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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo central analisar acerca de como 0s processos de ensino-
aprendizagem vivenciados no Centro de Atendimento Socioeducativo (CASE), Mossor6 — Rio
Grande do Norte, contribuem para a ressocializacdo de adolescentes privados de liberdade, a
partir de narrativas de professores da area de Ciéncias Humanas. Em relacdo aos objetivos
especificos, demarcamos: a) Refletir sobre a formacao inicial e continuada de professores do
CASE, Mossor0 — RN, e suas reverberagbes nas praticas educativas promovidas com
socioeducandos da instituicdo escolar; b) Investigar a respeito de como a Educacdo de Jovens
e Adultos promovida no CASE, Mossord — RN, assiste aos socioeducandos privados de
liberdade; e c) Evidenciar praticas educativas que repercutem na ressocializacdo de
adolescentes privados de liberdade do CASE, Mossor6 — RN. Escolhemos como lécus da
investigagdo uma unidade socioeducativa de internacdo, CASE/Mossoro, da Fundagdo de
Atendimento Socioeducativo (FUNDASE), no Estado do Rio Grande do Norte. O estudo fez
uso da abordagem qualitativa e se tipificou como uma pesquisa (auto) biografica. De maneira
adicional, realizamos o Estado do Conhecimento sobre a educacéo escolar de adolescentes
privados de liberdade. Ademais, como técnicas de producdo de dados, utilizamos, a partir de
trés etapas, as entrevistas narrativas (EN), sendo, posteriormente, a analise textual discursiva
(ATD) a tecnica de analise de dados na pesquisa. Em relacéo aos colaboradores da investigacéo,
participaram dois professores do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA) Professor
Alfredo Simonetti, da cidade de Mossoré — RN, que atuam/atuaram na unidade socioeducativa
de internacdo CASE/Mossor6 — RN, da area de Ciéncias Humanas. A investigacdo se
fundamentou, centralmente, em trés eixos conceituais e, a cada se¢do, realizamos, a principio,
trés movimentos de fundamentacdo tedrica, sdo eles: Formacdo Docente, Educacdo de Jovens
e Adultos e Socioeducacdo e Ressocializacdo. Dentre os principais autores, frisamos: NOvoa
(1992), Freire (1996), Garcia (1999), Tardif (2002), Moura (2009), Saviani (2009), Gatti (2010)
e Porcaro (2011), quanto a formacdo docente; no que se refere a EJA, dialogamos com Freire
(1991), Haddad e Di Pierro (2000), Arroyo (2006), Paiva e Oliveira (2009), Sampaio (2009),
Machado (2017) e Onofre e Julido (2013); e, por fim, acerca da Socioeducacdo e
Ressocializacdo, destacamos Candau (1983), Sacristan (1995), Liberati (2003), Onofre (2007),
Andriola (2013), Groppo (2013), Julido (2013), Cunha e Dazzani (2018), Soares (2020) e
Santos (2021). Quanto aos resultados, entendemos a necessidade da difusdo de pesquisas sobre
a tematica, sobretudo, no que toca a dimensdo especificamente do sistema socioeducativo,
ademais, € nitida que a perspectiva da formacao docente, inicial e/ou continuada, é primordial
para a atuacdo em espacos escolares ndo convencionais, como o de privacgéo de liberdade. Além
disso, a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, como modalidade responsavel por esse tipo de
atendimento educacional, necessita de uma reconfiguracdo, adaptabilidade e contextualizacédo
para se efetivar como promotora da ressocializagdo. Percebemos a auséncia formativa nos
processos de ensino-aprendizagem mediante as narrativas dos professores nas especificidades
da socioeducacdo. A partir da analise com as narrativas e como fruto do processo de construcao
do estudo, construimos uma proposicdo, nominada de Pedagogia da Liberdade, no intuito de
emergir reflexdes e, quando menos, possiveis propostas/solucbes para a conjectura da educacao
escolar no sistema socioeducativo no Estado do Rio Grande do Norte.

Palavras-chave: Ensino-Aprendizagem. Formacdo de Professores. Educacdo de Jovens e
Adultos. Adolescentes Privados de Liberdade. Socioeducacao.



ABSTRACT

The central objective of this paper is to analyses how the teaching-learning processes
experienced at the Socio-Educational Service Center in Mossord, Rio Grande do Norte - RN,
contribute to the re-socialization of adolescents deprived of their liberty, based on the narratives
of teachers in the Human Sciences area. The specific objectives are: a) To reflect on the initial
and continuing training of teachers at Socio-Educational Service Center, Mossor6 - RN, and its
reverberations in the educational practices promoted with socio-educated students at the school;
b) To investigate how Youth and Adult Education promoted at Socio-Educational Service
Center, Mossoré - RN, assists socio-educated students deprived of their liberty; and c¢) To
highlight educational practices that have repercussions on the resocialization of adolescents
deprived of their liberty at Socio-Educational Service Center, Mossor6 - RN. We chose a socio-
educational detention center, Socio-Educational Service Center/Mossord, of the Foundation for
Socio-Educational Assistance, in Rio Grande do Norte state, as the locus of the investigation.
The paper used a qualitative approach and was characterized as (auto)biographical study. In
another way, we carried out a State of Knowledge on school education for adolescents deprived
of their liberty. In addition, as data production techniques, we used narrative interviews in three
stages, and then discursive textual analysis as the data analysis technique in the research. The
participants were two teachers from the Professor Alfredo Simonetti Youth and Adult
Education Center, in Mossoré - RN, who work/worked in the Socio-Educational Service
Center/Mossor0 - RN socio-educational detention unit, in the Human Sciences area. The
investigation was based, centrally, on three conceptual axes, in each section; we carried out, at
first, three movements of theoretical foundation, which are: Teacher Training, Youth and Adult
Education and Socio-education and Resocialization. Among the main authors, we highlight:
Novoa (1992), Freire (1996), Garcia (1999), Tardif (2002), Moura (2009), Saviani (2009), Gatti
(2010) and Porcaro (2011), regarding teacher training; with regard to Youth and Adult
Education, we dialogued with Freire (1991), Haddad and Di Pierro (2000), Arroyo (2006),
Paiva and Oliveira (2009), Sampaio (2009), Machado (2017) and Onofre and Julido (2013); and
finally, with regard to socio-education and resocialization, we highlight Candau (1983),
Sacristdn (1995), Liberati (2003), Onofre (2007), Andriola (2013), Groppo (2013), Julido
(2013), Cunha and Dazzani (2018), Soares (2020) and Santos (2021). The results are concerned,
we understand the need to disseminate research on the subject, especially with regard to the
specific dimension of the socio-educational system. Furthermore, it is clear that the perspective
of teacher training, initial and/or continuing, is essential for working in unconventional school
spaces, such as deprivation of liberty. In addition, Youth and Adult Education, as the modality
responsible for this type of educational service, needs to be reconfigured, adapted and
contextualized in order to be effective as a promoter of resocialization. We noticed the lack of
training in the teaching-learning processes through the teachers' narratives on the specificities
of socio-education. Based on the analysis of the narratives and as a result of the process of
constructing the study, we built a proposition, called Pedagogy of Freedom, in order to emerge
reflections and, at least, possible proposals/solutions for the conjecture of school education in
the socio-educational system in the Rio Grande do Norte state.

Keywords: Teaching and learning. Teacher training. Youth and Adult Education. Adolescents
deprived of their liberty. Socio-education.
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1 INTRODUCAO!

“«“

stou no CASE/Mossoro, longe de casa e da familia.

E triste. Penso em n&o voltar mais para c&, nunca
mais [...]. Espero que esteja tudo bem. Te espero na
sala de aula [...]. Espero que tudo volte ao normal.

Um forte abrago ™.

(Trecho da carta de um adolescente privado de
liberdade, 2020, CASE/Mossoro)?

! As imagens que abrem cada secdo da dissertacdo sdo desenhos produzidos em atividades pelos socioeducandos
do CASE/Mossor6 — RN. A pratica educativa que culminou nos desenhos estimulava os adolescentes a refletirem
e, a partir disso, produzirem textos ou pinturas emergindo significados mediante as imagens apresentadas.

2 Os trechos abaixo das imagens que abrem as se¢Bes foram extraidos das cartas construidas pelos socioeducandos
e direcionadas aos professores, como Unico meio de comunicacdo possivel no inicio do periodo pandémico, o qual
potencializou o isolamento social ja tdo registrado na sociedade. Fizemos pequenos ajustes visando contemplar a
norma culta da lingua portuguesa.
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1.1 UM OLHAR PARA MOMENTOS DA VIDA E FORMACAO DO “EU”
PESQUISADOR

“Nos somos o maior objeto. [...] enquanto sujeito dela
[dissertacdo] vivemos um embate de forcas internas e

externas que nos ensina muito sobre nos mesmos”.
(Maria Ester de Freitas, 2012, p. 223)

Estrada de barro, area urbana descentralizada, muro alto, portdo, portas chaveadas,
revista na entrada, portas gradeadas, cadeados, trancas, mais grades... Ao passo que adentro, as
portas vdo sendo trancadas com cadeados atras de mim e, enfim, chego & escola. Como
professor, chego ao Centro de Atendimento Socioeducativo — CASE/Mossor6®, Rio Grande do
Norte, Brasil. E nesse cenario incomum da Educacio que exerci o meu fazer pedagdgico na
profissdo que escolhi e fui escolhido. E também nesse espaco complexo e enigmatico que
emergiu o desafio de construir ciéncia, por meio desta investigacao.

No entanto, nesses primeiros escritos desta se¢éo, € imprescindivel contextualizar minha
trajetdria percorrida até aqui, ndo somente minhas titulagdes ou algo meramente técnico, mas,
para além da formacéo académica e profissional, uma narrativa sobre mim, quem fui, quem sou
e quem projeto ser. Desse modo, tecendo vivéncias, experiéncias e narrativas que me moldaram
— e continuam moldando — na medida que somos seres de incompletudes e que se
(des)constroem na interacdo/relacdo com o mundo e com a cultura humana (Morin, 2011).

Iniciar a escrita de uma dissertacdo, rememorando parte da minha trajetéria de vida, ndo
é tarefa facil. Além disso, como pesquisador em formacdo, estamos sempre a nos questionar
sobre o rigor cientifico e a criticidade que empregamos em nossas produc¢des académicas. Nesse
sentido, as leituras conceituais e referenciais foram basilares e fundamentais para que eu
compreendesse a importancia dos escritos (auto) biograficos na investigacéo cientifica. Com
isso, fica evidente a importancia que o sujeito/pesquisador da area de Ciéncias Humanas e
Sociais detém na construcdo de uma investigacdo cientifica com método/tipo de pesquisa

narrativa.

3 0O Centro de Atendimento Socioeducativo — CASE é uma das unidades socioeducativas de internagio da
Fundacdo de Atendimento Socioeducativo - FUNDASE, localizada em Mossoro — RN, que atende adolescentes
que cometeram ato infracional e cumprem medida socioeducativa de internagdo (privativa de liberdade).
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Ademais, é valido ressaltar que, em um passado recente, as produgdes desse tipo
buscavam aceitacdo no modelo tradicional de pesquisa (Ferrarotti, 2010). Acentuo que as
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais enfrentaram diversos dilemas na constituicdo do seu
conceito e uniformidade enquanto ciéncia e a seu rigor de suportes tedricos e metodoldgicos
quanto a aceitacdo pela comunidade cientifica. Contudo, a cientificidade nesse campo se
consolidou fortemente nas Gltimas décadas, entendendo-se que se diferenciam das Ciéncias
Exatas e Naturais, visto que pressupdem a compreensao humana e ndo a explicacéo formal de
um conjunto mecénico de causas (Santos, 2008; Chizzotti, 2016).

Presentemente, entendo que as nossas trajetérias de vida, pessoais e coletivas,
juntamente com os valores, as crencas e 0s prejuizos que transportam, sdo a prova intima do
nosso conhecimento, sem o qual as nossas investigacdes constituem um emaranhado sem fio,
nem pavio. E nessa conjuntura que as Ciéncias Humanas e Sociais saem mais do pensamento
positivista fortemente enraizado das Ciéncias Exatas e tecido em construgdes que entendem o
sujeito como parte importante do objeto de estudo. Podemos afirmar hoje que o objeto é a
continuacdo do sujeito por outros meios. Com isso, todo conhecimento cientifico €
autoconhecimento (Santos, 2008; Moreira; Rosa, 2009).

Dada a importancia explicativa, brevemente, do campo que se encontra esta
investigacdo, retornamos a narrativa da trajetoria, vivéncias e experiéncias de vida que me
conduziram até, presentemente, o objeto de estudo.

N&o raro, sou mais um jovem sonhador que saiu de um municipio pequeno no interior
do Estado do Rio Grande do Norte — Riacho da Cruz*, regifo do Alto Oeste Potiguar, com
pouco mais de trés mil habitantes — em busca de oportunidades e melhores condicdes de vida.
Durante minha infancia e juventude, nessa cidade pacata, pude experienciar uma das fases mais
dificeis da minha vida pessoal: uma infancia enfrentando a pobreza e uma figura paterna
ausente, agressiva e negligente.

Minha mée sofreu durante anos em um relacionamento abusivo com meu pai. Lembro-
me que com dez anos de idade eles se separaram, também Ultima vez que o vi. Na realidade de
muitos filhos, a separacao dos pais é motivo de tristeza, para mim foi motivo de alivio. Apesar
das incertezas e medos futuros que enxergava em minha mée e meus dois irmaos, foi a partir
dessa ruptura que enxergo um ponto de virada em mim, por isso a importancia de demarcar esse

apontamento t&o pessoal aqui, visto que foi um estopim para um amadurecimento antecipado e

4 Distancia de 366 quilometros a oeste da capital do Estado, Natal. Ocupa uma area de aproximadamente 127 km?
e sua populacéo na estimativa em 2016 era de 3.165 habitantes, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), sendo o vigésimo segundo municipio menos populoso do Rio Grande do Norte.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Natal_(Rio_Grande_do_Norte)
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81rea
https://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_munic%C3%ADpios_do_Rio_Grande_do_Norte_por_popula%C3%A7%C3%A3o

22

uma forga motivadora, que me fez projetar minha formagéo humana, profissional, educacional
e tudo que viera a conquistar, seja como forma de gratiddo e/ou reconhecimento; a ela e por ela
(méae).

Como professora da Educagéo Infantil, minha mée sempre nos alertou (meus irmaos e
eu) sobre a importancia da educagdo como meio transformador e de ascensao social. Apesar da
pouca escolarizagdo, ela sempre fez questdo que estivéssemos assiduamente na escola, talvez
por atuar na educacdo e querer ver seu papel transformador se refletir em seus filhos,
oportunizando-nos com o0 que outrora ndo teve acesso/direito.

Embora seja professora na Educacgdo Infantil, ela ndo concluiu o Ensino Médio,
possivelmente essa lacuna a tenha feito enxergar em nos o seu desejo de estudar e/ou de se
sentir realizada por meio da educacdo formal. Entretanto, houve ainda um esforgo de concluir
o0s estudos por meio da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), porém, as aulas no periodo
noturno e a necessidade de nos deixar sozinhos inviabilizou essa retomada.

E valido demarcar os (des)encontros com esta modalidade de ensino, posteriormente a
debateremos. Ademais, recordo-me de acompanhé-la a creche em seu horéario de trabalho, ndo
como aluno, mas como necessidade de uma mée que ndo tinha com quem deixar seus filhos
para trabalhar, algo que ndo difere da realidade de milhares de mées solo que enfrentam essa
dificuldade no mercado de trabalho.

Recordar e falar sobre n6s é sempre um momento de dificil reflexdo, sobretudo, na
escrita, mas € por intermédio das palavras que nos permitimos compreender e exteriorizar
materialmente o que pensamos. Provavelmente, as palavras circunscritas nesta primeira secao
da investigacao ndo expressam com exatiddo o que sinto perante as recordacdes tecidas até este
momento, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle delas, muitas vezes, ndo
cumprem o esperado, mas, certamente, as palavras com que nomeamos 0 que Somos, 0 que
fazemos, 0 que pensamos, 0 que percebemos ou 0 que sentimos sdo mais do que simplesmente
palavras e serdo, minimamente, compreendidas ao leitor (Bondia, 2002).

Retomando a trajetoria, foi nessa conjuntura supracitada que fui concluindo as etapas
educacionais: a Educacdo Infantil na Creche e Pré-Escola Mundo Feliz (antes chamada de
Casulo), o Ensino Fundamental (anos iniciais) na Escola Estadual Camilo de Lellis e o0 Ensino
Fundamental (anos finais) e Ensino Médio na Escola Estadual Jodo Soares da Silva. Esta Gltima
etapa destaca-se por ocorrer no turno noturno, culminando, concomitantemente, com o inicio

da minha realidade de trabalho, por meio de “bicos™® para auxiliar na renda familiar. Assim,

5 Trabalhos pontuais, pouco remunerados e sem carteira de trabalho assinada.
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consegui concluir as primeiras etapas educacionais da Educacao Bésica.

Como também mencionado, minha cidade natal ndo oferece condi¢bes de Ensino
Superior ou de trabalho, consequentemente, com a conclusdo do Ensino Médio, uma quantidade
consideravel de jovens se desloca para cidades médias ou a propria capital do Estado, Natal —
RN, para trabalhar e/ou dar continuidade aos estudos. Em suma, em 2010, logo apés a conclusédo
do Ensino Médio, as oportunidades e ocasionalidades me direcionaram para a cidade de
Mossord — RN, distancia de 120 km, a qual permaneco até o presente momento.

Na terra de Santa Luzia (padroeira da cidade de Mossord), de imediato, comecei a
trabalhar em horario noturno nos restaurantes, em variadas fungdes (garcom, passador de pizza
e atendente), comumente esses trabalhos, na minha percepgdo, sdéo os mais ofertados para
jovens interioranos nas cidades médias e capital do Estado. Alguns meses depois, consegui um
NOVO emprego como recepcionista e, posteriormente, promovido a gerente de uma academia de
um ex-professor e amigo. Este ultimo emprego, se tornou minha fonte de renda mensal por
muitos anos.

Os estudos eram minha prioridade, entretanto, minha permanéncia dependia,
financeiramente, do meu trabalho, embora ajudado por minha mé&e. Poder estudar
exclusivamente nunca foi, até entdo, uma realidade social e econdmica possivel em minha vida.
Apesar disso, mantive meu objetivo inicial e, um ano depois, obtive uma das mais significativas
vitorias pessoal e profissional: a aprovacdo no Processo Seletivo Vocacionado (PSV)® da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) no curso de Licenciatura em
Geografia, no Campus Central (Mossoro — RN).

Assim como no Ensino Médio, paralelamente, trabalhava e estudava, o curso era a noite
e o trabalho era diurno. Durante toda minha licenciatura, acentuo uma lacuna na minha
graduacdo: a impossibilidade de conseguir participar dos programas e bolsas de incentivo a
pesquisa cientifica e a docéncia, a exemplo o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID)’. O trabalho minava as possibilidades de qualquer programa de extensdo em
outro horario que ndo fosse o noturno, e pelo valor da bolsa, na época, ndo seria suficiente, em

termos financeiros, me manter na cidade. Atualmente, entendo a importancia que os referidos

6 PSV era o vestibular realizado anualmente pela UERN para selecionar os alunos de seus cursos. Seu Gltimo
Processo Seletivo VVocacionado foi realizado no ano de 2015, sendo substituido a partir do ano subsequente pelo
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

" O Pibid é uma agéo da Politica Nacional de Formagéo de Professores do Ministério da Educacio (MEC) que visa
proporcionar aos discentes na primeira metade do curso de licenciatura uma aproximag&o pratica com o cotidiano
das escolas publicas de educacdo basica e com o contexto em que elas estdo inseridas. O programa concede bolsas
a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituicdes de
Educacdo Superior (IES) em parceria com as redes de ensino (Brasil, 2023).
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programas possuem no a@mbito académico para o alunado e o quanto seriam significativos em
minha formacao.

Apesar dessa lacuna da iniciacdo cientifica, destaco que a experiéncia no curso de
Geografia proporcionou uma boa qualificagdo na area, ressalto alguns pontos gerais como a
reflexdo dos problemas socioespaciais, socioculturais, cientificos e tecnoldgicos, apontando
suas possiveis solugdes. Esse exercicio se deu de forma dialética entre o micro e 0 macro, entre
as generalidades e as particularidades, entre o todo — 0 mundo — e a parte — no entendimento
geogréfico.

A escolha do curso se deu, sobretudo, pela licenciatura e o desejo intrinseco de ensinar-
aprender em sala, quica influenciado/inspirado por minha mée. Diante disso, no percurso do
curso, traco com alegria as experiéncias dos estagios, momentos que foram determinantes e me
proporcionaram identificacdo com a area pedagogica e de Ensino, bem como ratificaram minha
escolha de profisséo para a vida.

Para além desses saberes curriculares, tenho bastante orgulho e escrevo com afeto o
guanto a UERN foi/é determinante na minha formacéo enquanto sujeito em constante processo.
A universidade mencionada me proporcionou a reflexdo e a experiéncia em espacos de
sociabilidade e subjetividades diversas, haja vista que o Campus exala a esséncia da
pluralidade/diversidade e das humanidades advindas das Ciéncias Humanas e Sociais.

Valido a énfase para os cursos de licenciatura, refletindo diretamente na Educacdo
Basica, por meio da formacao docente nas mais diferentes areas. Atualmente, cerca de 90% dos
professores da Educacdo Béasica que vém atuando no interior do Estado foram formados pela
UERN, segundo dados do Conselho Estadual de Educagdo (CEE-RN)?®.

Ressalto que ndo pretendo parecer excludente e anular a importancia em relagédo as
outras areas, a instituicdo detém cursos renomados e conceituados em outros campos
cientificos, mas é inevitavel, nessa conjuntura, ndo enaltecer a predominancia e a relevancia
das Ciéncias Humanas e Sociais, especificamente das licenciaturas para a Educacdo Basica,
comunidade académica e sociedade em geral.

Reforco ainda a importancia que a instituicdo possui ndo so6 a nivel estadual e regional
(em especial os Estados do Ceara e da Paraiba), mas, substancialmente, a relevancia como uma
universidade interiorana consolidada, potente e formativa. Apesar do valoroso tema, nédo

pretendo me delongar com essas informacoes, por isso, sugiro a leitura de duas pesquisas nesse

8 Essa informag&o encontra-se presente no site: portal.uern.br.



25

sentido, a saber: a dissertagdo de Almeida (2022)° e a monografia de Carmo (2020)°.

Por isso tudo, momentos extracurriculares tornaram-se também momentos de troca de
aprendizagens, saberes e ensinamentos de um espaco de ensino académico e técnico, porém,
intensamente humanizado. Dentre esses espacos de interacdo e troca, para além da sala de aula,
exemplifico o Centro de Convivéncia (carinhosamente chamado de CC), a biblioteca, os
encontros nos bancos em frente as salas, nos corredores, nos pontos de 6nibus, 0s pontos de
caronas (para ir a instituicdo: em frente & Cobal*!; para voltar para casa: em frente a guarita da
UERN), no setor de xerox dentro e fora da instituicdo, dos laboratérios, do auditério e inclusive
na lanchonete do Sr. Geraldo como vivéncias e experiéncias da graduagdo que incorporamos
junto aos conhecimentos académicos na nossa formacéo e identidade docente e humana.

Expressar esses multiplos aspectos é demarcar a constituicdo de uma formacdo do
sujeito e sua identidade, adquiridas no itinerario da vida, seja no ambito de formacéo,
profissional ou pessoal, sejam individuais ou coletivas, que refletem em sua pratica docente e
no saber-fazer pedagdgico enquanto formador, ao passo que se constréi uma identidade propria.
Com isso, enfatizo que sdo esses diversos aspectos, no percurso, que conduzem para a formagéo
de um sujeito enquanto ser transformado e transformador (Soares; Guimaraes, 2021).

Nessa conjuntura exposta, conclui a licenciatura em Geografia e logo apos iniciei a
Especializagdo lato sensu em Geografia do Nordeste: Desenvolvimento e Gestao de Territorio,
no ano de 2016, também pela UERN2. Pontuo que as experiéncias mencionadas da graduagio
se estendem no momento de Especializacdo, haja vista que foi posterior a graduacédo, ndo sendo
necessario menciona-las, visto que trard redundancia ao escrito. O que interessa pontuar € o
periodo de finalizagéo, sendo no ano de 2017, uma vez que, com a conclusdo, demarcou um
lapso temporal no &mbito académico até o ano de 2022, com o ingresso na p6s-graduacgdo stricto

Sensu.

9 A dissertacdo de Almeida (2022) aborda a mobilidade pendular da populagio estudantil, tendo Mossoré como
uma cidade de polo universitario na regido e dinamizadora deste processo a partir das Instituicdes de Educacao
Superior (IES), localizadas em seu espago urbano.

10" A monografia de Carmo (2020) evidencia a interiorizagdo do Ensino Superior PUblico e impactos das
universidades, com destaque a UERN, como desenvolvimento regional no interior do Rio Grande do Norte, na
cidade de Pau dos Ferros, na regido do Alto Oeste Potiguar, bem como a democratiza¢do do acesso as IES.

11 Cobal ¢ um tradicional Mercado Municipal da cidade de Mossor6 - RN, localizado no bairro Pareddes, ao final
da Av. Leste Oeste, que dé& acesso a UERN.

2.0 Curso (lato-sensu) de Especializagdo em Geografia do Nordeste: Desenvolvimento e Gestdo do Territdrio,
era ofertado pelo mesmo departamento da graduacdo, o Departamento de Geografia da UERN -
DGE/FAFIC/UERN. A especializacdo estava retornando naquele mesmo ano apds um periodo sem ofertar, a
mesma € voltada para graduados em Geografia e/ou areas afins, possui as seguintes linhas de pesquisa: (i.)
Territ6rio, Cultura e Planejamento; (ii.) Politicas Publicas e Reestruturacéo dos Espacos Urbano e Regional; (iii.)
Natureza, Geoinformagdo e Gestdo do Territorio; e (iv.) Geografia, Espaco e Ensino.
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Ora, € bem verdade que, enquanto recém egresso, somos invadidos por inquietacdes e
incertezas sobre o futuro e que rumos devemos seguir, com isso, confesso, foi necessario
agarrar-me primordialmente nas oportunidades que avistava para 0 momento. A partir dai, surge
o olhar para o mercado de trabalho na area, os concursos publicos, processos seletivos, dentre
outras possibilidades que poderiam melhorar/mudar minha vida profissional. Ressalto que
durante esse periodo me dediquei ao trabalho como uma forma de me estabilizar, voltar para
minha cidade natal ou morar em outra cidade ja ndo eram opc¢0es, entdo decidi fortalecer as
raizes e projetar 0s percursos.

Talvez seja dificil pontuar quais dos motivos me fizeram afastar da academia/pesquisa
apos a concluséo da Especializacéo, de certo, esse tempo me fez atentar para outros momentos
da vida, como mencionado anteriormente, um deles remete ao primeiro contato com o que se
tornaria meu locus de pesquisa, a aprovacdo em um Processo Seletivo Simplificado (PSS) para
0 cargo de agente socioeducativo em uma unidade de atendimento socioeducativo de privacao
de liberdade, particularmente o CASE/Mossor6®. Por conseguinte, um ano ap6s minha
insercdo, fui aprovado em outro PSS, dessa vez para minha area de formacdo, professor de
Ciéncias Humanas, sendo locado na mesma unidade supracitada®.

A experiéncia inicial como agente socioeducativo em uma unidade desse tipo foi
desafiadora, especialmente por ser uma conjuntura que, apesar de contrapor as normativas
legais da socioeducagdo, apresenta tracos punitivos e sancionatorios!®. E, apesar de
nomenclaturas diferentes, o sistema e 0s servidores em si se assemelham as caracteristicas e
funcbes de uma unidade de privacéo de liberdade prisional (com adultos apenados), inclusive
nos riscos e tensdes, sobretudo aos agentes que possuem contato direto e ininterrupto por meio

das escalas de plantdes.

130 PSS ocorreu em meados do ano de 2018 e foi designado para a contratagio temporaria para compor o quadro
de pessoal da Fundagdo de Atendimento Socioeducativo do Estado do Rio Grande do Norte — FUNDASE/RN,
atendendo a necessidade de excepcional interesse publico. O certame era a nivel estadual, porém, as vagas eram
regionalizadas, sendo permitida a escolha para localidades que detém Unidades da Fundacdo, Mossord é uma
delas.

140 PSS ocorreu em meados do ano de 2019 destinado a selecionar candidatos para compor o quadro de
professores e de Especialistas de Educagdo, a fim de atuarem como docentes em é&reas de
conhecimento/componentes curriculares/fungdes da Educagdo Basica do Estado por meio da Secretaria de Estado
da Educacéo, da Cultura, do Esporte e do Lazer (SEEC). As areas incluiam Ensinos Fundamental, Médio e suas
modalidades (Educacdo Profissional, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educagdo Escolar
Quilombola), assim como as Unidades Prisionais e Centros de Atendimento Socioeducativo, sendo esta a de minha
convocagéo.

15 Quando aponto tracos sancionat6rios e punitivos me refiro a condicdo em que o adolescente cumpre a medida
socioeducativa. Apesar das nomenclaturas pedagdgicas/educacionais (ver figura 03 - Diferencas de nomenclaturas
entre os sistemas — subsecdo 2.1, tépico 2.2.4), os socioeducandos estdo da mesma forma privados de liberdade
(encarcerados/presos) nos alojamentos (celas/grades) de uma Unidade (presidio) que detém estrutura e modelos
similares as penitenciarias.
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Enfatizo que ndo estou aqui fazendo juizo de valor com os adolescentes que cometem
ato infracional e estdo em cumprimento de medida socioeducativa de internacdo, porém, a
tensdo e 0 medo sd@o comuns para quem trabalha em espacos desse tipo, afinal, ndo podemos
ser levianos e negar a periculosidade existente, além do mais por se tratar de um espago também
de seguranca. Todavia, este serd um debate que aprofundaremos nos préximos momentos desta
investigacao.

Acentuo, que apesar do primeiro contato e experiéncia nesse contexto de privacdo de
liberdade ocorrer por meio da condigédo de agente socioeducativo, destaco que essa experiéncia
me trouxe um enorme aprendizado, além de um crescimento pessoal e profissional. No entanto,
apenas consegui ter um olhar mais amplo e humanizado a partir da minha mudanca de funcgéo
e inser¢do como professor de Ciéncias Humanas e Sociais da unidade socioeducativa. Nessa
circunstancia, saio de um ambiente de tensdo para um ambiente pedagdgico e de aprendizagens,
apesar de ndo negar o “perigo” existente também da escola, acentuo que esse ambiente escolar
se torna um dos poucos refagios de humanizacéo desses sujeitos/alunos dentro dos sistemas de
socioeducacéo.

Nesse trajeto, é valido frisar que essa transicdo de agente para professor foi um processo
surpreendente, a aceitacdo e compreensdo dos alunos/internos foi mais répida do que o
esperado, em especial na construgio de uma relacéo, agora, entre professor e alunos. E inegavel
que essa relacdo foi dialdgica e construida de maneira diferente do que existiu antes, bem como
o0 indispensavel respeito e atencdo com a condicdo de vulnerabilidade que eles apresentavam.
Dessa forma, assinalo que ndo € possivel respeito aos socioeducandos se ndo se levam em
consideracdo as condigdes em que eles vém existindo, devem-se reconhecer as condic¢des que
0s mesmos chegam a escola, seja ela convencional ou ndo (Freire, 1996).

A forma como apresento minha relacdo e contato inicial com meu objeto de estudo
parece se constituir por um movimento leve e natural, porém, elucido que a minha experiéncia
é algo incomum e difere da realidade de professores que atuam nesses espagos. De fato, minha
insercdo como professor ocorreu normalmente como os demais, porém, a experiéncia que ja
possuia na unidade — mesmo em outra funcdo — de certo modo, facilitou no processo de
adaptacéo das particularidades do ambiente.

Com isso, intento para uma preocupacdo que se deve ter com a negligéncia e falta de
formacéo/preparacdo de professores em espacos de privacdo de liberdade. Sobre isso, Julido
(2020, p. 160-161) diz:

Os professores ndo foram capacitados para trabalhar no sistema prisional. S&o
profissionais licenciados que por motivos diversos acabam vivenciando a experiéncia
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educativa nas prisdes. Muitos, ao longo da sua formacgéo docente, foram capacitados
para atuar em salas de aula com criangas e adolescentes. Sequer experienciaram
formacéo e/ou trabalho anterior com jovens e adultos. Poucas sdo as experiéncias [...]
em que os professores passaram por algum processo de formacéo inicial e continuada
para trabalhar nas escolas das prisdes.

Apesar do autor abordar o sistema prisional, € importante salientar que os processos de
selecdo, convocacdo e experiéncia educativa dos docentes sdo similares ao do sistema
socioeducativo, haja vista a uniformidade, inclusive, da modalidade de ensino que assiste 0s
sujeitos privados de liberdade dos dois sistemas, a saber: a EJA. Ademais, esse tema serd um
dos enfoques da pesquisa, logo, compreendendo a relevancia dessa perspectiva de analise,
traremos uma discussdo aprofundada e fundamentada nos préximos momentos deste escrito.

Referencio ainda os dispositivos legais que regulamentam a educacao nesse cenario.
Sabemos que 0 acesso a educacdo de qualidade é um direito social fundamental para o
desenvolvimento da cidadania. A conquista do direito & educacdo, com a obrigatoriedade do
Ensino Fundamental, expressa na Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), no Estatuto da
Crianca e do Adolescente, Lei n°® 8.069/1990 (Brasil, 1990) e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n® 9.394/1996 (Brasil, 1996), trouxe um consideravel avanco para a
educacéo brasileira.

Nesse aspecto, a partir das normas legais regidas no Brasil, é valido ressaltar, além das
normativas proprias do atendimento socioeducativo como o ECA e a recente criacdo da lei que
instituiu o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo - SINASE, o que assegura a
legislacdo brasileira a respeito dos professores que atuam nas unidades socioeducativas e
prisionais de internacao do pais, principalmente no que se refere a regulamentacéo de formacéo
especifica e direcionada para esses profissionais.

Essa regulamentacdo destacada esta bem evidente em uma das diretrizes que dispde o
Conselho Nacional de Educagdo — CNE, ano de 2010, quanto aos profissionais da area de
educacéo, em especial de ensino, que atuam nos estabelecimentos prisionais, em que assegura
0 acesso a programas de formacdo inicial e continuada e reforca as especificidades da educacéo
na politica de execucdo penal, cabendo ainda aos professores que sejam devidamente
habilitados e com remuneragdo condizente com as especificidades da fungéo que exerce (Brasil,
2010)%°.

Retomando as relagOes tecidas com o objeto de estudo, acentuo que a partir dessa

atuacdo como professor € que emergem inquietacfes que me moveram a problematizar — como

16 A referida resolucdo ndo menciona o sistema socioeducativo em especifico, surgindo uma normativa legal para
formacéo de professores de espagos socioeducativos apenas em 2016 (ver secdo 2.1, subsecdo 2.1.2 — Base legal
da formacao de professores em espacos de privacao de liberdade).
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pesquisador —a invisibilidade e marginalidade de professores que estdo imersos nesses espagos,
especialmente o do sistema socioeducativo, no qual estive inserido. Essas inquietudes ndo sdo
exclusivamente pela negligéncia de uma melhor atencdo com a formacéo/preparacdo, mas
também pela escassez da pesquisa cientifica com direcionamento aos docentes. Nessa
conjuntura, emerge a vontade de pesquisar as experiéncias e vivéncias educativas dos
professores na escolarizagdo de espagos de privacdo de liberdade, tendo em vista também a
importancia do papel transformador que a escola pode exercer na ressocializacdo dos
sujeitos/alunos.

Em virtude dos fatos mencionados, depois de quase cinco anos, decidi retornar ao meio
académico, no ano de 2021, por meio de uma disciplina especial, ofertada pelo Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo (POSEDUC/UERN), intitulada de Educacéo de Jovens e Adultos
no contexto de aprender por toda a vidal’. A escolha pela disciplina ndo ocorreu de modo
aleatorio. De certa maneira, a tematica dialogava justamente com o que vivenciava no ambito
profissional de ensino e, consequentemente, com o0 objeto de estudo que pretendia analisar.

Nesse itinerario, movido novamente pela vontade de pesquisar, me submeti aos
processos de selecdo para aluno regular de mestrado em trés diferentes programas de pds-
graduacdo, sendo aprovado em dois e optando pelo Programa de Pos-Graduacao stricto sensu
em Ensino (POSENSINO), associacdo ampla entre a UERN, a UFERSA e o IFRN, no qual
desenvolvi esta pesquisa®. A escolha se deu por entender que o programa e as abordagens das
linhas de pesquisa se relacionam melhor com o objeto de estudo investigado, qual seja: 0s
processos de ensino-aprendizagem vivenciados no CASE, Mossoré — RN, a partir das
narrativas de docentes de ciéncias humanas. Com a aprovagao no POSENSINO, retorno como
aluno/pesquisador.

As reflexdes tecidas aqui justificam, em parte, 0 interesse em buscar o estudo da
tematica, elas tendem a explicar como a histéria desta pesquisa emergiu em mim e € parte de
minha histdria. Diante dessa inser¢éo, me deparei com os limites e desafios da minha formacéo
docente e também humana em um contexto educacional incomum, tanto pela EJA quanto pelo

sistema socioeducativo. Destaco que durante minha formacéo inicial, ndo tive a oportunidade

17 A referida disciplina, com carga horéria de 60 horas e realizada por meio do ensino remoto, devido a pandemia
da COVID-19, objetivava tecer compreensdes a educacdo para pessoas jovens, adultas e idosas no continuum da
vida, produzida a partir dos contextos culturais, politicos e sociais; além disso, enlagamos discussdes acerca de
EJA ao ambito histérico e epistemoldgico da educagdo popular, para melhor defini-la enquanto direito
constitucional e sistémico, articulando o cotidiano enquanto eixo de acontecimentos taticos, fabricadores de
aprendizagens significativas aos praticantes da EJA.

18 Friso que as trés selecdes de mestrado que participei foram do POSEDUC, do POSENSINO e do Programa de
Pds-Graduagdo em Geografia (PPGEO), aprovado nos dois Ultimos programas e, apesar de licenciado em
Geografia, optando pelo POSENSINO, tendo em vista se aproximar com o que estudo/pesquiso presentemente.



30

de me debrucar sobre praticas pedagdgicas/educativas nessas modalidades e conjunturas
especificas de ensino.

