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Adolescencias y ciudades: una
incursion desde la Pedagogia Social.

Violeta Nuriez !

Punto 0

Considero pertinente -antes de entrar propiamente en la materia de mi
exposicion- dar cuenta del lugar desde el que hablo. Intento siempre par-
cial, lacunario, pero a cuyo esfuerzo de formulacién debemos sentirnos
convocados. Si uno no intenta precisar desde donde habla, pareceria ocu-
par TODO el lugar de la VERDAD: un lugar con pretensiones de absoluto.

Por el contrario, he de decir que hablo desde un cierto y acotado lugar
tedrico. Se trata de una disciplina nueva en el campo de las Ciencias de la
Educacion: la Pedagogia Social.

No obstante, como buena novedad, ia Pedagogia Social tiene su histo-
ria... Comienza hacia mediados del XIX en Alemania, con Paul Natorp en
su Curso de Pedagogia Social. Avanza tortuosamente en las primeras deé-
cadas del siglo que acaba de terminar?. Su actualizacion se realiza des-
pués de la Segunda Guerra Mundial, tanto en Alemania como en Francia,
donde hay dos trayectorias con ciertas diferencias tedrico-técnicas: las
escuelas de Trabajo social 22 Pedagogia Social en el primer pais; las de
Educadores Especializados en el segundo.

La Pedagogia Social, como disciplina teérica con sus modelos educati-
vos en la realidad social amplia es, sin duda, la peculiaridad y la aportacion
de Espafia. Pero tampoco se trata aqui de un campo homogéneo, sino de
un campo estructurado (en el sentido establecido por Pierre Bourdieu?)

1 Dra. en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Prof. del Departamento de Teoria

e Historia de la Educacion. Prof. Titular de Pedagogia Social. Universidad de
Barcelona. Espafa '

2 En Argentina hay una publicacion, cuyo hallazgo debo a mi estimada colega
Graciela Frigerio, que data de 1916. Es un libro cuya autora, Raquel Camafia,
es heredera de las maestras norteamericanas traidas aqui por el Presidente
Sarmiento. Su titulo: Pedagogia Social.

3 BOURDIEU, P. (1973). Le marché des biens symboliques. En: Année Sociolo-
gique. Paris, 49-126. [Alli el autor establece Ia nocion de campo en tanto cam-
po de produccion y circulacion de bienes simbélicos. Se constituye como un
espacio estructurado segun un conjunto de posiciones, independientemente
de quienes las ocupen, de caracter hegeménico o subordinado.
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segun diferentes posiciones paradigmaticas. Muy sumariamente, diremos
que éstas son tres: positivista, idealista, estructural. Debo asimismo agre-
gar que yo hablo desde esa ultima posicion que, en Espafia, tiene caracter
emergente, no hegemonico.

Desde ese lugar, nos planteamos a ia Pedagogia Social como la disci-
plina pedagdgica que trabaja, tedrica y practicamente, en las complejas
fronteras de la inclusion / exclusién. Asi, se trata de un trabajo de amplia-
cién -en lo tedrico y en lo politico- de las dimensiones de las responsabili-
dades publicas en educacién. En el sentido de que el momento actual y
sus desafios nos llevan, en pedagogia, a pensar y a actuar mas alla de la
escuela o0, dicho en otros términos, alla donde hoy la escuela (para poder
constituirse como espacio de efectivo ejercicio de transmision), requiere
de otros partenaires sociales.

De esta manera, postulamos a la Pedagogia Social como un espacio
para pensar cuestiones que tienen que ver con la igualdad y los derechos,
en el marco de las nuevas condiciones econémicas, respecto a la cuitura,
a la participacioén social y a la dignidad de las personas.

Para dar cuenta, pues, de los alcances de esta nueva dlsmplma traigo
hoy para compartir aqui (y para enriquecerlas en el debate y la discusion),

algunas consideraciones referidas al tema que da titulo a esta interven-

cién: adolescencias y ciudades.

