana, significa primeiro e
acima de tudo responsabilidade. "Se o outro olha para mim, sou
responsavel por ele, mesmo ndo tendo assumido
responsabilidades para com ele." Minha responsabilidade é a
Unica forma pela qual o outro existe para mim; € o modo da sua
presenca, da sua proximidade: o Outro ndo esta apenas proximo
de mim no espacgo ou préximo como um parente, mas se aproxima
de mim essencialmente na medida em que eu me sinto — em que
eu sou— responsavel por ele (BAUMAN, 1998, p. 211).

Atualmente, a proximidade entre as pessoas esta cada vez mais abalada, o
gue nos faz sentir menos responsaveis uns pelos outros. A responsabilidade de

gue trata o autor supracitado € uma responsabilidade incondicional. As praticas
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educativas da Educacgédo Social precisam promover essa proximidade para
garantir, entre outros principios, a responsabilidade e o compromisso entre as

pessoas.

Quando algum educador pedia para eu cuidar da sala, ou do
armario e dos materiais, eu tinha um pouco de medo, pois a
responsabilidade era minha, mas eu também pensava: logo eu?
Eu queria mexer, quebrar, e agora vou ter que cuidar? Era muita
responsabilidade e eu tinha que ter e cuidava (risos) (B1, 2014).

Além da questéo da responsabilidade, a ética também foi se construindo na
relacdo educativa de que falou B1l. Seu testemunho traz certa moralidade. Ao
optar por cuidar, B1 fez uma escolha responsavel, mas também ética, ja que,

como confessou, tinha uma intencéo ‘travessa’.

E no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura,
da opcdo, que se instaura a necessidade da ética e se impde a
responsabilidade. A ética se torna inevitavel e sua transgressao
possivel, € um desvalor, jamais uma virtude (FREIRE, 1996, p.
18).

A ética é tema que permeia a teoria de Freire e se aproxima muito do que
aqui caracterizamos como responsabilidade.
Fechamos a subsecdo com as perguntas que orientam o avaliador para a
identificac&o desse indicador em um contexto da Educacéo Social, sdo elas:
Ao educador:
e Vocé promove acdes onde os sujeitos individuos ou coletivos
tenham que assumir responsabilidades? Como?
Ao educando:
e Vocé tem assumido algum tipo de responsabilidade nas atividades
de Educacéo Social?
A comunidade:
e Os grupos tém assumido e cumprido compromissos nas atividades
da comunidade?
e Como os individuos e grupos podem assumir mais o planejamento,
realizacdo e controle das atividades da Educacdo Social e da

comunidade?
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e Quais sao os caminhos para se conseguir recursos para as acoes da
Educacéo Social?
Fica a todos os sujeitos em avaliagdo a seguinte pergunta:
e Considerando o contexto e a acdo da Educacdo Social na
comunidade, qual a responsabilidade e o comprometimento dos
sujeitos educadores, educandos e demais pessoas com a

organizacao politica para a defesa comum de direitos?

4.2.9 Indicador 9: a Felicidade do sujeito da Educacado Social

A felicidade, como considera Aristételes & uma virtude, ‘é a vida feliz’, o
maior bem do homem. N&o esta ligada apenas aos prazeres, mas também a
razdo, a politica e a contemplacéo.

A felicidade é uma busca constante por parte, sendo de todos, da maioria
dos humanos. No espaco da educacdo ou em uma acao educativa da Educacéo
Social, também pode ser um efeito nos sujeitos participes.

A categoria Felicidade no remeteu ao indicador ‘A Felicidade do sujeito da
Educacao Social’. Este indicador € do ambito individual e pode ser visto nas areas
social e cultural.

Como efeito direto, ou ainda como um indicador para se avaliar em uma
acao da Educacao Social, a felicidade € uma questdo complexa. Nao se trata de
algo mensuravel, mas a busca pela felicidade e o caminho até ela podem ser

facilitados por diferentes meios. A educacédo é um deles.

Felicidade é uma questdo pessoal, mas o caminho para ela
depende do entorno social onde a pessoa vive; e este entorno é
construido ou desconstruido pela politica, pela familia, cidade,
pais, até mesmo pelo mundo. Por isto, 0 caminho para a busca da
felicidade pessoal depende das politicas que administram a
sociedade (BUARQUE, 2012, p. 17).

O autor menciona a politica como a responsavel por promover a felicidade.
Com a garantia de educacdo, saude, lazer, moradia e todos os direitos

constituidos ao ser humano, a politica oportuniza aos sujeitos a busca pela
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felicidade. Quando um espaco educativo, seja ele a escola ou uma instituicao,
favorece uma convivéncia harmoniosa, respeita e promove os direitos das
pessoas, esta caminhando para suscitar a satisfacao necesséria a felicidade.

Buarque (2012) concebe a felicidade como politica publica. Entende que é
fundamental dar ao povo a possibilidade de ‘buscar sua felicidade’. Sugere que se
acrescente essa ideia na Constituicdo Federal. O artigo sexto ficaria assim
redigido:

Art. 6° S&o direitos sociais, essenciais a busca da felicidade, a
educacao, a saude, a alimentacao, o trabalho, a moradia, o lazer,
a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo (BUARQUE, 2012, p. 26).

A felicidade é entédo nesta discussao uma proposta politica e pedagogica,
pois reverbera nos contextos da educacdo. Contudo ha que se observar um
aspecto sentimental que nem as politicas nunca garatirdo, porque € proprio de
cada um.

A justificativa para isso esta, por exemplo, no que conta B1l: “O centro
social foi uma casa para mim. Entrei |4 em 2000 e passei por diversas fases da
minha vida, aprendi sobre respeito, educacdo, amizade e era feliz Ia, tiveram
muitas coisas boas” (B1, 2014). Como passou parte da vida em uma acédo da
Educacao Social, B1 evidencia que construiu os caminhos para a busca de sua
felicidade a partir de principios de que foi se apropriando e assimilando, isto é,
nas relacdes educativas e politicas também estdo implicitos sentimentos.

Outro relato é de B2 (2014), que fez amizades e comecou a se enturmar:
“[...] comecei a pegar amizades, dai ficou mais interessante”. Sua fala demonstra
sua felicidade ao se enturmar e se interessar. Comprova que, no contexto
educativo e nas relacdes que estabeleceu, houve a construcdo de sua felicidade.

A educacédo ou qualquer outra acdo nao pode ter a pretensdo de promover
a felicidade, pois € pessoal e subjetiva. No entanto, uma acdo educativa pode
intervir de maneira a provocar sensacao de felicidade na vida dos sujeitos.

Os sujeitos da Roda da Conversa vivenciaram um espaco que, de certa

forma, promoveu para eles a busca pela felicidade, como retrata B4(2014):
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A gente teve pecas importantes para nossa vida |4, a relagdo com
0s colegas, a amizade. [...] foi muito do que eu vi e vivi ali dentro
que eu pude fazer o mesmo, objetivei, sabe? Busquei e ainda
estou correndo atras da minha felicidade.

O relato de B4 demonstra que a felicidade é algo que se busca e que
depende de vérios fatores. Aristételes (1991), em seu tempo, se questiona sobre
como chegar a felicidade. Uma das alternativas percebidas pelo filésofo é a
aprendizagem da felicidade.

Como enfatiza Buarque (2012, p. 21): “A educacgéo néo basta, mas sem ela
fica mais dificil a realizagdo pessoal e dai mais dificil a busca da felicidade”. Por
isso o0 ingresso a educacdo e a Educacédo Social pode ser o caminho para se
alcancar a felicidade. Foi o que constataram alguns entrevistados.

U4 garante que as atividades e a acdo da Educacéo Social “alegram as
criancas e adolescentes e as afastam das drogas”. Independente de nossa
posicdo sobre o conteudo exposto € uma constatacdo interessante, pois a
felicidade, apesar de algo implicito na fala, foi promovida pela acdo da Educacéo
Social. Ou seja, uma pratica educativa precisa promover sensacbes e
sentimentos que signifiguem e promovam resultados como, por exemplo, a
felicidade.

Sendo assim, uma acédo da Educacao Social deve promover o interesse, a
alegria no presente de sua pratica, na construcdo de seus saberes. A alegria
precisa estar no contexto pedagdgico para que motive seus sujeitos para a busca
da felicidade (SNYDERS, 1993).

U10 (2013) revela:

Tenho tantos sonhos, quero uma casa propria, formar uma familia,
ter meu trabalho, as minhas coisas... Outra coisa é jogar futebol, o
gue mais amo na vida, ter uma bola e ser feliz. Também gosto de
cantar. Nao sei cantar, mas gosto.

A acdo da Educacdo Social suscitou expectativas em U10, viu em sua
trajetéria a possibilidade de almejar ser feliz, mesmo que esta felicidade venha
por meio da obtencdo de bens materiais, mas também esta representada em
valores como ter uma familia, poder cantar, mesmo ndo sabendo como o

entrevistado relatou.
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A alegria e a esperangca fazem parte da natureza humana
exatamente por ser o homem um ser inacabado em constante
construg¢do como individuo e como histéria com os outros e com 0
mundo, histéria como possibilidade. O mundo estar4 sendo na
medida em que lutamos por alegria e esperancga (REDIN, 2010, p.
29).

E 10 viu, a partir do que vivenciou no contexto da préatica educativa de que
participou, a possibilidade de realizar seus sonhos. Como diz Redin (2010), a
alegria e a esperanca estdo atreladas ao homem e em sua luta. Freire (1996)
também fala dessa relacdo, alegria e esperanca, e as conecta com a pratica

educativa.

Ha uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e
a esperanca. A esperanca de que professor e alunos juntos
podem aprender ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos
igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria. Na verdade, do
ponto de vista da natureza humana, a esperanca néo € algo que a
ela se justaponha. A esperanca faz parte da natureza humana.
Seria uma contradicdo se, inacabado e consciente do
inacabamento, primeiro, 0 ser humano néo se inscrevesse ou nao
se achasse predisposto a participar de um movimento constante
de busca e, segundo, se buscasse sem esperanca. A
desesperanca é negacao da esperanca. A esperanca é uma
espécie de impeto natural possivel e necessario, a desesperanca
€ 0 aborto deste impeto. A esperanca é um condimento
indispensavel a experiéncia histérica (FREIRE, 1996, p. 72).

A acdo da Educacao Social nao garante o acesso a felicidade, pois “ndo
podemos falar que, por passar por um projeto social, isso mudou a vida de
alguém. E uma contribuicdo, todos temos e vivemos algo significativo que nos
ajuda a crescer” (U11, 2013).

Avaliar a felicidade € algo individual, particular. S6 quem pode fazé-lo é
guem a vive. Ou seja, para avaliar a felicidade € preciso escutar as pessoas, a
opinido de cada um em relacédo a sua prépria vida, sobre suas experiéncias, se &
ou nao feliz.

A felicidade, por vezes, ndo esta explicita em uma relacdo educativa, como
explica Rios (2010), ao tratar do tema como um principio implicito na obra de

Paulo Freire. A autora afirma que a felicidade esteve o tempo todo guardada na
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proposta educacional freireana e revelada em diferentes conceitos como
liberdade, alegria, dialogo, esperanca, entre outros.
Rios (2010, p. 181) ainda questiona:

Qual o sentido da educacdo se ela ndo colaborar para a
construcao da felicidade? Os conceitos de ‘felicidade’ e ‘cidadania’
se aproximam, na medida em que se reportam a possibilidade de
viver bem em companhia, de ‘pronunciar o mundo’ junto com os
outros, sendo por eles reconhecidos e os reconhecendo, num
movimento sempre dialégico. ‘Felicidade’ rima com ‘cidadania’:
embora do ponto de vista linglistico dir-se-ia que ¢ uma ‘rima
errada’, do ponto de vista histérico-social é rima mais que
adequada, diria Freire.

Para Freire (1996), assim, a felicidade esta atrelada a democracia e,
consequentemente, nas relacdes. E algo a ser buscado de maneira coletiva: “[...]
nao se pode ser feliz sozinho, assim como ndo se pode ser livre ou humano
sozinho” (RIOS, 2010, p.182).

Ao finalizar esta subsecéo, consideramos que o indicador ‘A Felicidade dos
sujeitos da Educacéo Social’, para ser o efeito de uma acdo da Educacao Social,
precisa dar respostas as seguintes indagacoes:

Ao educador:

e Como as experiéncias de construcdo da felicidade individual e
coletiva séo possibilitadas em sua acédo pedagodgica com 0s sujeitos
da Educacéo Social?

e Vocé se realiza quando esta em atividade?

¢ Qual o sentido que vocé vé na sua acgao profissional?

Ao educando:

e As suas experiéncias com a Educacdo Social te instrumentalizam
para a busca de realizacéo pessoal?

A comunidade:

e O que pensa que estad faltando para o direito a felicidade ser
garantido?

Fica aos sujeitos em avaliacdo a seguinte pergunta:
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e Qual a sua sugestdo para se promover nas acdes da Educacao
Social atividades que resultem em realizacdes e sensacgédo de
felicidade?
Fica ainda uma pergunta geral que suleia o que foi anunciado em todos os
pontos desta subsecao:
e Que direitos estdo sendo violados e 0 que se sugere para se
conquistar estes direitos?

Os indicadores supracitados, como vimos, exibiram especificidades por
vezes educativas, filosoficas e por vezes de cunho politico. E esses aspectos
levaram a classificacdo dos nove indicadores em cinco categorias e estas seréo
discutidas na subsecao que segue. Convém destacar que os indicadores retratam
mais de uma classificacdo, ou seja, podem aparecer em duas ou mais categorias.

Séo elas: Pedagdgica, Politica, Cultural, Social e Militancia.

4.3 Categorias de legitimacao do processo de avaliacdo em Educacéo
Social

Esta subsecdo tem o objetivo de revelar as categorias que surgiram a partir
da andlise dos indicadores (denominadas de categorias que organizam 0S
indicadores). As categorias identificadas partram da caracteristica dos
indicadores discutidos na secéo anterior.

Entendemos e assim conceituamos que a Educacdo Social € a pratica
social com carater, politico, cultural, social, pedagoégico e militante, que se situa
em distintos contextos, dentro ou fora da escola. Abrange a discussdo, a
construcdo e a reivindicacdo de justica social, defesa de direitos humanos,
participacéo politica. E uma acéo tradutora e mediadora no processo de formacao
politica dos sujeitos participes dessa praxis. Deve promover impacto nos ambitos
individual, coletivo e comunitario.

Na definicdo de Educacdo Social, esta implicita nossa posicéo filosofica,
pois aponta aonde queremos chegar e com qual ética. Foi fundamental, no
processo de categorizacdo dos indicadores, definirmos aonde pretendemos

chegar com a avaliagcdo em Educacao Social. O foco é a conquista de uma acéo
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da Educacao Social que promova a justica social com a implicacdo do individuo e
dos coletivos buscando sempre seu posicionamento critico e proativo a favor de
todos.