E necessario destacar, sobretudo, a escassez de pesquisas na area. Logo, evidenciamos
que um tanto de trabalhos previamente encontrados, 0s quais serdo dialogados posteriormente,
focam no campo do direito a educagdo ou na formacao de professores em centros regulares da
EJA, sem intercala-los ou considerar a existéncia e/ou importancia dos espacos escolares
socioeducativos. Entéo, raros sdo os estudos que possibilitam um olhar para docentes que atuam
em espacos de privacdo de liberdade, seja o sistema prisional ou sistema socioeducativo.

Contudo, essa escassez epistemoldgica se intensifica quando analisamos,
exclusivamente, a escolarizacdo em unidades socioeducativas. Nesse contexto, é fundamental
e emergente as pesquisas que abordem essa tematica no campo Educacional e/ou do Ensino
associadas a perspectiva docente.

Assim, esta pesquisa surge como uma possibilidade de refletir sobre a formacao e
praticas educativas de docentes que atuam em espacos socioeducativos de privacdo de liberdade
e que enfrentam, além de todas as dificuldades ja existentes na modalidade de ensino da EJA,
a falta de formacdo/qualificacdo para atuar em espacos ndo convencionais, como 0
CASE/Mossor0. Desse modo, é necessario pensarmos como os docentes lidam com os desafios
formativos em sua pratica educativa, considerando as especificidades educacionais, 0s
contextos sdcio-histéricos dos alunos e as experiéncias que carregam a partir da sociedade e
cultura em que estdo inseridos.

Nesse interim, com a compreensao das problematicas e especificidades que envolvem
0S espacos escolares em sistemas de privacédo de liberdade, especificamente o socioeducativo,
apresento o problema de pesquisa, por meio da seguinte questdo: Como 0s processos de ensino-
aprendizagem vivenciados no CASE, Mossord — RN, contribuem para a ressocializacdo de
adolescentes privados de liberdade?

Em virtude dos argumentos apresentados, fundo-me como objetivo cerne para a
pesquisa analisar acerca de como 0s processos de ensino-aprendizagem vivenciados no CASE,
Mossoro — RN, contribuem para a ressocializacdo de adolescentes privados de liberdade, a
partir de narrativas de docentes de ciéncias humanas.

O caminho escolhido para alcancar esse objetivo e, mais do que isso, para atingir sua
concretude foi: a) refletir sobre a formagéo inicial e continuada de professores do CASE,
Mossord — RN, e suas reverberagdes nas préaticas educativas promovidas com socioeducandos
da instituicdo escolar; b) investigar a respeito de como a Educacdo de Jovens e Adultos

promovida no CASE, Mossoré — RN, assiste aos socioeducandos privados de liberdade; e c)
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evidenciar praticas educativas que repercutem na ressocializacdo de adolescentes privados de
liberdade do CASE, Mossord — RN. Essas pretensdes apresentam-se como objetivos especificos
da investigacéo.

Levando-se em consideracgdo a conjuntura estudada, adotamos a abordagem qualitativa
de pesquisa, na &rea de Ciéncias Humanas e Sociais, com a pesquisa do tipo (auto) biografica,
por meio das narrativas de professores. As entrevistas narrativas foram as principais técnicas
utilizadas para a producdo dos dados. Da pesquisa, participaram dois docentes da area de
Ciéncias Humanas e Sociais que atuam e/ou atuaram em uma unidade socioeducativa de
privagdo de liberdade, especificamente, o0 CASE/Mossoro.

Tracado este texto introdutorio, demarco que a dissertacdo se encontra dividida em mais
quatro secdes, alem das consideracdes finais. Antes de especifica-las, € importante salientar
que, ainda nesta introducéo, traremos uma subse¢do com o percurso metodologico que conduziu
a construcdo da pesquisa, bem como outra subse¢do com o levantamento bibliografico — do tipo
Estado do Conhecimento — mostrando discussdes acerca do que se tem produzido sobre o tema
em teses e dissertacdes no pais. A seguir, apresentamos, brevemente, as secdes sequentes do
texto.

Na segunda sec¢do, Formagdo inicial e continuada de professores, enfatizamos a
abordagem tedrica, alicer¢cada nos marcos temporais e conceituais da formacdo docente no
Brasil. Subestruturada em duas subsecGes secundarias, este momento do texto dissertativo
preocupa-se em debater a compreensdo teodrica da formacdo docente por meio dos aspectos
histérico-conceituais, bem como no empenho em abstrair as narrativas dos professores da
unidade de atendimento socioeducativo (privacéo de liberdade), nos ajudando na interpretacéo
da andlise do objeto investigado. Desse modo, a referida secdo ressalta 0 nosso pensamento
referente a formacdo docente e suas reverberacdes na conjectura da educacdo escolar
socioeducativa.

A terceira se¢do, Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) no sistema socioeducativo, debate
a abordagem tedrica por meio dos principais marcos da Educacdo Popular e, posteriormente,
da EJA como modalidade de ensino. Além disso, o debate se insere na modalidade como
promotora da educacéo escolar em espacos de privacédo de liberdade, prisional e socioeducativo.
A secdo esta estruturada em duas subse¢des, com enfoque, primeiramente, na fundamentacao
tedrica sobre a Educacdo Popular, a EJA e a conjectura do sistema socioeducativo e, em
sequéncia, trara analises a partir das narrativas dos professores acerca dessa modalidade como
responsavel pelo atendimento educacional/escolar em unidades socioeducativas de internacao.

Na quarta secdo, Praticas educativas e ressocializacdo de adolescentes privados de
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liberdade, pormenorizamos o conceito de socioeducacéo e ressocializacdo imersos no processo
da educacdo escolar e praticas educativas para com os socioeducandos. Teceremos 0s conceitos
e concepcOes supraditos em duas subsecdes, as quais destacam, em primeiro plano, o percurso
tedrico-conceitual da socioeducacdo, ressocializacdo e préaticas educativas. Ainda nesta se¢éo,
analisaremos as narrativas dos professores a respeito das praticas educativas promovidas por
eles como promotoras do processo de reinser¢cdo social dos alunos/adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de internacdo do CASE/Mossoré — RN.

Na quinta secdo, Proposicdes a pesquisa: Pedagogia da Liberdade, brevemente, nos
colocamos como propositores de uma Pedagogia da Liberdade para sinalizar ideias e propostas
que emergiram durante o itinerario da pesquisa. E valido pontuar que ndo buscamos criar uma
solucdo definitiva e/ou conclusiva para a problemética da educacdo escolar em espacos de
unidades socioeducativas. Pelo contrario, a intencdo é tecer reflexfes e ideias que possam
fomentar o debate a partir desta investigacdo, produzida nesta area e contexto especifico
(espago-tempo).

Pela narrativa dos aspectos circunscritos na trajetoria do autor (pessoal e profissional)*®,
a justificativa referente a construcao do objeto de estudo, o problema de pesquisa, 0s objetivos
desta investigacdo e a descricdo da estrutura textual da dissertagdo, traremos, a seguir, por meio
de subsecdo, os aspectos metodoldgicos, de modo explicativo, com a descri¢do sistematizada e
fundamentada sobre a abordagem da pesquisa, o tipo de investigacdo e as técnicas de producao

e analise dos dados.

1.2 O CONHECIMENTO CONSUMA-SE NA CONSTRUCAO COLETIVA: PERCURSO
METODOLOGICO

“Conhece bem as regras da tua ciéncia, mas ndo
deixes de arriscar e de transgredir [...]. A

investigacéo ou é criagdo ou ndo é nada”.
(Antonio Novoa, 2015, p. 14)

O processo de construcdo de uma investigacao cientifica € composto por etapas, sujeitos

e procedimentos metodologicos que buscam compreensdes e respostas até a fase de concluséo.

19 Em momentos do texto faremos uso do pessoal na primeira pessoa do singular e em momentos faremos uso da
primeira pessoa do plural, considerando a trajetoria pessoal do autor do escrito e a relagdo com o objeto de estudo.
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Sabendo da amplitude de possibilidades que o campo cientifico fornece para esse fim, €
importante conhecermos qual o percurso metodolégico mais adequado para cada tipo de
pesquisa, em especial para os objetivos aqui almejados. Nesse sentido, abordaremos nesta
subsecdo os caminhos que consideramos, apds a apropriacdo dos conceitos de base cientifica
na elaboracao desta investigacéo.

Ainda que a pesquisa seja planejada, organizada e dividida em etapas e trabalhos
prévios, a sua realizacdo ndo se configura como um procedimento linear, estanque ou mecanico,
mas um processo em que o0 pesquisador tende a se adaptar-se e/ou modificar-se no curso de
suas descobertas, bem como reorientar suas proposicoes previamente postas (Chizzotti, 2010).
Diante disso, também ¢é necessario explicitar esses contratempos e mudangas que emergiram
durante o percurso, entdo, buscaremos pormenorizar todas as etapas investigativas a luz das

informagdes que nos levaram a atingir os objetivos?® do estudo.
a) Area de estudo — Ciéncias Humanas e Sociais

Como mencionado outrora, pesquisar na area de Ciéncias Humanas e Sociais € sempre
desafiador para qualquer pesquisador, neste senso, esta investigacdo é um desafio. Embora
detemos de uma area com mecanismos solidos, em termos metodologicos, durante séculos —
cito os dois dltimos, pois as discussdes foram em momentos diferentes e com objetivos
especificos — foi duramente questionada sobre seu rigor e validacéo cientifica.

Chizzotti (2016) afere que as Ciéncias Humanas e Sociais buscam encontrar respostas
as grandes interrogacOes sobre a humanidade, sua identidade, seu lugar no universo e suas
relacbes com a matéria e a vida, no contexto das condigdes sociais e culturais de cada época.
N&o nos deteremos em pormenorizar o percurso historico da area, haja vista a amplitude de
marcos temporais e a densidade do debate, que ndo é o enfoque principal desta pesquisa,
entretanto, € importante termos claro a complexidade do movimento historico na constitui¢éo
e consolidacdo do que entendemos, atualmente, sobre o campo das Ciéncias Humanas e Sociais
— &rea metodologica desta investigagéo.

As Ciéncias Humanas e Sociais caminham no sentido das subjetividades, tentando
compreender os fendbmenos sociais, as relacbes humanas € o meio, 0 que nos leva ao

entendimento de uma ciéncia onde o sujeito pode também ser parte ou uma extenséo do objeto.

20 Metodologia ¢ o estudo do método, €, portanto, o caminho em direcdo a um objeto, ou seja, € o corpo de regras
e procedimentos estabelecidos para realizar uma pesquisa. Em geral, o método cientifico compreende,
basicamente, um conjunto de dados iniciais e um sistema de operac6es ordenadas adequado para formulacéo de
conclus6es, de acordo com certos objetivos predeterminados (Gerhardt; Silveira, 2009).
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Destaque para as pesquisas biogréaficas e (auto) biograficas que ganham cada vez mais espago,
sobretudo, nas ultimas décadas, no ambito educacional e de formacdo humana a partir do
pensamento descrito.

Por essa razdo, fazer pesquisa em Ensino € emergir nas Ciéncias Humanas e Sociais,
com abordagem critica, em um cenario social, econdbmico e politico que vivenciamos
atualmente, é um ato de resisténcia. Como nos alerta Novoa (2015), na Carta a um jovem

investigador em Educacdo: sem coragem, nio ha conhecimento?!. Sigamos.
b) A Abordagem qualitativa

Contextualizada a area desta investigacdo, dialogaremos sobre a abordagem que ela
utiliza. Para responder as questbes que mobilizaram esta dissertacdo, constituimos uma
metodologia apropriada as questdes deste trabalho, portanto, utilizamos a abordagem
qualitativa. De acordo com Andre (2019), as abordagens de pesquisa se fundamentam numa
perspectiva que concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos
sujeitos nas suas interacOes cotidianas, enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo
por ela transformada. Ela aponta as preocupacdes pelas quais os pesquisadores devem se

atentar:

Assim, 0 mundo do sujeito, os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas,
sua linguagem, suas produgBes culturais e suas formas de interagdes sociais
constituem os nucleos centrais de preocupacdo dos pesquisadores. Se a visdo de
realidade é construida pelos sujeitos, nas interacfes sociais vivenciadas em seu
ambiente de trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental uma aproximacéao do
pesquisador a essas situacGes (André, 2019, p. 97).

Em consonancia a autora, Gerhardt e Silveira (2009) acrescentam que ndo héa
preocupacdo com representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de uma organizacao, etc. Nesse ponto, concordamos em parte
com André (2019), logo, é prudente informar que a escolha pela abordagem néo
necessariamente esta associada a quantidade numérica de pesquisados, sao Varios 0s aspectos
que determinam o tipo de abordagem de uma investigacdo cientifica, inclusive, com a

possibilidade de utiliza-las concomitante para o mesmo objetivo??. Em verdade, o que ela se

2L A carta foi feita para a Conferéncia de abertura do X1l Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacéo (Vila Real, 11 de setembro de 2014) e publicada na Revista Investigar em Educag&o.

22 Apesar de nos fundamentarmos em Gerhardt e Silveira (2009), neste momento do texto, afirmamos que nio
concordamos, no todo, com a posicdo tedrica assumida pelas autoras. Ndo no sentido de nos contrapor ao
argumento, mas por acreditar que, a nosso ver, a posicdo destacada € inconclusa e limitante ao pensamento da
escolha por uma abordagem qualitativa.
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preocupa sdo 0s aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na
compreensdo e explicacdo da dindmica das relagdes sociais (Gerhardt; Silveira, 2009).

Esse pensamento nos remete a outro ponto, uma discussdo dicotdmica que existe na
escolha da abordagem: quantitativa e/ou qualitativa, quando na verdade elas podem ser
utilizadas de forma concomitante. Ndo € o caso desta investigacdo. Apesar de comumente a
abordagem qualitativa prevalecer nas pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, sobretudo na
educacdo, presentemente observamos com maior frequéncia a utilizacdo das duas abordagens,
por meio da abordagem quali-quanti. Apesar disso, percebemos, ainda, uma resisténcia na
dicotomia quanto a escolha, sem intercala-las. O que de fato alertamos é a atencdo necessaria
para a forma como ela esta sendo produzida e se quer alcancar os objetivos, a partir dai é que
podemos definir qual a abordagem sera melhor empregada.

Levando-se em consideracdo esses aspectos, buscamos o aprofundamento nas relagdes
sociais para entender as subjetividades expressas em determinado contexto, ancoramos na
pesquisa qualitativa, pois exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo (Bogdan; Biklen, 1994). Além disso, uma
compreensdo que ultrapassa a visdo “permitindo fazer uma analise tedrica dos fenémenos
sociais baseada no cotidiano das pessoas” (Richardson, 2010).

Para além desses fatores, Minayo (2001) classifica a pesquisa qualitativa como a que
adentra no universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis, por isso, ela é criticada por seu
empirismo, pela subjetividade e pelo envolvimento do pesquisador.

Gerhardt e Silveira (2009, p. 34), complementam:
As caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo: objetivacdo do fendmeno;
hierarquizacdo das a¢des de descrever, compreender, explicar, precisdo das relacdes
entre o global e o local em determinado fenémeno; observancia das diferengas entre
o mundo social e 0 mundo natural; respeito ao carater interativo entre os objetivos
buscados pelos investigadores, suas orientacdes tedricas e seus dados empiricos;

busca de resultados os mais fidedignos possiveis; oposicdo ao pressuposto que
defende um modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias.

Essas caracteristicas se tornaram comuns nas pesquisas qualitativas em educacao,
devido a esses aspectos, ela ascendeu nesse tipo de investigacdo, tornando-se, desde seu
surgimento, a abordagem mais utilizada por pesquisadores da area. Na verdade, o ensino sempre
se caracterizou pelo destaque da sua realidade qualitativa desde o inicio, em meados de 1970,

na Ameérica do Sul, aparecendo, a principio, como uma forma esponténea e natural de apreciar
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as relacBes escolares, que iniciou, posteriormente, a posicionamentos sistematicos e tedricos?
(Trivifios, 1987; Bogdan; Biklen, 1994).

Vale ressaltar que quando delimitamos esta pesquisa a abordagem qualitativa, além de
estar inserida na area das Ciéncias Humanas e Sociais, com énfase em Ensino, aferimos 0s
aspectos de subjetividades e relagcdes que nos levam a analise por meio da compreensdo na
configuracdo humana de professores que atuam em sistemas de privacdo de liberdade. Logo, os
aspectos apontados da pesquisa qualitativa vdo ao encontro das proposicdes que objetivamos
para a investigagao.

N&o podemos deixar de pontuar alguns elementos importantes que nos, enquanto
pesquisadores, precisamos tomar na utilizagcdo dessa abordagem, sobretudo os limites e riscos
ocasionados. Os autores mencionados anteriormente também atentam para termos cuidado na
excessiva confianga no investigado como instrumento de producao de dados e o risco de que a
reflexdo exaustiva acerca das notas de campo possa representar uma tentativa de dar conta da
totalidade do objeto estudado®* (Gerhardt; Silveira, 2009).

c) A pesquisa (auto) biogréafica

Finalizadas as consideragdes acerca da abordagem do estudo, continuamos a empreitada
metodoldgica especificando o tipo de pesquisa, que se situa na pesquisa (auto) biogréfica.
Notamos, a principio, que a complexidade dessa tematica nos proporciona um leque variado de
possiveis caminhos metodoldgicos que poderiamos percorrer. Dessa forma, buscamos nos
aprofundar no tipo de pesquisa que fosse mais adequado para conseguirmos éxito com 0s
objetivos propostos.

Apo6s mergulharmos nas fundamentacGes tedricas dos tipos de pesquisa, nossa escolha
pelo estudo (auto) biografico apresentou-se de forma clara ao que buscavamos. Nos reportando
a Medeiros e Aguiar (2018), eles frisam que os trabalhos desse tipo cresceram fortemente nas
Gltimas décadas no cenario da pesquisa académica em todo mundo e em diversos campos do
conhecimento cientifico, pesquisas estas que além de (auto) biografias, também nos apresentam

historias de vida, memdrias, biografias, narrativas de formacdo, depoimentos orais e escritos,

23 para entender de forma cronoldgica, contextualizada e detalhada sobre o surgimento da abordagem qualitativa
em educagio, utilizamos e indicamos os livros “Investigacdo Qualitativa em Educagdo: uma introducdo a teoria e
aos métodos” de Bogdan e Biklen (1994) e “Introdugdo a Pesquisa em Ciéncias Sociais” de Trivifios (1987).

24 Os autores ainda indicam cuidados ao “controlar” a influéncia do observador sobre o objeto de estudo, falta de
detalhes sobre os processos por meio dos quais as conclusdes foram alcancadas, falta de observancia de aspectos
diferentes sob enfoques diferentes, certeza do proprio pesquisador com relacdo a seus dados, sensacdo de dominar
profundamente seu objeto de estudo e o envolvimento do pesquisador na situacdo pesquisada, ou com 0sS
colaboradores pesquisados (Gerhardt; Silveira, 2009).



37

entre outros.

O método (auto) biografico se aflorou entre as décadas de 1920 e 1930, inicialmente na
Escola de Chicago®, desde entdo vem desenhando novos cenérios no campo metodoldgico
cientifico, apresentando-se como uma opcao e alternativa para fazer a mediacdo entre as agdes
humanas que necessitam de reflexdes com o mundo social e subjetivo dos colaboradores. Com
iss0, a pesquisa com colaboradores centrada nas suas historias de vida conseguiu, aos poucos,
sair do lugar periférico na academia e ganhar visibilidade por parte da comunidade cientifica.

Medeiros e Aguiar (2018, p. 151), ao remeterem a educacdo, acrescentam:

No contexto da educacéo, investigacdes relacionadas a formagéo docente, a histéria
da educacdo, a profissdo professor, a cultura escolar, para citar algumas, tém utilizado
do método investigativo ora assinalado como pesquisa (auto) biografica e de historias
de vida no ambito da Pés-Graduagdo em Educacgdo, divulgando e ampliando
procedimentos tedrico-metodologicos heterogéneos para adentrar em realidades e
interpretar e compreender sentidos, significados, valores e modos de ser que sujeitos
produziram de maneira individual e coletiva, bem como histdrico e socialmente.

Adentrando ainda mais no ambito da Educacdo, Pineau (2006) demarca a década de
1990 como o periodo de fundacdo do método (auto) biografico e historias de vida no campo
educacional, foi nesse periodo que ocorreram as primeiras publicacdes de dissertacGes e teses
na pesquisa em Educacdo com o referido método. A partir dai, ela comeca a se expandir no
Brasil, sobretudo nos espagos académicos com estudos dissertativos e doutorais, como pratica
em duas perspectivas: para operar como dispositivo de formacéo e (auto) formacgéo docente e,
concomitante, como instrumento de pesquisa (Pineau, 2006; Medeiros; Aguiar, 2018).

Imerso neste contexto, apesar do método ser (auto) biografico, preciso pontuar que foi
necessario um afastamento de minha parte para que fosse capaz de analisar e compreender o
gue veio a0 meu encontro no processo investigativo, haja vista minha imersdo/ligacdo com a
tematica por intermédio da minha experiéncia como professor em espaco escolar de privacao
de liberdade e no lécus pesquisado, como descrito no texto introdutorio.

Ademais, de acordo com Medeiros e Aguiar (2018), apesar de nesse tipo de pesquisa,
comumente, 0 autor ocupar o lugar de pesquisado, permite-se também o uso do método (auto)
biogréfico na perspectiva de que o pesquisador ndo é o sujeito da investigacdo (Medeiros;
Aguiar, 2018). Assim, seguindo as concepcdes desses estudiosos, esta pesquisa é do tipo (auto)

biografica, porém, ndo ocuparei o lugar de sujeito pesquisado, isto é, ator e autor do estudo.

%5 A Escola de Chicago é entendida como um grupo de pesquisadores da Universidade de Chicago que surgiu nos
Estados Unidos nos anos 20 do século passado, o qual celebrou contribui¢es a Sociologia, a Psicologia Social e
as Ciéncias da Comunicacéo referente a producéo do conhecimento cientifico (Medeiros; Aguiar, 2018).
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Nessa logica, isso possibilita uma compreensdo, por meio de um olhar externo, acerca do
contexto singular que é a educacdo em espacos de privacao de liberdade, especificamente o
socioeducativo, com referéncia as suas implica¢fes na atuacao docente.

De todo modo, considero que as representacdes e os saberes dos pesquisados séo
suficientes para a construcdo do conhecimento e compreensfes as proposicées almejadas em
nossos objetivos, sobretudo por intermédio de suas narrativas singulares de experiéncias e
vivéncias dentro desse contexto. O que nos conduz ao préximo ponto do nosso percurso

metodoldgico a ser pormenorizado: a técnica para a producdo dos dados.
d) Técnica de producéo de dados — Entrevista Narrativa (EN)

Durante a producdo de dados muito se debate acerca de qual técnica é mais adequada a
se utilizar. No campo das Ciéncias Humanas e Sociais, em especial na Educacdo, € comum
vermos técnicas como as entrevistas, questionarios e levantamento bibliografico e documental
de maneira majoritaria.

Comungamos da ideia de serem adequadas e acreditamos que na histéria da pesquisa
em Educacdo é evidente sua importancia para a compreensdo de realidades educacionais,
todavia, ndo anula ou descredibiliza a utilizacdo de outras técnicas por pesquisadores, a
depender do que se pretende investigar. Pode-se utilizar apenas uma técnica para a producéo de
dados, ou mais de uma. Nao h4 um fator de limite e exclusividade, o importante é a obtencéo
do que se pretende com a pesquisa.

Diante dos estudos direcionados para a producdo de dados, optamos pela Entrevista
Narrativa?®. A entrevista, pode ter carater exploratorio ou ser uma construgdo de informagcéo,
constitui uma técnica que produz dados ndo documentados sobre determinado tema?’. Também
podemos apontar que é uma técnica de interacdo social, uma forma de dialogo assimétrico, em
gue uma das partes busca obter dados, e a outra uma fonte de informacéo (Gerhardt; Silveira,
2009).

A nosso ver, a EN foi a mais adequada para alcangarmos nossas proposic¢des, tendo em
vista o intuito de oportunizar respostas abrangentes e livres sem se prender a questionamentos
direcionados que podem limitar o sujeito pesquisado, possibilitando um maior aprofundamento

acerca dos aspectos mais relevantes sobre o tema (Richardson, 2010).

%6 De agora em diante, nesta seco, utilizaremos apenas EN.

27 A entrevista difere do questionario e do formulario pela posicdo do pesquisador (entrevistador), no caso do
questiondrio, este € respondido pelo entrevistado sem a presenca do entrevistador, muitas vezes (Gerhardt; Silveira,
2009).
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Nos Ultimos anos, o estudo com narrativas tem conquistado espaco, tal como demonstra
importancia nas pesquisas, sobretudo em Educacéo, por meio da crescente consciéncia do papel
que o contar historias desempenha no estudo de fenbmenos sociais e para a formacao de
sujeitos. Com isso, Bauer e Gaskell (2015) alegam que a EN encoraja e estimula um
entrevistado®® a contar a historia sobre algum acontecimento importante de sua vida e do
contexto social. Além disso, ela é considerada uma forma de entrevista ndo estruturada, de
profundidade, com caracteristicas especificas. Os autores ainda demarcam que a ideia da EN é
motivada justamente por uma critica do esquema pergunta-resposta da maioria das entrevistas.

Bauer e Gaskell (2015, p. 95), acrescem:
Para se conseguir uma versdo menos imposta ¢ por isso mais ‘valida’ da perspectiva
do informante, a influéncia do entrevistador deve ser minima e um ambiente deve ser
preparado para se conseguir esta minimizagdo da influéncia do entrevistador. As
regras de execugdo da EN restringem o entrevistador. A EN vai mais além que
qualquer outro método ao evitar uma pré-estruturagio da entrevista. E o
empreendimento mais notavel para superar o tipo de entrevista baseado em pergunta-

resposta. Ela emprega um tipo especifico de comunicacéo cotidiana, o contar e escutar
histéria, para conseguir este objetivo.

Apesar de nos fundamentarmos nesses autores para a técnica de producédo de dados,
concordamos em parte com as informacdes supracitadas, em especial sobre o esquema
pergunta-resposta. Segundo os autores que estamos fundados, as perguntas devem se restringir
as fases trés e quatro da EN, mas apenas para perguntas do tipo “que aconteceu entdo?” e “por
qué?”, respectivamente?,

Corroboramos que a EN foge do modelo tradicional de pergunta-resposta, porém,
acreditamos que € necessario, ao que € proposto na nossa pesquisa, perguntas abertas para
nortear (a entrevista) e situar (o narrador), uma vez que o sujeito colaborador pode ndo deter de
conhecimento sobre narrativas (ou colaboracdo em estudos cientificos desse tipo) e/ou
apresente introspectividade®. Nesse sentido, consideramos valida a utilizagdo de perguntas
abertas em nossa pesquisa, levando em consideracdo as especificidades que a tematica da
educacdo em espacos de privagédo de liberdade carece em seu entendimento.

Em verdade, devemos nos atentar ao fato de ndo interferir ou tentar conduzir a EN para

o caminho que o pesquisador deseja, pois, os informantes geralmente supdem que o

28 Salientamos que na EN o entrevistado é chamado de “informante”, mas no nosso estudo, usaremos, em
momentos, também o termo “narrador” (Bauer; Gaskell, 2015).

29 Os autores apresentam, além da preparagdo, quatro fases principais da entrevista narrativa, sio elas: Iniciagio
(fase um), Narragdo central (fase dois), Fase de perguntas (fase trés) e Fala conclusiva (fase quatro).

30 Apesar de Bauer e Gaskell (2015) afirmarem ser ingenuidade que a narragio ndo possui estrutura, bem como
alertam que ela esta formalmente estruturada, nos parece que esta classificacdo é unicamente destinada a narracéo
e ndo atécnica da EN. Em outro momento, os autores apresentaram uma solucdo, por intermédio de roteiro simples,
para a conducéo da EN, que, ao nosso entendimento, é insuficiente para a construgéo de nossos dados.
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entrevistador sabe sobre a historia, e que eles néo irdo falar sobre aquilo que eles ja sabem?®.

Contrapondo a isso, apesar do rigor cientifico nos exigir a neutralidade, também nao
devemos fazer o papel de total ignorancia frente ao conhecimento do tema, seria ingénuo de
nossa parte. O informante ao aceitar colaborar, tem pleno entendimento que o pesquisador
conhece o tema, logo, reitero, o cuidado deve estar na apresentacdo da entrevista e,
posteriormente, no didlogo com o informante, bem como no espago que deve trazer
confiabilidade, conforto e seguranca (Bauer; Gaskell, 2015).

Sobre os professores, informantes da pesquisa, foram comunicados dos objetivos e, com
isso, assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)3. Neste documento,
Ihes foi garantido o anonimato, seguindo os procedimentos éticos de pesquisa com seres
humanos. Salientamos que a presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) com seres humanos, com o0 numero do processo de aprovacdo, CAAE:
68083623.8.0000.5294, numero do parecer: 5.998.769.

Aludimos que, a partir das aceitacbes dos convites em contribuir, das leituras e
assinaturas do TCLE e das devidas autorizages, as entrevistas foram realizadas, gravadas e,
posteriormente, transcritas. Ao finalizar cada etapa, enviamos as transcricbes para 0S
professores colaboradores, oportunizando complementos nas narrativas expressas.

Reafirmamos que as informacdes obtidas por meio da producéo de dados na aplicacéo
das entrevistas foram gravadas por meio de um gravador e transcritas em sequéncia, visando
captar com lealdade a fala dos informantes. Ainda convém informar que, durante as analises
das narrativas, substituimos os nomes para assegurar o anonimato dos docentes, dessa forma,
foram nominados, neste escrito, por Professora e Professor.

E importante ressaltar que a participagio dos informantes na pesquisa, se deu de forma
voluntaria, ndo havendo nenhum bdnus financeiro e/ou oferta de qualquer tipo de beneficio
proprio, particular ou a terceiros. Os beneficios da participacdo dos professores na pesquisa
estdo na contribuicdo social e para a pesquisa cientifica, uma vez que a investigacao evidencia
0 contexto de formagéo, profissionalizacédo e atuagcdo dos docentes, bem como a ressocializagdo

dos alunos/socioeducandos do sistema socioeducativo de privacao de liberdade. As entrevistas

31 Considero esse ponto um dos mais cruciais na pesquisa, sobretudo durante a EN, considerando-se minha relagdo
com o locus e a necessidade de me desprender do conhecimento prévio e das expectativas dos informantes.

32.0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) é um documento basico e fundamental na pesquisa
com seres humanos. E a fonte de esclarecimento que permitira ao informante/participante da pesquisa tomar sua
decisdo de forma justa e sem constrangimentos. E a protecdo legal e moral do pesquisador, posto que é a
manifestacéo clara de concordéncia com a participacdo na pesquisa. Deve conter, de forma clara, as informagdes
importantes do protocolo de pesquisa. Todos os itens, incluindo titulo, justificativas, objetivos, bem como
possiveis riscos e beneficios que devem estar descritos em linguagem clara, ou seja, que seja entendida pelos
informantes (Campos, 2021). Ver em apéndice A.
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com os docentes foram realizadas em um local e horario indicado segundo a disponibilidade
dos mesmos.

Como explicitado anteriormente, os dados foram produzidos por meio de uma
Entrevista Narrativa, que foi realizada em trés momentos (etapas) diferentes. A escolha pela
realizacdo fracionada se justifica na medida que os objetivos do estudo englobam trés enfoques,
haja vista a complexidade e pluralidade do tema. Dito isso, nossa proposi¢do Seguiu o
entendimento de que cada momento pudesse nos direcionar para uma compreensao singular e
mais solida do que os professores narram, sendo assim, necessario que entendamos cada tema
em seu eixo conceitual (objetivo) por intermédio de um roteiro esquematizado de questdes®3.

Outrossim, o di&logo entre pesquisador e pesquisado pode provocar situagdes e reacoes
emotivas, viés, erros e/ou constrangimentos. Desse modo, assumindo-se assim a postura de que
toda e qualquer pesquisa envolve riscos, foram tomados todos os cuidados e procedimentos
necessarios para minimiza-los. Além disso, como supracitado, explicamos previamente 0s
objetivos e fins que almejamos, criando um clima de colaboracdo e confianga, inclusive na
escolha do espaco fisico para realizacdo de cada entrevista (Chizzotti, 2010). Lembrando que
os limites éticos devem sempre ser respeitados, de modo a resguardar pesquisador e
entrevistados (Pereira; Cardoso, 2000).

Esse fato nos remete a outro fator existente, o cuidado com a abordagem em temas
delicados, sobretudo por estarmos trabalhando com sistemas de privagdo de liberdade, no
socioeducativo. [Esses, apresentam-se em espacos de emocgBes extremas, riscos,
vulnerabilidade, tensdo, medo, dentre outras problematicas existentes nesse contexto. Em vista
disso, o cuidado se intensificou ndo somente na construcdo da EN e/ou roteiro, como também
no momento da conducao e dialogo com o informante, tendo em vista que 0 momento dial6gico
deve ser ameno e objetivo. Precisamos da serenidade e sensibilidade com os informantes®.

Ratificamos que a EN foi desenvolvida em trés etapas com enfoques conceituais
diferentes, de acordo com cada objetivo da pesquisa, quais sejam: (i) formacdo docente
(primeira etapa), (ii) EJA e curriculo (segunda etapa) e (iii) socioeducacédo e ressocializacdo
(terceira etapa). Por considerar esse debate relevante, circunstanciaremos 0s aspectos sobre 0s

informantes (professores do CASE/Mossor6), na Gltima subse¢io desta metodologia®.

33 Ver em apéndice B.

34 Minha relacio e conhecimento com o objeto de estudo ajuda no sentido de empatia e de um dialogo aberto com
os informantes nos temas delicados, tendo em vista que conheco, parcialmente, os percalgos enfrentados. Contudo,
saliento que, apesar do conhecimento, ndo interrompi ou direcionei as respostas a algo que ja sabia.

3 Devido a importancia de pormenorizar os aspectos do sujeito/informante em uma pesquisa do tipo (auto)
biografica, resolvemos especificar em uma subsecdo na metodologia (secao 1.2, subse¢do 1.2.2 — Informantes —
Colaboradores participantes: Docentes do CEJA/CASE).
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e) Técnica de analise de dados — Anélise Textual Discursiva (ATD)

Sequenciando os aspectos metodoldgicos, ainda convém debater sobre a técnica de
analise de dados que utilizamos em nossa pesquisa: a Analise Textual Discursiva (ATD).
Apesar de ja definida, consideramos importante, a principio, também debater acerca de outras
duas técnicas de analise de dados, a Anélise de Contetido (AC) e Anélise de Discurso (AD) —
algumas de suas variantes, as quais s&o muito utilizadas na pesquisa em Educagdo/Ensino. Essa
escolha sucedeu por entender que a Andlise Textual Discursiva transita entre essas duas outras
formas consagradas de analise de dados na pesquisa qualitativa, entdo, sob nossa analise,
buscaremos diferencia-las.

Além disso, dispomo-nos em apresenta-las por entender que, além de serem as mais
utilizadas no campo educacional, em especial, nas abordagens qualitativas na Educacéo, essas
tipologias possuem caracteristicas que se aproximam e se diferem na contribuicao para ampliar
nossa compreensdo sobre a realidade. Nesse senso, essas técnicas se aproximam ao que
objetivamos com a nossa investigagdo, em especial a técnica escolhida (Analise Textual
Discursiva).

Diante dessa similaridade entre as técnicas, também se contemplam as diferencas que
as constituem e determinam como caracteristicas proprias. Dito isso, como aporte tedrico para
esse debate, em especifico, dialogamos com Moraes e Galiazzi (2007) e Medeiros e Amorim
(2017).

Os estudos na area educacional possuem diferenciacdes acerca das técnicas de analise
de dados qualitativos, sobretudo nas técnicas de analise textual. Os autores referenciados
anteriormente acentuam para o fato de que ndo ha uma técnica de andlise especifica, sobretudo
em termos metodoldgicos, que seja considerada a melhor e, portanto, ser considerada
hegemdnica nas analises dos estudos qualitativos desse campo (Moraes; Galiazzi, 2007;
Medeiros; Amorim, 2017).

Nesse sentido, percebemos que se faz necessario explicitar suas caracteristicas
especificas, uma vez que as trés proporcionam duvidas quanto a sua utilizacdo na pesquisa
educacional. Em vista disso, detalharemos 0s processos constitutivos, seus modos de realizacao
e suas aproximacdes e diferencas em relacdo umas as outras, para doravante dessa
compreensdo, adentrarmos na técnica escolhida para a analise dos dados desta investigagéo,
rememorando: Andlise Textual Discursiva (ATD).

Para sermos objetivos e facilitar a compreensdo da diferenciagdo entre as trés técnicas

de analise de dados, desenvolvemos o Quadro 1, baseado nos autores supraditos, em especial,
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a partir dos estudos de Medeiros e Amorim (2017). Construimos o quadro utilizando-se deste

aporte tedrico com intuito de facilitar a compreensdo e diferenciacdo das trés técnicas trazidas

pelos autores. Vejamos a seguir.

Quadro 1 — Caracteristicas das principais técnicas de analise de dados

se e utiliza o
latente, o
subentendido e o
nao dito.

interpretacéo e
critica.

Caracteristicas Anélise de Anélise de Anélise Textual
Conteudo Discurso Discursiva
Descricdo e |Emprega-se tanto | Tem como Emprega-se da descricdo
Interpretacdo |da descricdo como | preocupacao e interpretacdo, contudo,
da interpretagao. central a desenvolve-se em
interpretacao. momentos
concomitantes.
Compreensdo e |Destaca a Né&o tem na Construcéo e
Critica |compreensédo do compreensédo 0 reconstrucdo de
objeto investigado. [foco principal. compreensdes sociais e
Agrupa sua culturais relativas ao
atencéo para a fendmeno que investiga.
critica.
Manifesto e | Registros textuais | Registros Registros textuais (textos
Latente (material | (textos ou textuais (textos ou discursos). Principia o
analisado) discursos). ou discursos). processo de analise a
Circunscrevia no Medita-se no partir dos sentidos mais
manifesto implicito, adjacentes e simples do
(explicito). Com utilizando-se objeto em investigacao.
o tempo ampliou- | dele para

Enfoques da
pesquisa

Tém na
Fenomenologia e,
algumas vezes, na
Hermenéutica
uma de suas
bases.

Tém suas raizes
no Materialismo
Histdrico e na
Dialética.

Utiliza a Hermenéutica,
mas também busca a
compreenséo de
fendmenos pela
Multirreferencialidade.