Enfatizamos el empleo del plural para dar cuenta de lo mdltiple sin de-
gradarlo. Si hablasemos, respecto al primer término, de “el adolescente”,
estariamos suponiendo una especie de “normalidad”, que en realidad con-
siste en nuestro propio ideal. Frente a tal ideal (todo lo que a él no se
ajuste), pasa a ser adjetivado: adolescente de la calle, en |a calle, absentis-
ta, violento... Por tanto, hablaremos de los adolescentes, de las adolescen-
cias, para utilizar las categorias de manera no segregativa. También en
relacién a la ciudad, pues ésta lo es en plural. En efecto, cada ciudad de-
viene diversa segun las representaciones, particulares y colectivas, que
visitantes, habitantes, transeuntes, no menos que los artistas (pintores,
escritores, dibujantes, musicos), van construyendo y de-construyendo, te-
jiendo asi distintos imaginarios que dan texturas; relieves; visibilidad a las
distintas ciudades que alli emergen. Podemos recordar aqui a ese perso-
naje del escritor fantastico H. P. Lovecraft, el cual “emprende la busqueda
de una ciudad con cuyas cupulas doradas en el sol de la tarde habia sofia-
do tantas veces. Perdido entre las mararias de callejuelas puede, por fin —
gracias al auxilio de una magica llave de plata—, acceder a ella. Cuando lo
logra, descubre que no es ofra que su propia ciudad natal: manifestada o
revelada bajo una nueva luz.™

4 Cita del articulo de José Antonio Millan: “La lectura y ia sociedad del conoci-
miento”. “http://jamilian.com” http://jamillan.com
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Una ciudad, pues, es el complejo territorio que convida a produciry a
alojar lo multiple: he alli su potencial y su riqueza. La ciudad es lo contrario
a un espacio que se pretenda definido de una vez y para siempre.

Por eso la Pedagogia Social no deja de interpelar a las ciudades, pro-
poniéndoles reconocer lo multiple, entretejiéndolo en lugares mdltiples, in-
tereses multiples, patrimonios multiples. Puede que este momento histéri-
co, en el que dominan las logicas de redes, sea propicio para dar cabida a
lo diverso sin degradarlo.

Comenzaremos planteando ciertas cuestiones acerca de las ciudades,
para ver seguidamente sus relaciones con las adolescencias, desde el dis-
curso de la Pedagogia Social.

Adolescencias y ciudades:

En primer lugar, hay que subrayar que son las ciudades las que habili-
tan al ejercicio del estatuto de ciudadanos. Habitar, entonces, las ciudades;
hacernos cargo de sus complejidades; construirlas en tanto espacio publi-
co transitandolas, dando paso a los encuentros, a las sorpresas y al azar.
Las ciudades como lugares de libertad y de anonimato; de ejercicio de
derechos y deberes individuales y, también, de construccion de identida-
des colectivas. Ciudades en tanto espacios publicos, los que ordenan las
relaciones entre los elementos construidos y las multiples formas de mo-
vilidad y de permanencia de las personas. Espacio publico, cualificado cul-
turalmente, que proporciona continuidades y referencias, hitos urbanos e,
incluso, entornos protectores. Lugares donde lo histérico da soporte a las
invenciones, a las apropiaciones que cada quien hace de la ciudad.

Ciudades para contribuir también, al igual que la educacién, a la redis-
tribucion social y cultural y a la cohesién ciudadana. Ciudades monumen-
tales y tramas subjetivas; trayectos cotidianos e irrupciones de nuevas con-
figuraciones de ciudad. El espacio publico “tiende fundamentalmente a la
mezcla social, hace de su uso un derecho ciudadano de primer orden, asi
el espacio publico debe garantizar, en términos de igualdad, la apropiacion
por parte de diferentes colectivos sociales y culturales, de género y de
edad” (Borja, 2003a:19).

Ahora bien, en “la medida en que la ciudad posee, es, espacio publico,
hay mas ciudadania, pero también mas conflicto sobre el uso de este es-
pacio” (Borja, 2003b:23). Por elio hay que plantear el debate acerca de los
lugares que estamos dispuestos a abrir a los jévenes, a esos “recién llega-
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dos™ que, quiza para muchos, vienen “..a reeditar la imagen legendaria
del barbaro: el extrafio que se ve llegar a las playas de la ciudad y en el
que se han reconocido los perfiles intercambiables del naufrago y del inva-
sor”, para decirlo apropiandonos del texto de Manuel Delgado (2002:15).