A filosofia que defendemos para a Educacdo Social € a que se ocupa de
uma reflexdo para a conscientizacdo critica dos sujeitos dessa pratica
pedagdgica, de uma formacao politica e participativa, para que seja alcancada a
expectativa de um ‘futuro contraido’, ou seja, com a possibilidade de realizagéo
das expectativas de transformacdo da sociedade. E ainda que suleie meninos,
meninas e adultos a defenderem as suas posi¢cdes conceituais e ideoldgicas.

4.3.1 Categorias da avaliagdo em Educacéo Social

Os indicadores podem ser agrupados em grandes areas e também na
atitude dos sujeitos da Educacao Social. Reconhecemos nos indicadores, trazidos
pelos sujeitos da roda da conversa, que estas categorias ndo sao suficientemente
contempladas se sO definirmos em grandes areas. Ha que se observar a atitude
dos sujeitos da Educacao Social. Isso qualifica a possibilidade de organizacéo da
avaliacdo em Educacao Social, assim como também situa os indicadores para
elaborar questdes que tenham sentido nas realidades particulares em avaliacao.

A primeira categoria tedrica € a pedagogica, que relaciona os indicadores
com esse perfil pedagodgico, ou seja, que expressam caracteristicas que
promovem o acesso a diferentes conhecimentos. E pedagdgico porque suscita,
nos sujeitos, a possibilidade de superar o que sdo para ser 0 que querem ser
(FREIRE, 2011). Ao projetar e percorrer caminhos préprios em busca do
desenvolvimento humano e social pleno reiteramos o valor da formacéao politica e
cultural do sujeito da Educacgéo Social.

Quando uma relacdo educativa potencializa a formacédo dos sujeitos que
dela participam, resulta um ato pedagdgico. Nas palavras de Freire (1996, p. 136):
“O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacao
dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo

em permanente movimento na Historia”.
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A intencdo do discurso da, para e em Educacao Social, além de legitimar
essa prética pedagdgica, € promover a conscientizacado dos sujeitos em relagdo a
sociedade em que vivem para que, conscientes da realidade, contribuam para a
transformacgéao, porque “Ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com 0S
outros de forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas maos
constatando apenas” (FREIRE, 1996, p. 77).

Todos os indicadores tém de certa forma, um perfil pedagdgico, porém o
indicador ‘ a Educacao Social enquanto oportunidade de formacdo tem em sua
funcdo fomentar esta categoria, pois contribui para o desenvolvimento dos
sujeitos da Educacao Social, principalmente no acesso as aprendizagens.

A segunda categoria que surge a partir dos indicadores é a Politica, que
demonstra as estratégias de acdo dos sujeitos tanto em ambito individual como
em ambito coletivo e comunitario, refletindo mais efeitos na esfera comunitaria.
Esse perfil retrata a conscientizacdo dos sujeitos e apropriacdo de principios que
promovem e alteram a realidade. Nao esta de maneira alguma desvinculado do

pedagogico, pois, para o politico, o educativo é fundamental.

[...] € neste sentido também que, tanto no caso do processo
educativo quanto do ato politico, uma das questdes fundamentais
seja a clareza em torno de a favor de quem e do qué, portanto
contra quem e contra 0 qué, desenvolvemos a atividade politica
(FREIRE, 1989, p.15).

O autor assevera que a politica se define pela relacdo do homem com a
sua realidade, ou seja, participar ativamente de seu contexto e de sua vida
transforma a sua condicao.

A categoria politica esta posta essencialmente no indicador ‘a Educacéo
Social como direito garantido’, mas também se manifesta em indicadores como ‘a
participacéo politica em Educacado Social’ e o da ‘responsabilidade dos sujeitos da
Educacao Social’.

A terceira categoria € a Cultural, nesta tese, representa os indicadores
relacionados ao contexto mais subjetivo, porém também em outros contextos que
expressam as maneiras de se organizar no coletivo e no comunitario. E onde
estdo contidos o processo criativo de luta, de acesso aos direitos e de

reivindicagfes nos diferentes ambitos.
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A cultura é entendida por Chaui (2006) como resultado da formacdo dos
sujeitos ao longo de suas experiéncias historicas, politicas e sociais. A partir da
segunda metade do século XX, o conceito de cultura foi reconfigurado. Conforme
Chaui (2007, p. 57):

O termo cultura passa a ter uma abrangéncia que ndo possuia
antes, sendo agora entendida como producdo e criagcdo da
linguagem, da religido, da sexualidade, dos instrumentos e das
formas do trabalho, das formas da habitacdo, do vestuario e da
culinaria, das expressbes de lazer, da musica, da danca, dos
sistemas de relacdes sociais, particularmente os sistemas de
parentesco ou a estrutura da familia, das relacdes de poder, da
guerra e da paz, da nocao de vida e morte. A cultura passa a ser
compreendida como o campo no qual os sujeitos humanos
elaboram simbolos e signos, instituem as praticas e os valores,
definem para si proprios o possivel e o impossivel, o sentido da
linha do tempo (passado, presente e futuro), as diferencas no
interior do espaco (o sentido do préximo e do distante, do grande
e do pequeno, do visivel e do invisivel), os valores como o
verdadeiro e o falso, o belo e o feio, 0 justo e o injusto, instauram
a idéia de lei, e, portanto, do permitido e do proibido, determinam
0 sentido da vida e da morte e das relacdes entre o sagrado e 0
profano.

Assim, a categoria cultura expressa para n0s a acdo humana para a
producédo e conquista de direitos e de elevacdo humana, € o contato com 0s
sentidos de radicalidade e resisténcia dos seres humanos, como também do uso
de criatividade e empreendimento de suas lutas (FREIRE, 2011).

No contexto da Educacéo Social e da avaliacdo e Educacédo Social o papel
da cultura € promover nos sujeitos a multiplicacdo dos principios desejados aqui
ja expostos, reverberar e multiplicar o comprometimento do individuo consigo
mesmo, com o outro e com a comunidade e ainda dar conta da existéncia do que
propomos que € a avaliacdo em Educacéo Social no Brasil. O indicador como ‘o
cotidiano dos sujeitos da Educacdo Social’ expde em sua esséncia esta categoria.

A quarta categoria é a consciéncia e relacdo social, estd nos indicadores
que caracterizam 0s contatos entre as pessoas, entre 0S grupos, entre o contexto.
Essa éarea reflete o movimento das pessoas com a realidade em que se inserem,
€ a vida em sociedade.

O social esta relacionado & convivéncia, interacdo e a sociedade. E por

meio das relagbes que 0s sujeitos constroem seu contexto social, ou ainda a
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sociedade a qual pertencem. E importante destacar que a sociedade se difere da
comunidade, pois sociedade é algo mais amplo que compfe um conjunto de

comunidades, consideradas com suas regras, valores e poderes.

[...] em outras palavras, a comunidade €& percebida por seus
membros como natural (sua origem e a familia biolégica) ou
ordenada por uma divindade (como na Biblia), mas a sociedade
impde a exigéncia de que seja explicada a origem do proprio
social (CHAUI, 2007, p. 58).

A sociedade é onde se veem as consequéncias mais amplas das ac¢fes do
ser humano, é onde o social reverbera. No social estdo implicadas questdes
educativas, politicas, culturais, econdmicas, etc. Esta carregado de histéria e é
sempre passivel de transformacéao.

O social é onde os sujeitos se manifestam, se integram. O social
compreende o espaco da acao dos seres humanos. Para Freire (2011) o social é
0 l6cus educativo.

A quinta e ultima categoria tedrica € a Militancia, talvez ndo mais
importante que as outras, porém muito simbdlica e significativa para o cenario da
avaliacdo em Educacao Social que estamos construindo. Esta implicita em todos
os indicadores da avaliacdo em Educacdo Social. A categoria Militancia esta
posta em questbes mais subjetivas, como: a implicacdo politica, o
comprometimento, o engajamento, a radicalidade na defesa de direitos, na
responsabilidade, na participacdo, a esperanca, a vontade de justica social e a

disponibilidade. Todas estas atitudes espelham a Militancia.

Compreendemos a militincia como uma forma de participagdo
politica engajada e critica, na qual sdo desenvolvidas acdes
voltadas para a conscientiza¢éo politica da populacdo, buscando
desenvolver novos valores que possibilitem as pessoas se
organizarem e lutarem para a constru¢do de uma sociedade justa
e digna (BALTAZAR, 2004, p. 184)

A experiéncia, a convivéncia e a persisténcia sao predicados da militancia.
O militante, por meio de sua experiéncia, vai construindo seu perfil, o ‘fazer-se’
por meio das relacdes que estabelece e na troca de saberes que estdo envolvidos

nos vinculos.
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Ao falarmos, por exemplo, que alguém é um militante de
movimentos sociais, podemos dizer que o ser militante s6
acontece quando a atividade fazer militdncia existe. E mais ainda,
gue essa identidade se mantém a medida que esse militante
exerce sua atividade e comparece diante de um grupo que
pressupbe essa identidade e a re-afirma, atualizando-a,
mantendo-a [...] (BALTAZAR, 2004, p. 183).

O militante constr6i sua militAncia no processo de envolvimento com a

causa que acredita. O sujeito que milita precisa ‘SER’.

Pode-se entender a militancia como uma possibilidade de
identificacdo politica que precisa estar em constante reconstrugcao
para dar conta da multiplicidade de demandas do contemporaneo.
A militincia surge como uma forca de resisténcia que busca
potencializar as subjetividades em torno de objetivos
coletivizados, procurando no grupo a superacdo da cultura
capitalista baseada em valores individuais, permitindo a
cooperacdo ao invés da competicdo (VINADE; GUARESCHI,
2007, p. 71).

O sujeito militante, que detectamos e idealizamos, no cenario da Educacéao
Social, € aquele que busca a transformacéo da sociedade, almeja a justica social
e, para isso, faz um esforco incessante de promover a conscientizaco critica. E a
militancia “[...] de quem se prepara e se organiza para a pratica, é a de quem luta
por direitos e protesta contra as injustigas [...]” (MORETTI, 2010, p. 266).

Esta enraizada no sujeito militante a luta pelo que julga ser justo, pelo que
avalia como correto. Consiste fundamentalmente em alguém que se preocupa e
atua com o mundo no tempo presente, ndo com a expectativa de que deva
adaptar-se a ele, e sim para resistir e agir, participando ativamente na construcéo

do novo mundo.

O fato de me perceber no mundo, com 0 mundo e com 0s outros
me pde numa posi¢cdo em face do mundo que ndo é a de quem
tem a ver com ele [...]. E a posicdo de quem luta para n&do ser
objeto, mas sujeito da Histéria (FREIRE, 1996, p. 54).

Apropriando-nos da definicdo de Souza (1999, p. 132), militante € quem [...]

“‘defende ativamente uma causa e entra em combate para ver vitoriosas as ideias
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do grupo a que pertence”. Em sua investigagédo, o autor identifica que a palavra
militante advém do latim militare, isto é, militar, lutar por uma causa.

A Educacgdo Social no Brasil, além da base freireana, estd fundamentada
também pela histéria, principios e praticas de atuacdo e formacgdo politico-
pedagdgica militante do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua.
Muitos educadores sociais no Brasil afora tiveram sua formacédo nas comissoes
locais e nos nicleos de base desse Movimento.

Na analise de Xavier (2008), por meio de sua metodologia e de suas
acbes, o MNMMR promovia uma discusséo politica de resisténcia as injusticas e
desigualdades, principalmente no que tange ao tema da defesa dos direitos das
criancas e adolescentes. “Essa dimensao politica, de discusséao e articulagéo € o
gue proporcionava que educadores, técnicos, meninos e meninas de rua,
militantes do MNMMR, tornassem participantes no processo de luta e de
resisténcia” (XAVIER, 2008, p. 124).

A exemplo desta resisténcia, em Maringa, no Parand, temos a Associa¢io
de Educadores Sociais de Maringh — AESMAR e a comisséo local do Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua, que atuam efetivamente na conjuntura
social e politica atual, reivindicando, principalmente, os direitos das criancas e dos
adolescentes.

O perfil da militdncia tem se renovado. Tem se buscado, também, a
ocupacdo de espacos que, por vezes, foram rechacados, como as instancias
publicas de atendimento, as instituicbes publico-privadas, e outros. Nesses
espacos, apesar dos empecilhos postos/impostos as “lutas”, os militantes usam
estratégias alternativas, como a participacdo em novos espacos conquistados,
sendo um deles os Conselhos de Direitos, que permitem maior proximidade da
sociedade civil com a gestéo das politicas publicas (XAVIER, 2008).

No contexto da avaliacdo em Educacao Social, quem avalia de forma ideal
precisaria ser militante da Educacdo Social, ou seja, estar implicado com ela,
conhecer as categorias de luta, as suas causas, de modo que assim possa se
caracterizar uma avaliacdo que seja utilizada como instrumento emancipador da
Educacao Social, e ndo como um mecanismo a mais na regulacao social.

Ao orientar educadores em formacao, Freire (1989) explicita como se

colocar diante dos sujeitos da Educacéo Social:
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Colocar-se como pessoa, como agente, respeitando a
individualidade, seus valores e expectativas. Com autenticidade e

7

verdade, coeréncia. O importante € saber por quem estamos
fazendo a opcdo e alianca. E o oprimido e ndo o opressor.
Estamos do lado do menino, do explorado, do oprimido. H&a
identificacdo com os interesses das classes populares [...]. Ter
paciéncia histérica para iniciar o processo, para aguardar a
plenitude desse momento [...] (FREIRE, 1989, p. 11).

E por meio de sua pratica educativa e politica que incidird ao sujeito
educador social o reconhecimento como profissional militante da e na Educacgéo
Social. Atuando desta forma, como educadores militantes, que poderdo conhecer
os sujeitos da Educacao Social e suas realidades. Assim, em conjunto, poderéo
eles — educador e educando — avaliar o processo do qual fazem parte. O militante
abracado com a causa entende que estd em constante formac&o e avaliagéo. E
esse também o papel da avaliacdo, o papel de se refazer, de rever e reconstruir.
E a incompletude que descortina novas perspectivas.

Elencadas as categorias tedricas, caminhamos para a proposta de
avaliacdo em Educacao Social que precisa indicar o reflexo da Educacao Social

na vida dos sujeitos que dela fazem parte.



5 CALEIDOSCOPIO*®: CONSTRUINDO NOVAS IMAGENS PARA A
EDUCACAO SOCIAL

Ndo ha mudanca sem sonho, como ndo ha
sonho sem esperanca (FREIRE, 2011Db).

Nesta sec¢do, fazemos o exercicio de organizar, por meio do que foi visto
no corpo da tese, a proposta de avaliacdo em Educacao Social para contextos
educativos diversos a partir de diretrizes orientadoras. Nao ha, aqui, a intencéo de
generalizar uma assercao de avaliacdo em Educacao Social, mas de indicar
elementos passiveis de serem identificados como efeitos de uma acgdo de
Educacao Social. Explicitamos a proposta propriamente dita para a construcao de
uma avaliacdo em Educacgao Social.