Fonte: Elaborado a partir de Medeiros e Amorim (2017).

Como observado no quadro, a Analise Textual Discursiva (ATD) transita entre as outras

duas técnicas e, a nosso ver, ela consegue explorar aspectos construtivos de cada uma delas,

36 Medeiros e Amorim (2017) descrevem em sua obra seis caracteristicas das trés técnicas de analise de dados,
entretanto, consideramos importante destacar no quadro, ao nosso olhar, as principais, sendo um total de quatro,
sdo elas: Descricao e Interpretacdo, Compreensdo e Critica, Manifesto e Latente (material analisado) e Enfoques
da Pesquisa. As duas ndo utilizadas foram: Categorizar e Fragmentar e Teorias Emergentes e Teorias a Priori.
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sobretudo em um olhar mais aprofundado com base na multirreferencialidade, ou seja,
apresentando-se em redes interpretativas e compreensivas.

Apesar de trazermos as explicitaces das suas finalidades e objetivos proprios dentro da
investigacdo qualitativa, as trés aparecem mais em grau ou intensidade de suas intengdes de
leitura de documentos e/ou discursos do que na exclusdo uma da outra, além do mais, aferimos
que elas ndo se apresentam de maneira excludente, pelo contrario, ambas possuem suas
caracteristicas e cada uma, a sua maneira, oferece condi¢des de contribuir para ampliar nossa
compreensdo sobre a realidade (Medeiros; Amorim, 2017).

Optamos por essa técnica de analise por compreender ser a mais adequada para o tipo
de estudo que estamos desenvolvendo, em virtude de seu modo de romper com modelos de
pesquisas enrijecidos e fundados na objetividade, quantificacdo e na neutralidade. As
subjetividades fazem parte das narrativas que estamos analisando, seria incoerente nao
identificarmos os sentidos que elas apresentam. Além disso, baseamo-nos na Analise Textual
Discursiva (ATD) por descrevermos e analisarmos de forma concomitante as narrativas, uma
de suas caracteristicas que a difere da Andlise de Contetdo (AC), como mostra o quadro
anterior.

A Analise Textual Discursiva (ATD) também se difere da Analise de Discurso (AD) no
sentido de analisar de maneira critica e descritiva, ndo que ela ndo faga, mas sua preocupacao
central estd na interpretacdo, ao contrario da Analise Textual Discursiva (ATD), na qual se
atenta tanto nas formas de descricdo, como na andlise, simultaneamente. Em verdade, ela
preocupa-se em produzir teorias no processo de investigacdo, como apontam Medeiros e
Amorim (2017, p. 250).

Como principal caracteristica da Analise Textual Discursiva que a difere da Andlise
de Contelido e da Analise de Discurso no que concerne a descrigdo e a interpretacéo
na analise, est4 a acepcao de desenvolver ambos os elementos de modo integrado. Séo
processos complementares que se fiam como redes em busca de sentidos e de
significados, podendo se reiniciar a qualquer momento do processo analitico.

Diante dessa compreensdo, consideramos a Andalise Textual Discursiva (ATD) mais
préxima do processo analitico que pretendiamos na nossa investigacdo, ja que essa tematica
incorpora enfoques distintos e complexos, com isso, as mudancas foram pertinentes no processo
constitutivo desta pesquisa, logo, foram necessarias a medida que fomos alinhando
metodologicamente aos nossos objetivos.

Em suma, sintetizamos os aspectos metodoldgicos da pesquisa, nesta subse¢do, por meio

de tdpicos, da seguinte forma: (a) area: Ciéncias Humanas e Sociais; (b) abordagem: qualitativa;
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(c) tipo de estudo: pesquisa (auto) biogréfica; (d) técnica de produgdo de dados: Entrevista
Narrativa (EN); e, por fim, (e) técnica de analise de dados: Andlise Textual Discursiva (ATD).
Dito isso, para entendermos uma das especificidades do tema, traremos a explicitacdo, na

subsecdo sequente, do nosso l6cus de pesquisa, 0 CASE/Mossoré — RN.
1.2.1 O contexto (I6cus) da pesquisa: Centro de Atendimento Socioeducativo (CASE)

Diante da complexidade e especificidade do objeto que estamos estudando, duvidas sao
recorrentes em nossa sociedade a respeito dos sujeitos privados de liberdade, o contexto
estruturante e a relacdo com os direitos e faces educativas, este Gltimo, sobretudo, no meio
académico. Essas davidas podem ser justificadas na medida que os sistemas socioeducativos e
prisionais sdo espagos de exclusdo e invisibilizados socialmente e esses aspectos fazem com
que o (des)conhecimento e/ou a (des)informacéo ocasionem juizo de valor e seja difundido em
nossa sociedade.

Por essa razao, é fundamental explicitar, de modo detalhado, mediante esta subsecdo, as
particularidades do nosso lécus de pesquisa, a fim de sanar quaisquer duvidas dos sistemas, em
especial dos espagos educativos e de ensino do sistema socioeducativo e nosso l6cus de estudo,
a saber: o CASE/Mossoré — RN.

Esta pesquisa foi realizada no espaco escolar do Centro de Atendimento Socioeducativo
(CASE), subnucleo do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA) Professor Alfredo
Simonetti, no Municipio de Mossord — RN. O referido municipio é o segundo mais importante
do Estado e localiza-se no noroeste potiguar, entre duas regiées metropolitanas, Fortaleza (CE)
e Natal (RN)*, e distancia cerca de 220 km de cada uma delas.

Na sequéncia, apresentamos um mapa de localiza¢do com a posi¢éo de Mossor6 dentre
as duas capitais citadas, bem como os pontos que se encontram a escola principal (CEJA —
centro de EJA) e a escola polo (CASE — locuUs desta investigacdo) — destaque para o CASE que

se situa em uma area de extremidade da cidade, como nos mostra 0 mapa um®,

37 Essa localizacio especifica é apontada por Elias e Pequeno (2010) como um dos fatores do crescimento e
desenvolvimento da cidade, que vem acompanhado de um aumento significativo da criminalidade nos Gltimos
anos, refletindo diretamente no crescimento da populacdo privada de liberdade.

38 E comum este tipo de estabelecimento (privagio de liberdade) situar-se em bairros descentralizados da cidade,
ao que parece, é parte de estratégias de logistica e seguranca.



Mapa 1 — Localizacdo do CEJA e CASE
|

na cidade de Mossoré/RN

683200 685800 884 LEGENDA
CEJA @ CASE
C. E. DE JOVENS EADu:.ros@ i
PROF. ALFREDO SIMONETT! =1
@) cen
% SEDE
y LOGRADOUROS
._-—-—i"%‘\ ~—— RODOVIAS
1OS50RO. CORPO HIDRICO
i MUNICIPIO
ZONA URBANA
| LOCALIZAGAO FEDERAL
o =3
o =3 <
© ©
= -
o~ o
3 3
o o
§ §
-4 b4
o o
Escala: 1:26.000
Datum: SIRGAS 2000
Projecéo: UTM / Zona: 24 S
/1 Data: 04/07/2023
& Elaborac8o: Herick Santos; Organizacéo: Areillen R. R. Reges
750 375 0 750 CASE
CENTRO DE ATENDIMENTO( ‘\ FONTE DE DADOS E INFORMAGOES
Metros (m) SOCIOEDUCA[IVO "~~~ SOFTWARE GI5: ARCGIS - ATcMap V.
BANCO DE DADOS GEOGRAFICOS DX J
LOCALIDADES, L 3 , ESTADOS E (ANO 2020-2021).
PONTOS DAS ESCOLAS
683200 685800 688400 GOOGLE MAPS/EARTH (ANO 2023)
Fonte: Organizacdo do autor, adaptado de Herick Santos (2023).

46



47

A escolha por esse espaco escolar decorreu na medida que esta é a Unica Unidade
Socioeducativa de Internacéo de adolescentes privados de liberdade nessa localidade. O mapa
um, destacado anteriormente, diz respeito a localizacdo das escolas na cidade de Mossoré — RN,
do mesmo modo que também evidencia a boa posi¢do geografica que detém entre as capitais
(Fortaleza — CE e Natal — RN).

A mencionada unidade de atendimento socioeducativo € o CASE/Mossoro, ela atende
os adolescentes em conflito com a lei que cometeram ato infracional e que cumprem medida
socioeducativa de Internacéo (privacdo/privativa de liberdade).

Em Mossoré — RN, dentre as varias instituicdes que trabalham com a EJA, temos o
CEJA Professor Alfredo Simonetti, que é uma escola estadual localizada no bairro Santo
Antonio, que foi inaugurada em junho de 1978, mas s6 foi instituida oficialmente pelos Decreto
n® 7.707, de 05 de outubro de 1979 (ensino de 1°grau), e Decreto n°® 9.008, de 13 de julho de
1984 (ensino de 2°grau). Segundo o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a Missdo é de
prestar relevante servi¢co, no @mbito educacional, oportunizando um ensino de qualidade aos
jovens de Mossord, zona rural e cidades vizinhas, atendendo cerca de 1.100 alunos (Centro
Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos Professor Alfredo Simonetti, 2022).

O CEJA tem uma parceria educacional/escolar e é o responsavel por assistir os
adolescentes que cumprem medida socioeducativa no CASE (l6cus). O CEJA é responsavel por
enviar material didatico e disponibilizar professores para a unidade socioeducativa. O CASE é
uma das unidades de atendimento socioeducativo da FUNDASE® no Rio Grande do Norte.

O CASE é a unica unidade de internacdo em Mossoro e é assistida pelo CEJA. A equipe
da unidade é composta por Gestdo, Equipe Técnica (Analistas - pedagogos, psicologos e
assistentes sociais), Auxiliares de Servigos Gerais e Agentes Socioeducativos. Os adolescentes
desta unidade (apenas do sexo masculino) cumprem, no minimo, medida de seis meses de
internacdo (privacdo de liberdade), sendo reavaliados ao fim deste tempo, podendo ser
prorrogada por igual periodo ou progredida para uma medida menos gravosa, como
semiliberdade e liberdade assistida.

Essa Gltima medida socioeducativa supradita é de responsabilidade conjunta com outros
poderes politico-administrativos, como o poder municipal, que acompanha a familia na

assisténcia preventiva e, ulterior, na medida socioeducativa do adolescente, mediante o auxilio

39 A fundacfo é responsavel por assistir/acompanhar adolescentes que cometem ato infracional e cumprem
medidas socioeducativas no RN, ao todo sdo 10 unidades que atendem aos adolescentes em conflito com a lei,
sendo desde unidades de atendimento provisorio, de internacao até de semiliberdade.
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dos programas assistenciais CRAS*’ e CREAS*!.

Sabendo da dificuldade de entendimento que as terminologias das instituicdes podem
apresentar, abaixo, na figura um, construimos um infografico para esclarecer e delimitar as
especificidades e responsabilizacdo pertencentes a cada instituicdo que envolve o adolescente
em conflito com a lei e privado de liberdade no Estado do Rio Grande do Norte, em especial 0s
socioeducandos do CASE/Mossord — RN,

Figura 1 — Instituicdes envolvidas no atendimento do socioeducando

CAS
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ATENDIMENTO
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socioeducativo de medida de internacdo a%%lfggg:r?tgzcodgreg?;o
adolescentes em (privacdo de liberdade) q

‘ : privados de liberdade
conflito g?\'m alei no da FUNDASE. 1o CASE/MoSSord.

Escola estadual
responsavel pela
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Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Diante da figura um é possivel perceber que o CEJA nédo faz parte propriamente da
instituicdo Fundase (Fundacdo responsavel pelo atendimento socioeducativo no Estado do Rio
Grande do Norte), entretanto, é responsavel pela garantia da educacdo escolar dos
socioeducandos dentro da Fundagdo (Fundase) e sua atuacdo € diretamente ligada aos
adolescentes que estdo cumprindo a medida de internagdo, sendo os professores cedidos a
prépria instituicdo com atuacdo em um espaco escolar dentro da prdpria unidade, como veremos
na figura dois, adiante.

40O Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) €é a unidade publica responsavel por oferecer servicos,
programas e beneficios voltados a prevenir situagdes de risco e a fortalecer os vinculos familiares e comunitérios.
41 O Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS) é uma unidade publica da Assisténcia
Social que atende pessoas que vivenciam situacdes de violagdes de direitos ou de violéncias.

42 Esclarecemos que todas as unidades socioeducativas de internacdo recebem a nomenclatura de CASE, bem
como a assisténcia escolar é pela EJA/CEJA. No caso da Figura um, especificamos, para além da fundacdo, a
unidade (CASE) e a escola (CEJA) de Mossord, porém, alertamos que tais unidades também assistem aos
adolescentes em conflito com a lei de cidades circunvizinhas, uma vez que € a Unica a possui-las na Mesorregido
do Oeste Potiguar.
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Como observado, o trabalho no sistema socioeducativo se concretiza de maneira
multidisciplinar e intersetorial, haja vista que em varias pastas (saude, educacdo, seguranca,
assisténcia social, etc.) € necessario o suporte externo de instituicbes e acesso a politicas
publicas em niveis de poderes politico-administrativos diferentes, como é o caso do poder
municipal, que também é considerado responsavel no atendimento ao adolescente que cumpre
medida socioeducativa.

O CASE/Mossor6é — RN, por se tratar de uma unidade de internacdo/privacdo de
liberdade e o adolescente cumprir uma medida com um periodo maior de tempo, 0 atendimento
educacional/escolar € acompanhado a partir do ingresso do socioeducando a unidade, sendo
matriculado e inserido de imediato na escola e nos sistemas que acompanham e dao suporte na
pasta educacional do CEJA.

Em relacdo a caracterizagdo do CASE, é dividida em alguns blocos como: prédio da
administracdo, prédio com reparticbes dos setores multidisciplinares (social, pedagdgico e
psicoldgico), cozinha dos funcionarios, cozinha onde sdo preparadas as refei¢cbes dos
adolescentes e também refeitdrio, lavanderia, prédio para oficinas (inativo), patio, ginasio
poliesportivo, academia (inativa) e os nucleos onde ficam os alojamentos dos adolescentes, ao
todo sdo seis (nucleo de adaptacdo, nucleo protetora, nucleo um, nucleo dois, nicleo trés e
nacleo quatro). As divisbes dos adolescentes por ndcleo e alojamentos decorrem das
particularidades de convivéncia entre eles interna e, também, externa a unidade socioeducativa,
primordialmente relacionadas as faccdes.

Em relacdo a escola dentro do sistema, ela € obrigatoria e deve ser prioridade durante o
periodo de internacdo do socioeducando, sobretudo o adolescente que cumpre medida
socioeducativa de internacdo®. Apesar de ser considerada um “sub-nticleo” do CEJA*, a EJA
no CASE possui uma estrutura escolar nas suas dependéncias, contando com salas de aula,
auditorio, secretaria e biblioteca. Embora seja uma estrutura escolar, o espaco traz também
elementos de seguranca tanto para os alunos, quanto para os servidores. Ainda que esses

elementos ndo descaracterizem o ambiente escolar, como mostram a Figura dois e sete.

43 0 CEJA também é responsavel pela educacao escolar nas outras unidades da Fundase que trabalham com outros
tipos de medidas socioeducativas, a saber: o Centro de Atendimento Socioeducativo Provisério - CASEP
(atendimento inicial para aguardar a deciséo judicial) e o Centro de Atendimento Socioeducativo de Semiliberdade
- CASEMI (atendimento ao adolescente que cumpre medida de meio aberto).

4 Nos referimos como “sub-niicleo” (ou escola polo), pois o sistema socioeducativo nio possui autonomia no
processo de educacdo escolar do socioeducando, sendo responsabilidade da SEEC do Estado do RN que, nesse
caso, nos sistemas de privacao de liberdade, é ofertado pela modalidade de ensino da EJA.
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Figura 2 — Unidade e Escola CASE — Mossor6/RN

Unidade socioeducativa de internacdo CASE — Mossord/RN
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Fonte: Arquivo pessoal do autor (2023).

Como observado na figura um, nesse ponto em especifico, o sistema socioeducativo se
difere do sistema prisional, a estrutura escolar em espagos socioeducativos, assim como em
outros ambientes da unidade, ndo apresenta rigorosos elementos estruturais de seguranga. Além
da fachada da escola apresentada anteriormente, outro exemplo é a propria sala de aula,
enquanto no prisional os professores e alunos sdo separados por grades, no CASE/Mossor0 as
salas ndo possuem essa mesma separagdo, sendo gradeado apenas o portdo de entrada®.

A escola segue a mesma sistematica de ensino do CEJA, adequando-se apenas as
particularidades de logistica e funcionamento da Unidade. Conforme a LDB determina para a
Educacdo Basica: Ensino Fundamental, anos iniciais: do 1° ao 5° ano; Ensino Fundamental,
anos finais: do 5° ao 9° ano; Ensino Médio: de 12 a 32 série.

Devido a faixa etaria de idade, o CEJA fornece professores apenas para o Ensino
Fundamental, ofertando as disciplinas de Linguagem (Portugués e Inglés), Matematica,
Ciéncias Humanas e Sociais (Geografia, Histdria e Ensino Religioso) e Ciéncias (Fisica,
Quimica e Biologia), adotando a forma multisseriada como organizacao do ensino e buscando
reconhecer os diferentes niveis de conhecimento. Nessa ldgica, os professores da instituicdo
lecionam por meio do conjunto de disciplinas, ou seja, o professor de Ciéncias Humanas detém

as trés disciplinas da area.

4 Sinalizamos que essas caracteristicas fisicas nos sistemas ndo se configuram de forma
padronizada/uniformizada, elas podem mudar de acordo com os regimentos e dispositivos legais de cada unidade
e/ou Estado, logo, as informagdes descritas nesta pesquisa estdo diretamente ligadas a realidade dos espacos de
privacdo de liberdade do Estado do RN, sobretudo do nosso 16cus de pesquisa, 0 CASE/Mossor6 - RN.
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Portanto, é nesse cenario incomum que atuam os professores do CEJA e onde foi
realizada a pesquisa com a intencdo de analisar os processos de ensino-aprendizagem
vivenciados em uma instituicdo com adolescentes que cometeram ato infracional e estdo em
conflito com a lei, sob medida socioeducativa de internacdo. Desse modo, caracterizaremos, na
subsecéo a seguir, os informantes (narradores) entrevistados desta investigacdo (professores/

participantes).

1.2.2 Informantes — Colaboradores participantes: Docentes do CEJA/CASE

Os participantes da pesquisa sdo os docentes da Escola CEJA Professor Alfredo
Simonetti, que atuam/atuaram no espago de educacdo escolar da Unidade de privacdo de
liberdade do Centro de Atendimento Socioeducativo (CASE).

Para producdo dos nossos dados, selecionamos dois professores da area de Ciéncias
Humanas e Sociais que lecionam ou lecionaram no CASE. A escolha por esse quantitativo
ocorreu pela metodologia que foi abordada, especificada anteriormente, bem como pela
escassez de docentes do campo que atuam/atuaram no referido espaco, défice esse que se reflete
na educacgdo publica em um contexto geral, mas que se potencializa na socioeducacéo.

Atualmente a unidade conta com seis professores, porém, apenas um da area de Ciéncias
Humanas e Sociais, o qual foi um dos nossos informantes. O outro informante, apesar de ser
docente egresso do CASE/Mossor6 — RN, conta com uma vasta experiéncia no ensino no
referido espaco escolar socioeducativo, l6cus desta pesquisa. Nesse sentido, o0s critérios de
escolha se deram, além da area de atuacdo, também, por meio da experiéncia que possuem no
espaco educacional de privacédo de liberdade, nesse caso, especificamente o socioeducativo.

Essa especificacdo se deu por compreendermos que apesar do CEJA assistir os privados
de liberdade, no ensino escolar, nos dois sistemas (prisional e socioeducativo), as
particularidades e modo de atuacdo de cada um deles séo diferentes. Podem ser similares na
reclusdo (privados de liberdade — retirados da sociedade), mas sdo dispares nos objetivos
educativos. No sistema socioeducativo, baseado nos parametros legais, por exemplo, o carater
pedagdgico deve prevalecer aos aspectos sancionatorios e punitivos, ndo que sejam excludentes
entre eles, mas decorrem em diferentes proporc¢des e maneiras.

Em linhas conclusivas, compreendemos que o0s informantes que nos cederam suas
experiéncias ndo sdo meros objetos colaboradores e participantes de nosso estudo. Em verdade,
sdo eles que possibilitaram a nossa aproximagao com o campo de pesquisa e, também, 0 acesso

ao que objetivamos saber. Assim, finalizamos a descricdo do percurso metodoldgico e
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adentraremos nos caminhos j& percorridos por pesquisadores sobre a temética aqui exposta,
desse modo, contribuindo para preencher as lacunas deixadas e/ou somar com/em outras

investigacoes.

1.3 EDUCACAO ESCOLAR DE ADOLESCENTES PRIVADOS DE LIBERDADE:
ANALISE BIBLIOGRAFICA DE TESES E DISSERTACOES

“Entre os textos ha lacunas, ambiguidades,
singularidades, que séo preenchidas pela leitura que
0 pesquisador faz deles [...]. Havera tantas histérias

quanto leitores houver dispostos a 1é-las .

(Norma Sandra de Almeida Ferreira, 2002, p. 269)

Considerando a necessidade de conhecer o que se tem produzido sobre a educacéo
escolar de adolescentes privados de liberdade, construimos esta pesquisa com o intuito também
de inventariar a producdo académica na pos-graduacdo brasileira, mais especificamente as
produces dissertativas e doutorais que versam acerca da tematica, uma vez que se aproxima
de nosso objeto de estudo dissertativo. Desse modo, nosso objetivo com esta subsecdo é
apresentar um mapeamento das pesquisas produzidas sobre a educagao escolar de adolescentes
no contexto de privacdo de liberdade, configurando-se como um estudo do tipo estado do
conhecimento.

Como destaca Romanowsky e Ens (2006), esses trabalhos (Estado do Conhecimento)
ndo se restringem a identificar a producdo, mas analisa-la, categoriza-la e “revelar” os multiplos
enfoques e perspectivas metodologicas e epistemoldgicas. Eles se tornaram imprescindiveis
para apreender a amplitude do que vem sendo produzido e, com isso, podermos identificar
também a caréncia (auséncia) cientifica de abordagens metodoldgicas, tematicas, entre outras,
acerca de um determinado tema no ambito da producdo académica.

Para a construcdo desta subsecdo, realizamos um levantamento bibliografico com
pesquisas disponibilizadas no Catidlogo de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para alcangarmos o objetivo
proposto, utilizamos dos descritores “Adolescentes Privados de Liberdade” e “Centro de

Atendimento Socioeducativo”, sem recorte temporal, bem como sem filtros nas buscas (como
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as producdes por areas de conhecimento, ano, institui¢cbes, entre outros). Dessa forma, foram
encontradas 116 pesquisas, entre teses e dissertacdes. Tracadas essas breves informacdes
introdutorias, neste momento, aprofundaremos a analise bibliografica dos dados inventariados.

A educagdo de qualidade € um direito fundamental para o desenvolvimento da
cidadania, 0 acesso a ela é garantido também aos adolescentes em conflito com a lei. Nesse
sentido, a conquista do direito a educacdo, com a obrigatoriedade do Ensino Fundamental,
expressa na Constituicdo Federal de 1988, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n.
8.069/1990) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), trouxe
um consideravel avanco para a educacgéo brasileira.

E importante demarcarmos os dispositivos supraditos, uma vez que as tematicas das
pesquisas identificadas neste Estado do Conhecimento estdo relacionadas diretamente com as
conquistas por esses direitos na educacdo em espacos de privacéo de liberdade. E por meio do
acesso a politicas publicas educacionais, alinhadas a seguranca, que a educacdo nesses espacos
comeca a ser construida.

Assim, apresentaremos o levantamento bibliografico acerca das pesquisas que vém
sendo realizadas nos ultimos anos e conhecer, parcialmente, as discussdes em torno da educacao
escolar nos sistemas socioeducativos do pais.

Para tanto, tornou-se necessario efetuar um mapeamento acerca dos sujeitos
pesquisadores e pesquisados, dos anos das publicagdes, da distribuicdo geografica das
instituicdes de ensino e areas de conhecimento dos programas de pos-graduacéo stricto sensu
em que foram realizadas as investigacOes, das tematicas abordadas, das abordagens de
pesquisas, das técnicas utilizadas na producéo dos dados e dos tipos de pesquisa. Dessa forma,
inventariamos a producéo académica acerca da educagdo escolar de adolescentes privados de
liberdade no pais.

Conforme Romanowsky e Ens (2006), esse tipo de pesquisa & pertinente para oS
pesquisadores porque permite a identificacdo do conhecimento produzido em determinadas
areas, contribui para apontar quais 0s aspectos tém sido mais relevantes e mais abordados no
ambito das producdes académicas, além de sinalizar lacunas existentes, conforme dito
anteriormente. Nesse sentido, os autores nos fazem despertar para uma pesquisa que traga,
diante de todos os elementos imersos, o rigor cientifico necessario a producéo cientifica.

A partir do levantamento bibliografico, realizado no Catalogo de Teses e Dissertacdes
da CAPES, sobre a educacdo escolar de adolescentes privados de liberdade, foi possivel
construir um panorama acerca da producdo académica. Segundo Ferreira (2002), os catalogos

reinem tudo o que se tem de avan¢o da ciéncia em um unico lugar. Além da otimizacao da
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pesquisa, eles também possibilitam a circulagdo e intercdmbio entre a producdo construida e
aquela a construir, orientando o leitor/pesquisador na pesquisa bibliografica da producéo de
uma certa area.

O Catélogo de Teses e Dissertacdes da Capes, base de pesquisa utilizada neste Estado
do Conhecimento, foi digitalmente criado pela instituicdo em 2002, com referéncias
bibliograficas e resumos das teses e dissertaces defendidas em programas de pos-graduacao
do pais, tendo por objetivo facilitar o acesso as informacdes das producgdes académicas (Souza,
2010; Silva et al., 2017). No entanto, somente a partir de 2013 que o catalogo passou a trazer
informagOes mais completas.

Definido o catalogo (base de dados) para a pesquisa, na iminéncia de conseguirmos um
numero expressivo de trabalhos, foi necessario pensarmos e definirmos os descritores para
compor o campo investigativo, sao eles: “Adolescentes Privados de Liberdade” e “Centro de
Atendimento Socioeducativo”.

Optamos por ndo fazer nenhum tipo de delimitacdo na busca, por exemplo a &rea de
conhecimento e o recorte temporal, bem como utilizar ndo sé um, mas dois descritores na
investigacdo. Desse modo, foram encontrados 58 trabalhos no primeiro descritor e 58 no
segundo descritor, perfazendo o total de 116 trabalhos analisados.

A opgdo por ndo delimitar e considerar dois descritores na base de dados (o catélogo)
se deu a partir da necessidade de visualizar, de modo abrangente, todas as dimensdes da
pesquisa sobre a socioeducacdo, com o intuito também de mapear a abrangéncia e as areas em
que havia publicacGes sobre a tematica no Brasil, delimitando, na sequéncia, 0 nosso enfoque
de estudo: a educagéo escolar de adolescentes privados de liberdade.

Para direcionar a constitui¢cdo do material a ser analisado, fizemos uma leitura dos titulos
e resumos das 116 producbes académicas, a fim de localizar a temética de forma explicita.
Nessa ldgica, categorizar os trabalhos mapeados nédo foi tarefa simples, visto que as tematicas
sdo, algumas vezes, complexas e com fronteiras pouco definidas. Ademais, alguns trabalhos
apresentaram erros € ndo nos eram mostrados nem a pégina inicial e nem o resumo, sendo
necessaria uma busca mais detalhada®.

Assim, diante do levantamento produzido, foram mapeados, do numero total de
trabalhos, 109 dissertacGes, 0 que representa 94% das producdes, e apenas sete teses, com um

percentual de 6%, como mostra o grafico a seguir.

46 Diante da falha no catalogo da CAPES, foi necessario irmos ao proprio repositorio ou banco de dados da
universidade na qual a pesquisa foi desenvolvida.
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Gréfico 1 — Quantitativo de Dissertagdes e Teses sobre Educacéo Escolar de

Adolescentes Privados de Liberdade
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

E valido destacar que o nimero total — 116 trabalhos — estava disponivel no Catalogo
de Teses e Dissertacdes da CAPES, no periodo do levantamento dos dados, entre os meses de
abril e junho do ano de 2022. Atualmente, ao pesquisarmos com 0s mesmos descritores, a
referida plataforma apresenta um nimero reduzido de trabalhos sobre ambos descritores.
Acreditamos que a plataforma tenha passado por instabilidade e, por isso, apresenta essa
distorgdo nos nimeros das pesquisas encontradas.

Em uma analise inicial, o nimero de trabalhos mapeados é considerado elevado, haja
vista que a tematica educacao escolar de adolescentes privados de liberdade se refere a um tema
ndo muito pesquisado, conforme Onofre (2007), de maneira geral.

Dando continuidade a analise dos dados, atestamos que o grafico dois apresenta a
distribuicdo das dissertacdes e teses por Regifes Brasileiras. Frente aos dados analisados,
evidenciamos que a Regido Sudeste é a que detém o maior nimero de publicagdes, com um
total de 48 dissertacOes e teses, seguida pelas Regides Sul e Nordeste, com 35 e 21 estudos,
respectivamente. As Regifes com menos publicacfes sdo a Regido Centro-Oeste, com 11
producdes, e a Regido Norte que apresentou apenas um trabalho sobre a tematica. Observemos:
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Gréfico 2 — Distribuicdo das Dissertacgdes e Teses por Regibes Brasileiras
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Pensamos sobre os dados supracitados quando correlacionados com o Anuario
Brasileiro de Seguranga Publica de 2022, na se¢do sobre o SINASE, do Conselho Nacional de
Justica (CNJ)*". Ao analisarmos os dados obtidos na instituicdo, eles mostram S&o Paulo como
0 Estado responsavel por, em média, 34% do total de adolescentes internados (cumprindo
medida socioeducativa de privacdo ou restricdo de liberdade) em todo o pais. Nenhum outro
estado se aproxima desse patamar. Em sequéncia, observa-se o Rio de Janeiro, o qual, em 2021,
estava com 6,4% das internacGes do pais e Minas Gerais, responsavel por 6,3% do total de
adolescentes, estados localizados na Regido Sudeste do Brasil.

Vale salientar que o anuario do CNJ de 2022, o qual relacionamos com os dados da
nossa pesquisa, se dedicou a uma coleta inédita dos dados, realizada diretamente com as
secretarias estaduais responsaveis pela gestdo da socioeducacdo nas 27 Unidades Federativas
do pais*®. Este expressivo nimero de producdes na Regido Sudeste pode ser um indicador de
interesse dos programas de pds-graduacdo na producdo sobre a tematica.

Relacionando com outro dado da pesquisa, na tabela um, sobre a distribuicdo das

47 E uma instituicdo publica que visa aperfeicoar o trabalho do judiciario brasileiro, principalmente no que diz
respeito ao controle e a transparéncia administrativa e processual.

“8 Nas edicBes anteriores do Anuéario Brasileiro de Seguranca Publica, a se¢do sobre o SINASE utilizava como
fonte os dados divulgados nos préprios levantamentos que eram coletados e divulgados diretamente pelo governo
federal. H& cinco anos ndo ha atualizacéo, sendo o Ultimo publicado em 2019, com dados referentes a 2017. Desde
entdo, ndo houve atualizagdo por meio de Anuario sobre a situacdo das unidades socioeducativas do pais, apenas
relatorias informativas pelos estados.
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pesquisas por Estados, facilmente destacamos o Estado de Sdo Paulo com o maior nimero de
trabalhos, com um total de 36 dissertacdes e uma tese. A tabela também destaca o significativo
numero de produgdes também no Estado do Rio Grande do Sul, com uma tese e 24 dissertacdes.

Vejamos:

Tabela 1 — Distribuicéo das Dissertagdes e Teses por Estado

Séo Paulo 36 01 37
Rio Grande do Sul 24 01 25
Pernambuco 08 00 08
Parana 07 00 07
Goias 06 00 06
Paraiba 05 01 06
Minas Gerais 05 01 06
Santa Catarina 03 00 03
Mato Grosso 03 00 03
Bahia 03 00 03

Rio de Janeiro 02 01 03
Sergipe 01 01 02
Brasilia 01 01 02
Espirito Santo 02 00 02
Rio Grande do Norte 01 00 01
Ceara 01 00 01

Para 01 00 01

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Em relacdo aos outros 15 estados, além dos dois primeiros, evidenciamos que 0s
mesmos dispdem de trabalhos sobre o tema, mas consideramos 0s numeros destoantes dos
apresentados por S&o Paulo e Rio Grande do Sul. Dados que reforcam o que foi demarcado
anteriormente na analise do grafico dois, sobre as regides.

Além desses aspectos, entendemos que a concentracdo de dissertacBes e teses nos
estados das Regides Sudeste e Sul também pode ser justificada se pensarmos, conforme o
estudo de Nascimento, Medeiros e Amorim (2022), que € nesse contexto territorial onde se
encontra 0 maior nimero de programas de pds-graduagcdo no pais, dado importante para
entendermos a dimensdo quantitativa da producéo nessas regides.

Dando continuidade a andlise dos dados produzidos no levantamento bibliogréafico,
entendemos ser interessante também incluir uma categoria sobre as instituicdes de ensino
superior, haja vista que teriamos ciéncia a respeito dos espacos institucionais em que as

pesquisas se desenvolveram. Essas informagdes podem ser vistas na tabela dois, apresentada a
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sequir.

Tabela 2 — Distribuicdo das Dissertacdes e Teses por Instituicdo de Educacao Superior

Universidade de Sao Paulo 10 00 10
Pontificia Universidade Catdlica do Rio 08 00 08
Grande do Sul
Universidade Federal do Rio Grande do Sul 07 01 08
Universidade Estadual Paulista Julio de 06 00 06
Mesquita Filho
Universidade Federal de Santa Maria 05 00 05
Universidade Federal da Paraiba 05 00 05
Universidade Federal de Sdo Paulo 03 01 04
Universidade Anhanguera de S&o Paulo 04 00 04
Universidade Federal de Pernambuco 04 00 04
Universidade Nove de Julho 03 00 03
Universidade Federal de Sdo Carlos 03 00 03
Pontificia Universidade Catdlica de Séo 03 00 03
Paulo
Universidade do Extremo Sul Catarinense 02 00 02
Universidade Federal de Goias 02 00 02
Pontificia Universidade Catolica de Goias 02 00 02
Pontificia Universidade Catélica de Minas 02 00 02
Gerais
Universidade Catolica de Pernambuco 02 00 02
Fundacdo Universidade Federal de Sergipe 01 01 02
Universidade Federal da Bahia 02 00 02
Universidade de Brasilia 01 01 02
Universidade Federal de Minas Gerais 01 01 02
Universidade Estadual de Maringa 02 00 02
Universidade Federal Fluminense 01 01 02
Universidade Federal do Espirito Santo 02 00 02
Universidade Comunitaria da Regido de 01 00 01
Chapeco
Uni. Regional do Noroeste do Estado do Rio 01 00 01
Grande do Sul
Universidade Estadual de Goias 01 00 01
Universidade Federal de Mato Grosso 01 00 01
Centro Universitario Alves Faria 01 00 01
Universidade de Caxias do Sul 01 00 01
Universidade Federal do ABC 01 00 01
Centro Universitario FIEO 01 00 01
Hospital de Clinica Porto Alegre 01 00 01
Fundacdo Universidade de Pernambuco 01 00 01
Universidade Federal Rural de Pernambuco 01 00 01
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Universidade do Estado de Mato Grosso 01 00 01
Universidade Federal do Rio Grande do 01 00 01
Norte
Universidade Estadual do Oeste do Parana 01 00 01
Universidade do Estado da Bahia 01 00 01
Universidade Federal de Uberlandia 01 00 01
Fundacdo Universidade de Passo Fundo 01 00 01
Universidade Federal do Ceara 01 00 01
Universidade Federal do Parana 01 00 01
Universidade Estadual de Ponta Grossa 01 00 01
Universidade Federal Rural do Rio do 01 00 01
Janeiro
Fiocruz 01 00 01
Universidade Estadual de Montes Claros 01 00 01
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e 01 00 01
Tecnologia do Mato Grosso
Universidade Federal do Para 01 00 01
Universidade Federal de Campina Grande 00 01 01
Universidade Estadual de Londrina 01 00 01
Universidade Cidade de Sao Paulo 01 00 01
Pontificia Universidade Catolica do Parana 01 00 01
Total de producges 109 07 116

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

A tabela elenca as instituicbes com as producdes doutorais e dissertativas, com destaque
para a Universidade de S&o Paulo, a Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho, a Universidade Federal de Santa Maria, a Universidade Federal da Paraiba, a
Universidade Federal de Sao Paulo, a Universidade Anhanguera de Sdo Paulo e a Universidade
Federal de Pernambuco.

Essas instituicGes elencadas apresentam o nimero superior a quatro produgdes sobre a
educacdo escolar de adolescentes privados de liberdade. Mais uma vez, destacamos as
producdes desenvolvidas nos Estados de S&o Paulo e Rio Grande do Sul. Entre as 10 institui¢es
com mais producdes, oito pertencem a um desses dois estados. A Universidade de Sdo Paulo
(USP) é a que se destaca com mais producOes académicas sobre a temética — totalizando 10
trabalhos. Vale salientar que a USP, no ano de 2022, era a instituicdo brasileira com o maior
numero de programas de pos-graduacao no pais.

Em relacdo ao ano das publicacGes, rememoramos que optamos por nao delimitar ou
fazer recorte temporal no momento da producéo dos dados. Um dos motivos que nos levou a
essa decisdo foi a compreensdo de que a demarcacao temporal poderia culminar em um nimero

inexpressivo no mapeamento dos trabalhos. Em vista disso, 0s dados explicitos no gréafico trés
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mostram a distribuicdo dos estudos desde o ano de 2001, com a primeira pesquisa datada, até o
ano de 2021.

Gréfico 3 — Distribui¢ao Cronoldgica das Dissertacdes e Teses
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Entre as datas atestadas no grafico trés (ano de 2001 ao ano de 2021), apenas 0 ano de
2002 nao apresentou trabalhos sobre a temética. Outro dado significativo é o crescente nimero
de pesquisas nos ultimos anos, o que pode ser justificado pelo surgimento dos marcos legais
especificos que garantem e normatizam a educacédo para a populacdo privada de liberdade, os
quais foram constituidos nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva* e Dilma Rousseff®.