¢ Qué lugares, entonces, estariamos dispuestos a abrir y a sostener?
Por ejemplo ¢ seria posible la articulacion de espacios para usos adoles-
centes de la ciudad, sin provocar el escandalo o la queja de otros ciudada-
nos? Graffitis, conciertos, deportes urbanos, espacios abiertos a los en-
cuentros,... Ciertos usos y costumbres o adquieren carta de ciudadania
(nunca mejor dicho), o pasan a ser criminalizados sin demasiados mas
framites.

El mundo ha cambiado. También el mundo de los adolescentes. La no-
cién misma de adolescencia que suele emplearse, se transforma en el
principal obstaculo epistemoldgico para pensar nuevas maneras de soste-
ner la responsabilidad publica ante las nuevas generaciones, de hacerles,
efectivamente, lugar. Podriamos atarnos a la nostalgia de pasados fabula-
dos. Pero entiendo que se trata de realizar un esfuerzo de invencion para
un siglo nuevo.

El tema se inscribe en la encrucijada de los nuevos modelos de control
en esta modernidad liquida, para emplear la metafora de Zygmunt Bau-
man®. Y alli, en esa encrucijada, el interrogante que quiero enfatizar cae
del lado de las politicas publicas, pues se trata de pensar qué apuesta se
realiza. Actualmente, la poblacion suburbana es el doble o el triple que la
urbana. Y “el mundo suburbano puede convertirse en un mundo salvaje,
de guetos y de tribus, injusto y violento, excepto en los centros protegidos
que tenderan al autoritarismo. [...] Pero una tendencia, por fuerte que sea,
no es un destino obligatorio. [...] Construir la ciudad del siglo XXI es tener
un proyecto de ciudadania, ampliar los derechos de tercera generacion, el
derecho al lugar y a la movilidad, a la ciudad refugio y a la identidad local
[..]” (Borja, 2003a:130-131).

Si, por el contrario, la mirada se fija en los adolescentes, éstos pasan a
primer plano, oscureciéndose la trama ciudadana que los produce v, lejos
asi de albergarlos, los expone como des-lindados, casi como peligro publi-
co 0 como adolescentes en riesgo. Se habla, por ejemplo, en Barcelona de
las bandas urbanas: de los Latin King o de los Guinardo’s Power...

Para ciertas adolescencias suburbiales se abren las viejas férmuias del
control gue suponiamos periclitadas, pero que hoy vuelven con inusitada

5 ARENDT, H. (1995). Entre el pasado y el futuro. Barcelona. Peninsula.
& BAUMAN, Z. (2002). Modernidad liquida. Buenos Aires. FCE.
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crudeza, como por ejemplo, los re-denominados educadores de calle que,
en ciertas ciudades, incluso funcionan en guardias nocturnas. Sea bajo
estas modalidades en “medio abierto”, sea en ciertos centros, se trata de
sustraer a los adolescentes de las calles o de controlarlos in situ. No habla-
remos aqui de educacién social, ya que estos dispositivos de control no
suponen para los adolescentes nuevas articulaciones sociales, esto es,
una nueva inteleccion del mundo. En efecto, para ciertas adolescencias,
solo se abre el vacio del tiempo y del espacio, repetidos ad infinitum: la
nada. La nada, ya se trate de un otro de cuya excesiva presencia sélo cabe
esperar el intento de un control sin fisuras, o ya se trate de un otro literal y
absolutamente borrado, como magistralmente muestra Gus van Sant en
su pelicula Elephant. Los adolescentes, librados a si mismos, entre el va-
cio del control mortificante y la nada de Ia prescindencia, quedan —como
nos lo recordaba Maria Zambrano- afrapados en sus propios laberintos,
donde la violencia se agazapa’ .

No obstante, las ciudades pueden brindar puntos de fuga, maneras de
escapar a esta suerte de destino irremediable. La oferta urbana (incluida la
educacion social), puede comportar una incitacién a la aventura, en lugar —
por ejemplo— de criminalizar toda transgresion.

Ser considerado ciudadano comporta el derecho a sentirse protegido,
pero también la libertad de vivir la aventura. Las ciudades pueden aqui
hacer sus apuestas por los recién llegados y constituirse en “mezcla de
conocimiento cotidiano y de misterio, de seguridades y de encuentros, de
libertades probables y de transgresiones posibles, de privacidad y de in-
mersién en la vida colectiva” (Borja, 2003a:131).