A avaliagdo em Educacdo Social precisa fazer parte do contexto da
Educacdo Social e o sujeito avaliador, que é reciprocamente 0 sujeito da
Educacdo Social em suas mais variadas formas e acdes, precisa ter formacéo
comprometida, politica e fundamentalmente militante para avaliar. Sendo estes
sujeitos meninos ou meninas em processo de conscientizacao politica, também
necessitam de formacéo para avaliar. E as atividades que promovem a ludicidade,
ou que tenham o brincar como ferramenta pode ser uma estratégia para a
constituicdo de sujeitos (criancas e adolescentes) avaliadores.

Os avaliadores sejam as criancas e adolescentes, educadores ou gestores
da Educacdo Social, precisam estar apropriados, implicados e conhecer
profundamente o que e quem irdo avaliar. A relacdo do processo avaliativo na
Educacao Social € horizontal de base e, sobretudo politica.

Abaixo, segue a figura caleidoscopica que metaforicamente imaginamos e
criamos para a avaliacdo em Educacédo Social. Ela representa um instrumento de

avaliacdo, pode ser também um brinquedo para avaliar. A figura representa os

% Caleidoscépio: Aparelho ou brinquedo da fisica para obter imagens em espelhos inclinados e
gue a cada momento mostra combinagfes variadas e interessantes; conjunto de coisas que se
sucedem mudando. (http://www.priberam.pt/dipo/caleidosc%C3%B3pio [consultado em 12-01-
2016]). Metaforicamente aqui nos remete a complexidade dos olhares e é um brinquedo.
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indicadores, os ambitos e as categorias, consideradas efeitos da acgédo da

Educacao Social em diferentes sujeitos e contextos.

Figura 9: Caleidoscépio da avaliacdo em Educacao Social.

Fonte: Elaborado pelas autoras da Tese

A figura ilustra e a0 mesmo tempo sintetiza a producéo realizada no corpo
da tese, é o caleidoscopio da avaliacdo em Educacéo Social. Ao Olhar vemos: na
parte externa, os ambitos passiveis dos reflexos da Educacao Social: o individual,
0 que pode ser reverberado das a¢cbes da Educacao Social; o coletivo, grupos de
sujeitos que também pertencem ou pertenceram as praticas educativas; e o

comunitario, onde o impacto tem efeitos mais amplos.
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No segundo ‘espelho’ do caleidoscopio, vemos refletidas as categorias que
podem fundamentar os indicadores da avaliacdo, sendo estas os resultados da
reflexdo/acdo. Séo elas: Pedagdgica, MilitAncia, Social, Cultural e Politica.

A terceira imagem retrata os indicadores, que sao os ‘espelhos’ das falas,
da escuta e dos registros da Roda da Conversa e das entrevistas dos sujeitos da
pesquisa. Os indicadores apontam possiveis caminhos da avaliagdo e orientam
para os provaveis efeitos que a Educacao Social pode promover nos diferentes
ambitos. O ‘espelho’ central sdo as diversas vicissitudes resultivas de uma
avaliagao.

Convidamos a fazer um exercicio ilustrativo, ludico, caleidoscépico ao
imaginar os espelhos girando em diversas dire¢gfes, misturando cores e formas,
acles e sujeitos, para que, a cada olhar, repercuta uma maneira de ver, de ser,
de sentir e de avaliar. Assim serdo as avaliagbes em tantos contextos,
‘caleidoscopicas’.

Propomos aos avaliadores que brinquem com este caleidoscopio da
avaliacdo em Educacéo Social, é essa também a maneira que recomendamos as
criancas avaliadoras. Ao avaliar poderdo brincar com este instrumento e ao
brincar estardo avaliando. O prisma caleidoscopico possibilita uma infinidade de
imagens porque traz uma série de figuras e informacdes, que possibilitam a
construcdo e criacdo de imagens. Assim na avaliacdo em Educacdo Social
podemos ter efeitos e resultados distintos.

E brincando que os meninos e meninas poderdo dar respostas aos
indicadores da avaliacdo. A seguir, apontamos as diretrizes que orientam a

avaliacdo em Educacéo Social.

5.1 Diretrizes ‘Opticas’ para a avaliagao em Educacédo Social

Consideramos aqui a construcdo de diretrizes da avaliacdo em Educacao
Social para diferentes contextos educativos. Ressaltamos que algumas questfes
apontadas pelos cenéarios da Espanha, do Uruguai, da Bolivia e do Senegal

serviram de inspiragao para nossa proposta.
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O primeiro ponto é considerar a Educacdo Social apta a ser avaliada de
maneira qualitativa, ou seja, considerar as subjetividades dos sujeitos envolvidos
ao participar de uma acao da Educacédo Social. A Espanha nos inspirou ao propor
em seu ambiente a avaliacéo participativa. Cuidar ainda de incluir a participagéao
politica, como vimos, como parte dessa acdo qualitativa. Coadunamos com
Rodrigues (2014) ao discorrer sobre a participacdo, pois entendemos que €
também a avaliacdo uma forma de participar politicamente.

Segundo, os nove indicadores discutidos levam em conta radicalmente
cada contexto e suas realidades, culturas, costumes que se pretende avaliar, pois
trata-se de um indicativo caracteristico, isto €, induz o avaliador/ educador/
militante a traduzir e a promover o trabalho de tradugcdo. Ou seja, antes da
avaliacdo deve valida-lo para o contexto onde pretende emprega-lo, fazendo-se
mediador e tradutor no processo. Trata-se da ‘inteligibilidade reciproca’, isto €,

traduzir saberes em novos saberes, manter os principios e renomea-los.

A traducao de saberes consiste no trabalho de interpretacéo entre
duas ou mais culturas aquelas a que pertencem os diferentes
movimentos/organizacdes na zona de contacto com vista a
identificar preocupacfes ou aspiracfes semelhantes entre elas e
as diferentes respostas que lhes dédo (SANTOS, 2004, p. 81).

Assim, se esclarecem as diferencas e ha possibilidade do didlogo. O
trabalho de traducdo no contexto da avaliacio em Educacdo Social visa criar
condicbes para que os indicadores propostos sejam alternativas em qualquer
espaco de avaliacdo em Educacéo Social.

Terceiro, deve existir um entrosamento entre o espaco avaliado e o
avaliador. E intrinseco que se tenha uma relacéo participante e se estabeleca um
roteiro conjunto de avaliacdo. Como neste trabalho por vezes foi reiterado, &
fundamental ser o avaliador também sujeito da Educacéo Social. Desse modo, 0
educador/mediador/tradutor /militante, de alguma forma, precisa conhecer o que
ira avaliar. Por isso primamos por uma formacdo desses sujeitos comprometida
politica e radicalmente implicada com a emancipacdo social. E singular, para a
identificacdo do impacto, efeitos ou resultados, que o sujeito tenha vivenciado ou

vivencie a Educacéo Social. Contudo, n&o se pode garantir que apenas a acao da
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Educacdo Social tenha sido responséavel por determinadas atitudes do sujeito
diante da vida. O que se pretende € identificar a contribui¢cdo desta préaxis.

Quarto, a reflexdo dialégica € uma das principais ferramentas a serem
sugeridas para os indicadores avaliativos, pois € por essa estratégia que se
consegue aproximar de um resultado mais significativo e real. E o dialogo
apontado por todo o texto como um instrumento que contribui no processo
avaliativo.

Além das diretrizes, sugerimos, na subsecdo seguinte, uma ferramenta

metodoldgica para a avaliacdo em Educacdo Social.

5.2 O Registro como elemento de apoio para a avaliacdo em Educacéo
Social

Além do didlogo como estratégia e diretriz para o processo de avaliagéo,
incluimos o registro como tarefa sistematica de quem avalia.

Registros, como demarca Rodrigues (2014, p. 117), sao “[...] formas de
expressdes da participagao politica [...]” e ainda “[...] subsidios representativos
[...]”, € uma maneira, ademais de denuncia, € também o anuncio de alternativas e
possibilidades (RODRIGUES, 2014).

Miller e Rodrigues (2002) argumentam que 0 registro sistematico contém

funcdes metodoldgicas e € uma ferramenta de avaliacao.

Queremos chamar a atencdo para a grande importancia que
adquirem os registros sistematicos quando fazemos uso deles
como:

- um documento histérico que ndo apenas registra os fatos, mas
gue também permite comparar diferentes momentos e situagoes;

- [...] uma forma de avaliar o processo e as alteragdes estruturais
do trabalho como um todo;

- [...] uma maneira de atuar na defesa dos direitos (MULLER;
RODRIGUES, 2002, p. 47-48).

No contexto da Educacao Social, principalmente no espaco de atuacao de
grupos ja citados, como o MNMMR da cidade de Maringa, o Projeto ‘Brincadeiras’

e 0 PCA e todos os seus projetos e atividades, tém por sisteméatica a realizacdo
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do registro como forma de repertoriar o trabalho realizado ao longo das suas
lutas.

A organizagdo e a producao desses registros podem ocorrer de diversas
formas, desde o relato escrito em préprio punho em um caderno, até os registros
gravados em &udio, em video e também digitalizados. Documentos, cartas
reivindicativas, denuncias e tantos outras formas também inventariam os fatos e
os ‘eternizam’.

O registro deve ser fiel a praxis vivida para que reverta, em suas analises,
a leitura legitima das acdes compiladas. Para ser uma ferramenta da avaliacédo
em Educacdo Social, o registro precisa ser construido por todos da acdo da
Educac&o Social, sejam as criancas e adolescentes ou educadores. E a forma de
‘dizer sua palavra’, de ‘ler e escrever o mundo’ como bem elucida Freire (1996).

Paulo Freire descreve o registro como “[...] um instrumento de apoio e
reflexdo sobre a pratica”, (FREITAS, 2010, p. 355). Por vérias obras, o autor
assevera que o registro € a experiéncia refletida. “Escrevo [...] porque gostaria de
convencer outras pessoas, sem a elas mentir, de que o sonho ou os sonhos de
gue falo, sobre que escrevo e porque luto, valem a pena ser tentados” (FREIRE,
1994, P. 16).

O registro € um instrumento enriquecedor, pois d4 a quem escreve a
possibilidade de um camplice coletivo. Quem escreve nunca esta so. Fala do que

vive e viveu, retrata as relacdes e, assim, ndo escreve sozinho.

A prética de registrar nos leva a observar, comparar, selecionar,
estabelecer relagbes entre fatos e coisas, de modo que o ato de
registrar —nao se esgota no puro ato de fixar com pormenores o
observado tal qual para nés se deu. Significa também arriscar-nos
a fazer observagdes criticas e avaliativas a que ndo devemos,
contudo, emprestar ares de certeza (FREIRE, 1993, p. 68).

Defendemos o registro como uma ferramenta essencial para a proposta de
avaliacdo em Educacao Social que construimos. O registro € “um ponto de apoio
a constituicdo da rigorosidade metddica de sua reflexao” (FREITAS, 2004, p.
112).

Contudo, apontamos que, para a avaliacdo em Educacédo Social, é preciso

ter em maos indicadores que designam o processo avaliativo, categorizados em
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suas praxis; diretrizes que descortinam o caminho. Reafirmamos o registro como

forma de compilar os fatos e as acdes do processo de avaliagdo de maneira

legitima e comprometida.

Encerramos esta se¢cdo com a sugestao de uma ficha orientadora para a

avaliacdo em Educacéo Social. A ficha esta organizada em trés partes, sendo: na

primeira coluna a apresentacéo dos indicadores da avaliagdo em Educacgéo Social

para diferentes contextos educativos; na segunda a descricdo destes indicadores

e na terceira apontamos alguns exemplos a serem observados por quem ira

avaliar uma acao da Educacao Social.

Quadro 9: Ficha orientadora para avaliacdo em Educacdo Social. Fonte: Elaborado pelas autoras

da pesquisa.
Indicadores

A Educacéo
Social como
direito garantido

A Educacéao
Social como
oportunidade de
formacdao

O Discurso
convicto na
Educacao Social

A Participacao
Politica na
Educacao Social

Descritores

Possibilidade de acesso ao
conhecimento e a
reivindicagdo de diferentes
direitos.

Desenvolvimento e a
formacdo ampla dos sujeitos
(educando e educador).

Posicionamento claro e
frequente de muitos sujeitos
sobre o0s objetivos e as
caracteristicas da Educacao
Social.

Possibilidade de intervir com
opinido e nas relagcbes
coletiva, comunitaria e
individual.

Exemplos de Possibilidades a observar pelo
avaliador
Trabalho com as leis que discorrem sobre os
direitos da crianca e do adolescente, e com as
politicas educacionais, entre outras;
Fomento de discussdes que pontuem tema da
politica atual como: desigualdade social; direitos
humanos, entre outros.
Exemplo: Observar se ha trabalho com o ECA
e outras leis como instrumento no exercicio das
acles e atividades da Educacao Social.
Discussao critica sobre o contexto profissional
do educador, atualidade, outros.
Proposicdo de acbes coletivas de estudos e
rodas da conversa sobre algum tema.
Exemplo: Observar se realizam reunides
pedagégicas ou qualquer outro tipo de reuniao,
se os educadores discutem sua formacao; se se
constroem estratégias de luta e reivindicacéo
relativas a equipamentos de lazer, transporte e
outros.
Para a crianca, na Roda da Conversa, observar
se 0s meninos e meninas participam opinando
sobre as acdes que realizam, se participam das

decisoes, se recebem explicacdes
fundamentais do educador.
Posicdo do educador quando fala com

individuos ou grupos sobre a Educacéo Social;
Exemplo: Inferir que o educador esta
trabalhando a defesa de direitos quando uma
criangca, em uma atividade, faz o desenho do
Estatuto e diz que é uma ferramenta de defesa
dos seus direitos.

Realizacdo de acdes que promovam as
relacdes interpessoais e que sejam COM os
sujeitos da Educacéo Social;

Promocdo de foruns de discusséo e
planejamento para as agbes da Educacao
Social.



A Influéncia da
Educacéo Social
no Cotidiano

A disponibilidade
dos Sujeitos da
Educacdo Social

O Vinculo e a
Amizade entre os
sujeitos da
Educacao Social

A
Responsabilidade
dos Sujeitos da
Educacéo Social

A Felicidade dos
Sujeitos da
Educacao Social

Estimulo para a formacgéo e o
desenvolvimento para o
‘mundo da vida’.

Atitude proativa dos sujeitos
da Educacdo Social para
aprender e ensinar.

Elo que se estabelece entre
0s sujeitos da Educacao
Social que supera o limite
estritamente pedagdgico,
mas garante o papel de seus
sujeitos. .

Rigoroso cumprimento de
acoes e de acordos
estabelecidos no decorrer da
pratica educativa.

Sentimento de prazer dos
sujeitos da Educacdo Social
em suas agbes. E um
objetivo de a¢bes politicas.