E importante demarcar que tais dispositivos legais fizeram emergir um avanco acerca
da educacao nos espagos com sujeitos privados de liberdade nas ultimas décadas, bem como a
ampliacgdo das discussdes no ambiente académico e na sociedade civil, de forma geral (Juli&o,
2020).

Minuzzi e Coutinho (2020) também evidenciam que esse aumento significativo das
producdes académicas, em especial das dissertacdes, pode ser entendido pela expansdo dos
cursos de pds-graduacdo stricto sensu no pais na ultima década, tanto na modalidade académica
quanto na modalidade profissional, impulsionada pelo cenério das politicas externas e internas,
da afirmacéo de convénios internacionais e do investimento e apoio na manutencdo, qualidade

e expansdo dos programas, sob a incumbéncia da CAPES.

49 Presidente do Brasil, de 2003 a 2011. Dois mandatos.
%0 presidenta do Brasil, de 2011 a 2016. Tendo seu segundo mandato interrompido por um golpe de Estado.
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Ressalto que a opgdo por ndo ter uma delimitagdo temporal trouxe dificuldades de
acesso a algumas informacdes em trabalhos anteriores ao ano de 2013 no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES. Isso se explica porque foi s6 a partir de 2013 que a plataforma passou
a disponibilizar informagdes mais completas como nome do autor, titulo do trabalho, data da
defesa do estudo, nimero de paginas, instituicdo de vinculo, orientador, banca examinadora,
palavras-chave, agéncia financiadora, area de conhecimento, areas afins e linha(s) de pesquisa
(Nascimento; Medeiros; Amorim, 2022).

Ao nos remetermos as areas de conhecimento das producdes, grafico quatro, foi possivel
identificar diversos campos de publicacdo/producdo. Os resultados expressos sobre essa
dimensdo contrastam, em certa medida, com resultados encontrados em pesquisas sobre
educacdo prisional e seus apenados do sistema prisional, por exemplo. As pesquisas desse
sistema estdo, em sua maioria, no ambito do Direito (acesso as politicas publicas e direitos
humanos — em geral), enquanto as investiga¢des com socioeducandos se apresentam mais fortes
na &rea de Educacdo (Paiva, 2009; Julido, 2020). Vejamos o grafico quatro e as areas de

conhecimento e publicacdo dos estudos inventariados.

Grafico 4 — Areas de Conhecimento das Dissertacoes e Teses
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Podemos justificar essa diferenca quando analisamos as normativas dos dois sistemas e
percebemos que o sistema prisional tem um carater sancionatorio e punitivo, ao contrario das
medidas socioeducativas para adolescentes em conflito com a lei, que possuem carater

pedagogico, ou seja, estdo no campo disciplinar e educativo enquanto execucdo das medidas
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socioeducativas, como estabelece a Resolugéo do Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e
do Adolescente — CONANDA, n° 119/2006°L,

Considerando as informacOes citadas anteriormente, frisamos que os sistemas de
privacdo de liberdade, seja o socioeducativo ou o prisional, propiciam um vasto leque de areas
de pesquisa. Consoante a isso, Soares e Maciel (2000) enfatizam que, por meio desse tipo de
pesquisa — Estado do Conhecimento, podemos identificar essa multiplicidade e pluralidade de
enfoques e perspectivas de estudos.

Dessa maneira, nosso levantamento bibliografico reafirmou a informacdo supracitada,
identificando oito areas de conhecimento que dispdem de estudos sobre o tema central da
investigacdo (Educacdo Escolar de adolescentes privados de liberdade), sdo elas: Educagéo
(40), Psicologia (23), Saude (12), Servico Social (12), Sociologia (12), Direito (11), Ciéncias
Ambientais (01) e Comunicagéo (01).

No continuo da andlise, nossa pesquisa se preocupou, posteriormente, em caracterizar

as tematicas abordadas nas dissertacoes e teses. Observemos:
Grafico 5 — Teméaticas das Dissertacdes e Teses
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).
H& uma pluralidade nas tematicas das dissertacdes e teses, dentre elas, estdo

Socioeducacgdo/Ressocializacao (26), Direitos Humanos (22), Politicas Publicas e Educacionais
(18), Educacdo e Curriculo (14), Atendimento Pedagogico (10), Psicanalise (07) e Formacéo

51 A Resolugdo do CONANDA n° 119/2006, na perspectiva da protecdo integral, estabelece meios para a ndo
aplicacéo indiscriminada e discricionaria das medidas socioeducativas, ao prever o principio constitucional do
devido processo legal e o carater educativo da medida, com finalidade essencialmente pedagogica.
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Docente (04), respectivamente, sendo as tematicas mais evidentes nos textos académicos.
Evidenciamos as tematicas consoantes com a da nossa pesquisa (Educacdo Escolar de
Adolescentes Privados de Liberdade), dentre elas, destacam-se as 18 produc6es sobre Politicas
Publicas e Educacionais®?, os 14 trabalhos sobre Educacdo e Curriculo® e, por fim, as quatro
producdes sobre Formagido Docente®.

E vélido pontuar que alguns desses trabalhos abordam narrativas dos professores e,
como mencionado outrora, reafirmam a importancia da construcdo de pesquisas desse tipo na
formacéo de professores, sobretudo aos que atuam ou irdo atuar em espacos educativos nao
convencionais, como o0 que estamos estudando neste escrito.

Podemos observar que, apesar do nimero expressivo de investigacoes localizadas — 116
trabalhos, poucas abordam em especifico a perspectiva da educacao escolar dos adolescentes
privados de liberdade, estando voltadas, em quase sua totalidade, a outros enfoques de pesquisa,
com énfase ao direito e ao acesso a educacdo, direitos humanos e as politicas publicas de
atendimento. Essa escassez se potencializa quando delimitamos o enfoque para a perspectiva
dos professores como 0s pesquisados.

Ainda assim, dentre os trabalhados consoantes, podemos destacar o de Costa Junior
(2019) com o titulo “O trabalho docente junto a adolescentes privados de liberdade: sentidos
de professores” que visou investigar os sentidos atribuidos por docentes de uma unidade
socioeducativa, aos desafios e as dificuldades que se apresentam no trabalho docente nesse
contexto e o de Lena (2008) nominado “O ethos da privacao de liberdade como formador de
saberes e representagoes de trés professoras” que teve por objetivo compreender e interpretar o
contexto da privacdo de liberdade como formador de saberes e representacdes de trés
professoras que atuam em uma “escola socioeducativa”.

Seguindo a conjuntura da nossa pesquisa, em descricdo ao sexo dos pesquisadores, é
relevante o fato da disparidade entre eles, sendo 88 trabalhos produzidos por pesquisadoras do
sexo feminino e apenas 28 estudos desenvolvidos por pesquisadores do sexo masculino,
revelando uma predominancia das pesquisadoras.

Em relacdo aos sujeitos pesquisados, a configuracdo muda. O grafico seis, dentre outras

informacdes, apresenta os adolescentes privados de liberdade como os sujeitos mais explorados

52 Este grupo de trabalhos apresenta, em maior parte, pesquisas voltadas a responsabilizacio do Estado pelas
medidas socioeducativas e de ressocializagdo dos socioeducandos.

53 Abordam tematicas sobre as disciplinas curriculares e acdes educativas escolares com adolescentes privados de
liberdade.

54 Analisam a formagc&o inicial ou continuada e os métodos de ensino de professores que atuam nesses espagos.
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nas investigagoes.

Gréfico 6 — Sujeitos das Pesquisas nas Dissertacdes e Teses
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Segundo o Anuério Brasileiro de Seguranca Publica de 2022 do CNJ, em 2021, 95,5%
das medidas com restricdo de liberdade eram de meninos e apenas 4,5% de meninas. Dados que
néo se distinguem dos anos anteriores.

O grafico anterior ainda elucida importantes informacdes em relacdo aos pesquisados,
além dos adolescentes privados de liberdade com o maior nimero (75 pesquisas), também
podemos apontar a equipe técnica (pedagogos, psicologos, agentes socioeducativos e
assistentes sociais) que apresentou 18 pesquisas e por Ultimo os professores que atuam nas
unidades com apenas 11 estudos, demonstrando o baixo nimero de investigacdes na perspectiva
do professor que atua no sistema socioeducativo.

Quanto aos aspectos metodoldgicos das dissertacdes e teses, vimos que, em sua maioria,
h& um ndmero expressivo de trabalhos demarcando a abordagem qualitativa — 87 producdes.
Os dados também apontam 10 investigac@es que fizeram uso da abordagem quali-quantitativa
e apenas uma investigacdo com a abordagem quantitativa.

Podemos justificar o numero significativo de estudos assinalando a abordagem
qualitativa quando associamos aos sujeitos pesquisados e dialogamos com o que pontua André
(2019). De acordo com a autora, a abordagem qualitativa de pesquisa se fundamenta numa
perspectiva que concebe o conhecimento como um processo construido pelos sujeitos nas suas

interacOes cotidianas e sociais, enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo por ela
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transformados. Em consonancia a isso, ainda destaca:

Assim, 0 mundo do sujeito, os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas,
sua linguagem, suas produgBes culturais e suas formas de interagdes sociais
constituem o0s nulcleos centrais de preocupacdo dos pesquisadores. Se a visdo de
realidade é construida pelos sujeitos, nas interacdes vivenciadas em seu ambiente [...],
torna-se fundamental uma aproximagdo do pesquisador a essas situagcdes (André,
2019, p. 97).

Salientamos que em 18 trabalhos nao foi possivel identificar a abordagem adotada na
pesquisa. Apesar das leituras de todos 0s resumos, muitos autores ndo evidenciaram essas
informac6es de forma clara, o que dificultou a construcdo e a analise dos dados. No gréfico

abaixo, podemos visualizar, de forma sistematica, os dados citados anteriormente.

Gréfico 7 — Abordagens Metodoldgicas das Dissertacdes e Teses
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Com arrimo na informacdo supracitada, muitos textos sequer apresentaram clareza nos
aspectos metodoldgicos principais. Alguns trabalhos confundiam a abordagem de pesquisa com
as técnicas de producdo de dados, 0s objetivos dos estudos nem sempre estavam textualizados,
exigindo de n6s um esforco maior para a compreensao do texto.

Essas lacunas dificultam e/ou limitam, em alguns casos, a qualidade de muitas
dissertacGes e teses. Nessa ldgica, Garrido (1979) alerta que 0s resumos sdo instrumentos
indispensaveis, na medida em que sua insercdo em catalogos e bases de dados agiliza a atividade
de selecdo em busca bibliografica. Para isso, € necessario que exista um cuidado e atencdo
maior na sua elaboracéo.

Romanowsky e Ens (2006) também alertam que ao se deparar com resumos restritos,
sem especificacdo do tipo de estudo pelo autor, por exemplo, essa especificagdo passa a ser

definida apds a leitura do resumo, pelo contexto em que foi realizada a pesquisa e pelas técnicas
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usadas para produzir os dados.
Diante desse ponto de vista, o grafico oito alude acerca dos tipos de pesquisas mais

utilizados nas investigacfes mapeadas.

Gréfico 8 — Tipos de pesquisa das Dissertacdes e Teses
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Os tipos de pesquisas, pontuados no grafico oito, séo bastante diversificados. Analisando-
0s, ha uma pluralidade, mas com certa predominancia aparecem as pesquisas de campo — 27
(20%) e o estudo de caso — 27 (20%); em sequéncia destacamos as pesquisas documentais — 19
(14%), as pesquisas exploratdrias — 12 (9%) e as pesquisas bibliograficas — 10 (7%).

Com um numero menos expressivo, aparecem pesquisas participantes — 02 (1%),
pesquisas etnograficas — 02 (1%), as pesquisas do tipo intervencao, a pesquisa descritiva — 01
(1%), a pesquisa narrativa — 01 (1%), a pesquisa-a¢do — 01 (1%), a pesquisa etnografica — 01
(1%) e a pesquisa empirica — 01 (1%). Outro dado relevante sdo os trabalhos que néo ressaltam
os tipos de pesquisas, 30 trabalhos, o que representou 25% do total de estudos analisados.

Na sequéncia, vimos também as técnicas de producédo de dados mais utilizadas (o grafico
nove textualiza nossos achados). Ressaltamos que muitos trabalhos abordaram fazer uso de
mais de uma técnica para construir os dados. Nesse lastro, vimos pesquisas que informaram a
utilizacdo de até quatro técnicas na mesma investigacdo. Vejamos o0s outros dados

contemplados no grafico nove.
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Gréfico 9 — Técnicas de producdo de dados
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Apontamos um ndmero significativo de estudos que fizeram uso da entrevista, 68
dissertacdes e teses (de variados tipos, especialmente a entrevista semiestruturada — apareceu
em 34 estudos), seguida da analise documental, 46 producgdes académicas. Posteriormente,
surgem a observagdo — 33 estudos (a observacao participante € demarcada em 13 estudos), a
andlise bibliografica — 16 dissertacdes e teses, o questionario — 09 pesquisas, o grupo focal — 05
trabalhos, as anotagcdes de campo — 03 producgfes académicas, o grupo de discussdes — 02
estudos. Em 09 estudos dissertativos ndo conseguimos identificar a técnica utilizada para
produzir os dados.

Mapeamos também as medidas socioeducativas que os adolescentes inseridos nas
pesquisas estavam cumprindo, todavia, optamos por ndo explana-las neste momento, haja vista
que a pesquisa ndo tem o enfoque no adolescente em cumprimento de medida socioeducativa,
mas, sim, nos processos de ensino-aprendizagem com os adolescentes privados de liberdade, a
partir de narrativas de docentes de Ciéncias Humanas.

Ademais, 0 que interessa pontuar é que a educagdo escolar nos sistemas esta,
predominantemente, nas unidades de internacdo. Isso pode ser justificado pelo fato dessas
unidades de medida de internacao, em especifico, trabalharem com a execucdo da medida de
maior tempo, no minimo seis meses, podendo ser prorrogada por igual periodo, com tempo
maximo de até trés anos, como prevé o SINASE.

Em anélises conclusivas desta secdo, reafirmamos a importancia a respeito da pesquisa
que se endereca para a educacdo escolar de adolescentes privados de liberdade. Entendemos

que o vultuoso nimero de publicacbes demarcado neste estudo expressa o interesse e a
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disseminacédo da tematica em diferentes &reas de conhecimento, o que consideramos relevante,
dada a necessidade de avancar em termos da producdo do conhecimento acerca da temaética.

Compreendemos, a partir deste inventario, que ha um significativo nimero de produgdes
nas areas de socioeducacdo e educacdo em espacos de privacdo de liberdade, porém,
evidenciamos também a necessidade de avangarmos nos estudos com abordagens na
perspectiva do professor e sua atuagdo com o0s socioeducandos. Nesse sentido, entendendo que
a escola é indispensavel no cumprimento da medida e ressocializacdo desses sujeitos.

E relevante salientarmos que este estudo também se torna um instrumento de relevancia
social e educacional, na medida que esta para além de tdo somente um determinado
conhecimento sisteméatico que emerge da area académica, mas uma contribuicdo necessaria de
aprofundamento sobre uma temaética pouco estudada, de maneira geral, sendo invisibilizada,
assim como seus sujeitos, na producéo cientifica.

Concluimos que os dados analisados foram essenciais para entendermos os enfoques
das pesquisas sobre as tematicas nos programas de pds-graduacdo nos ultimos anos. Frente a
essas consideracOes e a partir das pesquisas sinalizadas, ressaltamos a importancia da
necessidade do olhar para a docéncia com finalidade de atuar nesse contexto, logo, apesar de
ndo existir um curriculo voltado, especificamente, para esse perfil de aluno, o saber-fazer
pedagogico pode se reinventar, a partir dos contextos diversos, por meio das praticas de ensino
nas unidades socioeducativas.

Assim, destacamos que os resultados deste estudo apontam para questdes e temas que
poderdo ser aprofundados em futuras pesquisas, por exemplo, propostas de escolas
socioeducativas, isto significa, especializadas e criadas para o prdprio sistema socioeducativo
e 0s adolescentes privados de liberdade, entendendo as especificidades e particularidades, além
de professores especializados e formados para atuar propriamente nesses espagos>>.

Por fim, encerramos esta secdo com a compreensdo que este trabalho traz elementos
relevantes para a compreenséo do tema educacao escolar de adolescentes privados de liberdade.
Sem a pretensdo de encerrarmos neste momento, devemos considerar a complexidade e as
multiplas dimens6es que perpassam o estudo do objeto investigado, daqui em diante, por meio
das narrativas dos docentes que estdo ou estiveram presentes na atuacdo da educacdo escolar

para adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa no l6cus de nosso estudo.

55 Entendemos que este debate merece um aprofundamento, uma vez que existe em analise, nas casas legislativas
do pais, um tramite legal sobre a construcdo da escola socioeducativa, por isso, voltaremos a abordar o tema na
secdo quatro desta investigacdo, como também na proposicao textualizada na se¢éo cinco.
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2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

—
—

“Eu queria que voltasse as aulas, pois eu estou
sentindo falta. Com as aulas, eu aprendo [...]. Hoje,
estou me sentindo melhor, pois a cada dia fica mais

perto da liberdade [...]. Quando sair, quero continuar
os estudos para trabalhar e ajudar a familia. Espero

que as aulas voltem logo ™.

(Trecho da carta de um adolescente privado de
liberdade, 2020, CASE/Mossoro)
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2.1 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL -
ABORDAGEM TEORICO-HISTORICA

“[...] A formagdo de um professor encerra uma
complexidade que so se obtém a partir da integracéo

numa cultura profissional ”.

(Antonio Novoa, 2009, p.37)

Esta secdo abrange o primeiro eixo de analise dos dados referente a compreensdo dos
professores sobre a formacéo, inicial ou continuada, diante da realidade e das especificidades
da atuacdo do trabalho docente com sujeitos em espagos de privacdo de liberdade e com a
socioeducacao.

A construcdo segue a intencdo de se aproximar do primeiro objetivo especifico da
pesquisa dissertativa: refletir sobre a formacao inicial e continuada de professores do
CASE, Mossor6 — RN, e suas reverberagfes nas préaticas educativas promovidas com
socioeducandos da institui¢cdo escolar. Todavia, buscamos, inicialmente, dialogar sobre o
aporte tedrico que envolve a formacéo docente no &mbito conceitual e historico®®.

Quando nos direcionamos para entender a conceituacdo sobre formacgédo docente, nos
aportamos aos escritos de Garcia (1999), ao afirmar ser ela a &rea de conhecimentos,
investigacao e de propostas teoricas e préaticas, centrando no estudo dos processos por meio dos
quais os professores aprendem e desenvolvem a sua competéncia profissional. Portanto, ela
pode se referir tanto aos sujeitos que estdo a estudar para serem professores, como aqueles
docentes que ja possuem uma carreira no ensino.

Procuramos compreender quando se principia esse processo de formacado, logo, assim
como acontece ao longo da historia da educacdo, ela esta associada a um momento histérico
que envolve aspectos sociais, econdmicos e politicos®’. Desse modo, em um contexto global,

seu surgimento também esta associado a busca por uma mao de obra qualificada, ou pelo menos

5 A partir desse momento, a cada inicio de secéo, teceremos uma discussdo tedrica associada a abordagem de cada
secdo. Para tal finalidade, delimitamos as se¢Bes por meio dos objetivos que, por conseguinte, emergiram a
dimensdo de cada uma delas e os eixos conceituais centrais e secundarios, uma vez que o tema de um estudo
engloba diversos aportes tedricos.

57 Na conjuntura do Brasil, em especifico na década de 1930, em decorréncia da crise econdmica, 0 mercado de
trabalho exigiu do povo brasileiro maior escolarizacdo, em contrapartida Ihe permitindo acesso a educacéo
(Medeiros; Dias; Olinda, 2020).
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instruida ao nivel de escrita, leitura e calculo, derivada da exigéncia social e econémica cada
vez maior no século XIX e, fundamentalmente, no século XX, a qual adentra, posteriormente,
ao campo educacional, acentuando o processo de formacéo e qualificacdo (Garcia, 1999).
Abarcando a contextualizacdo histérica sobre o tema, aferimos que a formacdo de

professores é um campo de estudo ha décadas na educacdo. No Brasil, a questdo do preparo de
professores emergiu de forma explicita apos a independéncia e se evidenciou nas duas Ultimas
décadas. De acordo com Saviani (2009, p. 143 - 144), a historia da formacao de professores no
Brasil, distingue-se em seis periodos importantes®. S&o eles:

1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores (1827-1890). Esse periodo se

inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os

professores a se instruir no método do ensino matuo, as proprias expensas; estende-se

até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais;

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo

marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-

modelo;

3. Organizacao dos Institutos de Educacéo (1932- 1939), cujos marcos sdo as reformas

de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o

Paulo, em 1933;

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e

consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971);

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-

1996);

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Fazendo uma pequena digressdo historica de cada periodo, o autor especifica cada
momento partindo do pressuposto do primeiro dispositivo legal, a Lei das Escolas de Primeiras
Letras, emergindo 0 modelo de Escolas Normais, classificando esse primeiro recorte temporal
(1827-1890) como Ensaios intermitentes de formagéo de professores.

A referida lei dispunha, em um de seus artigos, que os professores deveriam ser
“treinados” pelo método muituo™®, sendo por custas proprias, nas capitais das provincias.
Ademais, acrescenta que embora nao se tenha tratado explicitamente a questdo pedagdgica,
entendemos que esse método &, de certa maneira, uma exigéncia de preparo didatico-
pedagogico (Saviani, 2009).

As Escolas Normais surgem, entdo, como instituicdes que asseguram uma formacao

inicial suficiente aos professores do ensino primario. Sendo assim, a fase que demarca o inicio

58 Conduziremos a contextualizacio conceitual e histérica da formacao docente a partir da dimenséo dos periodos
historicos demarcados por Saviani (2009), porém, o debate ndo se limitara a esse autor e a esses marcos temporais,
a proposta desenvolvida nesta secéo é partirmos e perpassarmos essa dimensdo histdrica para, entdo, dialogarmos
com aportes tedricos de outros autores.

%9 0 método citado, também conhecido como método Lancaster, se principiou na Inglaterra nos séculos XVIII e
XIX. Quando abordado no Brasil, 0 método ndo teve os efeitos esperados pelos seus proponentes (Gatti; Barretto;
André; Almeida, 2019).
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da manifestacdo com a questdo da formacdo de professores. Todavia, embora sinalizamos a
configuracdo do inicio da manifestacdo sobre a formacéo de professores no XIX, ndo significa
que esse fendmeno tenha ocorrido apenas nesse momento. O autor enfatiza que antes disso
havia escolas tipificadas pelas universidades instituidas desde o século XI e também pelos
colégios de humanidades que se expandiram a partir do século XVII, além da prevaléncia do
modo de aprender fazendo.

A demarcacéo temporal do primeiro periodo feita pelo autor, no nosso entendimento, se
deve a difusdo de uma maior necessidade e preocupacdo com 0s processos educativos de
formacao de professores em grande escala a época, destacando-se o0 processo de universalizagdo
da instrucdo elementar que conduziu & organizagdo dos sistemas nacionais de ensino,
emergindo, assim, as Escolas Normais®® (Saviani, 2009).

Aprofundando nosso olhar sobre esse espaco de formacdo, Novoa (1992) classifica as
Escolas Normais como instituicdes criadas pelo Estado para formar (e controlar) um corpo
profissional e que conquistou uma importancia acrescida no quadro dos projetos de
escolarizacdo de massas. De fato, essa afirmacéo vai ao encontro do propdsito que se instaurava
na década de XX, contudo, outros relevantes apontamentos séo trazidos pelo autor, tais como a
consolidacdo das instituicbes de formacdo de professores, a intensificacdo da insercdo da
mulher no professorado (feminizacdo) e as modificacbes na composi¢do socioecondmica do
corpo docente (Névoa, 1992).

Em relacdo ao segundo periodo, Estabelecimento e expansao do padrdo das Escolas
Normais (1890-1932), o autor aponta uma expansdo de um modelo de formacdo, bem como
uma reorganizagdo na proposta de formacéo de professores das Escolas Normais ap6s a reforma
da instituicdo publica no Estado de Sao Paulo em 1890. Até entdo, percebemos que as Escolas
Normais tiveram uma trajetéria complicada, com criac@es e extingdes continuas.

Também foi um periodo de uma crescente de instituicBes abertas. Um apontamento
importante destacado por Saviani (2009) foi a insercdo dos exercicios praticos de ensino e o
fortalecimento dos conteudos curriculares ensinados, resultando na criacdo da escola-modelo
anexa a Escola Normal. O curriculo preambular a essa época era bastante questionado,
sobretudo por apresentar-se de forma rudimentar, ou seja, ndo ultrapassando o nivel e o

conteddo dos estudos primarios, acrescido de rudimentar formacao pedagdgica, esta, limitada

60 para complemento do debate acerca da formacio de professores que precede os seis periodos importantes
trazidos por Saviani (2009), sugerimos a leitura da pesquisa de Ribeiro (2015). Seu estudo visou um resgate
histérico acerca da formacao de professores, especificamente no periodo colonial e imperial do Brasil, tendo como
marco temporal a chegada dos jesuitas em 1549 até a proclamacdo da RepuUblica em 1889.
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a uma unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater essencialmente
prescritivo (Saviani, 2009; Ribeiro, 2015).

Quanto ao terceiro momento, Organizacdo dos Institutos de Educacédo (1932-1939),
mesmo com o padréo do periodo anterior tendo se fixado, abriu-se uma nova fase com o advento
dos institutos de educacdo, concebidos como espacos de cultivo da educacgéo, encarada nédo
apenas como objeto do ensino, mas também da pesquisa. E ainda nesse periodo que Anisio
Teixeira®! se propos a erradicar aquilo que ele considerava o “vicio de constitui¢do” das Escolas
Normais, transformando-as em escolas de professores.

E nesse periodo que percebemos que as exigéncias da pedagogia estavam se
incorporando efetivamente nos institutos de educagdo, buscando se firmar como um
conhecimento de carater cientifico. Desse modo, Saviani (2009) aponta para a consolidacdo do
modelo didatico-pedagdgico de formacdo docente, o qual substituiria as insuficiéncias e
distor¢des ndo abarcadas nas velhas Escolas Normais.

Entretanto, em discordancia a essas informagdes, Medeiros, Dias e Olinda (2020)
indicam contradi¢Bes sobre os Institutos de Educacédo e a formacao docente desenvolvida nas
Escolas de Formacdo de Professores no periodo registrado. Pelo exposto, a proposta oficial
curricular das instituicdes, a época, nao se materializava, na pratica, havendo uma discrepancia
de sua proposta real.

Outro ponto pertinente destacado por Saviani (2009), ja no quarto periodo, nominado
por ele de Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971), é o surgimento da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, tornando-se referéncia em nivel superior, por
meio do decreto Lei n°1.190, de 4 de abril de 19392, estendendo-se para todo o pais e derivando
desse dispositivo legal o conhecido modelo adotado na organizagdo dos cursos de licenciatura:
“0 esquema 3+17%3,

Essa é a primeira vez que uma instancia de nivel superior assume a formacgdo de

61 Anisio Teixeira foi responsavel pelas principais iniciativas de construgio de Institutos de Educagio com os
espagos responsaveis para formar docentes com a implantagdo do Instituto de Educagdo do Distrito Federal — Rio
de Janeiro —, em 1932 (Medeiros; Dias; Olinda, 2020).

62 Em seu primeiro artigo, a lei elenca suas finalidades: a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das
altas atividades de ordem desinteressada ou técnica; b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e
normal; c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto de ensino (Medeiros; Dias;
Olinda, 2020).

83 0 “método 3+1” era organizado da seguinte forma: trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale
dizer, os conteudos cognitivos ou “os cursos de matérias” (na expressdo de Anisio Teixeira) e um ano para a
formacdo didatico-pedagdgica. Além do mais, essa formacdo técnica em educacdo, concedia a qualificacdo para
atuacdo no antigo Ensino Secundario - o que hoje equivale aos anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino
Meédio (Saviani, 2009).
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professores da Educacdo Basica no pais, bem como um espago de criacdo de cursos de
licenciatura e a génese do primeiro curso de Pedagogia no Brasil (Medeiros; Dias; Olinda,
2020). Denotamos que nesse periodo houve um dualismo quanto ao curriculo, haja vista que o
modelo de formacdo empregado ocasionava uma separacdo e acirramento entre a area de
conhecimentos especificos e a area de conhecimentos para a docéncia®,

Nesse periodo historico, conforme Saviani (2009), predominou dois espacos de
formacao de professores no Brasil®: o primeiro condiz as Escolas Normais, principalmente,
formando os docentes do antigo ensino primario, e o segundo correspondeu aos recentes cursos
superiores na Faculdade Nacional de Filosofia que se destinavam a formar docentes pelo
modelo de formagédo 3+1 (trés anos de estudos sobre 0s conteidos relacionados ao bacharelado
e um ano de estudos didatico-pedagdgicos na licenciatura).

Ainda no periodo analisado, em consonancia com o0 autor supracitado, Gatti (2010)
complementa que as Escolas Normais correspondiam, & época, ao nivel secundario e,
posteriormente, ao ensino médio, a partir de meados do século XX. Aprofundando sobre sua
finalidade, essas sempre legitimaram um saber produzido no exterior da profissao docente, que
veicula uma concepcao dos professores centrada na difusao e na transmissao de conhecimentos;
mas também aferimos que foram lugares de reflexdo sobre as praticas educativas, o que permite
vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e de saber-
fazer (NOvoa, 1992).

Ao adentrarmos no quinto periodo sinalizado por Saviani (2009) de Substituicdo da
Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971 — 1996), percebemos que o
cenario politico daquela época no nosso pais influenciou com muita forga o campo educacional,
resultando em adequagcdes advindas da mudanca na legislagio de ensino (Lei n° 5.692/71)%.

Somando ao que se refere o autor, Gatti, Barretto, André e Almeida (2019, p. 23)
relatam:

Com o golpe dos militares em 1964, o pais entra em um periodo marcado por politicas
de desenvolvimento econdmico, onde a educacdo escolar se coloca como necesséria

a esse fim. O projeto de desenvolvimento requeria ampliacdo da escolarizagéo,
sobretudo por questdes econdmicas e ligadas ao mundo do trabalho. A educacdo que

64 perspectiva de formacio que ainda esta enraizada nas instituicGes de ensino até o momento (Gatti; Barretto;
André; Almeida, 2019).

65 Embora ancorados nos marcos temporais de Saviani (2009), consideramos também outros processos e
perspectivas formativas de cursos emergenciais nesse recorte temporal com intuito de habilitar diversos
professores leigos, dentre eles, estdo: a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundéario — CADES;
0 Projeto de Habilitacdo de Professores Leigos — HAPROL; o Projeto Habilitagdo de Professores ndo Titulado —
HAPRONT e o Projeto Logos Il (Gromann De Gouveia; Gouveia Neto, 2020).

6 A época demarcada foi o periodo do golpe civil-militar, regime instaurado no Brasil em 01 de abril de 1964 e
que durou até 15 de margo de 1985, sob comando de sucessivos governos militares.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Regime_pol%C3%ADtico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/1964
https://pt.wikipedia.org/wiki/15_de_mar%C3%A7o
https://pt.wikipedia.org/wiki/1985
https://pt.wikipedia.org/wiki/Governo
https://pt.wikipedia.org/wiki/For%C3%A7as_Armadas_do_Brasil
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se propds era voltada a objetivos e metas operacionais, situadas em demandas do
projeto politico do momento social e econdmico, com apoios dirigidos a iniciativas
especificas.

As autoras elencam algumas problematicas ocorridas a época, tais como a falta de
financiamento para a educacgdo publica, a descentralizacdo da responsabilidade da educagao
inicial para os estados (fato gerador de grandes desigualdades regionais), 0 incentivo aos cursos
profissionalizantes e a falta de uma politica especifica para a formacdo de professores, bem
como a insuficiéncia de apoios dirigidos a essa formagao. E valido pontuar que é também nesse
periodo que a expansao de instituicdes particulares iniciou, ofertando formacédo de professores
tanto em nivel médio, quanto em nivel superior (Gatti; Barretto; André; Almeida, 2019).

Retomando o impacto da Lei n° 5.692/71, esta trouxe mudancas também nas
nomenclaturas, modificando os ensinos primario e secundario para serem denominados de
primeiro grau e segundo grau. Dessa forma, nessa nova estrutura, também desaparecem as
Escolas Normais, sendo substituidas pela habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do
magistério de 1° grau (HEM)®’.

Diante do exposto, ndo é dificil compreender que todas essas mudancas, juntamente
com a defasagem ocorrida nesse periodo, tenham impactado negativamente no processo de
educacdo, configurando um quadro de precariedade, sobretudo quanto a formacdo de
professores. Logo, em 1982, o governo recuou e criou 0os Centros Especificos de Formacgao e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), por todo o pais, como forma de amenizar a reducao
do aspecto formativo, bem como para revitalizar a Escola Normal, que estava em desuso
(Saviani, 2009; Gatti; Barretto; André; Almeida, 2019).

Os autores anteriormente citados concordam que esse projeto trouxe resultados
positivos e foram bem-sucedidos na formacao de docentes para 0s primeiros anos do ensino
fundamental e educacdo infantil, entretanto, Saviani (2009) vai além ao contrapor que 0
CEFAM tinha um alcance quantitativo baixo e restrito, tal como a falta de politicas pablicas
que fomentassem o programa no tocante ao aproveitamento dos profissionais nos espacos
escolares publicos. Por conseguinte, tais problematicas resultaram no fim breve dos centros,
sendo fechados a partir da promulgacéo da atual LDB, Lei n® 9.394/96.

A referida lei nos remete ao sexto e ultimo marco temporal da formacdo docente
analisado nesta se¢do, nominada Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas

Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). Ap6s o conturbado

67 Em relacio a Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM), organizou-se em duas modalidades basicas: uma
com a duragdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 4% série; e outra com a duragdo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau (Saviani, 2009).



76

momento do regime civil-militar, esperava-se que os problemas educacionais, em especial da
formacdo docente no Brasil, seriam mais equacionados, porém, ndo agradou a comunidade
educacional.

De modo geral, a versdao da LDB aprovada em 1996 garantiu ampliacdo do direito a
Educacdo Bésica aos alunos dos quatro aos dezessete anos de idade, tornando-se obrigatoria e
gratuita (pré-escola, ensino fundamental e ensino médio), além disso garantiu a educacao
superior, as modalidades de ensino, maiores recursos financeiros, obrigacbes dos
estabelecimentos de ensino, dos docentes e dos sistemas de ensino, competéncias educacionais
especificas para cada ente da federacdo (unido, estados, distrito federal e municipios), dentre
outros (Brasil, 1996).

Ao que nos interessa nesse debate sdo os direcionamentos trazidos aos profissionais da
educacéo e os seus requisitos, por exemplo, a LDB instituiu, apesar de lentamente, a formagéo
de professores no Ensino Superior. Outro ponto a destacar € a ampliacdo da valorizacdo dos
professores, por meio da inclusdo de horas de estudos remuneradas na carga horaria total de
trabalhos (Brasil, 1996). Esses dois pontos elencados, apesar de se materializarem de forma
minima, consideramos ser um avanco para a classe dos professores a época, haja vista 0s
percalcos precedentes enfrentados.

Em relacéo ao que estava, de fato, positivado no documento, a LDB tratou da formagéo
de professores em apenas um capitulo em especifico, propondo a formagdo de todos os
professores para a Educacdo Béasica em nivel superior (Brasil, 1996). Saviani (2009, p. 148)
complementa:

Como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos superiores de
educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma politica
educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo: os institutos superiores de
educagdo emergem como instituicdes de nivel superior de segunda categoria,

provendo uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta
duracéo.

Enfatizamos que desde a sua promulgacdo, constantemente a referida lei tem sofrido
alteracdes de redacBes ao longo dos anos, além das mudancas por intermédio de conjuntos de
normas que a sucede — resolucdes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), os Parametros
Nacionais Curriculares (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)®. Entretanto, a

68 Uma das Gltimas mudancas no ambito educacional foi a reforma do ensino médio, deixando de conter disciplinas
especificas, passando a ser norteado pela BNCC com base em itinerarios formativos fundamentados nas areas de
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Matemética, Linguagens e Formatacdo Técnica e Profissional. Além
dessa alteracdo, também tivemos outras mudancgas importantes como 0 aumento na carga horaria anual (de 800
para 1.200 horas), visando 0 aumento do ensino integral e a obrigatoriedade do ensino de inglés a partir do 6° ano
do Ensino Fundamental. Quanto a formacao docente, a reforma elucidou que os professores ndo precisam mais de
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primeira redacdo do documento abarcou a formacdo dos professores para toda a educagdo
basica em nivel superior (Gatti; Barretto; André; Almeida, 2019).

Ainda sobre as alteracdes, podemos constatar nos achados de Medeiros, Dias e Olinda
(2020) a existéncia do interesse e favorecimento da expansao do Ensino Superior por meio do
setor privado, logo no ano seguinte da promulgacéo da LDB, a partir do Decreto n°® 2.306/97,
reorganizando as Institui¢cbes de Educacgdo Superior, ocasionando interesses politicos do entdo
presidente com os setores privados®®.

Ha de ressaltar que a medida, mesmo com a insercdo do setor privado e por interesses
politicos, projetava o fomento do Ensino Superior no pais, todavia, a preocupagdo era com a
qualidade com que esse ensino iria ser realizado, tendo em vista a inexisténcia de estrutura
fisica adequada e uma boa articulacdo da pesquisa e extensdo na formacdo docente na maior
parte do Brasil (Medeiros; Dias; Olinda, 2020).

Diante do exposto, na contemporaneidade, a preocupacéo a qual os autores aferem se
constata, na medida que presenciamos um setor de ensino privado, embebido no modelo
capitalista e neoliberal, preocupado com um alto quantitativo de captacdo de alunos/clientes
(lucro financeiro) e em desabono com a qualidade da educacdo ofertada.

Retomando a discussdo mediante os dispositivos legais, atualmente dispomos em vigor
duas regulamentacdes sobre a formacg&o docente no &mbito inicial e continuada — a Resolugéo
CNE/CP n° 2/20197° ¢ CNE/CP n° 1/20207%, respectivamente. As mencionadas resolugdes
foram publicadas sob inumeras criticas de entidades nacionais de educacdo, dentre elas
destacamos a Associacdo Nacional pela Formacao dos Professores da Educacdo (ANFOPE), a
Associacdo Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), a Unido Nacional
dos Estudantes (UNE) e a Central Unica dos Trabalhadores (CUT).