Por ejemplo, es posible pensar en otros soportes educacionales en la
empresa de promocion cultural de ios mas jovenes (particularmente, de los
sectores mas vulnerables social, cultural y econémicamente). Propuestas
gue se aparten de Ias estrategias del control capilarizado del territorio, ofer-
tando lugares de trabajo pedagogico articulados en redes, que construyan
circuitos, en relacion a los cuales los sujetos puedan mapear, cartografiar,
otras posibilidades sociales: nuevas tramitaciones, nuevas bifurcaciones
devienen entonces posibles. Y, asimismo, deviene posible que cada ado-
lescente, de manera individual y grupal, construya sus particulares estrate-
gias de recorridos ciudadanos multiformes, para no quedar pegado, fijado,
en los planos inhdspitos de las ciudades.

7 ZAMBRANO, M. (2000). La vocacién del maestro. Madrid. Agora.
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Habréa que establecer cuales son los nicleos fundamentales de accion
. educativa y como se podrian abordar para brindar a los adolescentes las
oportunidades de culturalizacién y de construccion de la socialidad que
cada uno requiera. Se trata de promover y facilitar su articulacion en el
espacio social y en el escolar con la elaboracién de nuevas narrativas, que
les posibiliten posicionarse en los lugares hegemédnicos y no hegeménicos
de la cultura. A este desplazamiento entre redes, que generan escenarios,
dramas y actores, Marc Augé lo denomina trayectorias vitales. Pearce ha-
bla de formas de serpenteo, que, podriamos interpretar, posibilitan esca-
par de la exclusion (entendida como confinamiento en un gueto), para des-
plazarse en un mundo segmentarizado, fragmentado, sin quedar irreme-
diablemente atrapado en sus fisuras.

Tal vez el reto de la actualidad consiste en cémo cada sociedad, en sus
ciudades, pueda atender a las infancias y las adolescencias para que las
penalidades actuales no confisquen, también, lo por-venir.

Quizas pase por otorgarles estatuto de sujeto. Sujetos de derecho, con
quienes es posible convenir propuestas, propulsar proyectos, discutir al-
ternativas. La educacion social puede aqui iniciar su andadura, alejada de
las tentaciones y de los fantasmas del control, productor y sellador de los
guetos barriales, suburbiales.

Podriamos pensar, asimismo, en cémo dar soporte a la escuela para
gue re-centre su funcion en la transmision de los valiosos legados cultura-
les y trabaje en red con otras instituciones, para que los adolescentes pue-
dan realizar sus experiencias de movilidad y confrontacién.

Entendemos que es responsabilidad publica, en la tarea culturalizado-
ra, particularmente en lo que atafie a la educacion social:

« proporcionar a los sujetos recursos de acceso a las redes sociales atra-
vesadas por la légica de las tecnologias de la informacion, en relacién a
las cuales las ciudades devienen escenarios de amplias posibilidades;

« elaborar disefios referenciales para las redes de prestaciones educati-
vas, que operen como limite a la discrecionalidad del control y a la frag-
mentacién incesantes y propicien y vertebren el ejercicio de una trans-
misién cultural responsabile;

» ejercer de garante del derecho a la educacién, promoviendo los sopor-
tes requeridos para hacerla efectiva.

Asi planteada, la responsabilidad estriba en garantizar que los nifios y
adolescentes accedan a la escuela desde ciertos umbrales de justicia.
Hemos de tomar en cuenta que hoy asistimos al declive de la funcion fami-
liar tal como fue instituida en los inicios de la modernidad, a saber: familia
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nuclear patriarcal. En efecto, asistimos a la emergencia de diversas confi-
guraciones familiares que requieren de otras politicas publicas. Conside-
rando también el lastre que han supuesto y suponen las politicas neolibe-
rales de arrasamiento de lo social y de lo escolar, habra que atender de
otras maneras a las adolescencias.

Entendemos también que esto es un ofro nombre de la justicia, de la
lucha contra las desigualdades, que tiene en las jévenes generaciones una
poblacion cautiva, salvo que hoy tomemos otras cartas en el asunto, reno-

vando los contratos intergeneracionales antes de que caduquen...