Fonte: elaborado pelas autoras da tese.
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Exemplo: Um grupo de adolescente que se
relne para pensar e construir o estatuto da
instituicdo em que estudam. Criangcas e
adolescentes que se organizam para reivindicar
algo para sua comunidade.

O acesso as necessidades cotidianas;
Motivacéo para uma cultura do cotidiano.
Exemplo: Observar se se realizam passeios
em que as criancas e o0s adolescentes
conhecam a cidade onde vivem; Se existe
apoio, orientagdo e acompanhamento para a
retirada de documentacdes.

Repercusséo nos sujeitos da Educacéo Social o
desejo de estar la, de realizar o que lhes é
proposto;

Promocdo de atitudes e iniciativas na pratica
pedagoégica que realizam.

Exemplo: Observar se aparece a acao
assertiva e animada, motivadora do educador; a
disposicéo para realizar a atividade e promover
a vontade, o prazer e o gosto por realizar a
atividade. Poderia se detectar tal postura por
exemplo — se quando ha a proposta de um jogo
de pegar o educador se dispde a jogar junto.
Indicacéo de ac¢des e linguagens que favorecem
0 vinculo e a amizade, além de atitudes
assertivas de cuidado e atencéo;

Promocao na acdo pedagodgica de dialogo e a
amorosidade.

Exemplo: Observar se em um momento de
agressividade em um grupo o educador media
apontando com calma a possibilidade de
didlogo ou uma conversa em particular.
Articulacdo de acdes que o0s sujeitos da
Educagéo Social precisam se comprometer a
realizar;

Encorajamento dos sujeitos da Educacao Social
para assumir tarefas importantes em seus
contextos.

Exemplo: Observar se se solicita de um
educando que cuide da sala, ou organize o local
de atividades, ou de um coletivo que deixe as
luzes apagadas quando saiam

Oferta de condicbes que poderdo resultar na
felicidade das pessoas que participam das
acoes. A felicidade € uma expectativa, € politica
e é um sentimento, entdo sera um resultado
sempre constatado depois da acao.

Exemplo: Observar se ha atividades ludicas no
planejamento como passeios, celebracdes,
outros. Se ha acbes e atividades que 0s sujeitos
possam escolher de maneira aleatéria, por
exemplo, que decidam o que fazer e até mesmo
ndo fazerem nada em um determinado dia; se
tém oportunidade de ser livres criando,
inventando programacoes, etc
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Apresentados os instrumentos para avaliacdo da Educacé&o Social em contextos

educativos diversos, passamos as consideracdes finais da tese.



6 IMAGENS REFLETIDAS E A REFLETIR: CONSIDERACOES FINAIS

O que vimos refletindo através do ‘prisma’ da Educacéo Social no Brasil foram
efeitos de uma prética que ainda vem construindo diversas imagens ao olhar. Sdo
imagens ‘caleidoscoépicas’, que podem promover significagdes distintas para
guem as olha e certamente reverberam resultados dispares. Neste trabalho
fizemos uma proposta de avaliagdo em Educacdo Social para contextos
educativos diversos. Inspiramos-nos em acdes de lugares significativos para a
Educacdo Social. E consideramos que 0s sujeitos da pesquisa sao co-autores
deste trabalho.

A fundamentacdo tedrico-metodologica empreendida nesta tese foi a
epistemologia do sul e a Pedagogia libertadora. Apoiamo-nos em Santos (2011),
pois entendemos que a Educacdo Social precisa ser valorizada como um
conhecimento valido e ndo pode mais desperdicar a producdo que vem sendo
divulgada no decorrer de sua historia no Brasil. Firmamos nossos ideais também
na proposta de Freire (2011), porque buscamos uma sociedade mais justa.
Reivindicamos o0 engrandecimento deste campo e o reconhecimento deste saber
gue é a Educacao Social.

As consequéncias da Educacdo Social em diferentes ambitos sociais
puderam ser escutadas nas vozes de agentes que nela atuaram e atuam,
confirmamos, metaforicamente, a premissa de que a imagem refletida em um
espelho deve ser aquela de quem se coloca a sua frente, isto é, o sujeito da
Educacao Social, e por isso tem legitimidade para falar dela.

Para o grupo, da Roda da Conversa, a Educacdo Social foi e € uma acao
educativa que pretendeu ‘ensinar-lhes’ algo. Ao relembrarem as suas
experiéncias, 0s sujeitos, viram seus reflexos, foram demonstrando o que foram
aprendendo e apreendendo em sua trajetéria. Pelo discurso, observamos a
assimilacao de principios e valores que estavam presentes nas atividades que
participaram.

Além do acesso aos principios que estavam implicitos e, as vezes,
explicitos nas atividades, os sujeitos hoje perceberam que a atividade tinha um

propdsito que pode ter contribuido para se tornarem o que sdo - educadores,
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estudantes, profissionais liberais, entre outros. Mas acima de tudo, sujeitos que se
sentem conscientes e denunciantes de violagbes de direitos, participes da
sociedade em que vivem e que tem ainda vinculos e memodrias positivas das
experiéncias da Educacao Social.

Nosso ‘caleidoscopio’ nos revelou varias imagens. Identificamos que
somos nés uma delas, pois somos também resultado da Educacédo Social. Vimos,
refletindo em nossas acdes e percursos, os efeitos de uma luta por esse campo
gue é a Educacdo Social. Os efeitos que vivemos foram dezenas de produtos
académicos sistematizando préaticas da Educacdo Social, dezenas de eventos,
palestras para formacdo de educadores sociais; centenas de acdes com as
criancas e adolescentes. Tudo isso € o0 nosso reflexo. S8o as nossas diferentes
imagens refletidas, contribuindo como resultado de uma avaliagdo — resultado da
avaliacdo em Educacdo Social que, para ser realizada, reivindica algumas
consideracoes.

Entendemos que foi proposta aqui uma producédo epistemoldgica que se
configura em um conjunto de conhecimento pratico e tedrico. Percebemos que
uma avaliagdo em Educacdo Social no Brasil, que pode ser traduzida para
diferentes lugares e culturas, ostenta como ponto de partida ‘o escutar’. O ato de
escutar e observar.

Ao nos propormos discutir a Educacédo Social e a avaliacdo apresentamos
também as criancas e adolescentes como avaliadores da Educacdo Social,
percebemos que a ferramenta que pode, por elas, ser utilizada para realizar esta
tarefa educativa, é o brincar.

Aventuramo-nos em diferentes contextos e mostramos como a tematica da
avaliacdo em Educacédo Social esta aplicada de condicbes distintas nos lugares
por nds citados. Na Espanha é uma pratica usual e inclusive validada na
formacédo de educadores. No contexto espanhol citado, a avaliacdo em Educacéo
Social tem perfil principalmente participativo. Inspirou-nos ao propor uma
avaliacdo em Educacédo Social que valoriza 0 humano e ndo o técnico; que busca
a solucao efetiva de problemas; anseia por justica social; valida o conhecimento e
promove o0 empoderamento de quem avalia e, principalmente, de quem é
avaliado. A Espanha nos apresentou ainda uma avaliacao processual e que tem

uma concepcao politica e transformadora. Deu-nos base para nossa proposta.
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Nos paises mencionados no texto, Uruguai, Bolivia e Senegal, ndo existe
uma avaliacdo em Educacdo Social sistematizada que esteja divulgada. Mas
percebemos reflexos da avaliagdo na maneira como se organizam a respeito,
principalmente quanto aos resultados da Educagédo Social. Ao valorizar a
Educacdo Social como um direito social, ao promover a regulamentacdo da
profissdo como fundamental para o exercicio da carreira, ao incluir a Educacéo
Social na politica nacional de educa¢do, o Uruguai demonstrou, de maneira
indireta, a sua inquietacdo com o tema.

A Bolivia, com o destaque para a consideracgdo estatal, com a participacao
mais aproximada do governo diante do tema dos direitos das criancas e
adolescentes e também da populacdo de rua, é inspiracdo de como ha a
necessidade dessa implicagdo no cenario da Educacéo Social no Brasil.

O Senegal, com seu modelo de pratica, nos ensinou a valorizar ainda mais
as experiéncias de avaliagcdo cotidiana e da escuta por parte de meninos e
meninas de histérias de quem ja passou pela instituicdo e agora tem uma vida
melhor, e a apreciar o papel do educador como um militante incansavel e ‘uma
autoridade da educacgao’. Essa discussédo foi um dos caminhos percorridos na
construcéo da tese para dar resposta ao nosso primeiro objetivo especifico.

Em contestacdo ao segundo escopo especifico desta assercao, que foi
elencar categorias que contribuiram para a discussdo dos indicadores da
avaliacdo em Educacdo Social, promovemos o0 exercicio da perscrutacdo
propriamente dita e desvendamos, na escuta dos nossos sujeitos, os indicadores
gue consideramos medulares para uma avaliacdo em Educacéao Social.

Os indicadores resultados da pesquisa sao oriundos de basicamente duas
fontes: das vozes de sujeitos educadores sociais, jovens que quando criancas e
adolescentes fizeram parte de acdes da Educacdo Social e da teoria; A
sistematizacdo dos resultados encontrados compde dois tipos: a) os indicadores
gue caracterizam o que deve-se perceber/detectar como efeito da Educacéo
Social no individuo, no coletivo e na comunidade; b) trés instrumentos para
avaliadores da Educacdo Social usarem para a deteccdo dos aspectos
defendidos pelos entrevistados como boas consequéncias para a Educacéo
Social: uma relagcéo de perguntas orientadoras, uma ficha suleadora e uma figura

gue sintetiza a ideia geral da avaliagdo e pretende ser o protétipo de um
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brinquedo em trés dimensdes que venha a existir para que criancas e
adolescentes exercitem ludicamente a préatica da avaliacdo em Educacao Social.
Quanto ao primeiro resultado, os indicadores: As acdes de Educacao

Social, pelo menos para contextos brasileiros, devem refletir e impactar nos
sujeitos da Educacao e na Comunidade de tal forma que signifiquem cada vez
mais um Direito garantido e uma forma de conquistar e garantir direitos; uma
oportunidade de Formacao e de Participacdo Politica. Precisam resultar na vida
Cotidiana tanto como instrumentalizacdo pratica e quanto critica para a
introducdo, compreensdo e transformagdo da realidade com atitudes de
Responsabilidade dos sujeitos individuais e coletivos para com o mundo. Para
tanto, sdo importantes um Discurso Convicto a respeito do que €, para que serve,
0 que almeja a Educacao Social e o papel do seu profissional, o educador social.
Para que o processo se dé a contento, ha que existir uma Disponibilidade do
Educador e do Educando para as acdes empreendidas e paulatinamente ir se
estabelecendo a confianca entre eles, de maneira que se construam Vinculos e
Amizade, na busca incessante de bem-estar, de realizacdo, o que as ex-criangas
chamaram de Felicidade, que é o que, definitivamente, se quer.

Quanto aos instrumentos para os avaliadores é fundamental considerar
gue sédo propostas, ofertas que podem/devem ser reconstruidas, transformadas e
reorganizadas da maneira que os avaliadores desejarem e de acordo os diversos
contextos educativos que forem avaliados. Nenhum dos trés instrumentos é
generalizavel. Sugerimos que sejam sempre traduzidos para a acao avaliativa.

Portanto, a avaliagcdo em diferentes contextos educativos, de acordo com a
consulta para a tese, deve contemplar a area Pedagogica, com o papel construtor
e promotor de conhecimentos; a Politica, com o perfil de garantir estratégias de
defesa dos direitos; a Cultural, com a tarefa de divulgar a Educacdo Social e
desenvolver mentalidade e comportamentos significativos, promover seu espaco
no contexto da educacao e preconizar uma sociedade mais justa; a Social, com a
intencdo de espelhar um cendrio mais justo e de convivéncias humanas; e a
Militdncia, que expressa o compromisso dos sujeitos da Educacdo Social com o
mundo em construcao.

A resposta ao terceiro intento desta tese foi a construcdo das diretrizes

para a proposta de avaliacdo em Educacdo Social. Apontar as diretrizes e um



181

instrumento para a avaliacdo em Educacgdo Social foi o exercicio também da
concepcao de avaliagdo em Educagdo Social, pois a forma de avaliar reflete o
conceito de avaliacdo que construimos para essa pratica pedagogica.

Sumariamos, aqui, as diretrizes: A avaliacdo em Educacéo Social precisa
ser qualitativa (Qque ampara-se também em dados quantitativos), considerando as
subjetividades nela implicitas e a participacdo politica reflexo da questao
gualitativa; A avaliagdo em Educacdo Social precisa considerar os diferentes
contextos educativos em que ir4 avaliar, ou seja, € mister conhecé-los e, ainda,
gue os sujeitos estejam a par do que irdo vivenciar; A melhor avaliacao seré feita
por sujeitos que tenham vivéncias com Educacdo Social junto com o
conhecimento tedrico. Essa diretriz orienta para que o avaliador tenha tido a
experiéncia com a Educacdo Social e seja capaz de se aproximar, da maneira
mais legitima possivel, do contexto em que vai avaliar; O didlogo € o recurso
sugerido para estabelecer o processo avaliativo em Educacéao Social. No caso da
crianca e adolescente avaliadores, pontuamos o brincar como estratégia
avaliativa, sendo o caleidoscopio um brinquedo possivel desta avaliagdo. Contudo
registrar este brincar, as brincadeiras e as experiéncias impressas, € fundamental.

Além do mais, sugerimos como dispositivo da avaliacdo em Educacéo
Social o registro de forma geral das atividades e das reflexbes que se
estabelecem.

Como resposta a nossa indagacéo inicial, constatamos que os elementos
para a deteccdo das consequéncias de uma Educacdo Social nos ambitos
individual, coletivo e comunitario da sociedade se desvelaram de diferentes e
desafiadoras maneiras, pois fogem a uma l6gica quantitativa e mensuravel. E
uma acao subjetiva que valoriza o humano. Apresentamos neste trabalho os
indicadores para a avaliacdo em Educacdo Social de contextos educativos
diversos. Pretendemos com isso fortalecer a Educacdo Social como uma area da
educacdo e a caminho de ser regularizada e assumida pelas politicas publicas
brasileiras.

Uma das limitacdes da pesquisa foi ndo termos aplicado os instrumentos
sugeridos e produzidos no trabalho para analisarmos os resultados possiveis,

pois validamos os instrumentos junto aos co-autores, ou sujeitos da pesquisa que
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coletivamente contribuiram para a identificacdo dos indicadores, mas né&o
validamos estes instrumentos em uma ac¢ao da Educacéo Social.

Outra limitacdo diz respeito a producdo de dados em geral, balizamos
Nnossos espacos de investigacdo de campo em dois paises, mais diretamente em
contextos especificos destes paises, assim ndo podemos afirmar que todo o
Uruguai, ou todo o Brasil retratam as caracteristicas e elementos aqui
apresentadas.