Tendo em vista 0s aspectos observados, poucos meses antes da aprovagdo, essas
entidades, juntamente com outras influentes na educagdo, emitiram um manifesto contra a

proposta (até entdo ndo tinha sido promulgadas) e solicitaram a retirada da pauta e o

formacao na area de atuacdo, sendo necessario apenas comprovar conhecer sobre o assunto a ser lecionado (Brasil,
2018).

69 O Decreto n° 2.306/97, do Governo de Fernando Henrique Cardoso, permitiu que as IES pudessem adotar cinco
formatos diferentes: universidades, centros universitarios, faculdades integradas, faculdades e institutos superiores
ou escolas superiores.

0 A Resolugio CNE/CP n° 2/2019 definiu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagcao Inicial de
Professores para a Educacgdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formac&o Inicial de Professores da
Educagéo Basica (BNC-Formacéo).

L A Resolugdo CNE/CP n° 1/2020 definiu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag&o Continuada
de Professores da Educacéo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Continuada de Professores
da Educacdo Bésica (BNC-Formagdo Continuada).
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arquivamento do entdo parecer, considerado danosa a elevacdo da qualidade da educacéo

brasileira. O documento em conjunto ainda assinala que as resolucdes:
Destroem as politicas ja instituidas; desconsideram a producdo e o pensamento
educacional brasileiro ao retomarem concepgdes ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias; apresentam uma visdo restrita e instrumental de docéncia e negativa
dos professores; descaracterizam os nucleos formativos, a formacdo pedagdgica e a
segunda licenciatura; ignoram a diversidade nacional, a autonomia pedagogica das
instituices formadoras e sua relagdo com a educagdo bésica; relativizam a
importancia dos estagios supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que
a area alcangou com a Resolucdo de 02/2015. Repudiamos, também a proposta de
institucionalizagdo de institutos superiores de educagdo, assim como a proposicéo de
referenciais docentes de carater meritocratico para a valorizacdo do professor
(formacdo, carreira, salario e condicbes de trabalho), entre tantas outras

impropriedades (Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, et
al., 2019, p. 1).

Ao analisar os documentos, comungamos com as inquietaces apresentadas a época
pelas entidades que, de fato, sdo retrocessos quanto a formacao docente, além dos desmontes
em outros segmentos educacionais. Ademais, ndo podemos dissociar essa desvalorizacdo da
educacdo nos Ultimos anos ao contexto politico que se encontrava o pais, haja vista o periodo
embebido pelos interesses da continuidade e perpetuacdo de uma classe dominante sobre a
classe dominada.

A Resolugdo CNE/CP n° 02, de 01 de julho de 201572, que estava em vigéncia até entio,
mencionada pelas entidades, era considerada um avanco na area’®, em especial aos aspectos
curriculares dos cursos de licenciatura, inclusive, em consonéncia a essa informacéo esta Gatti,
Barretto, André e Almeida (2019, p. 69) ao citarem que a ideia de base que norteava essa
resolucdo “¢ a da justica social, com respeito a diversidade e promocao da participagdo e da
gestdo democratica”, ndo o que foi feito nos textos publicados. Portanto, ratificando o
manifestado pelas entidades educacionais.

Na contemporaneidade, a formagdo de professores, mesmo apds tantos protestos, €
regulamentada pelos regimentos sobreditos, porém, Gatti (2010) enfatiza que, para além das
normativas em vigor (ha um excesso de ementas e fragmentacdo formativa), € necessaria uma
verdadeira revolucdo conjuntamente também nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos de formacdo docente. O aludido pela autora € no sentido da necessidade de integrar

a formacdo em curriculos articulados, sendo pensada a partir da propria funcéo social exclusiva

2 A Resolugdo de 02/2015 foi implementada, apds anos de estudos e debates, ainda no Governo de Dilma
Rousseff, Presidenta eleita democraticamente e que, no ano seguinte da resolucéo, sofreu um impeachment (golpe
de Estado e politico, em 2016).

3 Em seu Capitulo | detalha os principios que devem nortear a formagéo de professores: compromisso publico do
Estado com sua qualidade.
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a escolarizagao.

Essa discussdo nos remete, sobretudo, a formacdo continuada, ambito de preocupacéo
desde a década de 1990, como frisa Novoa (1992). Segundo o autor, esse marco temporal surge
uma vez que os problemas estruturais de formacdo inicial e a profissionalizagdo em servigo
eram vias de preocupacdo das resolucdes. Nessa ldgica, o autor ja identificava a preocupacgao
quanto a formacdo continuada a partir da tendéncia em articular-se em primeira linha com os
objetivos do sistema, sendo uma visdo inaceitavel, uma vez que ndo concebe a formacéo
continuada na logica do desenvolvimento profissional dos professores e do desenvolvimento
organizacional das escolas (Novoa, 1992)™,

A afirmacdo acima, apesar de ser descrita ha décadas, ao nosso olhar, parece ser
atemporal e ao encontro do nosso contexto de influéncia das relacdes de poder estatal sobre a
educacdo nos ultimos anos. Estamos em consonancia com as entidades educacionais e 0S
autores referenciados anteriormente quanto as percepc@es acerca da formacdo docente, inicial
e continuada, nos aspectos formativos, curriculares e regulamentares, sendo fundamental para
a construcao desse debate.

Entendemos que, além deste didlogo, de natureza teorica, por meio da historicidade da
formacdo docente, abordaremos conceitualmente a formacéo inicial e continuada também
concomitante & analise das entrevistas, uma vez que nos sustentara quanto ao aporte tedrico
desses achados e enriquecera nossos dados. Todavia, antes de adentrarmos no tratamento dos
dados construidos, entendemos relevante trazermos, a seguir, uma subsecdo aludindo a

formacéo docente ao nosso objeto de estudo em especifico.
2.1.1 Formacéo de Professores para/em espagos de privacao de liberdade

N&o h& como, nesta pesquisa, conceituar historicamente a formagdo docente sem
relacionar com o objeto de estudo investigado. Nesse sentido, é imprescindivel trazermos
implicacdes relacionadas contextualmente a esse publico em especifico — professores que atuam
em espacdes de privacao de liberdade. Em primeiro plano, vimos que esse processo se constitui
em diferentes periodos, normativas e relagdes de poder, com isso, podemos dizer que as
politicas publicas educacionais para a formacédo docente em diversos espacos educacionais sdo
temas de discussdo e de proposi¢cdes que direcionam e/ou relacionam o desenvolvimento da

criacdo de dispositivos legais que as orientam.

4 No mesmo periodo, no Brasil, Gatti, Barretto, André e Almeida (2019) observam incremento nas orientacdes
normativas nas politicas e acfes de formacdo continuada, sobretudo com envolvimento das universidades e
institutos superiores.
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Por isso tudo, buscamos aprofundar o tema da formacdo docente ao que se tem
direcionado a esses espacos nao convencionais, uma vez gque se observam as diferencas nelas
existentes. Logo, dispositivos legais, conceitos, autores e ideias serdo incorporados nesta
subse¢do, como um todo, com a amplitude do fenémeno da educagdo em espacos de privacdo
de liberdade, ndo somente do sistema socioeducativo, em especifico™.

Como dito em outro momento, sabemos que a modalidade que assiste no Brasil, em sua
maioria, os sujeitos privados de liberdade nos sistemas é a Educacao de Jovens e Adultos (EJA),
além de ser uma modalidade de ensino que garante os direitos educativos em escolas
regulares/convencionais (Centros de Educacgéo de Jovens e Adultos) da populacdo com 15 anos
ou mais e que ndo teve acesso a educacao escolar ou interrompeu os estudos antes de concluir
a Educacéo Basica’®.

A formacao de professores para esta modalidade de ensino é considerada nova, até pela
recente efetivacdo de educacdo como uma modalidade ou, indo mais além, como habilitacdo
em alguns cursos de graduagao, sobretudo nos de Educagéo, como nos cursos de Pedagogia e
Educacdo do Campo. A presenca da modalidade nos cursos de formacéo inicial € minima,
ocasionando pouco conhecimento com a pluralidade a que pertence (Nascimento; Medeiros;
Amorim, 2022).

Por esse ponto de vista, Arroyo (2006) destaca que ainda ndo se tem parametros sobre
o perfil desses educadores (professores da EJA), desse modo, sendo caracterizada uma
formacdo de maneira padronizada e universalista (generalista), sem considerar a
heterogeneidade que a perpassa em seu alunado e para o ensino, além de ndo conseguir
identificar as especificidades que englobam a EJA, de tal forma, podemos exemplificar o caso
dos sistemas prisionais e socioeducativos.

O ensino dessa modalidade nesses espacos ndo se materializa com as especificidades
devidas, de acordo com Julido (2020), os professores ndo foram “capacitados” para trabalhar
no sistema prisional’’. Sdo profissionais licenciados que, por motivos diversos, acabam

vivenciando a experiéncia educativa nos sistemas de privacdo de liberdade, seja ele o

75 Essa escolha parte da concepcdo de que os achados sobre os dois sistemas de privacdo de liberdade, durante
muitos anos, séo tratados, em especial a regulamentacdo educacional, de forma analoga quanto o direito/acesso a
educacdo, logo, no que tange diretamente os professores que atuam nesses espagos.

6 Traremos na secdo trés o debate tedrico-conceitual sobre a modalidade EJA, visto que na referida secdo
investigaremos a respeito de como a Educagdo de Jovens e Adultos promovida no CASE, Mossoré — RN, assiste
aos socioeducandos privados de liberdade.

" Por algumas vezes, surgirdo citagdes de autores que abordam o sistema prisional e, apesar de haver diferencas
para com o sistema socioeducativo, consideramos que, em alguns momentos da discussao, séo correlatos aos dois.
A falta de estudos proprios para os sistemas socioeducativos é uma realidade que dificulta nossa fundamentacéo
tedrica, todavia, € um dos arcaboucos para construirmos esta pesquisa e fomentarmos a tematica.
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socioeducativo ou o prisional. Em verdade, muitos, ao longo da sua formacao docente, foram
“capacitados” para atuar em salas de aula com criancas e adolescentes, mas, conforme
destacamos em momento anterior, ndo experienciaram formacao e/ou trabalho anterior com
jovens e adultos (Julido, 2020).

Nessa logica, Julido (2020) ainda destaca que a falta de formacao inicial e continuada
dos professores que atuam nesse campo resulta em praticas pedagogicas infantilizadas e até
mesmo inadequadas. Com isso, evidenciamos que, por falta de uma formacdo mais especifica,
os professores findam por construir e criar suas alternativas de trabalho de acordo com suas
vivéncias e experiéncias.

Essa realidade é tratada por Porcaro (2011), de maneira que os caminhos e desafios da
EJA sdo pautados muitas vezes na construcdo de sua profissdo docente que ocorre a medida
que vivenciam a realidade especifica da EJA em seu proprio ambiente profissional e, a partir
dai,

[...] Esses educadores ndo apenas criam alternativas de trabalho ou mesmo aprendem
com suas proprias experiéncias, mas, principalmente, se inscrevem em uma tradigao

e tentam resgatar os lacos com a educacéo popular, como tributarios, continuadores e
recriadores de uma tradicdo (Porcaro, 2011, p. 7).

Ainda nessa légica, Garcia (1999, p. 25) acredita que a formagao inicial “¢ a etapa de
preparacdo formal numa instituicdo especifica de formacdo de professores, na qual o futuro
professor adquire conhecimentos pedagogicos e de disciplinas académicas”. Com isso,
entendemos que essa formacdo deve ser pensada para qualificar o sujeito para o exercicio da
profissao.

Destacamos também os estudos desenvolvidos por Haddad e Di Pierro (1994), que
enfatizam, que os sujeitos que atuam na EJA ndo estdo preparados para o campo especifico de
sua atuacdo. Entendemos, assim, que os autores destacam as lacunas existentes durante a
formagcéo inicial e continuada, apesar de, na legislacao brasileira, existirem dispositivos legais
gue orientam os processos de formacdo para esses profissionais. Nessa perspectiva, a partir de
agora, pormenorizamos 0s aspectos normativos que perpassam a formagéo docente para atuagéo
em espacos de privacdo de liberdade.

Aprofundando a discussdo, na andalise da base legal, podemos frisar a pouca
regulamentacéo e orientacao sobre a formacao de professores para os dois sistemas, percebemos
que o foco dos documentos continua sendo a escola “regular”, algo que ndo nos causa surpresa,
ja que o quantitativo e demanda de alunos e professores sdo, incomparavelmente, expressivos.

Entretanto, apesar de ser um nimero com menor expressdo, nao se deve, de forma
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alguma, negligenciar a observancia da formacdo de professores para espagos nao
convencionais, como prisional e socioeducativo, que, embora sejam incomuns para 0 ambito
escolar, sdo espagos escolares’®.

Exemplo dessa auséncia é a prdpria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB, n® 9.394/96, a qual ndo faz referéncia especifica a Educacdo em espacos de privacao de
liberdade, nem o prisional e tampouco o socioeducativo. Limitando-se, tdo somente, a tratar de
forma geral a Educacdo de Jovens e Adultos e a diferenciacdo do curriculo para alunos da
referida modalidade, sem levar em consideracdo as suas varias abrangéncias e especificidades.

Nesse interim, realizamos uma busca detalhada dos documentos normativos que
emergiram, a partir da LDB, para contemplar, mesmo que timidamente, as particularidades dos
espacos de privacdo de liberdade, em especial, destacamos, nos topicos sequentes, 0 que se

aborda sobre a formacédo docente nesses espacos. Vejamos:

a) Resolugdo CNE/CEB n. 2, de 19 de maio de 2010 — Definiu Diretrizes Nacionais para a
oferta de educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos

estabelecimentos penais

Como mencionado em outro momento do texto, sabemos que os primeiros documentos
retratam o0s aspectos educativos de maneira generalista, sobretudo a LDB, sendo necessario
extensdes e anexos normativos para contemplar as especificidades e problematicas da Educagéo
na contemporaneidade. Com isso, surgiu, no ano de 2010, a primeira regulamentacdo
direcionada aos docentes que atuam com a Populacdo Privada de Liberdade (PPL), evidente em
uma das diretrizes que dispde o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), quanto aos
profissionais da area de ensino que atuam nos estabelecimentos prisionais’. Refere-se a
Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 19 de maio de 2010 — Diretrizes Nacionais para a oferta de
educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos
penais.

Com esse dispositivo, constatamos ser a primeira orientacdo a esses profissionais, na
medida que abrange a educagéo para jovens e adultos em situacdo de privagédo de liberdade e

assegura, em termos documentais, 0 acesso a programas de formacédo inicial e continuada aos

78 Frisamos essa informag&o por perceber em algumas pesquisas e no cotidiano do ambiente escolar, que, por falta
de conhecimento, os espagos de educagdo escolar nos sistemas sdo por muitas vezes considerados espagos ndo
escolares.

9 Nesse periodo, 2010, supomos que o atendimento escolar socioeducativo seguia as regulamentagdes dos
estabelecimentos penais, uma vez que o SINASE (dispositivo legal regulamentador do atendimento
socioeducativo) e as resolucbes especificas de educagdo escolar socioeducativa, quanto ao professor, eram
inexistentes e surgiram posteriormente.
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professores, bem como reforca as especificidades da educagédo na politica de execucgdo penal,
cabendo ainda aos docentes que sejam devidamente habilitados e com remuneracdo condizente
com as especificidades da funcio que exercem (Brasil, 2010)%.

Em verdade, esse dispositivo legal é considerado um marco temporal para essa
populacdo em especifico e para a comunidade escolar, uma vez que direciona a atengdo ndo
somente aos privados de liberdade como também a equipe educacional que os acompanha, logo,
garantindo direitos assegurados legalmente e formacdo adequada para atuar na educacao da
politica de execucdo penal. Além disso, ha de se observar que, com essa normativa, vemos 0
inicio da observancia da modalidade EJA como detentora de heterogeneidade em sua atuagéo

e, desse modo, necessarias normativas especificas.
b) Plano Nacional de Educacdo (PNE/2014) — Anexo a Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014

Posterior a resolucdo anterior, encontramos no Plano Nacional de Educacéo
(PNE/2014)8 um anexo que trata da formagdo especifica dos professores e professoras que
atuam com alunos privados de liberdade. O referido anexo do PNE € a Lei n. 13.005, de 25 de
junho de 2014 (Brasil, 2014) que, ao pormenorizarmos 0 documento, destacamos dois pontos
elencados em especificos a esse publico (professor e aluno), a saber: Meta 9 (estratégia 9.8) e
Meta 10, (estratégia 10.10):

[...] Meta 9

[...], 9.8. Assegurar a oferta de educagdo de jovens e adultos, nas etapas de ensino
fundamental e médio, as pessoas privadas de liberdade em todos os estabelecimentos
penais, assegurando-se formagdo especifica dos professores e das professoras e
implementacdo de diretrizes nacionais em regime de colaboracéo;

[...] Meta 10

[...], 10.10. Orientar a expansdo da oferta de educacéo de jovens e adultos articulada
a educagdo profissional, de modo a atender as pessoas privadas de liberdade nos
estabelecimentos penais, assegurando-se formacédo especifica dos professores e das
professoras e implementacdo de diretrizes nacionais em regime de colaboracéo
(Brasil, 2014).

Levando-se em conta o documento observado, enfatizamos que mais uma vez refere-se
apenas a formacdo de professores para espacos penais, sem mencionar 0 sistema

socioeducativo, mesmo apds dois anos de vigéncia do SINASE — promulgado em 2012. Por se

80 O documento utiliza o termo educac&o para jovens e adultos em situagdo de privagio de liberdade, porém, em
alguns momentos também cita educacdo em prisdes. No que se refere aos sujeitos privados de liberdade, em geral,
o0 documento utiliza os termos presos e apenados.

81 N&o mencionamos o PNE/2001 dado que ele ndo tratou dos aspectos formativos dos professores, apenas corrigiu
a auséncia na LDB de men¢do da modalidade da EJA em sistemas penais e socioeducativos. A referida mencéo
foi estipulada no item 5.3 objetivos e metas, acdo 17 “implantacdo, em todas as unidades prisionais e nos
estabelecimentos que atendem adolescentes e jovens infratores, programas de educacéo de jovens e adultos de
nivel fundamental e médio” (Brasil, 2001, p. 102).
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tratar de um documento no &mbito educacional, ratificamos que, ao nosso ver, a0 mencionar
“as pessoas privadas de liberdade em todos os estabelecimentos penais” existe a
intencionalidade de abranger, também, os adolescentes do sistema de privacdo de liberdade
socioeducativo.
Podemos justificar esse tltimo informe quando analisamos outro trecho do anexo (Meta

7 — estratégia 7.24) do PNE (Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014), no qual refere-se a
adolescentes e jovens em outra conjuntura de restri¢do de liberdade. Observemos:

[...] Meta 7

[...], 7.24. Implementar politicas de inclusdo e permanéncia na escola para

adolescentes e jovens que se encontram em regime de liberdade assistida e em

situacdo de rua, assegurando os principios da Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 -
Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil, 2014).

Ao referir-se a liberdade assistida dos adolescentes e jovens em outro contexto em
especifico e ndo se referir ao espaco de privacao de liberdade, entendemos que a mengdo nas
outras metas que tratam da privacao/restri¢do de liberdade (Meta 9 — estratégia 9.8 e Meta 10 —
estratégia 10.10) enquadra ndo sé os apenados e os professores nos estabelecimentos penais,

como também os adolescentes e os professores do sistema socioeducativo.

c) Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 13 de maio de 2016 — Definiu Diretrizes Nacionais para o

atendimento escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas

Dando continuidade nos diplomas legais, €, s6 entdo, no ano de 2016, que surge o
primeiro dispositivo legal especifico para a educacdo escolar em espacos de privacdo de
liberdade socioeducativo — a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3, de 13 de maio de 2016 — que Definiu
Diretrizes Nacionais para o atendimento escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas e que trouxe, também pela primeira vez, consideracGes sobre a
formacdao de professores para/nesses espacos.

Analisando o documento, verificamos que a mencdo sobre a formacéo dos professores
consta no Capitulo VII, referente aos profissionais que atuam com adolescentes e jovens em
atendimento socioeducativo, nos seguintes artigos e consideragoes:

Art. 21. Nos cursos de formacéo inicial e continuada desses profissionais devem ser
incluidos contetidos sobre direitos humanos, direitos das criangas e dos adolescentes,
bem como sobre os processos de escolarizacdo de adolescentes e jovens em
atendimento socioeducativo.

Art. 22. A Educacdo em Direitos Humanos deve ser componente curricular
obrigatério nos cursos de formagdo inicial e continuada destinados a esses
profissionais.

Art. 23. Os cursos de formacdo de professores devem garantir nos curriculos, além
dos contelidos especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares,
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seus fundamentos e metodologias, bem como contetidos relacionados aos direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas
(Brasil, 2016, p. 6).

Percebemos, pela primeira vez, uma preocupacao e especificidade na orientagédo com a
formacéo inicial e continuada e, consequentemente, atuacdo do professor nos espacos escolares
dos sistemas socioeducativos. Embora abrangidos de forma minima e generalista, 0 documento
se torna um marco para a educacdo escolar no sistema socioeducativo, haja vista que até o
momento ndo existia nenhuma mencao para os atores envolvidos.

Os artigos da Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 13 de maio de 2016, ressaltam,
principalmente, a preocupacdo dos contetdos sobre direitos humanos e direitos educacionais
de adolescentes e jovens em cumprimento de medida socioeducativa. Indo de encontro ao que
dispde a resolucdo, como mencionado precedentemente, 0s cursos, sobretudo de formacao
inicial, tratam de maneira minima esses conteldos nas matrizes curriculares e, ao esmiugarmos
os direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas,
se tornam quase nulos ou inexistentes.

Convém lembrar também que o documento surge depois de quase trinta anos do ECA e
outras normativas, inclusive a nivel internacional, que tratam sobre os direitos de criangas e
adolescentes, fazendo-nos refletir sobre como esses espacos sdo lugares de negligéncia,
invisibilidade, silenciamento e pouco debate politico, juridico, educacional e social. Desse
modo, os professores se tornam também sujeitos invisibilizados, na medida que estdo atuando
diretamente nesses espacgos e com os alunos/adolescentes em conflito com a lei.

Em palavras conclusas para esta subsegdo, enfatizamos que a escola do sistema
socioeducativo sO se constituira um espaco educacional de qualidade, formativo e de
ressocializacdo se houver profissionais preparados, capacitados e engajados no movimento de
tentar transformar progressivamente um ambiente de exclusdo em um espaco efetivamente
educativo. Na subsecdo sequente, relacionamos a discussdo teorica tecida até aqui com as
percepcdes das vivéncias/experiéncias dos professores por meio de suas narrativas.

2.2 NARRATIVAS DOS PROFESSORES DE CIENCIAS HUMANAS DO CASE,
MOSSORO - RN, SOBRE FORMACAO DOCENTE E INSERCAO NO ESPACO ESCOLAR
SOCIOEDUCATIVO

“Ninguém comega a ser educador numa certa ter¢a-

feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou
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marcado para ser educador. A gente se faz educador,
a gente se forma, como educador, permanentemente,

na pratica e na reflexdo sobre a pratica”.
(Paulo Freire, 1991, p. 58)

Esta subsecdo pretende compreender sobre a formacdo inicial e continuada dos
professores®? que atuam (ou atuaram) na unidade de atendimento socioeducativo de internagéo,
na cidade de Mossor6 — RN, o CASE. As narrativas dos informantes (professores), nesta
primeira etapa, dialogaram com o primeiro objetivo especifico da dissertacdo, o qual foca a
formacdo docente. Entendemos a importancia do material produzido e, em vista disso, como
dito em outro momento, utilizamos da Analise Textual Discursiva (ATD) para a compreensao
das narrativas®® construidas com os docentes.

Nesta etapa da pesquisa, buscamos pensar desde a formacdo inicial, a formacao
continuada, o itinerario que os levou a escolha da profissdo professor até 0s processos que 0s
conduziram para a docéncia no sistema socioeducativo. Sem prejuizo ao que nos propusemos,
as delimitagdes, neste momento, vdo ao encontro do objetivo especifico do estudo:
compreender sobre a formacao inicial e continuada de professores do CASE, Mossor6o — RN, e
suas reverberagdes nas praticas educativas promovidas com socioeducandos da instituicao
escolar.

Em suma, foi necessario conhecer como se deu o inicio da docéncia dos profissionais
entrevistados nesses espacgos, bem como observar as razdes que os conduziram a escolherem a
profissdo docente, relacionando com o entendimento sobre a educacgéo escolar na conjuntura da
socioeducacdo e do sistema socioeducativo. Em seguimento, atentemos as narrativas e as
categorias produzidas no processo de analise textual com a ATD. Para este primeiro objetivo,
canalizamos quatro categorias, as quais serdo apresentadas em cada tépico que compde a

presente subsecao.

2.2.1 Formacdo inicial e continuada dos professores de Ciéncias Humanas do
CASE/Mossoré

82 Onde se 1é professores, frisamos a professora e o professor. Ademais, ao longo da secio, identificaremos os
informantes/professores — convertendo-os em: Professora e Professor. Vale destacar que o sexo dos pesquisadores
nao foi pensado como critério para participagdo na pesquisa.

8 Disponibilizamos a sintese das narrativas das trés etapas com os professores em unidades de sentido e categorias,
conforme a ATD, no final deste texto, especificamente nos Apéndices C, D e E — sintese discursiva das entrevistas
narrativas.
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Em primeiro plano, destacamos a formacao inicial dos dois entrevistados: ambos
formados em cursos de licenciaturas pela UERN, no campus central (Mossor6 — RN) —um no
curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais (Professora, atua presentemente na unidade) e o
outro no curso de Licenciatura em Geografia (Professor, atuou ha cerca de dois anos na
unidade), igualmente formados no periodo noturno. Quanto a especializagdo lato sensu, um
possui na &rea de Geografia do Semiarido e Educacdo Ambiental e o outro na &rea de Docéncia
do Ensino Superior, respectivamente.

Gatti e Barretto (2009) pontuam que ha certa predominancia de cursos desse tipo
(licenciaturas) no periodo noturno, algo que pode ser justificado pelo perfil do alunado que, em
maior parte, sdo de trabalhadores e trabalhadoras diurnos. Além disso, outra observacao trazida
pelas autoras € a permanéncia deles na universidade para conclusdo do curso. Este altimo
aspecto, a partir do pensamento das autoras, legitima o vultoso nimero de professores que,
apesar de estarem no mercado de trabalho no periodo diurno, conseguem concluir 0s cursos de
licenciatura ofertados a noite.

Ao serem indagados sobre sua formacao continuada, além de informar quais possuem,
um dos professores (Professora) relatou sua intencdo em buscar nao sé se especializar por meio
de cursos lato sensu e stricto sensu, como também de encontrar uma outra areas*:

[...] Eu possuo uma especializacdo em Metodologia do Ensino Superior, Docéncia do
Ensino Superior, alguma coisa assim [...]. Eu estava vendo, hoje, conversando sobre
ter a possibilidade de fazer o mestrado ou Pedagogia. De certa forma, vou falar assim,
¢ 0 eixo da educacao, pelo menos pelo que eu vejo. E Ciéncias Sociais, apesar de ser
um curso muito bom, que me instruiu, que me abriu, me expandiu, assim,

intelectualmente, mas infelizmente ndo tem campo, ndo tem area (Professora,
Mossord, 2023).

E, Geografia do Semiérido e Educagdo Ambiental [...] pelo IFRN. Ai, 0 campus que
eu estudei foi no de Caralbas, mas o curso, boa parte dele, foi a distancia (Professor,
Mossord, 2023).

Importante observar que quase toda formacdo académica dos dois professores foi
realizada em instituicdes publicas, algo que apontamos em outro momento do texto (introducao)
ao abordarmos a relevancia da interiorizacdo das IES, sobretudo na cidade de Mossoro,
caracterizada como um polo universitario regional e de influéncia na educacdo do Estado®®.

Como segunda reflexao, a narrativa da Professora condiz a um cenario contemporaneo

que esta disseminado entre parte dos professores licenciados em cursos especificos: a busca

84 Informamos que fizemos algumas correcdes de linguagem nos registros dos informantes, a intencio € de seguir
a norma culta da lingua portuguesa, entretanto, nada que altere o sentido das falas dos professores.

8 Enfatizamos a importancia das IES publicas (UERN, UFERSA e IFRN), porém, por se tratar de um polo
universitario, a cidade também se destaca com institui¢des da rede privada de formagao superior.
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pela formacdo pedagdgica e/ou a segunda licenciatura em Pedagogia. Uma das justificativas
pode ser a oferta dos cursos de Pedagogia EAD e a facilidade no tempo de conclusdo
apresentada pela iniciativa privada, sobretudo, aos que ja possuem uma primeira licenciatura.
Medeiros, Aradjo e Fortunato (2021), destacam algumas mudancas nas matrizes curriculares
em cursos de Pedagogia ocasionadas pelas resolu¢des do CNE nos ultimos anos, fato que, ao
nosso olhar, podem ter influenciado e potencializado a oferta de cursos pela rede privada®.

Também observamos na narrativa da Professora a insatisfacdo na falta de campo para
atuacdo em especifico, ou seja, trabalhar exclusivamente na area da Educacdo Basica para a
qual foi formada. Entendemos relevante o apontamento visto que, a propria escola do CEJA no
CASE, na qual atua, adota a perspectiva da multisseriacio como organizagdo do ensino e
distribuicdo por areas, sendo o professor de Ciéncias Humanas responsavel por trés disciplinas
(Geografia, Historia e Ensino Religioso).

Este Gltimo informe é um dado preocupante dessa area, haja vista que é uma realidade
comumente encontrada na Educacdo no pais, em especial quando tratamos da modalidade de
ensino da EJA. Nos chama atencdo o fato do CEJA/CASE utilizar-se desse mecanismo
curricular (um professor para lecionar trés areas), uma vez que as disciplinas sdo ensinadas
separadamente, ou seja, cada disciplina tem um tempo previsto de inicio e fim dentro do
semestre, sendo trabalhadas pelo mesmo professor individualmente.

Retomando os aspectos da formagdo, os professores enfatizaram a importancia da
familia na escolha da profissdo, em especial de “parentes de primeiro grau” que estavam na
educacéo e influenciaram para o caminho da docéncia:

Quando eu fui fazer Ciéncias Sociais, eu ndo sabia nem o que era o curso. Ai meu
irmdo, ele foi [...], € que ele ja se foi, ele é formado em Sociologia, em Ciéncias
Sociais. E ele disse: ‘faca licenciatura’, que ¢ para ser professor, e eu ajudava a ele a
fazer os trabalhos. Antes de eu fazer o vestibular, era eu que ajudava a fazer os
trabalhos da faculdade. Ent&o foi 0 meu irmdo que me influenciou sim [...]. O ponto
central foi isso, va fazer e eu fui, mas eu tenho uma familia na educacdo, tias, tios, eu
tenho uma tia que € diretora de uma escola, 0 Hermdgenes, tenho uma tia aposentada
que foi 30 anos de Educacdo, no CAIC do Aboligdo 4 [bairro da cidade de Mossor6 —
RN], mais de 25 no Colégio das Irmas, entdo, a minha familia é pautada na educacéo,

assim [...]. Porque eu achava que nem tinha capacidade de passar no vestibular. E ele
disse: ‘faga que vocé passa’ (Professora, Mossoro, 2023).

Da familia, tem muitos professores na minha familia, muito mesmo. Minha mae era
professora, alguns tios, entdo assim, ja era uma coisa, assim, que na familia eu ja via,
jaera uma profissao que eu pensava em exercer desde crianca [...]. Eu acho que posso
dizer minha mée, ela era uma inspiragdo para mim [...]. Ela era, como é, das séries
iniciais, mas geografia ja era uma matéria que eu ja gostava, ja me identificava, entdo,
quando eu pensava em ser professor, ja era para geografia (Professor, Mossoro, 2023).

8 A proposta curricular e a mudanca na carga horaria sio algumas das mudangas destacadas pelos autores.
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Tardif (2002) destaca a influéncia da familia na escolha dos sujeitos pela profissdo
docente, logo, o autor evidencia que a origem de familias provenientes de professores exerce
influéncia direta na escolha pela carreira, percebendo-se que a familia € um fator expoente nesse
tipo de decisdo. Além disso, podemos dizer que essa profissdao sempre foi uma forma de
ascensdo social (pelo menos do ponto de vista do prestigio social), desde a época do surgimento
do oficio de escriba, no Antigo Egito, com seus escribas. Destarte, 0s apontamentos do autor

comungam com as narrativas textualizadas anteriormente.
2.2.2 Formacéo docente (n&o) contextualizada com o sistema socioeducativo

A formacdo inicial e continuada de professores € um tema frequente de debates e
discussdes no campo cientifico/educacional. Todavia, quando direcionamos ao ambito
socioeducativo, ndo se tem uma formacao propria e/ou especifica, bem como néo se faz se quer
mencdo nas matrizes curriculares dos cursos de formacdo inicial, como tonificamos
precedentemente.

Em vista de ser a modalidade EJA, comumente, a mais presente nesses espagos no pais,
podemos mencionar o curso de Pedagogia como um dos Unicos que insere em suas matrizes
curriculares essa modalidade, porém, ela ja é composta por multiplas praticas e segmentos de
ensino (heterogénea), o que minimiza ainda mais a possibilidade de incorporar o debate da
educacdo para privados de liberdade. Nessa ideia, Moura (2009) enfatiza que, em grande parte,
o curriculo dos cursos de Pedagogia insere a modalidade EJA como disciplina eletiva ou até
mesmo como parte integrante de outra disciplina, como, por exemplo, a de Processos de
Alfabetizacéo.

Apesar de vermos um movimento nas Gltimas décadas no avanco quanto a promocao de
cursos de especializagdo em EJA — por meio do Governo Federal — realizando movimentos em
instituicGes publicas de Educacao Superior, ndo se viu efeito na mudanca ou incorporacao nas
matrizes curriculares da formacéo inicial ou na formacéo continuada de educadores de jovens
e adultos (Di Pierro, 2010). Entretanto, ndo podemos apontar apenas o curso de Pedagogia como
responsavel por esse tipo de formacdo, afinal, a EJA atende a segmentos diversos e necessita
de professores de varias areas, de tal maneira que outros cursos de licenciaturas devem se
atentar a esses aspectos formativos.

Em consonancia a isso, Ireland (2011) evidencia que os cursos de formacdo de
professores, mesmo das universidades publicas, ainda ndo estdo sensibilizados para a
necessidade de formar quadro docente para atuacdo em espacos outros que ndo sejam a escola

e a sala de aula. A elucidacdo do autor vai ao encontro das afirmacdes que temos destacado
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reiteradamente, sendo necessario o aprofundamento das diversidades e especificidades dos
espacos educacionais nao convencionais que os (futuros) professores irdo se deparar no
percurso da profissao.

Comungando com o citado acima, as narrativas dos docentes deixam explicita a
auséncia, seja no percurso de formacdo inicial ou de formacdo continuada, de experiéncias
direcionadas para atuar na educagdo escolar em espagos de privagdo de liberdade, quer o

socioeducativo ou o prisional:

[...] As minhas experiéncias 14 na faculdade, apesar de eu ter tido um professor que
enveredou por esse caminho, mas foram sé relatos e eu ndo tive nenhum acesso, eu s6
tive acesso a escola regular (Professora, Mossoro, 2023).

[...] Na faculdade, nunca vi nada a esse respeito ndo, ndo lembro nem assim, de
falarem sobre isso. Eu acho que no curso de geografia, basicamente, a gente via a
matéria de geografia, 0s assuntos, dentro da disciplina, e 0 que se falava é assim algo
que de forma pontual, assim mesmo, em algum momento os professores falavam
assim: ‘olhe, quando estiver em sala de aula, procure falar o assunto desse jeito,
procure abordar o tema de uma forma que os alunos entendam, lembre que a sua mente
¢ diferente das dos alunos’, mas em sistema socioeducativo nunca se falou desse
assunto ndo (Professor, Mossoré, 2023).

Apesar de afirmar ndo ter tido contato durante a formacdo inicial (graduacdo), a
Professora, formada em Ciéncias Sociais, tenta relacionar alguns conhecimentos construidos,

mesmo que longinquo da realidade, que o curso proporcionou. Observemos:

O curso ele é regido, vou falar assim, trés disciplinas chaves: Politica, e a gente sabe
que aqui dentro, é [...] vamos dizer assim, a falta e a falha é da politica; a Antropologia
que sdo 0s habitos e costumes; e a Sociologia em si que é, como é que eu vou explicar
a Sociologia, é o estudo dos grupos sociais, entdo aqui eu posso falar diretamente que
tem guetos sociais aqui dentro, e a gente sabe que tem separatismo aqui dentro, tem
as facgdes. E a realidade [...]. Entdo, Ciéncias Sociais ficou como uma luva para eu
perceber tudo isso, entendeu? [...]. Eu ndo tive encontro, mas eu tive professores que
a gente, que teve esse pensamento, essa linha de pensamento, entendeu? Que eu tive
aulas sobre dois pontos, eu tive aula sobre os presidios e sobre 0s manicomios, como
¢ que funcionavam isso, até que ponto chega a loucura ou a obsessdo do ser humano.
Entéo, a gente teve pelo menos assim, de como era isso, entendeu? [...]. A gente viu
muita coisa sobre isso, principalmente a periferia, porque a nossa referéncia sao as
favelas, é 0 que a gente estuda, assim, para saber 0s guetos sociais, entdo a gente sabe
que tem muito, muito menino que morre cedo, entdo a gente sabe também que a
maioria vai preso e é favela, infelizmente (Professora, Mossor6, 2023).

Embora a tentativa de justificar alguma relacdo do curso com a realidade do sistema,
percebemos que a narrativa da informante ndo se concretiza como uma maneira de formagéo

docente propriamente para os sistemas de privacdo de liberdade. Logo, a discusséo gerada
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volta-se a analise social, econdmica e politica pertencente ao aluno/socioeducando e as causas
que os fizeram chegar até ali®’.

Apesar de ser um debate interessante — inclusive Andriola (2013) demarca essa
passagem ao aludir a pertinéncia de uma atitude reflexiva quanto a conscientizagdo do professor
frente a realidade social do educando — ndo nos aprofundaremos na discussdo, neste momento,
visto que a temaética se aproxima, relativamente, dos vieses das préximas etapas da pesquisa,
sobretudo quando abarcarmos o0s processos e praticas educativas que reverberam na
ressocializagdo dos adolescentes.