La responsabilidad publica, cuando abre las posibilidades de trabajo
social educativo con las nuevas generaciones, suele realizar una opcién
politica que la sitia mas alla de las posiciones higienistas y familiaristas en
la atencion a las infancias y a las adolescencias. El higienismo entiende a
las familias que se apartan del ideal del discurso hegeménico como conta-
minadoras, como “mal ejemplo” y es requisito apartar de ellas a los nifios y
a los adolescentes. El modelo familiarista, complementario del anterior,
entiende que nunca se estara mejor que en familia, pues el ideal indica que
alli reside el amor verdadero y, por tanto, nunca considera excesivo el pre-
cio a pagar...

La apuesta por la educacion social supone otra posicion: otorgar a ni-
fios y adolescentes (tal como sefialamos mas arriba), el estatuto de suje-
tos de derecho. Postulamos que la labor educativa ha de aportar a la nue-
va construccion de la ciudadania, es decir, contribuir a una definicién poli-
tica que pueda reunir a diversos actores, propiciando la construccion de
redes de texturas y densidades variables: plataformas en las que sostener
algo sdlido en esta modernidad liquida.

En definitiva, se trata de convocar a la educacién para que vuelva a
inventar un cruce entre las politicas publicas y el trabajo de culturalizacion
de las nuevas generaciones. Sus escenarios habran de abrirse a y en
multiples tejidos urbanos; sus protagonistas seran los recién llegados y
sus derechos al gjercicio de la ciudadania; sus guiones restaran, cada vez,
por escribir... Educacién social, entonces, como apuesta a futuros que no
son destinos ineluctables sino aconteceres: aperturas al por-venir.
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EDUCAGAO E CIVILIZAGAO NA
APROVINCIA DE SAO PAULO!

Ademir Gebara?

A natureza de uma proposta educacional nem sempre é téo dbvia: al-
gumas vezes um conservador apresenta projetos mais identificadas com o
campo liberal, outras vezes propostas elaboradas no passado séo visuali-
zadas sob a 6tica de posigdes politicas do presente. Esta assertiva sera
discutida a partir de um texto sobre instrug@o publica produzido por um
politico do Partido Conservador, em 1875/1876. A provocagao, explicita no
texto que se segue, procurara demonstrar que consensos podem nascer
de diferentes vertentes politicas, freqiientemente surgindo de posi¢des mal
identificadas nos debates que se sucedem a suas origens remotas. Afinal
os “carimbos” identificadores de posi¢oes politicas também sdo datados,
gastos e renovados!

Na segunda metade do sécuio XiIX as preocupagbes com questbes
educacionais n&o eram o fulcro do debate politico. O que se discutia era a
questao servil, melhor dizendo, a montagem e implementagéo do proces-
so de desescravizagéo e a conseqgliente organizagdo do mercado de tra-
balho livre no Brasil. O debate politico se concentrava em temas como
imigragdo e aboligdo da escraviddo. Desta maneira, enquanto tema de
debate publico, a educagio se apresentava como um problema relativa-
mente marginal, provavelmente podendo, por isso mesmo, ser formulado
a partir de premissas mais pessoais. Até este momento precedendo os
Pareceres de Rui Barbosa (1947), poucas iniciativas parlamentares referi-

' Este texto é uma revisdo dos trabalhos apresentados no s Il e lll Congressos da
Sociedade Brasileira de Histdria da Educacdo, respectivamente na universida-
de Federal do Rio Grande do Norte, 2002 e na Universidade Catdlica do Parana
em 2004, sdo parte de uma pesquisa maior em andamento junto ao Nucleo de
Histéria e Educacéo do PPGE Unimep. Agradego aos colegas do Nucleo pelas
sugestbes e em especial ac José Maria de Paiva.

2 Doutor em Economic History (London School Of Economics And Political Scien-
ce, LSE, Inglaterra), Professor titular e Coordenador do Ncleo de Histéria da
Educagao, da Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP), Faculdade de
Educagao, Programa de Pds Graduagdo Em Educacgao. Professsor Colabora-
dor Convidado, Pés-graduacio Educacg3o Fisica, da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP).