Por fim, a limitacdo quanto a identificacdo e acesso a material e referencial,
sistematizado, especifico sobre o tema da avaliacdo em Educacao Social no
Brasil. Com isso, deixamos o desafio de se aplicar esta proposta de avaliagdo em
nas praxis da Educac¢éo Social do Brasil e em diversos contextos.

Encerramos esta tese com o conceito construido para a avaliagdo em
Educacao Social no Brasil. A avaliacdo em Educacéo Social € uma acao politica,
pedagogica, social, cultural e militante. Deve servir para transformar o contexto e
instrumentalizar as pessoas, com animo e conhecimento para a luta pela garantia
de seus direitos e exercicio de sua cidadania em nome de um mundo melhor para
todos. E fundamental reconhecer que a avaliacdo em Educacdo Social é diversa e
diferenciada, por isso ndo apresenta um modelo Unico, mas sim traduzivel.

Consideramos importante, para fins desta tese, mas ndo com a intencao de
finalizar este assunto, que se construa no Brasil uma cultura de avaliacdo em
Educacdo Social e que esta valorize o humano e fuja as légicas avaliativas

hegemdnicas e reguladoras da sociedade vigente.
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Apéndice 1- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
] PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO-PPE
AREA DE CONCENTRACAO: ENSINO, APRENDIZAGEM E FORMACAO
DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Considerando a realizagio da pesquisa intitulada “EDUCAGAO SOCIAL E
AVALIAGCAO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES” que faz parte do Programa de Pés
Graduagiio em Educagfio, Area de Concentragio: Ensino, Aprendizagem e Formac#o de
Professores e € orientada pela professora Dr. Veronica Regina Miiller da Universidade
Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa € verificar qual a contribui¢fio da educagéo
social para a vida dos sujeitos que dela participam. Gostariamos de convida-lo a
participar da pesquisa, sua participaco ¢ de fundamental importancia e seria por meio
de entrevista semi estruturada, em grupo focal gravado e filmado. As gravagdes e
filmagens terdio por finalidade apenas a transcrigdo das falas dos participantes por parte
da pesquisadora para posterior andlise dos dados coletados. Em nenhum momento da
pesquisa e apos a investigagio irfio aparecer fotos, videos, grava¢des de voz € os nomes
dos entrevistados; apenas aparecera o conteudo de suas falas transcritas, mantendo o
sigilo absoluto e 0 anonimato dos professores. Destaca-se que sua identidade sera
sigilosamente preservada, bem como informagdes pessoais, pois cada participante do
estudo sera identificado(a) por um nimero e, para fins de divulgagdo e publicagio
técnica e/ou cientifica da pesquisa, solicito a sua autorizagfio para o uso de seus dados.
Os procedimentos nfo envolvem riscos (inaceitaveis), pois ndo se tratam de medigdes
invasivas e o(a) senhor(a) tera a liberdade de recusar ou retirar o consentimento, a
qualquer momento, sem penalizacio alguma. Serdo fornecidos os esclarecimentos
necessarios antes € durante a pesquisa sobre a metodologia e os objetivos, para que os
individuos que forem pesquisados possam contestar e, recusar-se a nfio participagéo.
Informamos que poderfio ocorrer alguns contratempos no sentido de alguns
entrevistados ou participantes da pesquisa decidirem n3o mais participar. Serd mantida
uma relagdo respeitosa com os participantes da pesquisa e este poderd a qualquer
momento desistir ou informar o que néo lhe é confortidvel. Gostariamos de esclarecer
que sua participagdo é totalmente voluntaria sem custos ou danos, podendo vocé:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete
qualquer 6nus & sua pessoa. Todas as informagSes coletadas serdo descartadas apés a
utilizagdio no estudo, no caso as fitas e transcrigdes serfio destruidas. Os beneficios
esperados s3o, que a partir dos dados levantados se construa um possivel instrumental
para avaliagiio em Educagdo Social, desta forma, esta pesquisa poderé contribuir para a
produggio do conhecimento no 4mbito da Educagfio Social. Neste sentido pretende-se
conhecer os modelos de intervencdio por meio da educagfio social principalmente em
dois campos, sendo eles a cidade de Maring4 e a cidade de Montevidéu no Uruguai;
conhecer e estudar as diferentes consequéncias que a agdo da educagdo social causou ou
causa em diferentes sujeitos que participaram ou participam de agdes da educagdo
social; verificar e analisar a formagdo do educador social no Brasil e as formas que esta
se estabelece atualmente; propor uma estratégia de avaliagdio em educagdo social. O(a)
senhor(a) estara contribuindo de forma tGnica para o desenvolvimento da ciéncia, dando
possibilidade a novas descobertas e ao avango das pesquisas, em particular, contribuird
sobremaneira para a investigagéo ora proposta.
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Caso vocé tenha mais davidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar
nos enderegos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo
endereco consta deste documento. Este termo deverd ser preenchido em duas vias de
igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a voce.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador € por vocé, solicitamos
que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos
(pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responséavel pelo sujeito de pesquisa) de
tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

T T
(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente esclarecido e
concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela
Professora Dr. Verdnica Regina Miiller.

Assinatura ou impressgo datiloscopica

Eu, Ms.Cléia Renata Teixeira de Souza, declaro que forneci todas as informagdes
referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

@mb Data: cb[” /02015

Assinatura ou impressgo datiloscopica

Qualquer divida com relagdo & pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o endereco abaixo:

Nome: Cléia Renata Teixeira de Souza
Endereco: Rua Pioneiro Marcelino Leonardo, n° 745, Jardim Monte Carlo.
Telefone/e-mail: (44)9804-9400/(44)3023-2124 renasouza80@gmail.com
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Qualquer divida com relagéo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida
com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos

da UEM, no enderego abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maring4-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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Apéndice 2 — Quadro Organizador dos sujeitos da pesquisa
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Identificacdo

Perfil

Territério

Sexo

Ul

Educador e
professor
universitario

Montevidéu/Uruguai

masculino

u2

Educador Social,
professor
Universitario e
Funcionéario do
MEC

Montevidéu/Uruguai

masculino

u3

Adolescente,
educando de um
projeto

Canelones/ Uruguai

masculino

U4

Jovem educando
de um projeto

Canelones/ Uruguai

feminino

us

Adolescentes e
educandos de
projeto

Montevidéu/Uruguai

masculino

U6

Educadores

Montevidéu/Uruguai

Feminino/masc

U7

Educador

Montevidéu/Uruguai

masculino

us

Jovens de projeto
social

Montevidéu/Uruguai

masculino

U9

Educador

Montevidéu/Uruguai

feminino

u10

Adolescente e
educando de
projeto

Montevidéu/Uruguai

masculino

Ull

Educador Social

Montevidéu/Uruguai

feminino

Bl

Ex educando de
projeto —
garconete

Maringéa/ Brasil

feminino

B2

Ex educando de
projeto — gerente
de pizzaria

Maringéa/ Brasil

masculino

B3

Ex educando,
estudante de
psicologia e
auxiliar
administrativo

Maringéa/ Brasil

masculino

B4

Ex educando,

estudante de

psicologia e
Educador

Maringéa/ Brasil

masculino

B5

Ex educando de
projeto
Desempregado

Maringéa/ Brasil

feminino

B6

Ex educando de
projeto Gargonete

Maringéa/ Brasil

feminino
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Anexo 1 - Lista de paises por taxa de alfabetizacéo, de acordo com o Programa

das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento de 2007/2008.

Posi¢cdo no mundo Pais Taxa de alfabetizagéo
18 Guiana  99.0
55 Argentina |97.2
57 = Uruguai | 96.8
65 B Chile 95.7
71 == Paraguai 93.5©
73 E=E VVenezuela 93.0
74 == Colémbia 192.8
1. 85 mim Equador | 91.0
90 Brasil 90.0
92 == Suriname 89.6
100 I B pPeru 87.9

104 == Bolivia 86.7


http://pt.wikipedia.org/wiki/Alfabetiza%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Guiana
http://pt.wikipedia.org/wiki/Argentina
http://pt.wikipedia.org/wiki/Uruguai
http://pt.wikipedia.org/wiki/Chile
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paraguai
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_na_Am%C3%A9rica_do_Sul#endnote_c2
http://pt.wikipedia.org/wiki/Venezuela
http://pt.wikipedia.org/wiki/Col%C3%B4mbia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Equador
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Suriname
http://pt.wikipedia.org/wiki/Peru
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bol%C3%ADvia

Anexo 2: Quadro da carreira do Educador Social no Uruguai.

ESTRUCTURA ANUAL DEL PLAN DE ESTUDIOS

1ier. ANO
NPFC Pedagogia | 3H
Sociologia 3H
Psicologia Evolutiva 3H
Lengua / Id. Espariol 3H
DES Anuales Introduccion a la Educacion Social. 6 H
Incluye 20 hs. de visitas de campo
Pedagogia Social | 3H
Semestrales Sexualidad 3H
Org. e Instituciones de la Educacion Social 3H
Antropologia Cultural 3H
Taller Ludico 4 H
2do. ANO
NF | Pedagogia |l 3H
PC Sociologia de la Educacion. 3H
Psicologia de la Educacion. 3H
T. Conocimiento y Epistemologia 3H
DES Anuales Practico | tedrico 6 H
Préactica pre-profesional (12 semanas)* 9H
Pedagogia Social |l 3H
Semestrales Didactica de la Educacion Social 3H
Planificacion 3H
Derecho 3H
Expresion Plastica 4 H
3er. ANO
NFPC Historia de la Educacién 3H
Investigacion Educativa 3H
DES Anuales Practico Il 6 H
Practica Pre-profesional (18 semanas)* 12H
Semestrales Realidad Educativa Social | 3H
Evolucion de las Estructuras Familiares 3H
Politicas Sociales y Educativas 3H
Met. de la Investigacion en Educacion Social | 3H
Lenguaje y Comunicacion 4 H
MATERIAS OPTATIVAS 5H
4to. ANO
NFPC Filosofia de la Educacion 3H
Lenguas Extranjeras 3H
DES Anuales | Practico Il 4H
Practica pre-profesional (20 semanas)* 15H
Semestrales Realidad Educativa Social Il 3H
Met. de la Investigacion en Educacion Social Il 3H
Educacion y Tecnologias 4 H
MATERIAS OPTATIVAS 6H

MONOGRAFI|A DE EGRESO

200 H

200
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HORAS Y CREDITOS POR ANO Y AREA CURRICULAR™

NFC Especialidad Practicas Optativas Monografia
pre- de egreso
profesionales

H C H C H C H C H C H
1ERO | 348 | 31 | 443 40 | 20 2 - - 811
2D0. | 348 | 31| 443 | 39 | 108 10 - - 899
3rRO. | 174 | 15 | 398 32 | 216 22 | 145 13 - 933
470. 174 | 15 | 256 23 | 300 | 27 [ 174 15 - 904
- - - - 200 20 | 200
Total | 1044 | 92 | 1540 | 134 | 644 61 | 319 | 28 | 200 20 | 3747

Se efectia el calculo de horas presenciales y tiempos estimados de estl
personal, considerando un afio lectivo de 29 semanas.

Los creditos se calculan sobre la base de 1 credito = 15 horas trabajo
estudiante. Se estima como estudio personal, un porcentaje aproximadc
33% de las horas presenciales y para el caso de la monografia un 50 %
total de horas de produccion.

PROMEDIO DE DEDICACION ESTUDIANTIL SEMANAL

Promedio semanal de horas de
cursos tedricos y practicas en
centros educativos

Desglose de horas practicas
pre-profesionales

PRIMER ANO 28 6 visitas a centros (total 20 hs)
SEGUNDO ARD 3 8 horas durante 12 semanas

TERCER ANO 32 12 horas durante 18 semanas
CUARTO ANO 33 15 horas durante 20 semanas
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Sistema de previaturas

Primero Segundo Tercero Cuarto

Curso a curso y examen a examen

Introduccioén a Practico | Practico I Practico Il
la educacion
social

Examen a examen

Pedagogia Pedagogia Realidad Realidad
Social | Social Il educativa educativa
social | social Il
Met.
Investigacion Met.
Educacion Investigacion
social | Educacién
social Il

Se propone dos modalidades de previaturas:

- Curso a curso y examen a _examen implica que el estudiante debera

haber aprobado la previatura para cursar la asignatura del afio siguiente.

- Examen a examen, es la modalidad que posibilita al estudiante cursar la

asignatura siguiente (o a un estudio “libre”) pero no podra rendir examen

hasta haber aprobado la asignatura anterior.
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Anexo 3 — Parecer do comité de ética da Universidade Estadual de Maringa.

MARINGA

- UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Platafor
~/SUEM RE = o

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Educacdo Social e Avaliagdo: desafios e possibilidades
Pesquisador: Verdnica Regina Mdller

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 25097213.5.0000.0104

Instituigdo Proponente: CCH - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 500.323
Data da Relatoria: 09/12/2013

Apresentagao do Projeto:
Trata-se de projeto de pesquisa proposto por pesquisadora vinculada a Universidade Estadual de Maringa.

Objetivo da Pesquisa:
Verificar qual a contribuigdo da educacgéo social para a vida dos sujeitos que dela participam com o intuito de

discutir e propor uma cultura de avaliagdo na, para e com a educagdo social.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Avalia-se que os possiveis riscos a que estardo submetidos os sujeitos da pesquisa serdo suportados pelos
heneficios apontados.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Esta pesquisa se orienta, partindo de uma eixo dialético, entendendo que a sociedade se encontra em
constante movimento e esta se transforma devido aos sujeitos que nela atua, por meio do trabalho.
(GADOTTI, 1989). A metodologia pretendida para apurar o objetivo proposto neste projeto provém da
experiéncia vivida como educadora social que atua com a educacéo social e da necessidade observada
nestes espacos de que haja maior legitimidade, fundamentacao, reconhecimento e avaliacdo deste ambito
que é a educacdo social. Assim sendo, esta pesquisa tera sua coleta de dados por meic de entrevistas e
realizagdo de grupo focal com pessoas que participaram ou participam de agdes da educagdo social na
cidade de Montevidéu no Uruguai e na



cidade de Maringa. A entrevista como nos aponta Macedo (2000), € um recurso que possibilita ao
entrevistado a apresentacao de sua realidade por meio das respostas dadas. As questdes propostas serdo
norteadas pela tematica da educagdo social e de forma que possibilite ao entrevistado expor o maximo
possivel de informac&es sobre sua experiéncia. O grupo focal sera outra estratégia metodoldgica utilizada,
esta proposta como demonstra Gatti, (2005) & um recurso que possibilita a relacdo, intervencdo e
participacdo direta do pesquisador, que discutira coletivamente a tematica proposta. A analise dos dados
coletados tera como fundamentacdo teérica a Sociologia da Infancia convocando ainda para a discussao da
Infancia, dos direitos, da cultura, da participacdo, da educacdo como um todo, autores como: Boaventura
(2005), Freire (2001), Sarmento (2001), Tomas (2006), Bauman (2009), entre outros.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Apresenta Folha de Rosto devidamente preenchida e autorizada pelo Departamento de Educagao Fisica. O
cronograma prevé a coleta de dados no periodo de 02/12/2013 a 31/01/2014. O orgamento descreve gastos
na ordem de R$ 100,00, sob responsabilidade da pesquisadora. O Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido contempla as garantias minimas preconizadas.