Retomando aos aspectos formativos, o Professor reafirma a auséncia de formagéo
inicial, entretanto, relata recomendacg®es informais que recebeu quando iniciou o trabalho no
CASE/Mossoro:

Quando vocé fala em formagdo, eu imagino que, assim, é uma coisa formal, uma
preparacdo [...]. N&o esse tipo de formac&o, assim, para ir para I&, assim, como eu ji
disse, ndo teve ndo, eu tive recomendacdes, teve gente que chegou para mim, veio
conversar comigo, me explicar como era essa questao, assim, que hoje nos presidios
tem facgdo, ai ja me orientavam assim: ‘olhe ndo entre nesse assunto, eles t€ém muitas
rivalidades uns com outros, ndo fale onde vocé mora, ndo dé informacéo sobre sua
familia’, isso ali, eles [equipe da Fundase/CASE] falaram para mim [...]. La no CASE,
eles me orientaram. A escola é [desconforto e riso] do meu ponto de vista, né? Eu ndo
sei como estdo la as pessoas, inclusive, os profissionais ja mudaram, quando eu entrei
la a diretora era uma, hoje é outra. Mas, naquele tempo, a impressao que eu tinha é
que a escola, assim, se responsabilizava naquela parte, assim, de mandar material, de
saber quem sdo os professores, essas coisas burocraticas, mas de saber como é que
funciona mesmo, eu acho que a escola ndo ficava [...]. Naquele tempo a impresséo
que eu tinha era essa, que ficava um pouco distante. [...]. No CASE, o pessoal me

orientava mais, olhe, aja assim desse jeito, né? Converse com os alunos, é [pausa],
evite certos assuntos com os alunos, essas coisas assim (Professor, Mossord, 2023).

Em vaérios instantes é possivel perceber uma certa preocupacdo e desconforto do
informante em tocar em alguns pontos que remetiam a responsabilizacdo da formacéo
continuada e aspectos administrativos entre as instituicdes envolvidas (CEJA e CASE). Em
verdade, o professor relata processos formativos somente provindos do CASE.

Afora relatar as recomendacfes que recebeu, o Professor surge com uma nova
problemadtica, que, segundo ele, além da auséncia de formacao/preparagdo formal, havia uma
caréncia do CEJA no acompanhamento aos professores. Entendemos essa auséncia no sentido

do suporte da escola principal (CEJA) a uma instrucdo adequada, uma vez que 0 espacgo nhdo é

87 E socialmente conhecido que a maioria dos privados de liberdade provém de classes sociais menos favorecidas,
com baixo nivel de instrucdo e desvantajoso acesso ao mercado de trabalho. Pode-se justificar pela falta de acesso
a politicas publicas e, consequentemente, negacao de direitos sociais basicos. A trajetdria de vida dos privados de
liberdade € semelhante a trajetéria de pessoas que sofrem exclusdo social e econdmica (Onofre; Julido, 2013).
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de uma escola convencional e sequer funciona em suas dependéncias (fisicas), ficando a cargo
da propria unidade (CASE) suprir essa demanda.
Na narrativa do outro informante — Professora (atua presentemente na unidade), também
é possivel identificar o mesmo apontamento. Além disso, textualizamos um outro momento do
Professor destacando, unicamente, os eventos do CASE como formativos:
[...] A gente ndo fez nem o curso de formacdo [..]. A gente ndo conseguiu
[preparacdo]. Ai s6 depois, depois de um ano, foi que a gente passou por um cursinho,
bem pifio [...]. Pela escola [CEJA]. Foi geral [refere-se ao fato de néo ter sido
direcionado para os sistemas]. Muito superficial. Que a escola estava para apoiar, que
eles tinham material, mas era livre, por exemplo, o conteldo, ndo tem nenhum
direcionamento, entendeu? VVocé monta a sua grade, entdo foi muito superficial [...].

S6é para sala regular. Para a gente foi s6 mais um adendo, um pontinho sé (Professora,
Mossord, 2023).

E teve la no CASE, quando eu ja estava I, né? Ja dando aula um certo tempo, eu me
lembro de umas reunifes que a gente teve com a psicéloga que ela ensinava a gente,
orientava a gente sobre outras coisas 4, é, tentar entender mais a realidade do detento.
Tanto a realidade deles antes de irem para 14, como a de quando eles sairem de I4,
porque a gente ver, é [pausa] como é que eu posso dizer assim, é [pausa] a vida deles,
assim, é [pausa] eles tém problemas com o préprio mundo que eles vivem, né? Eles
sdo jurados de morte esse pessoal, assim, ai 0 pessoal dava orientacdo para a gente.
Assim, nesse sentido, ‘tente entender a realidade deles, a cabega deles é diferente da
sua, é outra realidade, ¢ outro modo de ver o mundo’. Entdo, teve, assim, esse
processo. [...] Da prépria instituicdo [CASE], eu vi isso l4, né? Eram umas reunifes
que o pessoal ficava conversando com a gente sobre isso (Professor, Mossord, 2023).

As narrativas apresentadas pelos dois informantes ndo sdo raras, desde 0 nosso
levantamento bibliografico que é possivel identificar relatos da negligéncia quanto aos aspectos
formativos em sistemas desse tipo, ou até mesmo de atencdo durante o percurso desses
profissionais nas unidades. Outro ponto possivel de aferir é a problematica da extensdo da
escola e o “conflito” entre elas, ratificando o dito anteriormente: a auséncia de uma
formacao/preparacéo para atuacao.

Ao que nos é possivel compreender, mediante as narrativas, hd uma distancia, ndo
somente fisica, como também assistencial entre a escola de origem CEJA (escola principal) e 0
subnucleo CASE (escola polo). Ademais, nos sentidos captados, os professores demostram um
isolamento e falta de pertencimento ao CEJA, para eles, é como se 0 CASE existisse de maneira
independente e ndo como uma extensao da escola principal.

Validamos também dois outros momentos que nos chamaram atengdo nas narrativas de
ambos os docentes, quais sejam: 0 uso das palavras (i) presidios (Professora) e (ii) detento
(Professor). A verbalizagdo dessas duas nomenclaturas “erroneas” expde o desconhecimento
dos proprios professores com o ambiente que atuam — o sistema socioeducativo. As

terminologias destacadas sao destinadas ao sistema prisional, que lida com adultos presos. No
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que se refere ao sistema socioeducativo, fazendo uma analogia, a palavra presidio é substituida
por unidade socioeducativa e a palavra detento refere-se ao socioeducando®.

Sobre a conjuntura formativa, o Professor enfatiza que ndo se preparou para o sistema
socioeducativo, mas buscou, embora de forma simples, com palestras e reuniGes, um minimo
de entendimento da conjectura em que estava inserido:

[...]- Eu ndo me preparei para o sistema, agora estando no sistema eu procurei 0
maximo que pude. No sistema, as vezes, tinham umas palestras Ia para gente ver, tinha
alguma reunido que ia dar alguma orientagdo nesse sentido, agora dizer que eu me

preparei para aquilo, ndo. Eu procurei entender la dentro, 14 dentro eu procurei me
preparar para exercer a profissdo (Professor, Mossoro, 2023).

Julido (2020) demarca consideragdes sobre essa passagem ao afirmar que os professores
ndo sdo capacitados para atuar em sistemas de privacao de liberdade. Para ele, muitos, ao longo
da formacdo docente, foram capacitados a realidade de atuacdo com criancgas e adolescentes,
em especial na Educacao Basica, poucas sdo as experiéncias em que os professores passaram
por algum processo de formag&o inicial e continuada para trabalhar nas escolas das prisoes.

Dando continuidade as analises com as narrativas dos informantes, questionamos aos
professores como eles pensavam a sua formacdo inicial ou continuada, incluindo a formacéo
vivida apoés ingressar no CASE, reverberando nas préaticas educativas promovidas com 0s
socioeducandos em seu processo de ressocializagcdo. Obtivemos o seguinte relato:

Eu acho assim, que a gente é apresentado a uma nova realidade, diferente da que a
gente vive, e ai vocé comega a pensar assim: como €é que eu vou ajudar. Entdo, assim,
quando eu estava dando aula ndo era s6 trazer a matéria, era trazer a matéria e também
conversar com eles: ‘olha, o que vocé vai fazer quando sair daqui’. Ai, isso eu acabei
de dizer que eu acho dificil porque assim, a perspectiva de vida deles é fora da nossa
realidade, como eu ja disse, eles sdo jurados de morte, como é que eles vdo pensar em
trabalhar e voltar a viver em sociedade, agora, assim, eu procurava conversar com
eles: ‘olha, vocé pensa em trabalhar em alguma coisa, qual vai ser sua fonte de renda
quando sair daqui e tal’, ai, assim, ¢ uma coisa que vocé ‘ta’ tentando construir, ¢ uma
contribui¢do que vocé ‘td’ tendo que dar, mas a0 mesmo tempo eu penso assim: é
muito pouco diante de toda realidade de vida deles, € muito pouco [...]. Falar em
profissdo, falar em viver em sociedade, evitar novos problemas para a vida da pessoa,

mas é dificil, a pessoa quando ja chega naquele ponto € [...] (Professor, Mossoro,
2023).

Embora ndo faca uma relacdo direta com a formac&o, seja ela inicial ou continuada, o
relato expde uma preocupacao em vivenciar uma pratica de ensino diferenciada, considerando
as conjecturas que envolvem o adolescente. Sobre essa passagem, Freire (1996) pontua a

importancia da formacdo docente por meio da reflexdo critica sobre a préatica.

8 A titulo de informagéo, na subsecdo 2.2.4, construimos uma figura com a diferenciacio entre as terminologias
dos sistemas prisionais e socioeducativos (figura 3 — diferencas de nomenclaturas entre os sistemas prisional e
socioeducativo).
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Além disso, ao relacionar a matéria curricular e o didlogo com os socioeducandos, 0
professor reafirma sua intencionalidade de educar para a ressocializacdo, ou seja, viver em
sociedade, emergindo também reflexdes que ultrapassam os muros da unidade e/ou atual
situacdo do aluno, como a perspectiva de trabalho. Nesse sentido, Andriola (2013) acredita que
a elevagdo do nivel de escolaridade de privados de liberdade é um dos fatores primordiais para
mudar a realidade social e oportunizar a inser¢do desses no mercado de trabalho.

Em linhas conclusivas, avaliamos também a sensacdo de insuficiéncia com sua propria
pratica educativa, apresentando uma negacao quanto a contribuicdo na transformacéao do aluno
com a realidade de vida que chega ao sistema. Assim, compreendemos que essas dificuldades
e lacunas apresentadas por eles podem ser sanadas por meio de uma formacéo especifica e

direcionada para a realidade da sua atuacéo — espaco escolar socioeducativo.
2.2.3 O inicio da docéncia e a insercao no espaco escolar com socioeducandos

Com o intuito de pensarmos sobre o inicio da trajetéria docente dos colaboradores até a
insergdo nos espacos escolares com adolescentes privados de liberdade, foi fundamental
conhecermos as experiéncias/vivéncias construidas no percurso profissional. Em vista disso,
buscamos entender os itinerarios que permearam e 0s conduziram a docéncia na Educacédo
Basica.

As narrativas analisadas anteriormente deixaram explicito que na insercdo ao sistema
socioeducativo, os docentes se depararam com uma realidade incomum, com 0 novo, com 0
medo das impressdes que a sociedade porta e replica sobre os espa¢os de privacao de liberdade
e os adolescentes em conflito com a lei em medida socioeducativa de privacao de liberdade —
socioeducandos.

Dentre os dois professores entrevistados, apenas um possui experiéncia em outro
contexto de escolarizacdo (Educacdo Basica), antes de iniciar a docéncia com socioeducandos.
O outro professor confessou possuir experiéncia, em sala de aula, somente ao chegar no sistema
socioeducativo. Vejamos:

Eu sd tenho CEJA[...]. Eu ji assisti, ja dei aula, mas sO de estagio ou ajudante/auxiliar
e la no Ensino Fundamental maior, 9° ano. Mas, sala de aula, como experiéncia, s6 0

CEJA agora [...]. Foi desse jeito. E eu ndo tenho nenhum outro parametro (Professora,
Mossord, 2023).

Pronto, desde 2016, foi quando eu passei no concurso, ‘né’? Ai no primeiro momento,
eu passei para 102 DIREC [Diretoria Regional de Educagdo e Cultura] que era la em
Assi. Ali, para eu me transferir, eu escolhi Assu foi porque eu imaginava que seria
mais facil passar em outra DIREC do que aqui, realmente foi mesmo, porque eu
conhego colegas meus que fizeram mais pontos que eu e terminaram nem sendo
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chamados aqui [Mossor6 — 122 DIREC]. Entéo, foi bom ter apostado 14 na 102 DIREC.
Eu fiquei, eu fui o quarto colocado la em Assu, pronto, rapidamente eu fui chamado,
depois que eu passei em AssU, ai comegou 0 processo para eu tentar me transferir para
Mossord, para 122 DIREC, para ficar aqui em Mossor6. Ai, a solugdo para eu vir para
ca foi justamente eu dar aula la no, no [...] CASE. Na época era CEDUC [Centro
Educacional], ‘né’? Quando eu fui para 14, ainda chamava CEDUC, entdo pronto, eu
ficava indo na DIREC aqui perguntando se tinha vaga e aqui estava sobrando
professor de geografia, ndo tinha vaga para mim. L4 em AssU, a 102 disse para mim;
‘olha, ndo implica’, porque eles ja teriam substitutos para mim, eles ja teriam outras
pessoas para chamar do mesmo concurso, entdo, para eles, ndo seria problema abrir
mao de mim ndo, porque tinha (Professor, Mossord, 2023).

Nessa perspectiva, temos dois contextos diferentes. O primeiro, trata-se de uma docente
(Professora) que, sem experiéncia profissional, se inseriu em um espaco escolar nédo
convencional, ou seja, 0 primeiro contato com préticas educativas, ratificando o dito por Julido
(2020) em outro momento, afinal de contas, sdo diversas conjecturas que levam um professor
da EJA a atuar nos sistemas — a falta de oportunidade em outros ambitos educacionais € um dos
exemplos (Porcaro, 2011; Julido, 2020).

Em parte, a auséncia de experiéncia ndo é um fator limitante na busca de uma vaga para
atuar em espacos escolares prisionais ou socioeducativos, grande parte dos professores
desconhece ou ndo quer concorrer as vagas em sele¢es que direcionem para espagos desse tipo
— privacdo de liberdade.

Em contrapartida, outros, buscam uma vaga ndo somente pela falta de oportunidade em
outro &mbito escolar, como também pela baixa procura, configurando uma possibilidade maior
de chance na garantia de um emprego. Por esse motivo, as particularidades pertencentes da EJA
nesses espacos e pelos professores, ndo contribuem para tragar um perfil homogéneo, logo,
comungando com Arroyo (2006), ndo se tem parametros, como veremos na analise do enfoque
da terceira se¢o®°.

No segundo contexto, encontra-se o Professor, com experiéncia na Educagéo Basica, no
entanto, precede de uma experiéncia em espac¢os regulares/convencionais de educacéo, sendo o
primeiro contato com a EJA na propria unidade. De um modo ou de outro, possuir certo tipo de
experiéncia em sala de aula transporta uma razoavel seguranca ao professor, no minimo a que
pese na prética educativa. Contudo, defrontar-se com as nuances da educagdo escolar
socioeducativa ndo é simples, envolve muitas faces, as quais enfatizamos por vezes no percurso
deste escrito.

Outrossim, embora destacar a experiéncia anterior, a forma a qual ingressou no CASE

ndo partiu de uma escolha propria ou pessoal, o Professor é enfatico ao afirmar que a condicéo

89 O parametro apontado por Arroyo (2006) refere-se ao professor e a diversidade pertencente a Educacdo de
Jovens e Adultos.
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para trabalhar na cidade que morava (Mossord/RN) estava condicionada a sua ida para a
unidade socioeducativa (CASE)%, justamente pela escassez de profissionais. Em outro

momento, atesta o supradito. Leiamos:

Comecei a pedir foi em 2018, no comego de 2018, foi alguns meses. Eu ia la na
DIREC, contava minha situacdo, que eu precisava me transferir, ai pronto, ai um dia
me chamaram l4 na 122 DIREC, dizendo que tinha vaga, s6 que era 14 para 0 CEDUC
[anterior nomenclatura do CASE], ‘né’? Trabalhar com ‘menor infrator’, ai pronto, eu
aceitei. [...] Para o CASE, 2018, eu fui para la em julho de 2018, no CASE (Professor,
Mossoro, 2023).

Na busca de compreender afundo os motivos que ocasionaram a chegada dos dois
informantes ao CASE, interpelamos, sem desvios, o que levou a trabalharem na educacao
escolar do sistema de privagédo de liberdade, especificamente o sistema socioeducativo. A esse

respeito, eles narraram:

Olha, [...] assim, eu tenho uma pessoa que ja trabalhou aqui, ela entrou, ia entrar como,
[pausa] ela, enfim, ela era uma pessoa que era formada em enfermagem, mas entrou,
fez um processo seletivo para ser um socioeducador [agente socioeducativo] [...]. Af,
a gente passou a conversar sobre como era aqui e eu fiquei curiosa, mas tinha tanta,
tanta fala negativa, que a gente fica com medo, mesmo assim, eu insisti: ‘ndo, se eu
fizer o meu trabalho’ e, eu acreditava nisso, piamente, ¢ que poderia, sei 14 [...] que
ele ndo vale a pena e que ele ndo funciona [o que ouvia sobre o sistema] [...]. O sistema
ndo funciona, nem para ‘os socioeducandos’, nem para ‘o socioeducador’. Porque ‘o
socioeducador’ ndo, segundo o que me disseram, t4? ‘O socioeducador’ ndo faz a
funcdo que deveria fazer, que seria como um socioeducador. Aqui, eles agem de forma
diferente (Professora, Mossord, 2023).

E, como eu disse, essa historia que eu contei, ja [...], ja fala disso ai, porque n&o é que
fosse meu sonho, tem gente que é, tem gente que é [pausa] tem seu objetivo na vida:
‘ndo, eu quero trabalhar com pessoas assim, eu acho que vou conseguir da uma boa
contribui¢do’. No meu caso foi assim, aconteceu, ‘né’? Eu estava querendo uma vaga
aqui, em Mossord, para poder ficar com minha familia aqui em Mossoré e estava
trabalhando em outra cidade, demorava uma hora para chegar la, em Assd, uma hora
para ir, uma hora para chegar do trabalho [pausa] ai, assim, a oportunidade que surgiu
foi trabalhar nesse canto [CASE], ai, eu, como diz aquela expressdo ‘eu cheguei 14 de
paraquedas’, ndo estava objetivando trabalhar ali, foi a oportunidade que eu tive para
mudar de cidade, no caso do trabalho, porque eu ja morava aqui em Mossoro, eu sou
daqui de Mossoré [...] (Professor, Mossord, 2023).

De pronto, ouvimos duas narrativas distintas, na primeira, como ja antecipado mais
acima pelo Professor, sua chegada ao CASE estava condicionada na necessidade de retornar a
cidade que residia junto a familia, objetivando uma causalidade. Além disso, ao destacar que
ndo era um objetivo de vida estar atuando como professor ali, o docente mencionou a
possibilidade de pessoas que querem trabalhar nessa conjuntura, que buscam contribuir, de fato,

por meio da docéncia, na ressocializacdo dos adolescentes, porém, que este ideal, ndo era

90 Segundo o Professor, por optar continuando residindo em Mossord, mesmo lotado em outra cidade (Asst — a
70 km de distancia), as viagens diérias se tornaram cansativas, refor¢ando a pressa na transferéncia e, inclusive,
uma das justificativas pela aceitagdo.
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pertencente a ele.

N&o obstante, a Professora sinalizou possuir o perfil supracitado pelo outro professor,
desse modo, ela enfatizou que, por intermédio de uma colega, conheceu o sistema
socioeducativo e, logo, acreditou ser capaz de contribuir com sua préatica docente. Todavia, a
narrativa destacada reforca o discurso negativo que a sociedade reverbera sobre esses espacos,
aludindo, sobretudo, 0 medo e a ideia de um sistema de ressocializacdo fadado ao fracasso
(Julido, 2020). Cabe destacar, também, a mencdo que a informante moveu a respeito dos agentes
socioeducativos, porém, percebemos 0 receio em prosseguir com o raciocinio e, de pronto,

respeitamos a posicao®’.
2.2.4 (Des)entendimentos sobre socioeducacao

Podemos afirmar que, foi possivel validar, em observancia das narrativas, algumas
contradicOes existentes no que se entende por socioeducacéo, sobretudo, quando é comparada
ao sistema prisional. Entretanto, antes de apresentarmos diferenciagdes, precisamos, em termos
gerais, situar o conceito dessa terminologia®.

Em termos conceituais, Julido (2013) destaca que a socioeducagéo aparece no interior
da implementacdo das medidas socioeducativas e passa a ser normatizada com a
institucionalizacdo de um conjunto de atividades, que vao desde a escolarizagdo ate a
profissionalizacdo. O autor alerta para a ndo dissociacao desse conceito com a Educacgéo Social,
analisando, sobretudo, o ECA.

Em pormenores, 0 autor enfatiza a necessidade de ndo restringir o conceito apenas para
o0 atendimento socioeducativo e as unidades que atuam com adolescentes em conflito com a lei
e em medida de internacdo. Ou seja, a socioeducacgdo deve ser entendida como um conceito
mais amplo, de carater de problemas sociais diversos, embora a associa¢do, presentemente, esta
interligada ao atendimento socioeducativo.

Apesar disso, com o surgimento das normativas especificas a crianca e adolescente em
situacdo de vulnerabilidade social, é possivel identificar politicas publicas e um olhar mais
atento para essas problemaéticas envolto da socioeducagdo, sobretudo ao direcionarmos aos
sujeitos sob custddia do Estado nas unidades socioeducativas.

Ademais, ainda convém lembrar que, com a materializacdo de uma justica especializada

91 A Professora se sentiu desconfortavel ao mencionar os agentes socioeducativos, pareceu ter algo a mais para
falar, no entanto, preferiu finalizar a resposta com a negativa do movimento da cabega.

92 Trabalharemos, de maneira aprofundada, o conceito de socioeducacdo (por meio da ressocializagdo de
adolescentes privados de liberdade) na se¢do quatro desta investigacdo. No entanto, entendemos ser importante
apresenta-la, suscintamente, antes dessa etapa da analise com as narrativas.
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para criancas e adolescentes (ECA e SINASE), foi possivel identificar, por meio de nossa
investigacdo, algumas diferencas de nomenclaturas utilizadas entre sistema prisional e
socioeducativo. Em vista disso, é interessante trazermos uma singularizacdo desses aspectos,
tendo em vista que os profissionais que atuam nesses espagos, incluindo os professores
colaboradores desta pesquisa, desconhecem algumas terminologias usadas propriamente no
sistema socioeducativo.

Assim, elencamos as principais terminologias e elaboramos a figura sequente com a
finalidade de esclarecer as distingdes que permeiam os sistemas de privacdo de liberdade

(prisional e socioeducativo).

Figura 3 — Diferencas de nomenclaturas entre os sistemas prisional e socioeducativo

Prisional Socioeducativo

) Nticleo |
‘.
' Alojamento |

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Visto, brevemente, a concepg¢éo de socioeducacéo, a partir deste momento, adentramos
na compreensdo pertencente aos professores. Desse modo, buscamos pensar sobre 0s seus
entendimentos acerca da socioeducagdo e quais 0s principais desafios encontrados na atuagéo
nesse espaco.

Obtivemos, novamente, duas narrativas distintas dos informantes, como veremos a

sequir:

[...] O que eu entendo por socioeducacdo ndo € o que a gente ver aqui [...].
Socioeducativo a gente j4, j& para, para pensar no [pausa] vou falar individuo, ta? No
individuo que esta recluso. A gente s6 sabe que ele fez alguma coisa, que ele tem
algum delito, que ele tem alguma coisa a cumprir, entdo, a gente acha que a gente vai
conseguir, isso a gente que ‘td’ de fora, ta’? E o primeiro pensamento, que vai
reformar, a gente acha que é um reformatorio, aquele primeiro pensamento, vocé acha
que vai conseguir incluir ele de novo na sociedade, ou pelo menos pelos padrdes que
a gente conhece, assim, normativo de educacdo e de civilidade mesmo. Ai, esse € 0
primeiro pensamento que a gente tem: ‘néo, eu vou conseguir reformar, eu vou colocar
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esse individuo de volta no lugar’, infelizmente, a gente tem esse pensamento assim
[...]. Infelizmente o sistema é defasado (Professora, Mossor6, 2023).

[...] Eu sabia muito pouco, eu j& sabia que tinha a educacao para os detentos, né? Esse
pessoal assim, mas ndo sabia como era, ndo fazia ideia de como era, fui aprender tudo
la[...]. Assim, do meu ponto de vista é uma [pausa] uma oportunidade que é dada ao
pessoal que &, ta em débito com a justica, né? E uma oportunidade que é dada, acho
um trabalho muito bonito, porque realmente vocé ta dando a condigdo minima para a
pessoa voltar para sociedade, agora na pratica, sdo muitas dificuldades (Professor,
Mossord, 2023).

De forma breve, o Professor é sensivel ao assumir seu limitado entendimento sobre o
tema e o contexto de educacdo em espagos desse tipo, porém, ele acredita que a socioeducagao
estd associada a uma “oportunidade” e “segunda chance” que o sujeito atendido recebe.
Ademais, é viavel assinalar que, novamente, o informante se refere ao socioeducando como
“detento” e, como vimos na figura trés, essa expressdo nao poderia ser utilizada em espacos
socioeducativos.

Quanto a narrativa da Professora, também ndo é compreensivel sobre o que ela entende
do tema supracitado. Ao nosso ver, € atribuido um juizo de valor sobre o atendimento
socioeducativo e a unidade em que atua, deixando claro sua visdo quanto a falha na
ressocializacdo dos sujeitos que estdo privados. Para mais, ainda da mesma narrativa, € também
possivel identificar a frustragdo que a informante sente com sua préatica educativa, evidenciando
a expectativa precedente ao se inserir nessa conjuntura, quanto a realidade atual existente nesse
espaco.

N&o obstante, percebemos que, em diversos momentos, a Professora possui um olhar
sensivel quanto ao adolescente, sobretudo ao se interligar como, também, um agente
educacional responsavel e integrante no que compde a socioeducacdo e pelo processo
ressocializador que ela detém (Andriola, 2013). Em outra parte, a docente destacou que existe
um proposito de ressocializar no CASE, entretanto, a falta de apoio é um obstaculo. Ela narrou:

[...] Esse seria o proposito [...]. Porque ndo temos apoio, tanto 14 fora, porque a
ressocializacdo ndo acontece sé aqui dentro, ta? [...]. A vara da infancia, ela podia
atuar melhor, ela poderia dar, é, apoio domiciliar, quando eles saem daqui [...] que
conseguisse pelo menos ter algum caminho a ser percorrido, entendeu? Quando eles

saem daqui é cego, ndo tem mais o que fazer, quando saem, fechou as portas daqui e,
eles, infelizmente, retornam para o lugar onde estavam (Professora, Mossord, 2023).

A narrativa textualizada nos direciona a discussdo sobre a socioeduca¢do como um
movimento que inclui toda uma rede de politicas publicas, presente, inclusive, na prépria lei do

SINASE, quando destaca o principio da Incompletude Institucional®®. Demarcamos essa

9 Esse principio funciona por meio de uma Idgica de rede articulada por acBes governamentais e nao
governamentais, organizando as a¢des das politicas publicas, realizadas em atencdo as medidas socioeducativas
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passagem como importante, uma vez que os sistemas socioeducativos possuem este principio
no atendimento, desse modo, é oportuno reafirmar que desde sempre o processo de educacédo
com os socioeducandos ndo se limita a escola e/ou professor, mas a toda uma equipe
multidisciplinar e intersetorial. Para mais, outras agdes, para além da educacao, também devem
estar amparadas nesse principio, como a satde e amparo social, por exemplo.

J& em relacdo aos principais desafios encontrados em ser professor na socioeducagéo,
identificamos multiplos elementos discursivos e, entre as principais narrativas construidas com
os dois professores, elencamos as que seguem. Primeiramente, da Professora:

O sistema. O sistema geral [...]. Mas a dificuldade e os desafios que eu encontrei aqui
é o sistema, eu falo do sistema geral, inclusive o da Fundase [...]. Eu ndo vou dizer
que eles sabotam n&do [Fundase/CASE], de forma alguma, mas poderia ser trabalhado
de acordo, que tem o projeto e eles ndo fazem, ndo sei se eu posso dizer aqui [...]. Eles
ndo fazem. Eles ndo fazem. O projeto é reeducar, ndo é? Isso ndo acontece, porque
aqui é s6 uma maquiagem, a instituicdo serve para pagar as pessoas que estdo aqui
dentro e s6 [...]. Vamos Ia. Ai sim, a escola ndo me da material, ndo me da recurso, eu
ndo consigo ter uma aula dindmica porque eu ndo tenho material atualizado, na
verdade, eu ndo tenho material. N&o sei se vocé sabe, mas a gente ndo tem o PPP
[Projeto Politico Pedagdgico], ndo temos uma grade curricular [...], do CEJA. Da sala
de aula, né? do CEJA. [...] Nao, o CEJA ndo tem um PPP [...]. Eles estdo montando
ainda [...], mas, por exemplo, ndo tem a grade curricular daqui, era para ter. [...] Era
para a gente ter, por exemplo, um aparato de recurso que nos desse, &, apoio quando
a gente fosse avaliar o aluno que chegou, a gente ndo consegue fazer isso, primeiro
que quando o aluno chega, ja chega com informacéo errada, ja chega como se ele ja

tivesse estudado até certa base e ele ndo tem base nenhuma (Professora, Mossoro,
2023).

Sao indmeras configuracdes concernentes, nesse momento, nas narrativas dos dois
informantes. A principio, realcamos as narrativas da Professora, a qual justifica os problemas,
primordialmente, ao sistema como um todo (Fundase/CASE e CEJA). No entanto, insistimos
nas especificagcbes das circunstancias probleméticas em sua pratica e nos sdo informados
aspectos importantes, dentre eles, a falta de suporte com material — estrutural e didatico.

Outro ponto importante mencionado é o PPP (Projeto Politico Pedagdgico). Ao nosso
ver, a professora se contradiz sobre o documento. Em um primeiro momento, destaca ndo existir
e, posteriormente, ao confrontarmos a informagdo, a mesma diz que existe um, porém,
desatualizado e que esta em construcdo, todavia, ndo contempla as especificidades do sistema
socioeducativo®. Para 0 momento, comungamos com a professora quanto a falta de diretrizes

no PPP do CEJA, ao que pese 0 ensino em unidades de privacéo de liberdade®.

em consonancia com o conjunto de politicas publicas realizadas pelo Estado, ou seja, as fundacGes de atendimento
socioeducativos ndo se sustentam sozinhas, é necessario o apoio de outros setores/instituicdes (SINASE, 2012).
9 Em verdade, tivemos acesso ao PPP da escola de origem (escola principal — CEJA) e do subnticleo (escola polo
— CASE), entretanto, uma leitura mais pormenorizada dos documentos se encontrara na se¢do quatro desta
pesquisa, logo, ndo nos aprofundamos nesta subsecéo.

9 Ver figura 8 (Principais topicos dos PPP das instituices CASE-CEJA — seco 4, subsecio 4.2, topico 4.2.2).
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O terceiro e ultimo elemento identificado nos desafios na socioeduca¢do na narrativa da
Professora, esta relacionado ao diagnostico do aluno. Nessa perspectiva, a docente destaca a
dificuldade em receber um aparato de recursos para um diagnéstico mais preciso do alunado.
Segundo ela, em muitos casos, 0 aluno/socioeducando se insere no sistema com a informacao
de uma base ndo condizente. Na préatica, no nosso entendimento, isso significa que, muitos,
chegam ao sistema socioeducativo em anos escolares avancados mesmo sem ter a base da
educacdo elementar — ler, escrever e contar.

Nas proximas narrativas, o Professor nos mostrou outros trés elementos diferentes em

relagdo as narrativas textualizadas anteriormente. Percebamos:

Dificuldade que eu acho, é porque assim, realmente eu ia apreensivo, eu tinha medo
de estar 14, a verdade é essa. Vocé quando comega a ter contato com eles, €, vocé ver
assim: ‘olhe, aqui ndo € tdo assustador como eu pensava antes’, mas a0 mesmo tempo,
ainda assim, ainda permanece sendo assustador. A gente tem mais medo de entrar
num presidio: ‘vixe! Como serd num presidio?’. Mas depois que vocé ver, assim,
rapaz, nao é tdo assustador assim, mas é como eu disse, mas ainda assim eu tinha
medo. Eu tinha receio de ter uma rebelido, de ser feito refém, de sofrer uma agressao,
ou até mesmo, assim, eu pensava: ‘e se algum dia os animos tiverem esquentados e
eles tiverem com vontade de matar alguém e eu for a vitima’, entdo, assim, eu tinha
medo disso, ndo vou mentir, né? Agora, medo de morrer, verdade seja dita, eu posso
estar em uma escola normal e pode acontecer uma tragédia, como a gente tem visto ai
tanta desgraca ai pelo mundo, mas vocé ta falando, assim, 14, isso era um problema,
vocé ter medo, vocé ndo se sentir seguro para trabalhar, eu acho que isso ¢ um
problema sim, inclusive, é por essa questdo que a gente ndo conseguia dar uma aula
mais extensa, por causa da questdo da seguranca, eram poucos agentes, eu nao podia
da uma aula a manhd toda para uma turma, ou para algumas turmas, porque tem a
questdo de segurancga, tem que se pensar assim: ‘olhe, vdo sair poucos alunos e esses
poucos alunos que vao sair ainda vao passar pouco tempo’. Entdo, como ¢ que a gente
passa a matéria? Como € que a gente explica mais? Como € que a gente conversa mais
com eles sobre a questdo de melhorar? De mudar de vida? Eu acho que, assim, o ponto
forte seria esse ponto da seguranca, acho que € isso, acho que todo o problema esta
girando em cima disso, para poder fazer um trabalho melhor em uma instituicéo
daquela (Professor, Mossord, 2023).

Primeiramente, o Professor mostrou o sentimento de medo como um dos desafios
encontrados em atuar na socioeducacao. Assim, admitiu ter medo quando iniciou a docéncia e
no tempo que permaneceu no espago. Entretanto, alertou para a mudanga, gradativa, quanto ao
risco que imagina existir. Apesar disso, ele destaca alguns perigos que poderiam/imaginava
ocorrer, dentre eles, estdo: rebelibes, ser feito de refém, sofrer uma agressdo ou até mesmo o
risco de morte. Contrapondo a particularidade, alertou para o fato da inseguranga como um
dado nédo exclusivo dos sistemas, como tambeém presente nas escolas convencionais, pois, a
violéncia, dentre outros fatores semelhantes, também esta nas escolas “regulares”.

Como segundo desafio, o Professor salientou que algumas problematicas da instituicdo
— como a diminuicdo do tempo de aula das turmas — dificulta & constru¢cdo de uma aula

dindmica e que contemple o conteddo curricular integralmente, afora a conclusdo dos contetddos
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dentro do semestre. Proveniente desse pensamento, as rivalidades existentes na unidade é uma
das justificativas utilizadas na divisdo dos socioeducandos e que atrapalha o tempo de aula, uma
vez que a divisdo ocorre ndo s6 em seus alojamentos (dormitorios), mas também na logistica
de turmas na escola (turnos e horarios dispares), evitando o encontro entre eles e preservando
o fator seguranca, proximo aspecto debatido.

Embora tenha destacado esses dois primeiros elementos, em falas conclusivas, o
Professor ressaltou que esses dois problemas giram em torno de um fator primordial — a
seguranca — problema conflitante na sua préatica educativa em sala. Levando em consideracao
o dito, acredita ser o principal problema enfrentado enquanto professor do CASE. Neste
aspecto, como destaca Julido (2020), apesar de estar em um espago escolar, ndo podemos
desvincular os aspectos educativos dos sistemas de privacao de liberdade ao fator seguranca,
haja vista ser uma realidade eminente e que merece cuidados.

Por tudo que dizemos nesta secdo, é nitida que a perspectiva da formacéo docente, inicial
e/ou continuada, é primordial para a atuacdo em diversos espacgos educacionais, logo, ndo foi
dificil perceber a auséncia de processos formativos especificos para atuar em espacos de
privacdo de liberdade nas narrativas salientadas pelos informantes, sobretudo ao direcionarmos
as especificacdes da socioeducagdo, como o atendimento socioeducativo, em especial, 0 CASE.
Conseguintemente, encerramos a anélise sobre a formacao docente e suas reverberacdes. Na
proxima secdo, apresentamos a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), conectando-a como

modalidade de ensino de sistemas de privacédo de liberdade, no nosso caso, 0 socioeducativo.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) NO SISTEMA SOCIOEDUCATIVO

“Eu quero muito aprender coisas com o senhor
[Professor] e também mostrar um pouco do que ja
aprendi na sala de aula quando estudava. Parei no 6°
ano, mas estou planejando muitas coisas para quando
sair daqui. Quero terminar meus estudos e minha
maior vontade € fazer um curso para me formar em

Direito”.

(Trecho da carta de um adolescente privado de
liberdade, 2020, CASE/Mossoro)
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3.1 ABORDAGEM TEORICO-CONCEITUAL DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA)

“Se ndo posso, de um lado, estimular 0S sonhos
impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha
o direito de sonhar. Lido com gente e ndo com coisas.
E porque lido com gente, ndo posso [...] recusar a
minha atencéo dedicada e amorosa a problematica

’

mais pessoal deste ou daquele aluno ou aluna”.
(Paulo Freire, 1996, p.144)

Ndo ha outra maneira de iniciar esta secdo sem referenciar o educador de maior
influéncia na Educacédo Popular do nosso pais e, consequentemente, da esséncia e constitui¢do
da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Freire, autor da epigrafe anterior, ndo
sO contribuiu no tema com diversas obras debatidas no campo tedrico, como também na luta
real/pratica em um tempo de perseguicao, exclusdo e desigualdade. Desse modo, dialogar com
seu legado, nesta secao, sera indispensavel.

A se¢éo que se apresenta tem a finalidade de versar sobre a modalidade de Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA), frente a uma abordagem tedrico-conceitual. Logo, fundado no eixo
conceitual central da secéo e seguindo o objetivo dessa etapa da pesquisa, buscamos investigar
a respeito de como a Educacao de Jovens e Adultos promovida no CASE, Mossor6 — RN,
assiste aos socioeducandos privados de liberdade. Para tanto, iniciaremos com a abordagem
supracitada e, posteriormente, relacionaremos a modalidade como responsavel na educacéo
escolar em espacos de privagdo de liberdade, dando énfase ao sistema socioeducativo®®.