Recomendagdes:

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
O Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de

Marinaa é de parecer favoravel a aprovacao do protocolo de pesauisa apresentado.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Face ao exposto e considerando a normativa ética vigente, este Comité se manifesta pela aprovac¢do do
protocolo de pesquisa em tela.

Endereco: Av. Colombo, 5790, UEM-PPG

Bairro: Jardim Universitario CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA
Telefone: (44)3011-4444 Fax: (44)3011-4318 E-mail: copep@uem br

Pagina 02 de 03

.
Gontinuacéio do Parecer: 500.323

MARINGA, 18 de Dezembro de 2013

Assinador por:
Ricardo Cesar Gardiclo
(Coordenador)
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Anexo 4 - Algumas ementas das disciplinas de Avaliagdo em Educacédo Social na
Espanha.

GUIA DOCENTE CURSO: 2014/15
41823 - EVALUACION DE
APRENDIZAJES Y PROGRAMAS DE
UNIVERSIDAD DE LAS PALMAS INTERVENCION SOCIOEDUCATIVOS
DE GRAN CANARIA
CENTRO: 135 B a Educacio

TITULACION: 401 G al
ASIGNATURA: 71352 24 JA( DE APRENDIZAJES Y PROGRAMAS DE INTERVENCI( OCIOEL
CODIGO ULPGC: 41823 O UNESCO:
MODULO: nrsefio, pDEsARROLLO MATERIACTON DE LA INTERVENCION MPOo T igateria
CREDITOS ECTS: ¢ CURSO: = SEMESTRE: 1° semestre
LENGUA DE IMPARTICION (Especificar créditos de cada lengua)
ESPANOL: ¢ INGLES:

REQUISITOS PREVIOS

Esta asignatura dentro del Grado de Educacion Social pertenece al modulo Disefio, desarrollo y
evaluacion de la intervencion socioeducativa. Es una asignatura que contribuye a desarrollar en el
alumnado competencias relacionadas con los procesos de evaluacion de aprendizajes y de
programas de intervencion en el ambito de Educacion Social

| Plan de Ensefianza (Plan de trabajo del Profesor)

Contribucion de la asignatura al perfil profesional:

La asignatura de Evaluacion de aprendizajes y programas de intervencion socioeducativos es una
asignatura incluida en el moddulo de disefio, desarrollo y evaluacion de la intervencion
socioeducativa. Esta asignatura promueve en el alumnado competencias relacionadas con el
disefioo y el desarrollo de la evaluacion en relacion a los aprendizajes y programas de
intervencion.

Competencias que tiene asignadas:

1. Comprender la evaluacion como un proceso de toma de decisiones participativo y negociado.

2. Evaluar el disefio, el desarrollo y los resultados de los programas de intervencion
socioeducativa.

3. Elaborar y seleccionar las técnicas e instrumentos de evaluacion.

4. Difundir los resultados de la evaluacion a través de informes de evaluacion ajustados a las
audiencias y mensaje.

5. Participar en actividades grupales como una condicion necesaria para la mejora de su actividad
profesional compartiendo saberes y experiencias y adoptando iniciativa y un comportamiento
constructivo y responsable.

Objetivos:

1. Comprender la evaluacion como un proceso de toma de decisiones participativo y negociado.

2. Diseniar la evaluacion de los aprendizajes y programas socioeducativos identificando las
diferentes decisiones en el proceso de evaluacion.

3. Implicarse en la dindmica del aula y en la resolucién de tareas con iniciativa y con una actitud
responsable, constructiva y de reflexion.
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Contenidos:

Tema 1. Marco conceptual de la evaluacion.

Tema 2. La evaluacion de los aprendizajes y programas socioeducativos

Tema 3.La recogida de informacion en el proceso de evaluacion.

Tema 4. Analisis e interpretacion de la informacion y la elaboracion de informes de evaluacion.

Metodologia:

La propuesta metodol ogica que posibilitar'&#305;a la adquisici’on de las competencias es
descrita en el apartado de las actividades de

ense nanza-aprendizaje. Actividades de ense nanza-aprendizaje que el profesorado y el alumnado
realizan en torno a las competencias

y contenidos de una materia o asignatura de acuerdo al plan docente. Entre ellas vamos a distinguir
las actividades de trabajo presencial

y las actividades de trabajo autonomo del alumnado.

1. Actividades de trabajo presencial. Hemos denominado actividades formativas de trabajo
presencial a todas aquellas acciones que el profesorado realiza conjuntamente con el alumnado.

2. Actividades de trabajo auténomo del alumnado. Son aquellas que el estudiantado debe realizar
autonomamente para alcanzar las competencias y contenidos recogidas en el plan docente. Estas
actividades podran realizarse de forma individual o en grupo.

Evaluacion:

Criterios de evaluacion

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE CRITERIOS DE EVALUACI'ON FUENTES DE RECOGIDA
DE INFORMACI'ON

1. Comprender la evaluacion como un proceso de toma de decisiones participativo y negociado. -
Conocer y comprender el marco conceptual de la evaluacion.

2. Disefiar la evaluacion de los aprendizajes y programas socioeducativos identificando las
diferentes decisiones en el proceso de evaluacion.

-Elaborar una propuesta de evaluacion coherente internamente y adecuada al objeto que se
pretende evaluar.

3. Implicarse en la din"amica del aula y en la resoluci’on de tareas con iniciativa y con una actitud
responsable, constructiva y de reflexion.

-Participa aportando ideas y reflexiones en la dindmica de clase y las tareas acordadas

-Es receptivo a las orientaciones dadas por el profesorado

-Es auténomo y tiene iniciativa en el desarrollo de las tareas encomendadas

-Colabora y se coordina con sus compaiieros(as)

-Se comunica de manera efectiva con el docente y compaiieros(as)

Sistemas de evaluacion

Los instrumentos de recogida de informacion que se utilizaran en el proceso de evaluacion de los
aprendizajes del alumnado seran:

1. Examen

2. Produccion del alumnado (trabajo final y seminario)

3. Escala de valoracion sobre asistencia e implicacion del alumnado

Criterios de calificacion

50% examen
40% trabajos practicos (20% trabajo asignatura, 20% seminario)
10% escala de valoracion sobre asistencia e implicacion alumnado
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ASIGNATURA DE GRADO:

EVALUACION DE
POLITICAS Y SISTEMAS
EDUCATIVOS

Curso 2014/2015
[ ] (Cédigo:63024088)

| 1.PRESENTACION DE LA ASIGNATURA

Evaluacidn de Politicas y Sisternas Educalivos es una asignatura optativa, de 6 créditos ECTS (equivalente a 150 horas de
trabajo del estudiante), gque se cursa en los Grados de Pedagogia y Educacidn Social. Estd dirigida a los alumnos de cuarto
CUrED ¥ Su docencia e imparte en &l primer cuatrimestre.

Esta disciplina pretende familiarizar & los estudiantes de los Grados de Pedagogia y Edecacibn Social con los procesos de
toma de decisiones politicas aplicades al campo especifico de la educacibn, esto es, con los procedimientos seguides en la
elaboracidn de una politica plblica en educacidn, con los agentes y aclores gue toman parte en este process de
construceidn, elaboracidn ¥ ejecucitn, y, finalmente, con los mecanismos de puesta en practica y posterior evaluacidn de las
poditicas educativas aplicadas.

De igual modo, &s importante que los Blumnos comprendan las rezones que han impulsado la evaluacidn de los sisbemas
educatives, los principales enfogues, programes y sistemas nacionales e internacionales de evaluacibn, los organismos
internacionales de evaluacidn mas destacados y, por dtimao, la incidencia de esta actividad en la calided de la educacidn.

2.CONTEXTUALIZACION EN EL PLAN DE ESTUDIOS

Le esignatura Evaluscidn de Politicas y sistemas Educativos forma parte de las materias "Bases conceptuales y conbextuales
de la educacibn” y "Claves para la secibn socioeducativa™ de los Grados en Pedagogia y Educacidn Social, respectivamente.
Su estudio contribuye & la formacidn tedrica general del alumno, si bien los conocimientas y destrezas que proporcions
pueden considerarse relevantes o eomplementarios seglin nos refiramos a las funciones y el perfil profesional de los futuras
pedagogos o educadores sociales.

Ung de los Ambitos en los gue el pedagoge desarrolla principalmente su actividad profesional, ya sea & nivel local,
autonbmmics, necional o internacianal, "es el sistema educative; centros, profesorsde, slumnada, Tamilia v comunidad”. Es,
por tanto, un profesional experto en sistemas educativas.

Por otro lado, las competencias especificas de este perfil profesional no solo capacitan para comprender los referenbes
politicos y legales gue eonstituyen &l ser humano como protagonista de la educacibn, sino también para desempefiar, entre
otras, la funcidn de evaluacidn de sistemas, instituciones y politicas educativas.

La Evaluacidn de Politicas y Sistemas Educativas contribuye sin dueda a ambos fines. Tras cursar esta asignatura, el alumno
no stlo debe ser capar de analizar y valorar (evaluar) algunas de las politicas educativas desarrolladas en la actuslidad, sino
también comprender la incidencia de la evaluacidn de los sistemas educativas en la mejora de la calidad de la educacidn. En
este sentido, no debemos olvidar gue los valores gue los sistemas educativos nacionales fomentan en la actualidad a través
de la politica ya no estdn determinados enteramente por actores politicos circunseribos al Estado-nacidn, sing gue Son
forjados & travds de procesos diversos y complejos que tiene lugar en espacios interconectades a nivel transnacional y

glabal.

Adernds de las competencias especificas sefialadas, la discipling participa tambidn en el desarrollo de otras de cardcter
gendrico establecidas para todos los grados de la UNED, dtiles para o] estudio universitario y el desempefo profesional, tales
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como las de andlisis y sintesis, aplicacidn de conocimientos tedricos a la préctica, razonamiento eritico y bdsqueda, gestidn y
arganizacidn de informacin relevante, aprovechanda l3€ eportunidades que proparcionan las TICs.

3.REQUISITOS PREVIOS REQUERIDOS PARA CURSAR LA ASIGNATURA

Esta asignatura no precisa de ningln requisite previo para poder cursarla. Mo obstante, es impertante que el alumne haya
adquiride los conteptos v contenides fundamentales de la palitica educativa y disponga de los conocimientos necesarios para
wna adecuada comprensidn de la palitice educativa espafiola. En este sentide, es altamente sconsejable que haya superado
previamente Politica y Legislacidn Educativas, asignatura del Grado de Pedagogia gue pertenece a la misma materia y se
imparte en &l primer semestre del curso tercero.

4.RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Los abjetivas formatives que desarrollan la "evaluacidn de politicas y sistemas educativos” van encaminados a que e alumng
SEE CApAZ de:

Definir gué es una politica pdblica de educacidn, enumerar Sus elefmentos constitutivas y deseribir el procesa de
elaboracidn de las politicas pdblicas.

Justificar la necesidad de evaluar las paliticas educativas.

Conocer los principales modelos de seguimients y evaluacidn de politicas educativas.

Ewvaluar sumariamente una palitica pdblica de educacidn en funcidn de las instrumentos disponibles, stendiendo
al proceso de elabaracidn, los objetives, los principales actores que intervienen en su desarrolls &
implementacidn, y los resultados que produce de acuerdo con los criterios de cosbe, beneficio y eficacia.
Camprender el sentido que actualmente tiens la evaluacidn de los sistemas educatives en el contexto de la
poditica de la educacidn.

Definir correctamente la evaluacibn de los sistemas educatives, diferencidndola de la evaluacidn eduecativa
entendida en términos generales.

Valorar el papel gque desempefian las evaluaciones del sisterma educativa en el disefio v desarrollo de politicas
educalivas.

Precisar los usos que suelen y pueden hacerse de la evaluacidn educativa.

Comprender el sentido que tienen los indicadores de la educacidn.

Determinar 128 principales carscberisticas gue debe posesr un Sistema de indicadores.

Identificar los principales dmbitos que abarea en la actualidad la evaluacibn de los sisternas educativos y valorar
Su peso relativo respective.

Realizar una valorscidn critica scerca de las pogibilidades y las limitaciones que poseen la evaluacibn de los
resultades eomo instrumentos de evaluacidn del sistema educative.

5.CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA

La asignatura eonsta de cuatre unidades diddcticas organizadas en dos partes claramente diferenciadas. La primera parte,
compuesta por las dos primeras unidades diddcticas, estd dedicada al estudio de las politicas piblicas de educacidn. La
segunda parte, constituida igualmente par dos unidades didécticas (la bercera v la cuarta), tiene por objeto la evaluacidn de
los sistemas educativos. Veamaos con alge més de detalle el programe de la asignatura.

Unidad Didéctica 1. Las politicas piblicas de educacidn. Qué son y como se configuran, se desarrollan y
acaban.

Estd primera unidad responde a los siguientes interrogantes: qué son, cbmo se configuran, desarrollan y acaban las politicas
plblicas. En su desarrollo estudiaremos las relaciones de poder que producen las palitices educativas, cdmo se establecen
las prioridades y cdmo intervienen los diferentes actores. Conoceremos los diversos componentes de una politica plblica: el
contenido, su programa, la orientacidn norrmativa, un determinado factor de coercibn vy la competencia social. Tambidn
analizaremos y estudiaremas las diferentes fases para la creacibn de une politica plblica en educacidn: identificacidn del
problema, formulacidn de soluciones, toma de decisiones, adopeidn y ejecucidn de una politica, finalizacidn y evaluacibn de
Ia politica plblica.
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Unidad Didactica 2. Anblisis y evaluacidn de politicas pdblicas de educacién. Codmeo utilizarlas y mejorarlas.

Se dice corrientemente que politica es hacer real lo que es posible. En ede intento posibilista en educecidn buscamos
permanentemente la mejora. Los andlisis de las politicas educativas pretenden conocer y comprender & Tuncionamiento y
los resultados de esas politicas con el fin de ayudar & tomar las decisiones més adecuadas. Esta unidad nos ayudard a definir
las politices educativas a partir de sus objetivas (politicas de distribucidn, de regulacidn o de redistribucidn) y de los
instrumentos para su desarrollo e implermentacidn. Analizaremos los costes de esas politicas y pondremos e acento en el
andlisis de los resultados de una politica determinada, en funcidn de los objetives establecidos vy acudiends & téenicas de
evaluacidn interna y externa del sisterma.

SEGUNDA PARTE
Unidad Didactica 3. La evaluacién de los sistemas educativos hoy.