Entender os caminhos que perpassam/perpassaram essa modalidade de ensino requer
ndo s6 uma leitura no &mbito educacional, como também dos fatores politicos, legais, sociais,
ideoldgicos, culturais, econémicos, dentre outros. Falar sobre a EJA é ndo se limitar a sala de
aula e a escola, ¢ falar sobre a educacdo como um todo (formal, ndo formal e informal), luta,
inclusdo, direito, acesso, educagdo por toda a vida, emancipagcdo, contextualizacéo,
conscientizacdo e dialogo. E falar sobre a escola como politico-pedagdgica e movimento-
modalidade (Sampaio, 2009; Medeiros; Fortunato; Araujo, 2022).

% Como dito outrora, cada etapa, dentre as trés, se constitui, inicialmente, com uma se¢do de fundamentacio
tedrico-conceitual que antecede as analises das narrativas dos informantes/professores.
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Desde seu surgimento como Educacdo Popular e seus projetos de alfabetizacdo até o
momento presente como uma modalidade de ensino, devemos ser categoricos ao afirmar a
trajetéria da EJA como um dos mais importantes movimentos de luta e inclusdo pela
democratizacdo da educagdo no pais — € um direito social. Freire (1967) destacava que no
campo da significagdo geral do movimento brasileiro de Educacgdo Popular interessavam-se,
sobretudo, suas implicacdes sociais e politicas, sem apresentar-se de forma dissociavel.

Doravante, essas linhas introdutdrias, é valido pontuar que o contexto inicial e atual da
EJA esta diretamente ligado ao Estado (incentivador, controlador e financiador) e sociedade
civil (projetos, movimentos sociais, pessoas, instituicdes, grupos e associacdes). Ademais, ndo
podemos deixar de citar a marca que a modalidade possui da relagdo de dominio e humilhacéo
estabelecida entre a elite e as classes populares no Brasil (Sampaio, 2009).

Outro ponto a destacar é o perfil dos sujeitos (alunado), visto como apenas aquilo que
Ihes falta, um instrumento de reposicéo de estudos ndo adquiridos na idade correta, acarretando
uma concep¢do compensatoria ou migalhas (Di Pierro, 2005). Alinhada a esse pensamento,

Sampaio (2009, p. 16), acrescenta ao demarcar:

Uma concepcdo que nasce da relagéo entre conquistador e conquistado/indio/escravo,
e perdura em muitos documentos oficiais que parecem tratar a EJA como um favor e
ndo como o pagamento de uma divida social e a institucionalizagdo de um direito.
Algo inferior, para cidaddos inferiores. Essa concepcdo fomenta o preconceito contra
seu publico: adulto analfabeto, considerado ‘incompetente, marginal, culturalmente
inferior’ que tem sido profundamente internalizado por estas pessoas que se julgam
sem direito a educacao.

E diante de toda essa conjuntura que entendemos néo ser possivel analisar a EJA a partir
da promulgacdo da LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, visto que, apesar de
considerarmos a efetivacdo e avangos por meio dessa base legal, ela é resultado de lutas e
movimentos sociais que a precedem, como costumamos observar em diversos outros direitos
conquistados. Nesse senso, podemos, entdo, voltar pelo menos 3 décadas e nos reportarmos aos
movimentos populares de educacéo, a partir da década de 19607, que fomentaram o debate e
uma visdo emancipatdria de educacdo, encabecada no Brasil, sobretudo, por Freire (Machado,
2017)%.

A industrializacdo em meados do século XX no Brasil fomentou o crescimento da

97 E valido pontuar que a constituicio de 1934, que estabeleceu a criagdo de um Plano Nacional de Educagéo,
indicava, brevemente, a educacdo de adultos como dever do Estado, entretanto, ndo se constituiu de fato uma
politica concreta e direcionada & Educacdo Popular e/ou EJA, como veremos mais a frente no ano de 1971.

9% Anterior a esse marco temporal, indicamos a leitura de Branddo (2014) “Educagdo Popular no Brasil”, a qual
delimita em cinco fases esse movimento no pais, sendo as décadas de 1950/1960 a Gltima fase, com 0s movimentos
sociais em destaque.



106

economia e, mesmo que tardia, contribuiu para um movimento que paises vivenciaram outrora.
Esse cenario fez com que a Educacédo se tornasse pasta de interesse politico e o Estado, por
meio do Estado Novo, a enxergasse como matéria prima para formacdo de mdo de obra
minimamente qualificada na atuacdo da industria, advindo do modelo que disseminava pelo
mundo: o sistema capitalista.

A partir disso, Sampaio (2009) alude o surgimento dos primeiros documentos oficias de
atencdo a EJA, respondendo aos interesses do capital, com um maior controle social e na
diminuicdo dos indices de analfabetismo. Em outra perspectiva alertada pela autora, o Estado
também intentava um processo “civilizador” na sociedade brasileira, delimitando o lugar das
classes populares para sua funcdo social e do mercado (utilizar a educacdo para formar as
classes populares e transforma-las em elemento de producgdo — por meio da Pedagogia Liberal
Tecnicista®).

Dentre as primeiras agdes do Estado para a Educagdo Popular citamos a Campanha de
Educacéo de Adolescentes e Adultos!®. Em um segundo momento no desenvolvimento da EJA
no Brasil ha o surgimento, nas décadas de 1950/1960, de movimentos sociais por meio de uma
atuacdo organizada e, de certo modo, influenciada pelo embate politico-ideologico em torno da
LDB n° 4.024/61'%, como dito anteriormente, tendo Paulo Freire como figura principal
(Sampaio, 2009; Machado, 2017).

A lideranca de Paulo Freire ¢ resultado do “Sistema Paulo Freire” que se destacou no
inicio dos anos de 1960. A primeira cidade a receber o seu método foi Recife — PE, no bairro
Poco de Panela, porém, s6 ganhou destaque, a nivel nacional, a partir da experiéncia realizada
na cidade de Angicos - RN — “com as quarenta horas de Angicos”. A partir desse momento se
tornou uma referéncia e idealizador por movimentos sociais na luta por uma educacgédo de
qualidade, democratica e humanizadora (Fontella; Machado, 2015).

Somando a essa logica, Fontella e Machado (2015, p. 2), pormenorizam a educacao
popular, conforme Freire:

A educacdo popular fundamentada por Paulo Freire vislumbra ndo apenas uma acdo

politicamente unitaria. Ela ndo objetiva apenas criar novos quadros para um novo tipo
de sociedade. A educacéo de Paulo Freire vislumbra uma proposta politicamente mais

99 Utilizando como critério os condicionantes sociopoliticos da escola, Libaneo (2014) faz uma classificacio entre
as tendéncias pedagdgicas liberais (Tradicional, Renovada progressivista, Renovada nao-diretiva e Tecnicista) e
progressistas (Libertadora, Libertaria e Critico-social dos conteidos).

100 Criada em 1947, com apoio da sociedade civil organizada, a Campanha tinha o objetivo de levar a educagio
bésica a todos os brasileiros nas cidades e nas &reas rurais, além de atuar na capacitagdo profissional e no
desenvolvimento comunitario (Sampaio, 2009).

101 Di Pierro (2005) também destaca outro segmento nos movimentos de educacio e cultura popular para jovens
e adultos, segundo a autora, além das organizacdes sociais, a Igreja Catolica também fez parte nessa empreitada.
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humana, de criar com o poder do saber do homem libertado, um homem novo, livre
também de dentro para fora. Ou seja, busca promover a integragao e participacéo dos
sujeitos na construcdo da sociedade através de uma educagdo comprometida com
consciéncia reflexiva e politizacdo do individuo com o meio em que vive como sujeito
ativo capaz de refletir e agir sobre ele.

Nesse interim, surge, entdo, a defesa por uma Educagdo de Jovens e Adultos voltada a
transformacéo social e ndo como mecanismo de formagdo de mao de obra. Segundo Sampaio
(2009, p. 20),

Nesse momento, as iniciativas de alfabetizacdo de adultos, o0 Movimento de Cultura
Popular (MCP) da prefeitura do Recife; a Campanha “De P¢ no Chdo Também se
Aprende a Ler”, em Natal; a Campanha de Educacdo Popular (Ceplar), em Jodo
Pessoa; e 0 Movimento de Educacdo de Base (MEB), instituido pela CNBB, tém como

palavra-chave a conscientizacao, e sdo financiadas pelo governo federal e por algumas
prefeituras.

Algo que nos chamou atencdo é o fato desses movimentos citados pela autora se
constituirem, exclusivamente, na regido nordeste. Sabemos que, historicamente, as regides
norte e nordeste sofreram lentiddo no desenvolvimento econémico, social e educacional
justificado pela falta de investimento que, nesse periodo, na perspectiva econdmica, se
concentrava na regido sudeste, desencadeado pela industrializacao.

Posterior a esses movimentos, chegamos a um momento delicado para a EJA, bem como
na democratizacdo do Brasil, a saber: o golpe civil-militar ocorrido em 1964. Este, interrompe,
desmonta, fragiliza e quase silencia a ascensdo do embate pelo direito da educacdo desses
sujeitos. Nesse periodo, hd uma substituicdo das acdes dos movimentos sociais por campanhas
de alfabetizagdo com um cunho mais conservador e assistencialista, caracteristicas desses
regimes (Machado, 2017).

E inevitavel abordarmos a EJA no contexto do golpe civil-militar sem ressaltar o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL)!%2. Nos achados em Haddad e Di Pierro
(2000), os autores apontam que 0 MOBRAL surgiu como resposta para atender as demandas
nacionais e internacionais, uma vez que era necessario “conciliar a manuten¢do dos baixos
niveis de escolaridade da populacdo com a proposta de um grande pais, como o0s militares
propunham-se construir” (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 114). Desse modo, fica claro que o setor
da escolarizacdo bésica da educacdo de jovens e adultos ndo podia ser abandonado por parte do

aparelho do Estado e 0 MOBRALL era a resposta a essas demandas'®,

102 Também é nesse momento, posterior ao MOBRAL, a implementagio do Ensino Supletivo, em 1971, quando
da promulgacéo da Lei Federal 5.692, que reformulou as diretrizes de ensino de primeiro e segundo graus (Haddad,;
Di Pierro, 2000).

108 E valido pontuar que, em termos legais, mesmo tendo se tornado um empreendimento do Estado desde décadas
anteriores, a EJA apareceu pela primeira vez na base legal apenas no ano de 1971, em um capitulo especifico de
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Em comunhdo ao apontado por esses autores, Freire (1967) alertava que as forcas
reacionarias e ditatorias do militarismo pretendiam esmagar a democratizacdo fundamental, se
juntando inclusive com forcas externas, na tentativa de fazer suas pressdes e imposicoes,
sobretudo na légica do assistencialismo. O autor apresenta uma ideia contréria a essa légica e
demarca como perigosa, haja vista que, segundo ele, o assistencialismo esté na violéncia do seu
“antidialogo”, impondo um silenciamento do qual classifica como mutismo e passividade'%.

Apesar de salientarmos um movimento ocorrido em séculos passados, no periodo do
golpe civil-militar, ndo podemos deixar de destacar que a EJA que conhecemos na
contemporaneidade detém tragos desse passado. Exemplo disso sdo as ofertas escolarizadas
marcadas pelas propostas aligeiradas de ensino fundamental e médio, caracteristicas claras do
MOBRAL, e a ideia que se precisava reduzir tempo e conteldo para que o aluno pudesse
terminar o quanto antes — o mercado de trabalho tinha pressa e os beneficiados também
(Machado, 2017).

Fomentando o debate, podemos destacar também as defini¢cBes conceituais trazidas por
Di Pierro (2017) que, igualmente a Freire (1970) e Machado (2017), se contrapGem a esse
pensamento reducionista em que a EJA foi colocada ao longo da historia brasileira. Nessa
perspectiva, a autora nos atenta a definir a educacéo de jovens e adultos como promotora da
aprendizagem ao longo da vida e de oportunizar o direito a educacdo negado outrora a sujeitos
socialmente excluidos/marginalizados — fungéo de reparacédo de direitos educativos violados.

Ademais, Di Pierro (2017) ndo desconsidera a importancia que a modalidade tem como
impulsionadora da qualificacdo, aperfeicoamento profissional e de capacitar para o
associativismo e o empreendedorismo a um publico formado por agricultores familiares ou
sem-terra, extrativistas e pescadores, jovens desempregados e trabalhadores urbanos pouco
qualificados que auferem baixos salarios ou que sobrevivem de ocupagles eventuais no
mercado de trabalho informal (Di Pierro, 2017).

Em consonancia, Arroyo (2007, p. 7) acrescenta que “a EJA tem que ser uma
modalidade de educagdo para sujeitos concretos, em contextos concretos, com historias
concretas, com configuragdes concretas”. Outro ponto demarcado por ele é a heterogeneidade
existente, desse modo, ao nosso olhar, 0 movimento (educacgédo popular) e a modalidade (EJA)
se constitui heterogéneo, ndo cabendo limitar um publico tdo diversificado em massa expressiva

explorada para o interesse do capital (mercado de trabalho).

uma lei federal da educacdo (Sampaio, 2009).
104 paulo Freire foi vitima das violéncias do Estado no regime civil-militar, logo, foi exilado por se contrapor as
violéncias politicas de que o0s oprimidos séo vitimas.
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Dando continuidade no contexto histdrico da modalidade, no ano de 1985, o MOBRAL
foi substituido pela Fundagio Educar'®, mesmo ano do fim do regime civil-militar (ndo por
acaso). Apesar de ter o papel de acompanhar e supervisionar, junto as constituicdes e
secretarias, o investimento dos recursos transferidos para a execugdo de seus programas, A
Fundacdo Educar ndo se firmou na politica de atendimento a educacdo popular e foi extinta em
1990, no governo Collor® (Sampaio, 2009; Strelhow, 2012).

A segunda metade da década de 1980, juntamente com a década de 1990, é marcada
pela redemocratizacao do pais e a normatizacdo legal de varios setores importantes do Brasil —
destaque para a garantia do direito a educagdo por meio da Constituicdo Federal de 1988 e da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996. Além dos diplomas legais, também podemos
destacar as conferéncias, congressos e acordos internacionais que despertaram o debate da
educacéo de jovens e adultos.

Nessa conjuntura, Friedrich et al. (2010, p. 399) nos apresentam, de forma sintetizada,

como essa década conduziu o debate. Leiamos:

A década de 90 foi marcada pela relativizacdo nos planos cultural, juridico e politico
— dos direitos educativos das pessoas jovens e adultas conquistadas em momentos
anteriores, e a descentralizagdo da problematica, bem como a situacdo marginal da
EJA nas politicas publicas do pais [...]. Nesta década, a articulacdo em torno da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996), reafirmou a
institucionalizacdo da modalidade EJA substituindo a denominagdo Ensino Supletivo
por EJA.

Em consonancia, Sampaio (2009, p. 22) pormenoriza a relacdo do tema com a agenda
do Estado:

Esses momentos, ou formas de atuacdo do Estado, ora como financiador de
campanhas, ora como financiador de a¢des dos movimentos sociais e da sociedade
civil, se alternam e se misturam até hoje. Nessa histéria de tensdo, percebe-se a
atuacdo das instituicdes sociais ligadas ao empresariado [...], ao lado do Estado
brasileiro e dos sucessivos governos implementadores de politicas educacionais como
instituicdo promotora de a¢Bes na area de EJA pautado pelas orientacdes dos governos
e pelas necessidades do mercado que, em geral, impulsionam as politicas pablicas.

Esmiucando a década de 1990, podemos apontar, ainda, quatro movimentos

105 A Fundaco Educar herdou do MOBRAL funcionarios, estruturas burocréticas, concepgdes e praticas politico-
pedagogicas, entretanto, passou a formular suas diretrizes politico-pedagogicas a partir do ano seguinte a sua
instituicdo, 1986 (Haddad; Di Pierro, 2000).

106 Strelnow (2012) enfatiza que ndo houve criagdo de nenhum outro projeto que substituisse a Fundagdo Educar,
surgindo, assim, um periodo de desassisténcia pelo Governo Federal, resultando na responsabilizacdo por parte
dos municipios de fazé-lo.
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internacionais que fizeram o Brasil firmar compromissos e fomentar o debate no cenario da
EJA, sdo eles: a Declaracio Mundial sobre Educacdo para Todos'%; a V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos'®; o inicio do Férum Social Mundial; e o Forum Mundial
de Educacdo. Tais movimentos reverberaram no cenario nacional que, posteriormente,
especificamente em 1997, resultou na criacdo do Programa Alfabetizacdo Solidaria em parceria
entre 0 Governo Federal (por intermédio do MEC), empresas, universidades e prefeituras
municipais (Sampaio, 2009).

Chegamos a mais um marco importante da EJA: a LDB de 1996. Entretanto, como dito
em outra passagem do texto, a referida lei ndo trouxe novidades e aprofundamento para a
modalidade, frustrando movimentos sociais e educadores/defensores & época. Conforme
Haddad e Di Pierro (2000, p. 121-122), “seus dois artigos reafirmam o direito dos jovens e
adultos trabalhadores ao ensino basico adequado as suas condic¢des peculiares de estudo, e 0
dever do poder publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos”.

Ambos os diplomas legais (CF 1988 e LDB 1996) definiram e regularizaram a
organizacdo da educacdo no pais, incluindo a educacdo de jovens e adultos, embora de forma
timida em seus artigos. Em pormenores, a EJA torna-se uma modalidade de ensino da Educacao
Basica em duas etapas: Ensino Fundamental e Ensino Médio. Dessa forma, é notoria a
importancia desses documentos, sobretudo a LDB%, na consolidacdo da mais importante lei
sobre educagao.

A partir desse momento, a EJA deixa de existir por meio de projetos de governo e
assume um papel maior, por meio de diretrizes constitucionais. Logo, torna-se, definitivamente
uma modalidade de ensino da Educacdo Basica (direito social fundamental), podendo ser
ofertada pela rede publica (de forma gratuita) e privada para pessoas que ndo tiveram
direito/acesso a educacao adequada na idade correta.

E sabido que embora tenha se tornado modalidade, a EJA ainda apresentava a esséncia
de assistencialismo e do supletivo, detendo, inclusive, de verbas (federais) que eram destinadas
para projetos de alfabetizagio®°. Essa, ndo sendo um fator desconsiderado da modalidade, em
verdade, € basilar e de suma importancia para a formacdo do sujeito (alfabetizacdo e
letramento). A critica, ao nosso olhar, estad exatamente na limitacdo de nao ser “apenas” isso.

Conforme Freire (2006), educar/alfabetizar deve buscar a leitura de mundo, a

107 Firmada em Jomtien, em 1990, com o proposito de reduzir as taxas de analfabetismo.

108 Realizada em Hamburgo, em 1997, que reiterou a importancia e a necessidade da EJA para todos.

109 O artigo 4 da LDB explicita a reconfiguracio da EJA como modalidade e os artigos 37 e 38 detalham a nova
politica de execucao.

110 O Programa Brasil Alfabetizado (PBA), de 2004, é um exemplo.
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criticidade, o dinamismo e o contexto social, bem como ndo ser uma manipulacdo mecénica de
palavras, mas uma relacdo entre linguagem e realidade.

Dialogando com Soares (2002), o autor classifica a EJA em trés func@es, sdo elas: a
funcéo reparadora (deve reparar um direito negado, garantindo uma maior igualdade social),
a funcdo equalizadora (preparar os sujeitos da modalidade para o mercado de trabalho, por
meio da préatica social) e, por ultimo, a fun¢do qualificadora (sentido da EJA tendo como base
o ser humano, sua adequacdo e desenvolvimento, evidenciando e identificando as habilidades,
as experiéncias, vivéncias e 0 acesso a nova cultura) (Soares, 2002).

Nesse lastro, Paiva e Oliveira (2009) classificam a Educacédo de Jovens e Adultos como
uma modalidade complexa e vasta que a cada dia descortinam-se as diversidades que se
expressam nesse campo, exigindo dos profissionais da educagdo conhecimento, mas também
disposicao de escuta e referencial que contribua para melhor desenvolver a escolarizacdo dos
sujeitos que a compdem, que, como mencionado outrora, sdo constituidos por um publico
heterogéneo.

As autoras acrescentam que essa modalidade educativa vem passando ao longo do
tempo por intensas mudancgas, ndo apenas no que toca as praticas desenvolvidas para responder
as exigéncias da sociedade, mas também aos aspectos conceituais que, orientados por essas
praticas, se reorganizam, ampliam e produzem novos sentidos (Paiva; Oliveira, 2009).

Em outra abordagem, a legislacéo contribuiu para a incluséo de outros fatores e debates
importantes que, posterior a LDB, resultou em diretrizes e anexos complementares. Dentre eles,
podemos destacar a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 01/2000, que por intermédio do parecer CNE/CEB
n° 11/2000 orienta sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e as Diretrizes Operacionais para a
EJA, por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2010, a qual trata o debate da modalidade em um
contexto mais “atual”.

Entre o recorte temporal dessas duas resoluces (Resolucdo CNE/CEB n° 01/2000 e
Resolucdo CNE/CEB n° 3/2010), outro fator que contribuiu para o desenvolvimento e
valorizacdo da EJA, nas Ultimas décadas, foi a sua insercdo no Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo
(FUNDEB - em vigor desde julho de 2007), haja vista ter os beneficios e direitos, em partes,
de uma modalidade de ensino da Educagio Basical!l,

Nesse interim, ainda convém lembrar o PNE (2014-2024), Lei n. 13.005, com as Metas
9 e 10 que trouxeram em suas estratégias a importancia da EJA para erradicacdo do

11 Malgrado essa insercdo, a EJA recebe sempre um valor por aluno menor que o destinado ao Ensino Fundamental
de criancas. Em alguns estados, por exemplo, essa diferenca chega a menos da metade (Sampaio, 2009).
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analfabetismo no Brasil, visando a melhoria da Educacéo de Jovens e Adultos. O documento
se constitui como um dos mais importantes das Gltimas décadas para a modalidade, porém, ndo
foi suficiente para garantir uma continuidade/manutencdo ou aumento de investimos, como
detalharemos mais a frente.

Na busca por uma melhor compreensdo dos aspectos textualizados até o momento,
sintetizamos os principais marcos da educagdo de jovens e adultos de forma cronoldgica e

contextualizada no quadro sequente.

Figura 4 — Principais marcos da Educacao Popular/EJA
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Fonte: Elaborada a partir de Haddad e Di Pierro (2000) e Sampaio (2009).

Analisando a figura, comungamos com 0s autores, debatidos até o momento, ao
relacionar esses marcos temporais na forma e constituicdo da EJA, logo, tiveram uma
importante participacdo para a efetivacao e acesso de ag¢des, projetos e programas, bem como
na busca (ou tentativas) de uma educacdo dialdgica, conscientizadora, humanizada e
contextualizada socialmente sobre seu publico.

Ainda nesse campo, Paiva e Oliveira (2009) destacam que gragas a €sses marcos
nacionais e dos acordos internacionais que se desdobraram em documentos, fundamentos,
reflexdes e politicas que passaram a definir, cada vez melhor, o tipo de projeto educativo a ser

implementado.
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Em suma, os avancos e valorizacdo pontuados até aqui nas duas ultimas décadas,
posterior a LDB, séo reflexos do governo de Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff na
busca por uma sociedade mais justa e igualitaria quanto as classes sociais desfavorecidas do
pais, nas quais visualizamos os sujeitos da EJA (Carvalho, 2011). Ratificamos essa passagem
no texto uma vez que nos Gltimos anos (governo Michel Temer'!? e Jair Messias Bolsonaro*?),
sobretudo ap6s o golpe de Estado a Presidenta Dilma Rousseff, em 2016, a modalidade passou
a sofrer com cortes financeiros em investimentos e manutencdo, resultando em uma
desvalorizacéo e retrocesso.

Por todos esses aspectos, concluimos que a EJA surge como um importante meio de
insercdo social e de diminuicdo da taxa de analfabetismo, entretanto, sem deixarmos de
enfatizar que é um direito. Além de oferecer flexibilidade, também disponibiliza um conjunto
de possibilidades de ensino e aprendizagem para aqueles que outrora abandonaram seus sonhos
e metas educacionais/profissionais. Além disso, ressaltamos a importancia da educacao por toda
a vida, utilizando-se da contextualizacdo, do didlogo e da conscientizacao.

Dado o exposto, nesse momento, nos resta introduzir a EJA como modalidade de ensino
que assiste os sujeitos (alunos) nos sistemas de privacdo de liberdade, seja prisional ou
socioeducativo, e entender os itinerarios que a fizeram ser a mais utilizada pelos estados nesses
espacos escolares ndo convencionais do nosso pais. Desse modo, delimitaremos na subsecéo

sequente os caminhos que intercalam uma (EJA) a outra (sistemas de privacédo de liberdade).
3.1.1 A EJA em espacos escolares de privacédo de liberdade

E preciso pontuar, de inicio, dada a construcéo da subsec&o anterior, que os documentos
que tratam da educacgéo escolar de jovens e adultos ndo especificam os jovens em situagéo de
privacdo de liberdade e/ou até mesmo em situacdo de vulnerabilidade social. Nesta subsec&o,
apresentaremos diretrizes e resolucBes que surgiram como anexo posterior aos elencados. Além
disso, traremos, brevemente, um debate tedrico-conceitual acerca da EJA como modalidade
responsavel pela educacgdo escolar nos sistemas de privacédo de liberdade.

De fato, a Constituicdo Federal enfatiza como direito fundamental a educagdo (situa:
Art. 205 - educacdo, direito de todos e dever do Estado) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB n° 9394/96, especifica a modalidade (situa: Art. 4, 37 e 38 —

regulariza a politica de execucdo e ratifica como modalidade de ensino obrigatoria e gratuita),

112 presidente do Brasil, de 2016 a 2019. Assumiu interinamente apos o golpe de Estado de 2016.
113 presidente do Brasil, de 2019 a 2022. Apenas um mandato (ndo reeleito).
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todavia, se tratando dessa populacdo marginalizada e excluida socialmente, é necessario um
olhar mais atencioso e especificado.

Assim, espagos como os referidos acima sé@o acometidos pelo preconceito, invisibilidade
e estigma construidos socio e historicamente. Nesse sentido, o papel da escola como
transformadora e formadora de opinido, além de alicercar os pilares fundamentais da educacéo,
como ressalta Freire (1996), pode ser inserida nesse sistema como uma alternativa, sobretudo,
na construcdo social, escolar e profissional dos adolescentes que cumprem essas medidas
socioeducativas.

A EJA é uma modalidade que abrange um publico amplo e diversificado, ou seja,
heterogéneo. Nesse caso, a inclusdo da explicagdo dessa modalidade, na se¢éo anterior, e como
eixo conceitual central desta secdo, deve-se ao fato de ser, majoritariamente, a modalidade mais
presente na educagdo dos apenados e socioeducandos nos sistemas de privacdo de liberdade
pelo pais (Julido, 2020).

Em verdade, ndo h& obrigatoriedade, imposicdo ou recomendacao nessa escolha pelos
orgdos e/ou fundagbes, a responsabilidade pelo atendimento escolar desses sujeitos é dos
estados, de forma descentralizada, por meio dos seus entes federativos, ficando a seu critério a
modalidade adequada de atendimento nos espagos prisionais e socioeducativos, seguindo 0s
parametros curriculares e legais das esferas superiores.

A obrigatoriedade é imposta para a oferta da educagdo escolar aos apenados e
socioeducandos, ou seja, deve ser garantida a assisténcia escolar em qualquer nivel,
independentemente da modalidade.

Entretanto, como supradito, os entes federativos recorrem, quase em sua totalidade, a
modalidade EJA para o atendimento escolar nos sistemas, seja o0 socioeducativo ou o prisional.
Como dito em outro momento, ha em tramite um projeto para uma escola especifica do sistema
socioeducativo, porém, até o momento, € algo abstrato e ndo estd em pauta (Soares, 2020).
Nesse compasso, 0 que se concretizou, de fato, foram as diretrizes, do ano de 2016: Resolugéo
CNE/CEB n° 3, de 13 de maio de 2016, que Definiu Diretrizes Nacionais para o atendimento
escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

Essa normativa reconheceu, assim, as especificidades da politica implementada para os
sujeitos jovens e adultos privados de liberdade. Desse modo, essa implementagéo resultou em
avancos na implementacdo da politica de educacéo para os jovens e adultos em situacéo de
privacdo de liberdade, pois se comeca a efetivar realmente uma politica nacional de educacédo
nos ambientes prisionais (adultos presos) e socioeducativos (adolescentes privados de
liberdade).
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Como o reconhecimento da educacdo nos espacos de privacdo de liberdade esta no
escopo da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), prevista na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/1996), o financiamento da politica, segundo a
resolucdo, dar-se-a por meio de recursos publicos federais, estaduais e municipais. Julido
(2020), detalha alguns pontos sinalizados na resolugao:

As acdes, projetos e programas governamentais, destinados a modalidade em geral,
incluindo o provimento de materiais didaticos e escolares, apoio pedagogico,
alimentacdo e saude dos estudantes, deverdo também contemplar as instituicbes e
programas educacionais dos estabelecimentos penais. [...] Prevé ainda a promogéo de
parcerias com diferentes esferas e areas do governo, bem como com universidades,
institui¢des de educacéo profissional e organizacdes da sociedade civil, com vistas &
formulacao, execucao, monitoramento e avaliacdo de politicas publicas de educacéo,

implementadas para jovens e adultos em situagdo de privacdo de liberdade (Julido,
2020, p. 119-120).

Nesse entendimento, enfatizamos que a escola € um instrumento fundamental na vida
dos alunos da modalidade EJA, em especial dos adolescentes que cumprem medida
socioeducativa de privagéo de liberdade. Nesse processo, a escola tem um papel importante de
que € necessario e principalmente possivel mudar a realidade e o destino desses jovens
marginalizados/invisibilizados, com o intuito de trazé-los de volta a sociedade.

Entretanto, nos inquieta o fato da EJA ter, em grosso modo, a esséncia de uma educacéo
que busca as vivéncias e experiéncias dos sujeitos (alunos) que a compdem e a contextualizacao
social e didlogo em suas préticas educativas, logo, de que maneira € materializada essas
caracteristicas em espacos com restricdo, regras, regimentos, seguranca e ‘“‘grades” que
distanciam o professor e 0 aluno? No intuito por essa compreensdo, buscamos na segunda etapa
da pesquisa, identificar esses aspectos nas narrativas dos informantes/professores do
CASE/Mossord — RN.

3.2 NARRATIVAS SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS COMO
MODALIDADE DE ENSINO DO SISTEMA SOCIOEDUCATIVO

“Educac¢do nado transforma o mundo. Educa¢do muda

)

pessoas. Pessoas transformam o mundo ™.
(Paulo Freire, 1979, p. 84)

Iniciamos esta subsec¢do com outra indagacao: onde estdo os Jovens da modalidade de

Educacao de Jovens e Adultos (EJA)? A inquietacdo é resultado de leituras, debates, dialogos
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e busca por esse “jovem’ nos aportes teoricos desta pesquisa. Nos arriscamos, nesse momento,
embora faltando a analise da Ultima etapa da pesquisa, que esse jovem o qual estd na
nomenclatura da modalidade € pouco visto e, a0 nos reportarmos aos jovens privados de
liberdade, é quase inexistente.

Em virtude do mencionado, é valido rememorar que o jovem do qual estamos
especificando, nesta investigacao, se trata de adolescentes privados de liberdade que, perante a
lei, sdo considerados jovens a partir dos doze anos de idade até os dezoito. Nesse contexto, se
tratando do atendimento socioeducativo, as unidades podem receber socioeducandos com essa
mesma idade, embora o atendimento podera se estender, excepcionalmente, até os 21 anos de
idade (Estatuto da Crianga e do Adolescente, 1990; Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo, 2012).

Em nossos achados, textualizados na subsecdo anterior, foi possivel compreender o
debate da EJA ligado a educacéo popular e por toda a vida, bem como uma preocupacdo com a
alfabetizacdo, porém, essa preocupacdo, ao nosso olhar, logo se associa ao adulto que néo teve
a educacdo adequada no tempo certo. Todavia, em se tratando de jovens que estdo privados de
liberdade, atendidos pela EJA, como no CASE/Mossoro, esses sujeitos podem chegar com doze
anos ao sistema socioeducativo, ou seja, ndo estamos falando de um adulto — nos arriscamos a
dizer que, nessa idade em especifico, embora previsto em lei, ndo se trata nem de um jovem.

A inquietacdo levantada nesse principio da anélise € uma forma de refletir e partir dessa
premissa para compreender as narrativas que construimos com os informantes ao longo do
texto, logo, as questdes que nortearam esta etapa da pesquisa estdo envoltas na relacdo da EJA
com a educacgdo escolar no sistema socioeducativo sob a 6tica dos professores de Ciéncias
Humanas.

Neste compasso, em primeiro plano, indagamos sobre o conhecimento que 0s mesmos
detém sobre a modalidade e se as suas narrativas comungam com a ideia de uma modalidade
no sentido compensatério e de oportunizar a retomada aos estudos, uma vez que ndo o fizeram
em outrora. Seguem Seus registros:

[...] a EJA é uma oportunidade, ‘né’? Para quem ndo tem, ou ndo teve acesso a
educacdo regular. Acredito que eu enxergue dessa forma, certo? Como uma
oportunidade, porém, ndo acredito que ela seja muito eficaz. Nao sei se €, [...] vai
condizer com o que eu vou dizer. E uma oportunidade, eu sou aluna de EJA, inclusive.
[...] Euterminei o Ensino Médio na EJA, mas, com rela¢do a qualidade do Ensino ela

deixa a desejar, entendeu? Fica um pouco vago, € muito assunto, muito contedo, para
quem ndo tem tempo para estudar (Professora, Mossoro, 2023).

Eu entendo que é para quem esta fora de faixa, ‘né’? ndo pode estudar, vamos dizer
assim, no periodo adequado, na fase correta da vida que a pessoa estava, ‘né’? Que é
na adolescéncia, na infancia e na adolescéncia que a pessoa deve estar nessa fase dos
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estudos, para quando chegar na fase adulta ja poder entrar para 0 mercado de trabalho.
Entéo, eu acho que quem esté fora da faixa etéria, ai, existe essa modalidade de ensino,
que € para a pessoa, € ai € um ensino diferenciado, ‘né’? A matéria ela é menos
extensa, a gente vai ver 0s pontos principais que a gente considera necessarios para a
pessoa avancar nos estudos, assim, procurar entrar na faculdade, ou mesmo na
carreira, algumas profissGes vao precisar que a pessoa tenha estudo [...], no supletivo
mesmo quem ta procurando mesmo essa modalidade é porque, assim, 0 emprego ta
exigindo que eles facam, ‘né’? O supletivo, essa modalidade, ‘né’? De jovens e
adultos, entdo eu entendo que € isso, para quem esta fora de faixa tem essa opgao
(Professor, Mossorg, 2023).

Para além do que narraram os docentes, é possivel textualizar dois outros aspectos que
nos chamaram a aten¢do. Destacamos a principio a ideia que a Professora relata sobre 0 excesso
de contetdo para um perfil de aluno que ndo tem tempo, como apontado outrora por Di Pierro
(2017)114,

O outro aspecto se refere a propria Professora ser “fruto” da EJA (estudou o periodo do
ensino médio) e, apesar de demonstrar se sentir pertencente, ha uma certa negacdo quanto a
eficdcia da modalidade como formadora na Educacdo Bésica e na qualidade do ensino
proporcionado.

Em contrapartida, o dito pelo Professor, sobre os conteddos curriculares, esta voltado
ao fato de serem sintetizados e ndo acumulativos, ou seja, um curriculo menos extenso e
especifico, levando em consideracéo o perfil de aluno que difere da Educacdo Bésica em nivel
regular. Além disso, destaca a exigéncia do mercado de trabalho na formacao minima ou basica
por parte do empregado/aluno.

Ainda convém lembrar que diante dos relatos ha uma divergéncia quanto ao
entendimento dos contetdos e o curriculo da EJA. Desse modo, a Professora destacou um
determinado excesso de contetdos enquanto o Professor salientou uma flexibilizacdo desse
aspecto referente a modalidade.

Dialogando com Julido (2016), o autor nos inquieta ao assinalar que, comumente, as
instituicdes assumem a EJA como uma simples reducao de contetdos previstos para a educagdo
regular béasica, isso ocorre porgue os alunos da modalidade sempre foram vistos como grupo
homogéneo e com caracteristicas biopsicossociais distintas dos demais e definidas, sem
considerar a diversidade tantas vezes existentes em cada realidade.

Nesse senso, defende-se, entdo, uma educacdo diferenciada da implementada

“extramuros”!®, garantindo uma educacdo adequada e condizente com a atual realidade do

114 Jovens desempregados e trabalhadores urbanos pouco qualificados que auferem baixos salarios ou que
sobrevivem de ocupacfes eventuais no mercado de trabalho informal (Di Pierro, 2017).

115 Alguns autores utilizam os termos “intramuros” (dentro) e “extramuros” (fora) para se referir ao contexto de
dentro e fora das unidades de privacdo de liberdade.
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sujeito privado de liberdade, portanto, sendo um lugar de realizacdo de projetos que auxiliem
na reintegracdo dos individuos e na garantia do direito a educacgéo (Julido, 2016).

A visdo generalista de assistencialismo e compensacéo pelos informantes néo € algo que
se difere do que nos foi apresentado anteriormente por alguns autores e difundida em nossa
sociedade. Essa forte marca na EJA foi caracterizada e fomentada durante muito tempo,
inclusive, do ambito da sua proposta em alguns marcos temporais. Desse modo, ndo seria
possivel uma ruptura que determinasse o fim dessa visdo simplista no contexto da

contemporaneidade.
3.2.1 A EJA como modalidade de Ensino no sistema socioeducativo

Ao nos reportarmos & EJA como modalidade de ensino do sistema socioeducativo,
devemos imergir em outra visdo de compreensdo e percepcdo em alguns aspectos distintos,
dentre eles estdo o perfil do aluno, o corpo docente, a estrutura curricular (e fisica), e outros. A
modalidade nos sistemas de privacédo de liberdade se configura (ou deveria se configurar) de
maneira especifica, diferente e contextualizada se comparada a algum centro
regular/convencional.

Em nossa analise bibliografica (Estado do Conhecimento), identificamos diversas
terminologias destinadas a EJA nos espacos escolares de privacdo de liberdade. A figura

sequente apresenta essa diversidade.