En &sta tercera unidad haremos una aproximacidn a los debates sctuales sobre la evaluscidn de los sistemas educativas,
atendiende primordialmente & las ventajas y los riesgos que presenta desde la perspectiva del cambio educative, ¥ & su
repercusidn en la mejora de la calidad educative. Tambidn nos detendremos en los desalios gue el proceso de evaluacidn de
politicas y programas educativos plantea para la gestidn de la educacidn, tanto en lo relative al tratamiento y los usos de la
infarmacidn coma en la impartanda y utilidad de los resultadas obtenides para la toma de decisiones, tanto por parte de los
propios evaluadores como de los gestores o administradores de 1a educacidn.

Unidad Didactica 4. Evaluaciones, estadisticas e indicadores.

En esta dltima unidad vames & profundizar en algunes de les diversas formas de evaluscidn que tienen lugar dentra del
sistema educativa y en su influencia en |a organizacién del conjunto de la politica educativa, en particular en la promocidn
del cambio y 1a mejora de la calidad educatives. Por un lade, analizaremos la naturaleza de relacidn entre las politicas de
evaluscidn y las politicas curriculares; por otro, abordaremos la presencia de la eveluacidn de centros, con Sus riesgos y
posibilidades, dentra del campo de la evaluacidn educativa; en tercer lugar, estudiaremeos 1as consecuencias de 13 evaluacidn
del desempefio docente para el desarrollo de las competencias profesionales; y, por dltimo, presentaremos la importancia
creciente, tanta a nivel nacional como internacional, de la evaluscidn estandarizada de aprendizajes (tambidn lamada de
rendimients o de resultados) y el peso gue las estadisticas y los indicadores educatives tienen en su uso y desarrollo.

6.EQUIPO DOCENTE

JOSE LULS VILLALATHN BENITO
ALEJANDRO TIAMNA FERRER

T.METODOLOGIA ¥ ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

La metodologia de estudio serd la habitual en la ensefianza & distancia, con los medios gue la UNED dispone para ello.
Cansiste en ung combinacidn de procedimientos enlre las que cabe destacar los tres siguientes: &l cursa virtual de la
asignatura impartidd & ravés de |a plataforma aLF, |a ensefianza presencial voluntaria en los centros asociadas y el trabajo
persanal del estudisnbe.

En el trabajo autdnome del alumno se pueden distinguir tres apartados: por un lado, una parte bedrica consistente en la
lectura de las orientaciones de la Guia de Estudio (Plan de Trabajo) que el alumme encontrard en el curso wirtual, la
preparacidn de los temas del programa a través de la lectura y el estedio los materiales impresos obligatorios vy,
eventualmente, de la bibliografia complementaria, asi como de la visualizacibn y audicidn de los materiales avdiovisuales
recomendados; por olro, una parte practica consistente en la realizacidn de una actividad voluntaria general, esto es, una
actividad de autoaprendizaje optativa pero con peso en la nota final, gue serd guiada, supervisada y evaluada por el equipo
docente, ¥ que estard a disposicidn del alumno en la plataforma wirtual del curss; finalmente, la realizacibn de las pruebhas
presenciales [convocatoria ordinaria de febrerm y extraordinaria de septiembre) en los centros asaciados de la UNED.

A través del curso virteal y de los foras se proporcionard orientacibn para las lecturas indicadas y se atenderdn las dudas y
sugerencias de los estudiantes respecto & las mismas. Asi mismo, se famentard el trabajo colaborative entre los alumnos
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dirigide & la preparacidn de los temas de la asignatura a travéds de la identificacidn de cuestiones problemdticas, la
realizacitn de esguemas de contenidos, mapas conceptuales y otros instrumentos de aprendizaje, aprovechando las
potencislidades de la red.

B.EVALUACION

La evaluacidn del aprendizaje de los alumnos se realizard a través de una preeba presencial sobre los temas comprendidos
en el programae de la asignatwra. Esta prueba tendrd une duracibn maxima de dos horas y se desarrollard en un centro
asociade de la UNED. Las fechas y los horarios de las pruebas presenciales quedardn fijados en el calendario académico
oficial de la universidad.

La prueba presencial constard de cuatro preguntas (una por cada unidad diddctica del programa), cada una de las cuales
deberd ser respondida en un espacio tasado. El examen se calificard de 0 & 10 puntos. No estd permitide el uso de material
complementario o auxiliar en dicha prueba.

9.BIELIOGRAFIA BASICA

Busearln en libreria virtual UNED |

ISBN(13): 9788471127051 Buscarlo en bibliotecas UNED |
Titulo: POLITICAS EDUCATIVAS EN UN

MUNDOD GLOBALIZADOD |
Autor/fes: Rizvi, Fazal : Buscarlo en la Biblioteca de Educacidn

Editorial: EDICIONES MORATA

Buscario en Catéloge del Patrimanio Bibliogrifica |

Comentarios y anexos:

En esta disciplina mo existe un texto bdsico o manual gue abargue la totalidad del programa. Para cada una de las tres
unidades diddcticas de que consta el programa, los estediantes deberdn realizar ung serie de lecturas a partic de las cuales
tendran gue elaborar los contenidos fundamentales de la asignatura. La bibliografia bisica estd compuoesta por las siguientes
referencias:

Rizvi, Fazal y Lingard, Bab (2013). Politicas educativas en un musdo globalizads. Madrid: Marata.

Kisilevsky, Marta y Roca, Enrique, coords. (2103). Indicadores, metas y politicas educativas. Madrid: OEL
Martin, Elena y Martiner Rizo, Felipe, coords. (2009). Avances p desafios en fa evaluacidn edwcativa. Madrid:
OEL

Tiana, Alejandre (1997). Tratamiento y wses de [a informacidn en svaluacidn. Madrid: OEI.

Estas referencias bibliograficas, todas ellas de libre access salve la primers, se complementardn con materiales
expresamente elaborades por el equipo docente disponibles & través del curso virtual.

10.BIELIOGRAFIA COMPLEMENTARIA

11.RECURSOS DE APOYOD

La ensefianza a distantia s& distinque, hoy &n dia, por affecer a Sus estudiantes numeroSos recursos para poder acceder a la
infarmacidn y &l conacimiente. Entré todos ellos destatamos a continuacidn los recursas que la UNED fadilita & todos sus
estudiantes:

El profesor-tutor del centro asociado, profedional que scormpafia &l estudiante en &l proceso de aprendizaje. Se
ha comprobade gue un contacts directo y continuado promueve un mejor rendimiento académice en los
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ASIGNATURA DE GRADO:

EVALUACION DE LA
INTERVENCION
SOCIOEDUCATIVA:
AGENTES, AMBITOS Y
PROYECTOS

Curso 2014/2015
e (Codigo:63013073)

1.PRESENTACION DE LA ASIGNATURA

Los espacios o ambitos, los agentes v los tiempos de la educacion se han ampliado en todas las latitudes y particularmente a
lo largo de las diversas etapas de la vida. Los planes, programas y proyectos de intervencion sociceducativa dirigidos a
diferentes ambientes sociales se multiplican por doquier, desde el ambito local a esferas transnacionales e internacionales, la
educacion es cada vez mas un reto sin fronteras. Las intervenciones socioeducativas necesitan del acompafamiento de la
evaluacion, como control de calidad de la elaboracion del disefio, la ejecucién de proyectos concretos (de sus contenidos y

de sus resultados) y de los agentes impulsares de los mismos.
La asignatura Evaluacidn de la intervencion socloeducativa: agentes, dmbitos y proyectos pertenece a la materia principal:
Disefio, gestion y ewvaluacién de entidades y programas socioeducativas del Plan de Estudios del Grado en

Educacidn Social, y se cursa en el segundo cuatrimestre del tercer curso.

La asignatura tiene una carga de 6 créditos ECTS que requiere al estudiante unas 150 horas de dedicacion. Con el estudio
y trabajo de esta asignatura se pretende conseguir los siguientes objetivos :

1. Conocer el sentido de la evaluacion en el marco de la intervencidn socioeducativa en Educacion Social.

2. Analizar el fundamento y desarrollo de la evaluacion de agentes de intervencion socioeducativa.

3. Analizar el fundamento y desarrollo de la evaluacion de ambitos en programas de intervencion socioeducativa.

4. Determinar los criterios e indicadores en la evaluacion de proyectos de intervencidn socioeducativa.

5. Dominar los procedimientos, técnicas e instrumentos para la practica de la evaluacion de la intervencion socioeducativa

&. Estudiar las caracteristicas de la redaccion y presentacion de informes de evaluacidn de la intervencidn socioeducativa en

el marco de la Educacién Social.

2.CONTEXTUALIZACION EN EL PLAN DE ESTUDIOS

En la medida en que le proporciona una fundamentacidn tedrica y unos elementos practicos, la asignatura Evaluacidn de la
intervencidn socioeducativa: agentes, dmbitos y proyectos se encuentra enmarcada dentro de la materia principal: Disefio,
gestion y evaluacion de entidades y programas socioeducativas del Plan de Estudios del Grado en Educacidn Social,
junto con otras asignaturas, como: Didactica general, Disefo de programas de desarrolle social y cultural, Organizacidn vy

gestidn de instituciones y programas de intervencidn socioeducativa, Evaluacion de programas e instituciones de educacian
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social y Didacticas especificas en contextos no formales

La aportacion de esta asignatura es de gran importancia dentro del Plan de Estudios del Grado en Educacion Social. Aborda
una serie de contenidos muy relevantes para el ejerdcio profesional del future Graduado en Educacidn Sccial, en la medida
en gque le proporciona una fundamentacidon tedrica y unos elementos practicos para evaluar distintos aspectos de la
intervencion socioeducativa: los agentes gue la han llevado a cabo, los diferentes dmbitos de intervencion, y los proyectos
previos realizados para hacerla posible.

.El estudiante ha de conseguir con el estudio y trabajo de esta asignatura el afianzamiento de las competencias genéricas
universitarias y las especificas correspondientes al Grado de Educacidn Social:

1. Elaborar e interpretar informes técnicos, de investigacidn y ewaluacion sobre acciones, procesos y resultados

socioeducativos.

2. Realizar estudios prospectivos y evaluativos sobre caracteristicas, necesidades y demandas socioeducativas.
3. Diagnosticar situaciones complejas gue fundamenten el desarrollo de acciones socioeducativas.

4. Aplicar metodologias especificas de la accidn socioeducativa.

5. Disefiar e implementar procesos de ewaluacion de programas, agentes, ambitos y estrategias de intervencion
socioeducativa.

Para ello, es necesario gue los estudiantes se esfuercen por adguirir las competencias propias de esta asignatura:

1. Competencia para analizar y diagnosticar contextos, caracteristicas y necesidades relacionadas con la evaluacién de la

intervencion socioeducativa.

2. Competencia para disefiar procesos, mecanismos y estrategias metodoldgicas para la evaluacion de agentes, ambitos y

proyectos de intervencidn socioeducativa, utilizando las herramientas y recursos de la sociedad del conecimienta.

3. Competencia para elaborar informes iniciales, de seguimiento y finales para la evaluacion de la intervencidon

socioeducativa, junto a otros profesionales.
4. Competencia para asesorar en la elaboracion de planes, programas, proyectos y actividades socioeducativos:
5. Competencia para supervisar centros, planes, programas y proyectos socioeducativos

La asignatura Evaluacidon de la intervencién socioeducativa: agentes, ambitos y proyectos se sitda en un nivel
avanzado dentro del Flan de Estudios del Grado en Educacion Social y se relaciona con otras asignaturas , especialmente

con las siguientes:

a) Medios, tecnologia y recursos para la fntervencidn socioeducativa [ del 29 cuatrimestre del 2 curso). Esta asignatura
proporciona al estudiante conocimientos sobre diferentes medios y recursos tecnologicos a utilizar en wna intervencion

socioeducativa, y sobre la forma de wtilizarlos.
b) Practicas profesionales . Esta materia se realiza a lo largo de 3 cursos de los 4 gue componen el Grado.

= En las Practicas profesionales del primer y segundo cuatrimestre del segundo curso, el estudiante ha tenido la oportunidad
de poner en practica los conocimientos adguiridos sobre los medios y recursos tecnoldgicos a wtilizar en una intervencian
socioeducativa.

= En las Practicas profiesionales del primer cuatrimestre del tercer curso, el estudiante tendra la oportunidad de simultanear
los conocimientos adquiridos sobre los medios y recursos tecnoldgicos a wtilizar en una intervencion socioeducativa con su

utilizacion para evaluarla.

# En las Practicas profesionales del segundo cuatrimestre del tercer curso, el estudiante tendra la oportunidad de aplicar
todos los conocimientos adguiridos para evaluar los distintos elementos gue conforman la intervencion socioeducativa:
agentes, ambitos y proyectos.
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c) Deontologia Profesional . Si todas las actuaciones del Educador Social deben estar presididas por los principios de su
Cédigo Deontolégico, las dirigidas a evaluar la intervencidn socioeducativa y todos sus elementos, deben ser especialmente
cuidadosas y profesionales, debido a gue al constituir el dltimo paso de la intervencidn, se aportan datos sensibles y
relevantes sobre el proceso, resultados, objetivos conseguidos, etc., de dicha intervencidn, y se elaboran conclusiones al
respecto. Es, por tanto, la evaluacion de la intervencidn socioeducativa una de las fases mas “criticas”, que reguiere de
profesionales con actitud ética y comportamientos objetivos.

d) Evaluacidn de programas e instituciones de Educacidn Social . Es una asignatura complementaria. Muchos de los agentes,
los ambitos y los proyectos socioeducativos se enmarcan en programas auspiciados por instituciones.

3.REQUISITOS PREVIOS REQUERIDOS PARA CURSAR LA ASIGNATURA

El estudiante que curse la asignatura Evaluacion de la intervencidn sociceducativa: agentes, ambitos y proyectos

debe haber desarrollado determinadas capacidades y poseer aguellos conocimientos previos gue le permitan un provechoso

desarrollo de la misma. Subrayamos los siguientes:

1. Capacidades generales adquiridas:

+ Capacidad para desarrollar procesos cognitivos profesionales superiores

+ Capacidad para comunicarse profesionalmente de forma adecuada de forma oral

+ Capacidad para comunicarse profesionalmente de forma adecuada de forma escrita

2. Conocimientos tedricos :

+ Educacion y evaluacion

+ Disefio didactico

+ Evaluacidon de competencias

+ Diferencias entre evaluacion, calificacidn y medida

3. Conocimiento y utilizacion de algunas TIC:

+ Tratamiento de textos

+ Hojas de calculo

+ Bases de datos

+ Correo Electronico

« Internet

4.RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Con el estudio de esta asignatura se espera gue el estudiante sea capaz de aprender y dominar los siguientes
conocimientos:

a) En relacion con la competencia para analizar y diagnosticar contextos, caracteristicas y necesidades relacionadas con fa
evaluacion de la intervencidn socioeducativa.

= Analizar y describir las caracteristicas fundamentales de un contexto de intervencidn socioeducativa

+ Identificar las necesidades asociadas a un determinado contexto de intervencion socioeducativa
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+ Establecer indicadores para la evaluacion de una intervencion sociceducativa en un contexto determinado

b) En relacion con la competencia para disefiar procesos, mecanismos y estrategias metodoldgicas para la evaluacidn de
agentes, ambitos y proyectos de intervencidn socioeducativa, utilizando las herramientas y recursos de la socdedad del
conocimiento.

« Disefiar estrategias metodoldgicas para la evaluacion de agentes, ambitos y proyectos de intervencion socioeducativa

+ Planificar mecanismos para evaluar una intervencion socioeducativa

+« Seleccionar los materiales y recursos adecuados para valuar agentes, ambitos y proyectos de uma intervencién
socioeducativa

c) En relacion con la competencia para elaborar informes iniciales, de seguimiento y finales para Iz evaluacidn de Ia

intervencion socioeducativa, junto a otros profesionales.

« Elaborar el tipo de informe mas adecuado para cada momento de la evaluacidn de una intervencién sodoeducativa

« Seleccionar la informacidon més relevante para completar el informe de evaluacidn de una intervencion socioeducativa
+ Tomar las decisiones mas apropiadas en cada momento de la evaluacion de una intervencidn socioeducativa.

d) En relacidon con la competencia asesorar en la elaboracidn de, programas, proyectos y actividades socioeducativas :

# Aplicar estrategias de asesoramiento para la elaboracion de plames, programas, proyectos y actividades en contextos
socioeducativos.

e) En relacidn con la competencia supervisar centros, planes, programas y proyectos socioeducativos !

# Aplicar estrategias de supervision en la gestion de centros, planes, programas, proyectos y actividades en contextos
socioeducativos.

5.CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA

Los contenidos de la asignatura Evaluacion de la intervencidn socioeducativa: agentes, ambitos y proyectos se estructuran
en torno a ocho capitulos [Unidades Didacticas):

1. Identidad profesional del educador social

La realidad socioeducativa actual, como consecuencia de los fendmenos migratorios, pero tambign por el incremento de
situaciones diversas, exige la aplicacion de recursos sociales y educativos de muy diversa indole gue debe conocer en
profundidad el educador social. Este se encuentra con la necesidad de abordar situaciones hasta no hace mucho
desconocidas. Por todo ello cobra gran importancia el papel que debe desempefiar el educador social. En su actividad
profesional, el educador social desarrolla su actividad, en el seno de un proyecto de intervencidn socioeducativa
determinado, y ajustado a la realidad de un determinade dmbito de intervencidn. En este capitulo se analizan los perfiles y
competencias que capaciten al educador social para el mejor desempefio de sus funciones.

NOTA: En la pagina 9 del libro basico hay un error de imprenta: La relacion de competencias que ermrdneamente empieza por
4 y termina en 29, debiera empezar por 1 y terminar en 26.

2 . La intervencion socioeducativa en Educacidn Social.

Los contenidos de este capitulo tiemen por objete proporcionar al estudiante algunos elementos conceptuales,
relacionados con la utilidad de la intervencion socioeducativa desde distintos puntos de vista, en la gran cantidad de ambitos
o contextos de intervemcion posibles. Son aspectos tedricos iniciales, que el estudiante debe conocer, indispensables para

alcanzar las competencias fijadas en la asignatura

3. Justificacidon y sentido de la evaluacidon en Educacidon Social.
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Los contenidos de este capitulo tienen por objeto aproximar el estudiante a la evaluacion de la intervencidn
socioeducativa en Educacidn Social. Este capitulo aporta elementos esenciales para comprender en todo su sentido, la
evaluacion de una intervencion sociceducativa, y todos sus componentes.

4. Evaluacion de agentes de intervenciton socioeducativa

Los contenidos de este capitulo pretenden dar a conocer al estudiante los criterios, funciones, fases y modalidades de
evaluacion de agentes de intervencidn socioeducativa, asi como las técnicas e instrumentos para llevarla a cabo. En este
capitulo, el estudiante encontrara procedimientos tedrico-practicos sobre la evaluacion de agentes de intervencign

socioeducativa.
5. Evaluacion de ambitos de intervencidon socioeducativa

Los contenidos de este capitulo pretemden dar a conmocer al estudiante los criterios, funciones, fases y modalidades de
evaluacion de ambitos de intervencidn socioeducativa, asi como las técnicas e instrumentos para llevarla a cabo. En este
capitulo, el estudiante podrda estudiar y analizar planteamientos tedrico-practicos sobre la ewvaluacion de ambitos de
intervencion sodoeducativa.

6. Evaluacion de proyectos de intervencidn socioceducativa

Los contenidos de este capitulo dan a conocer al estudiante los criterios, funciones, fases y modalidades de evaluacion de
proyectos de intervencion socioeducativa, asi como las técnicas e instrumentos para llevarla a cabo. En este capitulo,
el estudiante encontrara los planteamientos tedrico-practicos sobre la evaluacion de proyectos de intervencign
socioeducativa. Este capitulo complementa los contenidos de los capitulos anteriores 4 y 5.

7. Procedimientos, técnicas e instrumentos para la evaluacion de la intervencion socioeducativa

Son muchos los instrumentos que podemaos utilizar para la evaluacién, y por ello es necesario tener un conocimiento de sus
posibilidades. Un buen profesional serda aguel gue sepa optar, en cada circunstancia, por las técnicas e instrumentos gue
mejor se adapten a la situacion. Este capitulo le ofrece al Educador Social el conocimiento de un amplio abanico de técnicas
e instrumentos gue puede emplear en cada caso, y de acuerdo a la especificidad del programa gque se quiere evaluar.

B. Redaccidn y presentacion de informes de evaluacidn de la intervencion socioeducativa

Los contenidos de este capitulo tienem por objeto gue el estudiante conozca el sentido y finalidad de los informes de
evaluacion, asi como su disefio, organizacion y redaccion. Em este capitulo, el estudiante encontrard los recursos
necesarios para emitir los informes prescriptives después de cualguier proceso de evaluacion de wna intervencidn

socioeducativa.
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UNIVERSITAT DE BARCELONA

GRADO DE EDUCACION SOCIAL

¢Qué se pretende con esta ensefianza?

Capacitar para el desarrollo profesional de los conocimientos cientificos necesarios para la comprension, la interpretacion, el analisis yla explica
tedricos ypracticos de la educacion social en diversos espacios ytiempos sociales.

Proporcionar conocimientos, destrezas, actitudes y habilidades orientadas al disefio, al desarrollo yla evaluacién de recursos, planes, programas
socioeducativos que se enmarcan en diferentes contextos y colectivos sociales con una concepcion integradora de la educacién en la sociedad y:
alo largo de todo el ciclo vital yen los procesos de cambio y participacion social.

Créditos ECTS: 240
Rama de conocimiento: Ciencias Sociales y Juridicas
Centro: Facultad de Educacion

Es interesante y recomendable que tengas:

Habilidades comunicativas y analiticas, con capacidad critica y de adaptacion.
Voluntad de formarse profesionalmente en los campos de la educacion no formal, la formacién de personas adultas o de la tercera edad, la inser
wilnerables socialmente, la animacién sociocultural, la intervencion socioeducativa yla mediacion, entre ofros.

Distribucion de créditos

Tipo de materia

Formacion basica

Obligatoria

Optativa

Practicas externas obligatorias
Trabaijo final de grado obligatorio
CREDITOS TOTALES

Asignaturas (informacion disponible en catalan)

Formacd basica
Colgatdres
Cptatves (OT)
Titulacié de 240 crédits
30 crédits per semestre
Arany 20 any 3¢ any At any
1¢ somastre. 2n semestro 1r somostro 2n samestro It semestre 2N somosye 1 semasire 20 somasire
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[Organtzacions| h:w::xu Educatives | |Socioscucati Social
6er 6er 6er Pt Ger 6o 6or 6or
Rocorca Foramens Animaci Comunicacky
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¢Cuales son las vias de acceso preferentes para este grado?

En funcién de los estudios previos que se hayan cursado, se puede acceder a los estudios de grado desde diferentes vias. Puedes consultarlas en Admisiones a estudios
de grado.

Si accedes a los estudios a través de las pruebas de acceso a la universidad (PAU) o un ciclo de formacién de grado superior (CFGS), te recomendamos que también
consultes las paginas siguientes de la Generalitat de Catalunya (Departamento de Economia y Conocimiento, Universidades e Investigacion).Alli encontraras las
especificidades para el acceso por estas vias permanentemente actualizadas:

Accesoy admision 2015

En caso de haber cursado estudios en el exiranjero, puedes consultar la informacion para acceder a los grados en Admision con estudios extranjeros.

Imprimir la ficha del grado

¢De qué podras trabajar?

Podras trabajar de educador social en diferentes ambitos, que se agrupan segun diversas variables:

Los grupos de edad.

La presencia de necesidades singulares o problematicas sociales que incrementan el riesgo de exclusion o dificultan el desarrollo de la sociabilidad yla circulacién y
articulacién social de los sujetos o de los grupos.

Los ambitos especificos de intervencion que han caracterizado el desarrollo histérico de la profesion (animacion sociocultural, educacion social especializada, educaciéon de
personas adultas yorientacion, formacién e insercion laboral).

El espacio institucional en el que se desarrolla la accién socioeducativa (senicios sociales, justicia, educacién reglada no universitaria, cultura, sanidad, juventud ytiempo
libre, trabajo, etc.).

Las acciones socioeducativas que se tienen que desarrollar en otfros &mbitos que se configuraran segun las diversas necesidades sociales, tecnologicas, culturales o
educativas emergentes.

Imprimir la ficha del grado
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Grado en Educacion Social : 2015-16

Informacion general Acceso y admisién Reconocimientos Asignaturas Horarios Profesorado

Por curso Prerequisitos

Resumen de créditos

Formacion basica Obligatorias Optativas Practicas externas Trabajo de fin de grado Total

60 132 12 30 ] 240

Asignaturas de primer curso

MNombre Tipo Créditos Idioma Periodo

21900 - Fundamentos de la Sociedad Contemporanea Formacidon 6,0 Catalan Primer
basica semestre

21901 - Documentacidn y Comunicacion Cientifica Formacidon 6,0 Catalan Primer
basica semestre

21902 - Derecho, Desarrollo y Bienestar Social Formacion 6,0 Castellano Primer
asica semestre
22201 - Psicologia del Desarrollo Formacion 6,0 Catalan Segundo
basica semestre
22202 - Psicologia Social de los Grupos y de las Organizaciones Formacion 6,0 Catalan Segundo
basica semestre
22203 - Sociologia de la Educacion Formacion 6,0 Catalan Segundo
asica semestre

22300 - Pedagogia Social y Comunitaria Formacidn 6,0 Catalan Primer
basica semestre

22301 - Historia de la Educacion Sacial Formacion 6,0 Catalan Primer
basica semestre
22302 - Planificacion de la Intervencion en los Campos de la Educacion Formacion 6,0 Catalan Segundo
Social asica semestre
22303 - Direccion y Gestion de Centros y Programas de Educacion Social Formacian 6,0 Catalan Segundo
basica semestre

Asignaturas de segundo curso

MNombre Tipo Créditos Idioma Periodo

22304 - Métodos y Técnicas de Investigacion Educativa Obligatoria 6,0 Catalan Primer
semestre

22305 - Evaluacion de Programas en Educacion Social Obligatoria 6,0 Catalan Primer
semestre

22306 - Tecnologias de la Inf. y la Comunicacion (TIC) para la Intervencion Obligatoria 6,0 Castellano Primer
Socioe semestre

22307 - Intervencion Socioed. sobre los Menores con Problemas de Inadapt. Obligatoria 6,0 Catalan Primer
Social I semestre

22308 - Programas de Animacion Sociocultural Obligatoria 6,0 Catalan Primer
semestre
22309 - Analisis de Datos en la Intervencion Educativa Obligatoria 6,0 Catalan Segundo
semestre
22310 - Intervencion Socioe. sobre los Menores con Problemas de Inadapt. Obligatoria 6,0 Catalan Segundo

Social 11 semestre



22311 - Programas de Educacién Ambiental
22312 - Educacion de Personas Adultas
22313 - Educ. Social y Dinamitizacion Socioed. en los Museos y Bibliotecas

Asignaturas de tercer curso
Nombre

22314 - Formacion e Insercion Sociolaboral

22315 - Intervencion Socioeducativa con la Familia

22316 - Pedagogia de la Delincuencia Juvenil y Penitenciaria

22317 - Gerontologia Educativa

22318 - Intervencion Sociceducativa en el Ocio

22319 - Programas de Intervencion Socioeducativa en Personas con
Discapacida

22320 - Programas de Intervencion Socioeducativa en la Escuela
22321 - Educacion Intercultural, Intervencién Sociceducativa e Inmigracion
22322 - Educacion para la Igualdad de Género

22323 - Intervencidn Socioeducativa en Drogodependencias

Asignaturas de cuarto curso
Nombre

22324 - Técnicas y Programas de Intervencion Socioed. en los Problemas de
Conducta

22325 - Violencia de Género e Intervencion Socioeducativa
22326 - Practicas I de Educcién Social

22327 - Practicas 1I de Educacién Saocial

22328 - Trabajo de Fin de Grado de Educacion Social

Asignaturas optativas
Nombre

21904 - Teoria e Historia del Trabajo Social

21976 - English for Education and Social Work

22329 - Técnicas de Dinamizacion de Grupos

22330 - Condiciones Politiconormativas de la In. Socioe. en el Estado del
Bienestar

22331 - Alfabetizacion y Exclusion Digital

22332 - Trabajo Socioeducativo en Red para el Desarrollo Comunitario
22333 - Ciudadania y Sociedad del Bienestar

22334 - Cultura y Sociedad Turistica

22335 - Ampliacion de Practicas de Educacion Social

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Tipo

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Obligatoria

Tipo

Obligatoria

Obligatoria

Practicas
externas

Practicas
externas

Trabajo fin de
grado

Tipo
O ptativa

O ptativa

O ptativa

O ptativa

O ptativa

O ptativa

O ptativa

O ptativa

O ptativa

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

24,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

6,0

12,0

Catalan

Catalan

Catalan

Idioma

Catalan

Catalan

Castellano

Castellano

Catalan

Catalan

Catalan

Catalan

Catalan

Catalan

Idioma

Catalan

Castellano

Catalan

Catalan

Catalan

Idioma

Inglés

Castellano

Catalan

Castellano

Segundo
semestre

Segundo
semestre

Segundo
semestre

Periodo

Primer
semestre

Primer
semestre

Primer
semestre

Primer
semestre

Primer
semestre

Segundo
semestre

Segundo
semestre

Segundo
semestre

Segundo
semestre

Segundo
semestre

Periodo

Primer
semestre

Primer
semestre
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semestre

Segundo
semestre

Segundo
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Periodo

Primer
semestre
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semestre
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semestre
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