Figura 5 — Terminologias sobre EJA nos sistemas de privacéo de liberdade
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Fonte: Elaborada pelo autor (2023).
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Nos achados do nosso levantamento bibliografico, textualizados na figura anterior, é
possivel identificar uma certa confusdo quanto a EJA nesses espacos, porém, o que mais nos
chamou a atencdo é o reduzido nimero de terminologias que se referem, de fato, ao sistema
socioeducativo, ratificando nossas inquietagdes sobre a falta de debate a respeito do tema,
especificado, exclusivamente, aos espacos escolares e professores das unidades de privacao de
liberdade socioeducativas.

Em tempo, € valido pontuar alguns erros como o0 uso de “escola da socioeducagdo” e
“escola socioeducativa”, haja vista que ndo existem escolas proprias do sistema, logo, € um
espaco escolar que, comumente, segue uma modalidade especifica: a EJA. Ademais, 0 uso das
nomenclaturas com “carcere”, sobretudo ao sistema prisional, ndo traz um tom pedagdgico e/ou
educativo quando se relaciona a escola e o ensino desses sujeitos, independentemente de se
referenciar ao socioeducativo ou prisional.

Diante dessas informac@es prévias, nos é possivel identificar, também, dticas distintas
dentre as narradas dos dois professores quanto a EJA como modalidade do sistema
socioeducativo.

Bem, como eu disse, a EJA é uma oportunidade que se ndo fosse a EJA ndo seria
nenhuma para eles [socioeducandos], mas ainda acredito que tem que se pensar,
repensar, essa modalidade para os alunos, porque, como eu afirmei no inicio é pouco
tempo para eles e inclusive para eles que ficam 14 no periodo rotativo, eles ndo ficam
um ano inteiro para fazer, para terminar como a gente chama de bloco, entdo, acredito
que seja ineficaz. [...] é uma pergunta complexa porque ndo tem de outra forma, certo?
Essa é a realidade. A gente ndo tem como inserir eles na sala de aula de ensino regular.
E apropriado? N&o sei bem, ndo. Vou até fugir da resposta, ndo sei bem explicar se é
esse 0 caminho correto, porque, olhe, o aluno da EJA, o aluno da EJA, ndo, o
socioeducando, ele é um ser humano indisciplinado, ndo estou dizendo porque ele tem
isso, &, é avivéncia dele, sdo pessoas, individuos, na verdade, que sairam como a gente
segue o padréo da sociedade, eles desvirtuaram de caminhos, entdo, para a sala de aula
regular, seria, talvez, o primeiro passo para que eles entendessem que tem regras, que
0 ser humano precisa de regras. Mas, como eu estou dizendo, eles sdo menores
infratores, estdo ali cumprindo pena, ‘né’? Essa é a realidade, eu nao sei de que outra
forma seria essa educacdo para esse aluno. A EJA ¢ de fato o correto? Néao sei. Mas

por exemplo, assim, de imediato é o que tem e tem que ser aplicado, tem que ter
educacdo para eles (Professora, Mossoro, 2023).

A narrativa acima da Professora traz, mais uma vez, uma critica & modalidade como um
todo (o fato de pensa-la e repensa-la), todavia, ao confrontarmos com a educacdo escolar
especifica ao sistema socioeducativo, a professora é enfatica em dizer que caso ndo a tivesse,
ndo teria outra para assisti-los.

Outrossim, a mesma tenta se esquivar da resposta por nao saber ao certo se é a mais
adequada para esse tipo de educacédo escolar e sujeito (adolescente privado de liberdade). Por
se tratar de alunos “indisciplinados” e com caracteristicas sociais carregadas de estigmas, a

professora apenas pontua o fato de a “sala de aula” ser, talvez, um lugar de regras ¢ disciplina
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que possibilite uma mudanca de postura, porém, ndo exclusivamente ao perfil do aluno da EJA,
mas dos proprios socioeducandos.

Em contrario a 6tica da narrativa anterior, o Professor acredita e defende que a EJA é a
modalidade de ensino mais adequada para o sistema socioeducativo e para os adolescentes que
cumprem medida de internagdo. Leiamos:

Eu acho que ela é a que se torna mais adequada para eles, porque eles tém um periodo
la dentro que &, assim, imprevisivel, alguns vao passar uns meses alguns vao passar
um ano, dois anos, e estando 4 no CASE, ‘né’? Estando I4 dentro, quando eles saem
de 14, ai ja fica assim, adequado para eles continuarem. Muitas vezes, eles
perguntavam para a gente assim: ‘professor, quando eu sair daqui, eu estou na 62 série,
eu estou na 72 série?” Eu explicava, rapaz, aqui vocé esta no supletivo, aqui vocé esta
estudando por matéria, vocé concluindo essa matéria vocé ndo precisa mais pagar.
‘Nao, mas se eu for para a escola, assim, eu parei na, sei la, no 62 ano, no 7¢ ano’. Ai
eu explicava: ‘ndo, ai se vocé for para uma escola regular, vocé vai ter que continuar
de onde vocé parou’, entdo, entendo que realmente o supletivo é o mais adequado para
quem esta 14 dentro porque € mais fragmentado, no meu ponto de vista. Alids, €
fragmentado, assim, entdo, como eles estdo passando alguns meses 14, € o que se
encaixa naquele momento, ndo da para estudar um ano todo, a 0 6% ano, o 72ano, ‘né’?
E 0 que dé certo. [...] Pelo que eu vi é o que da mais certo. Porque se for ter certeza
que, assim, eles vdo passar um ano aqui, vai comecar de janeiro a dezembro, pronto,
ai dava para encaixar qual o ano escolar que ele estava, né? Mas ndo € assim. Uns
véo chegar 14, por exemplo, em maio e vdo sair em agosto, ai de repente da certo ele

estudar uma disciplina todinha, s6 Geografia, s6 Historia, e ndo o 6° ano, 7°, 8°. Entéo
é 0 que eu acho que da mais certo mesmo (Professor, Mossord, 2023).

Os dois professores apontaram uma problemaética recorrente na pratica educativa do
professor do sistema socioeducativo: o periodo curto (e incerto) que o aluno (socioeducando)
permanece na unidade. Assim, como apontado na etapa anterior desta pesquisa, novamente o
tempo de permanéncia do adolescente é justificivel, dessa vez pelo Professor, na escolha da
modalidade de ensino.

Em verdade, o cumprimento de medida de internacdo é de no minimo seis meses e, apos
avaliacdo multidisciplinar e judicial, pode ser extinto, progredido (com semiliberdade ou
liberdade assistida) ou prorrogado por igual periodo, sendo o tempo méaximo de permanéncia
de trés anos do socioeducando em uma unidade de internagdo (Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo, 2012).

Outro fator apontado pelo professor sobre a EJA no espaco socioeducativo € a
possibilidade de cursar disciplinas isoladas, sem prejuizos na progressao da seriacdo. Desse
modo, o aluno sera certificado por disciplina, tendo o historico com a sistematica da EJA,
possibilitando a continua¢do dos estudos sem prejuizos de série para quando nao estiver

cumprindo a medida de internag&o®®.

116 A medida de semiliberdade, por exemplo, possibilita que o aluno frequente a escola assiduamente no préprio
centro convencional (CEJA Professor Alfredo Simonetti) que possui conjuntura diferente do contexto privado de
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Essa discussdo nos remeteu a questiond-los sobre como se materializa a prética
educativa da EJA em um contexto ndo convencional como o de privacdo de liberdade e, mais
uma vez, encontramos diferenciacdo nas suas narrativas. Evidenciamos a narrativa da
Professora:

[..] E, eu geralmente levo o meu material didatico, né? Eu costumo construir todo
direto da internet. [...] Por exemplo, &, histdria geral, ‘geralzona’ mesmo, porque eles
nao tém tempo e como aprofundar porque ndo da tempo de aprofundar a historia e
tento frisar mais a nossa historia do Brasil. As vezes, ainda tem aluno que ndo sabe
ler, ainda tenho que construir o material de alfabetizagdo, fora da minha area, que eu
ndo tenho a didatica de alfabetizagdo. [...] E, costumo levar muito material de imagem,
para fazer a socializacdo do que eu estou aplicando para que eles entendam, porque se
ndo for assim, eles ndo conseguem, justamente porque eles vém de um nivel,
infelizmente, baixo de intelecto. N&o que eu esteja dizendo que eles ndo tenham

inteligéncia. [...] Eles tém essa dificuldade de assimilar. As vezes, ndo assimilam nem
0 que € certo ou errado. Enfim, é a realidade deles (Professora, Mossoro, 2023).

Questionamos sobre o contetdo curricular da modalidade EJA e a responsabilidade do
suporte curricular (Especialistas — suporte pedagogico) do CEJA. A Professora, novamente,
acrescenta:

Na verdade, a EJA [CEJA] ndo me deu nenhum parametro para que seja isso €, da
EJA. Ndo. Eu saio buscando, é como eu ja disse, eu monto meu material e ai 0 que eu,

por exemplo, vou dar aula de Geografia, se eu tiver que levar algum documentario
dentro desse contetido que eu construi, eu que levo (Professora, Mossord, 2023).

Ao confrontarmos a mesma inquietacao ao Professor, nos deparamos com uma narrativa
diferente:

Pronto, eu meio que falei que eles durante o ano faziam assim, aquelas, &, é, eles

traziam algumas recomendagdes de assuntos que deveriam ser trabalhados la, né?

Tinha, por exemplo, Folclore, ¢, conscientizagao sobre algum tipo de cancer, dia da

consciéncia negra. Entdo, eu acho que esse tipo de informacdo que eles levavam,
acrescentava alguma coisa para eles (Professor, Mossord, 2023).

Observamos que a narrativa do Professor ndo comunga com a narrativa da Professora
(quanto ao suporte). E valido pontuarmos que os professores estiveram atuando no
CASE/Mossor6 — RN em periodos dispares, logo, as declara¢bes conflitantes podem ser
justificadas por esse aspecto, levando em consideracdo, inclusive, as diferentes gestfes no
ambito escolar (CEJA) e socioeducativo (CASE) que, em uma breve pesquisa nas instituicdes,
constatamos ndo ser a mesma durante o periodo de atuacdo de cada um dos professores no
CEJA/CASE™,

liberdade (medida socioeducativa de internagcdo) no qual ndo lhe é permitida a saida para a escola fora do
CASE/Mossord, sendo a assisténcia escolar realizada na prépria unidade.
17 professora (atua presentemente na unidade) e o Professor (atuou hé cerca de dois anos na unidade).
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Em acréscimo, o Professor destacou temas com carater interdisciplinar que, comumente,
sdo trabalhados pelas escolas em datas escolares comemorativas e ndo como parte do conteddo
curricular (prescrito) da EJA8, Dentre alguns dos temas interdisciplinares mencionados pelo
Professor, em um deles obtivemos alguns registos da pratica educativa de atividades, tanto em
uma abordagem tedrica, quanto em uma dimensdo préatica, por meio da producdo de materiais
didaticos (maquetes, cartazes, origamis, etc.), sobre o “Més” da Consciéncia Negra''®, como

mostra a figura a seguir?°.

Figura 6 — Pratica educativa sobre o “Més” da Consciéncia Negra
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Fonte: Arquivo pessoal do autor (2023).

Em sequéncia a andlise, buscamos estender como se constituia, em especifico, 0s

materiais pedagodgico-curriculares utilizados no Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais.

118 No nos deteremos nesse ponto, nessa parte do texto, uma vez que na proxima subsecdo (3.2.2 Educacio de
Jovens e Adultos e o Curriculo proposto pelo CEJA ao CASE/Mossor6) sdo pormenorizados 0s aspectos
curriculares e estruturantes da EJA no CASE/Mossoro.

119 para aprofundar o debate, indicamos a leitura da produgao textual (do tipo relato de experiéncia) “O ensino de
Ciéncias Humanas e Sociais com adolescentes privados de liberdade: uma experiéncia sobre o “Més” da
Consciéncia Negra” de Reges, Medeiros e Santos (2023), publicada pela Revista Hipotese, a qual tematiza a
referida préatica educativa.

120 As figuras com os alunos apresentadas neste texto foram borradas. O intuito é preservar e resguardar a imagem
e identidade dos adolescentes privados de liberdade, como prevé o ECA. Direitos esses personalissimos,
considerados fundamentais e arrolados em forma de clausula pétrea na Constitui¢do Federal de 1988.
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Vejamos as narrativas:

Meu. Tudo meu. [...] E tanto que eu tive ajuda de um colega que me deu pelo menos
um norte quando eu cheguei |4 porque eu ndo sabia como era a disciplina que eu iria
aplicar, ai ninguém sabia de nada. E s6 esse colega que saiu e que me deu esse norte.
Porgue ndo tem material nenhum (Professora, Mossord, 2023).

N&o, isso ai eu acho que a gente seguia as normas, € porque eu ndo sei as expressdes
que dizem, os parametros curriculares nacionais. Eu acho que a gente seguia isso ai.
Seguia 0 mesmo parametro. Sim, éramos nés [preparava o plano de aula e materiais].
Mas com a participacdo das instituigdes, isso eu achava interessante. N&o era a coisa,
‘ah, vou trabalhar do jeito que eu quero, levar as coisas que eu acho importante’, era
tudo certinho, tudo direitinho (Professor, Mossoro, 2023).

Diante das narrativas, a Professora, que atua presentemente na unidade, destaca a falta
de acompanhamento, seja ele curricular ou pedagdgico, de forma geral, porém, esse aspecto
ndo é exclusividade dos professores de Ciéncias Humanas e Sociais da unidade. Segundo ela,
é um problema generalizado no ensino no CASE/Mossoré — RN.

Em contram&o, o Professor, que nao atua mais no sistema, diz ndo ter a incumbéncia de
preparar o material sem consultar os pardmetros nacionais curriculares e, inclusive, destaca a
participacdo das duas instituicbes nesse processo. Ademais, o0 professor ndo observava

diferenca do material utilizado no centro educativo convencional para a unidade socioeducativa.

3.2.2 A Educacdo de Jovens e Adultos e o Curriculo proposto pelo CEJA ao
CASE/Mossoro

Embora tenhamos em alguns momentos mencionado narrativas dos professores sobre o
Curriculo da Educacao de Jovens e Adultos, delimitamos nesta parte do texto as questfes e
narrativas que trataram acerca do tema, como categoria de analise. De antemdo, assinalamos
que as falas dos dois professores sdo conflitantes em determinados aspectos, todavia, buscamos
uma analise ponderada e fundamentada para que pudéssemos obter uma construgéo dissertativa
coerente & realidade do sistema socioeducativo e, em especial, do enfoque da educagdo escolar
por intermédio dos professores de Ciéncias Humanas do CASE/Mossoro.

Tomando a dimensionalidade que buscdvamos alcancar nessa etapa da pesquisa,
questionamos os professores se o curriculo proposto pela EJA, na institui¢ao, esta relacionado
com o contexto social e de vivéncia do aluno/socioeducando. As narrativas esclarecem:

Entdo, é, ndo, ndo tem nem um curriculo especifico para aquela instituicdo, a gente
ndo tem, de fato, um curriculo que seja adequado para eles [socioeducandos]. Eu ndo
sei nem como é que eu vou responder aqui porque ndo tem. A gente faz o curriculo.

O professor [...] que é destinado para ensinar os meninos do CASE, do sistema, vai
meio as cegas. A gente ndo consegue fazer, assim, o EJA ndo disponibiliza



124

(Professora, Mossoro, 2023).

E dificil, assim, porque, eu acho que eu comentei da outra vez [na etapa anterior de
entrevista] que o material da gente sempre vem de fora, [...] que eu fago um esforgo
para trazer informacGes daqui, da nossa realidade. Mas, assim, por um lado, as
informacdes que a gente trabalha sdo pertinentes para o estudo de um modo geral,
agora se falta alguma coisa para cd, é porque, assim, se 0 material que a gente
trabalhasse fosse feito por aqui, ele seria mais adequado com a realidade do nosso
povo, né? (Professor, Mossord, 2023).

Podemos perceber que ambos narraram acerca da auséncia de um curriculo especifico e
contextualizado com a realidade social e o perfil do aluno do sistema socioeducativo. Essa
inquietacdo torna-se relevante na medida que dialogamos com os achados em Freire (1996)
sobre as relac@es politico-pedagogicas que sao necessarias para ndo desconsiderar o contexto
social (também seu saber de experiéncia) no ensino dos sujeitos por intermédio da pratica
educativa (Freire, 1996; Freire, 1970).

Em complemento, o Professor assinala um pouco sobre a realidade social de alguns

socioeducandos:

[...] Quanto aqueles meninos que estdo ali, eles vém de uma situacdo que falta tudo,
é, humanamente falando mesmo, sabe? E, as vezes a gente v& os comentérios do
pessoal dizendo assim: ‘bandido bom é bandido morto’, é, eu confesso que quando a
gente v& um criminoso, assim, quando ele morre, quando ele, ou enfrentando a policia
ou no meio deles mesmo, né? A gente fica pensando assim, é menos uma pessoa para
estar matando, para estar fazendo mal a gente, nos deixando assustado e tudo, mas eu
sempre fico pensando o que foi que levou uma pessoa, um ser humano, a chegar
aquele ponto, né? Sera que se ndo tivesse mais programas sociais, mais coisas, assim,
voltadas para as classes mais baixas, as pessoas mais humildes, mais necessitadas,
seré que a criminalidade ndo diminuiria? Eu acho que sim, mas dizer se 0 que a gente
esta ensinando la é o adequado [risos], eu acho que o professor é que as vezes faz um
esforco para tentar: ‘olhe, vocé sabe o que é isso aqui!?’. A gente vé que, assim, 0
nivel ¢ muito raso, o nivel de conhecimento deles, entdo, a gente tem que, assim, quase
interpretar (Professor, Mossord, 2023).

Trabalhar as disciplinas escolares a partir desse cenario € um desafio para o professor,
Assmann (1998) enfatiza a percepcao que o educador precisa ter com a realidade do aluno, ou
seja, é preciso construir praticas e acdes educacionais e de ensino que atendam, de fato, a esse
espaco escolar ndo convencional e as particularidades que esses alunos/sujeitos carregam das
suas trajetorias de vida.

Nesse compasso, retomamos as discussdes sobre o curriculo, insistimos em saber se,
além dos professores cedidos para a instituicdo (CASE/Mossoré), o CEJA (escola principal)
fornecia suporte de materiais curriculares e pedagogicos ao CASE (escola polo). Novamente,

textualizamos narrativas:

Bem, agora nds temos uma supervisora, né? Pedagdgica. E ela, quando a gente
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precisa, ela traz do CEJA. Porque assim, quando ndo, a gente tinha que ir la na escola
pegar. Disponibiliza? Disponibiliza. Mas é tipo um material diario, é, folha A4, lapis,
mas s0 isso. Os livros sdo doados, a gente ndo tem livros especificos. [...] Foi de 2014,
esta defasado. [...] Sim. De doagdo também. Exatamente. Os livros que estdo I3, os da
EJA que, €, é, como é que eu vou explicar, que é usado pelos alunos de escola de EJA,
ndo por alunos do CASE, né? Que é um socioeducando, né? Que é diferente a
realidade de vida dele. Geralmente, um aluno de EJA é um adulto que perdeu o tempo
de estudo e o aluno EJA, aluno socioeducando, é diferente, ele esta 14 quase que
imposto (Professora, Mossoro, 2023).

E, eu acho que eu ndo sei se comentei da outra vez, mas o livro esta um pouquinho
ultrapassado, mas isso é no geral, ndo é s6 o livro que vai la para 0 CASE, ndo. O livro
que eu trabalho 14 € 0 mesmo, eu estou dando aula ali, a noite, no supletivo e é o
mesmo livro, um livro que ja esta com mais de dez anos de atraso. [...] Mas, como eu
estava dizendo, essa questdo do conteldo eles [CEJA/CASE] participam bem, muitas
vezes eles tinham propostas: olhe, esse més esta se falando sobre alguma campanha
de cancer, cancer de préstata, alguma coisa assim, ai se falava Ia. [...] N&o, eles
fornecem, pelo menos o livro esta 4 para a gente trabalhar, né? Quanto ao contetdo,
eles repassam para a gente, assim. [...] Repassam [material]. E porque se a pergunta
fosse assim: se eu achasse que eles passam o minimo, 0 minimo é passado, se vocé
me pergunta assim: vocé acha que eles poderiam passar mais? Eu acho que sim. Mas
pelo menos o minimo para dizer assim, estd dando para trabalhar, eu acho que sim,
isso que eu queria deixar claro (Professor, Mossord, 2023).

Ambos dizem que ha um livro didatico (o mesmo utilizado no centro regular — CEJA),
entretanto, é defasado, ou seja, estd desatualizado ha anos. Tentando entender esse aspecto,
conseguimos identificar os livros dos quais os professores mencionaram e, de fato, constatamos
estarem desatualizados.

Dentre as trés disciplinas lecionadas pelos professores de Ciéncias Humanas e Sociais
s6 existem dois livros didaticos (geografia e historia)*?, logo, a disciplina de Ensino Religioso
nédo detinha os conteddos do curriculo prescrito, ficando a critério do proprio professor a forma
de organiza-los e planeja-los.

A Professora enfatizou, mais uma vez, a importancia de um curriculo especifico para a
unidade socioeducativa, haja vista o perfil do aluno ndo condizer com o que é proposto a um
aluno de EJA de um centro convencional. Outra observacdo importante € que o Professor vai
ao encontro com o que coloca a Professora, quando enfatizou que, em relacdo ao suporte de
material pedag6gico, hd minimamente um direcionamento, apesar de deixar claro que poderia
ser melhor, como ratificado na narrativa abaixo.

O minimo necessério para trabalhar eles passam, para a pessoa ndo dizer assim, eu
estou trabalhando, ndo, eu ndo posso dizer ndo, eu trabalhava sem condigdes nenhuma,
esta entendendo? Eu acho que eles davam atencdo a gente, mas se me perguntassem
se poderia fazer mais, acho que sim. O livro se fosse atualizado, seria bem mais

interessante. [...] Estd com dez anos de atraso. Estd muito atrasado (Professor,
Mossord, 2023).

121 Os livros sdo da Colegdo Caminhar e Transformar: anos finais do ensino fundamental: Educacéo de Jovens e
Adultos — Geografia (ISBN: 978-85-322-8561-4) e Historia (ISBN: 978-85-322-8555-3).
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Percebemos que apesar das especificidades do lugar, o curriculo proposto segue a
mesma sistematica de uma escola convencional, o que nos faz refletir sobre como esses métodos
e praticas educativas se desenvolvem da mesma maneira de uma educacdo que, outrora, foi
“ineficaz” no processo de formacdo desses sujeitos/alunos, entretanto consideramos que varios
outros aspectos sociais estdo também envolvidos nessa “falha” (Julido, 2013).

O que podemos apontar com essas narrativas trazidas pelos professores é que ndo ha um
olhar atento e diferenciado ao aluno/socioeducando também quanto ao ensino, ocasionando
uma conducéo generalista, ou seja, um perfil homogéneo dos alunos da EJA. Nesse contexto,
Hora e Gomes (2007) defendem a existéncia de uma educacéo diferenciada nesses espacos,
segundo as autoras, € impossivel que os mesmos conteudos, objetivos e sistemas de ensino
possam atender a uma populacao que se encontra em uma realidade totalmente peculiar.

Dando sequéncia a analise das narrativas, um ponto que buscamos identificar em
didlogo com os professores foram os aspectos estruturantes e a organizacdo do trabalho
pedagdgico na escola (carga horaria, disciplinas e semestre). Esse ponto merece uma
explicitacdo aprofundada uma vez que a rotina, logistica e particularidades das unidades de

privacdo de liberdade interferem diretamente na funcionalidade da escola. Observemos:

Vamos 14, ¢, a nossa carga horéaria sdo 30 horas semanais e por causa da logistica do
CASE a gente ndo consegue dar aula em sala de aula todos os dias, tém atividades
extracurriculares e as disciplinas que sdo os componentes divididos por areas, eu por
exemplo, sou professora de Ciéncias Humanas e fico com Historia, Geografia, Ensino
Religioso e tem linguagens [area] que vai ensinar Artes, Portugués e, enfim, afins. A
gente consegue, se for, por exemplo, se o aluno estiver la [...], se ele ficar bastante
tempo, de um ano |4, ai eu consigo dar um componente por cada semestre. Mas se 0
aluno tiver nos anos iniciais ele teria que passar um ano inteiro, para pagar o que a
gente vai chamar de Fundamental menor que é a 52 série, entendeu? Ai é dentro desse
periodo que eles perdem, porque as vezes sai a pena deles e sdo sd seis meses e eles
saem, ai ndo voltam para a escola (Professora, Mossor6, 2023).

Pronto, a carga horaria, eu achava complicado porque vocé sabe que a rotina la é
daquele jeito, os alunos séo revistados, ai demora um certo tempo para poder chegar
em sala de aula, quando chega em sala de aula, eu acho que é pouco tempo que a gente
tem para passar a matéria mesmo. Quanto a questdo do planejamento, eu achava
interessante porque assim, a gente se reunia bastante 14, ficavam conversando com a
gente para ver como € que estava o conteldo, se estava sendo passado, como estava o
rendimento dos alunos. Agora é aquela questdo, né? Como eles ndo tinham muito
conhecimento, é, ndo dava para eu me aprofundar muito na matéria. [...] Segue a
mesma do CEJA [carga horaria], agora a gente em sala de aula termina, assim, tendo
que administrar o tempo, um tempo bem imprensado por causa das rotinas de la que
tém que ser daquele jeito, né? Eles tém que ser revistados para chegar na sala de aula,
quando sai da sala de aula tém que ser revistados de novo. Tem aquela questdo da
hora que eles saem para escola e estdo la assistindo a matéria e depois ja tem que
pensar no almoco, o tempo, ai quer dizer, isso limita muito o tempo em sala de aula,
né? (Professor, Mossor6, 2023).

Dentre alguns apontamentos levantados nas narrativas dos professores, devemos

destacar o espaco-tempo, haja vista sua influéncia na conducgéo do ensino. Assim como ja existe
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em unidades prisionais, recentemente, as unidades socioeducativas do RN adotaram o
“Procedimento”?? e determinados mecanismos de seguranca preventiva. Desse modo, 0
deslocamento em fila indiana, a conferéncia de material utilizado, a quantidade de alunos em
proporgao aos agentes socioeducativos e as revistas estruturais (e nos adolescentes) séo algumas
das medidas existentes e que afetam a funcionalidade da escola e a reducéo do tempo de aula,
como debatido outrora.

Vale destacar também as proprias atividades de assisténcia e multidisciplinares
(pedagdgicas, atendimento social, judiciais/juridicas e de salde) da Fundacdo que sdo
necessarias em espacos desse tipo, sendo preciso um planejamento anual, mensal, semanal e
diario para que possam ser todas contempladas.

Em conversas informais, identificamos um dos exemplos de adequacdo e que
impossibilita e reduz as aulas, qual seja: o dia de visita (semanal e obrigatoria a qualquer pessoa
privada de liberdade) com o intuito de manter e fortalecer os vinculos/lagos com os familiares
e comunitarios, direito garantido (como um dos principios) no documento regulamentador do
atendimento socioeducativo (Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo, 2012), porém,
é um fator que diminui um dia letivo de aula toda semana — no CASE/Mossord, sao as sextas-

feiras.
3.2.3 Relagéo dicotdmica entre Educacgéo e Seguranca

Adentraremos, neste momento, no debate entre Educagdo e Seguranga, uma vez que
essas duas dimensoes estao inteiramente relacionadas nos espacos educacionais de sistemas de
privacdo de liberdade. Conforme textualizado por Julido (2020) outrora, ndo podemos enxergar
a educacdo escolar nesses espacos apenas por uma unica perspectiva (Educagdo ou Seguranca),
haja vista que os sistemas exigem ndo so a obrigatoriedade da educagdo/ensino, como também
de seguranca em contexto estrutural e institucional.

Frisamos essa passagem por entendermos que ndo ha como (ou ndo deveria) existir essa
relacdo dicotdbmica quando se trata de unidades que privam a liberdade de pessoas e as mantém
em dominio rigoroso do Estado (sob custédia do Estado — em termos legais). Nesse sentido,
pelo que construimos nesta pesquisa, € possivel perceber que a seguranca é, sem dividas, uma

123

preocupacao mais voltada aos espagos prisionais*=°, uma vez que no atendimento nos espacos

122 Nome utilizado para manter a ordem e disciplina dos internos por meio de regras e comandos determinados
pelos agentes socioeducativos (antes chamados de “Educadores”).

123 Essa informacdo pode ser justificada facilmente quando constatamos que as unidades prisionais do pais
(estaduais ou federais) fazem parte e sdo conduzidas pela pasta de seguranca, seja na esfera estadual ou pela Unido.
Em contrario, ndo ha uma determinacdo ou normativa que estabelece o pertencimento em determinada instancia
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socioeducativos deve prevalecer, primordialmente, os aspectos pedagdgicos (ECA, 1990;
SINASE, 2012).

N&o estamos querendo negar a importancia da seguranca em unidades socioeducativa,
pelo contrario, esta subsecdo também é uma oportunidade para trazermos reflexdes, a partir das
narrativas dos docentes, sobre esse aspecto tdo importante nessa conjuntura. Além disso, ndo
podemos negar que a conjectura presente nesses espacos pode refletir, inclusive, na pratica do
professor em sala de aula, como aludido por eles algumas vezes.

Em virtude dos fatos mencionados, buscamos identificar como os professores se sentem
trabalhando em um espaco que é observado, vivenciando situacGes de tensdo com frequéncia
(na garantia da seguranga) e se isso influéncia na sua pratica educativa. Obtivemos 0s seguintes

relatos:

[...] E um sentimento de frustacdo. N&o porque estou sendo observada, mas porque
muitas vezes 0s entraves do sistema ndo permitem que eu trabalhe como deveria ser.
[...] Vou dar um exemplo minimo, de dias que chego 14 e ndo vai ter aula porque o
aluno ndo vai poder sair. Eu fico olhando para as paredes e, enfim, sem ter como agir.
E, se influencia na minha prética? Totalmente. A gente faz um planejamento, né? De
acordo com o0 que a gente vai levar, que vocé construiu e quando vocé chega la se
depara, &, por exemplo, os alunos estéo batendo ‘jaulas’ [grades], sei la o que é aquilo,
que eles estdo, esta faltando agua para eles, esta faltando medicacéo e ai eles ficam
irritados. Eu me estresso, entdo, é um nivel de estresse alto, é, é muito desgastante,
né? Que a gente chega para propor educacéo e sai de I4 infelizmente com a sensacao
que esta deseducando. E isso. Reflete diretamente na sala de aula (Professora,
Mossord, 2023).

Influenciava porque as vezes eu ficava apreensivo, eu tinha receio que algo errado.
Gragas a Deus nunca passei por grandes sustos la ndo. Teve uma vez que eu vi uma
tentativa de fuga [...], porque a gente trabalhava naquele prédio que era separado, o
prédio da escola era dentro do presidio, mas era separado. [...] E ai eles tentando a
fuga, é, eles ndo foram para a escola, meu receio era que eles fossem para I4,
invadissem 14, fizesse a gente de refém. Eles ndo olharam nem para a escola, a
tentativa deles era pular o muro e ir embora. Entdo, ndo vi grandes momentos de
tensdo, ndo. Mas, eu sempre tinha medo que algo de grave pudesse acontecer, né? Eu
pudesse ser ferido (Professor, Mossor6, 2023).

Levando-se em consideracdo a narrativa da Professora, é possivel perceber uma certa
frustacdo justificada pelos entraves que encontrou no sistema e o0s estresses culminados por tais
tensbes na rotina da unidade, por exemplo, a falta de dgua e medicamentos que ocasionam
reinvindicagdes dos socioeducandos por meio de batidas nas grades dos alojamentos. Outro
fato, dessa vez dito pelo Professor, diz respeito as tentativas de fugas que também ocasionam

tensdo, embora narrou gue a escola € um espago que nao atrai a atencdo dos socioeducandos

assistencial, entretanto, os sistemas socioeducativos estdo, em sua maioria, em pastas estaduais de secretarias de
assisténcia social e/ou de educagéo.
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nesses momentos, ou seja, seria um espaco mais “seguro” ao professor.

E ao encontro desse relato, que dialogamos com Onofre (2011) quando alude sobre o
espaco escolar como um dos Unicos ambientes dentro das unidades que o0s sujeitos privados
podem buscar o dialogo, desse modo, a escola é tida como um lugar de humanizacdo e
reconhecimento da dignidade da pessoa humana.

Além disso, a autora acrescenta que € nesse espaco onde se tem a possibilidade da
reconstrucdo da sua histdria, enxergando a escola como lugar, também, de aprendizagem. Ao
nosso olhar, ela se materializa dentro da unidade, para o socioeducando, como um espaco dispar
e que vai de encontro a um ambiente de represséo e tenséo, culminando em um certo conforto
e “esquecimento” da atual condigdo e situagdo nas quais estdo imergidos.

Retomando a narrativa dos informantes, em um primeiro momento, percebemos que
ambos afirmam que o contexto do sistema influencia na préatica educativa, porém, o Professor,
na continuidade da sua narrativa, mudou 0 pensamento e se contradiz nesse aspecto, inclusive,
trazendo argumentos divergentes a fala inicial.

[...] Né&o [influenciava na préatica educativa], porque, eu acho assim, todos os dias que
eu tive que dar aula eu fui, ndo, hoje eu ndo vou dar aula porque estou com medo. E a
forma que eu trabalhava o contetido, na hora que eu estava ensinando, eu me sentia
igual como uma sala de aula normal, né? Em uma escola fora do presidio, entdo eu
acho que ndo influenciava ndo, eu dava minha aula do mesmo jeito. [...] As vezes eu
ficava pensando assim: ‘Oh, rapaz, eu estou levando um contetido que eu achava téo
bom, um assunto téo importante e esses meninos’, assim, eles ficam quietos, prestam
atencdo, mas eu acho que ia influenciar pouco na formacéo deles, né? N&o era nada
que eles iam dizer: ‘professor, isso aqui mudou minha vida, agora quando sair daqui
eu vou [risos] procurar estudar direitinho, vou procurar um emprego, né? Mas, entdo
eu lamentava um pouco, assim, a falta de perspectiva, sabe? E diferente, assim,
quando eu estou em uma escola regular que eu fico pensando, assim, a minha crenga

de que eles vao continuar os estudos e vao ter boas profissdes € muito maior do que
14 dentro (Professor, Mossoro, 2023).

A contradicdo em sua fala resulta em argumentos sobre como enxerga a sua pratica em
sala de aula convencional e a do CASE/Mossor0. Segundo ele, em sua pratica educativa ndo
fazia distingdo de um espaco para o outro, sobretudo na forma de ensinar. Algo que nos chama
atencdo €, novamente, apontarem como veem os resultados desse ensino no processo de
ressocializagdo dos socioeducandos, porém, esse debate engloba a se¢do sequente da pesquisa,
buscaremos nos aprofundar nela.

Em acréscimo, o professor relatou ndo deixar de passar qualquer contetdo pelo perfil,
condicdo ou situacdo que a escola e/ou aluno esteja, portanto, deixa claro que a intencdo é
propor um ensino sem diferenciacdo ou preconceito, apesar de pontuar o desanimo quanto ao
resultado da aula.

Podemos também adentrar mais uma vez na dicotomia entre educacao e seguranca para
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entender que a modalidade da EJA é, em sua esséncia, materializada em um ensino
contextualizado e conscientizado com a vivéncia de seus sujeitos (alunos), porém, nessa
conjuntura, as narrativas construidas nos levam a perceber a impossibilidade de estabelecer essa
pratica educativa, haja vista o ambiente com diversas regulamentagdes e restricdes (ndo sé
fisicas) que atrapalham e distanciam a relagdo entre professor e aluno e a construcdo de um
conhecimento por meio de sua experiéncia.

Nos ancorando em Julido (2016), é valido descartar que, mediante a contextualizacdo e
conscientizacao na pratica educativa, ndo estamos querendo validar o que o adolescente fez que
resultou a sua insercdo ao sistema socioeducativo, pelo contrario, o intuito em buscar essa
pratica educativa é exatamente entender o contexto social de vida e, desse modo, trabalhar o
ensino direcionado a sua realidade, objetivando a ressocializacdo. Como vimos, as regras,
procedimentos, regulamentacfes, regimentos, restrigdes, dentre tantos outros “muros”
existentes no sistema é uma forte contradicdo na escolha da EJA para esses espacos.

Esse ponto nos reporta a observar o trabalho intersetorial no atendimento
socioeducativo, ou seja, como os professores observam a relacdo do aspecto escolar pelo CEJA
(DIREC/Secretaria de Educacdo) com os parametros de seguranca do CASE
(FUNDASE/Secretaria de Assisténcia Social). As narrativas apresentam suas perspectivas:

Bem, ndo posso aqui dizer que ndo ha um interesse do CASE, né? E, eu sei que, de
fato, tem, é, se a Terceira Vara da Familia chegar 14 e ndo tiver escola é um problema.
Entdo, eles [CASE] fazem questdo que tenha aula, que tenha escola. [...] S6 é
priorizado porque a justica impde, essa € uma realidade que eu vivencio. Eu escuto,
por exemplo, o setor pedagogico diz assim: ‘0 menino ndo vem’, ‘ah, mas tem que vir
porque a escola € obrigatoria’, entendeu? E meio que forgado, so vai porque se a
justica aparecer por la, eles [CASE] véo ser penalizados. E uma realidade. Na hora
de, por exemplo, tem que ir no médico, ai fica para depois, mas a escola como ela é

uma obrigacao judicial, ai eles tém essa preocupagdo em ter a aula (Professora,
Mossord, 2023).

N&o, eu ndo vejo, eu acho que [risos] as instituicdes se empenhavam para poder prestar
0 servico, eu acho que ndo via uma dicotomia ndo, eu vou dizer assim, do meu lado
pessoal, eu realmente dizia em casa que eu estava trabalhando, prestando servico, ao
mesmo tempo, para dois lugares diferentes. Eu tinha a diretora do presidio, a diretora
daescola, eram pessoas que eu tinha que me dirigir, ‘né’? Quando fosse fazer qualquer
coisa la, porque interferia na realizacdo do trabalho, mas eu acho que o trabalho do
jeito que era realizado, eu ndo acho que havia dicotomia ndo, eu acho que a instituicéo
procurava atender, é, todas as demandas da escola. Quando dizia: ‘olha, esse més vai
trabalhar isso, assim, e tal’, eu acho que a instituicdo 14, o presidio, fazia um esforco
para poder atender quando ia ter alguma coisa diferente, por exemplo, assim, algum
evento, chegava o S&o Jodo [risos], ai tinha que fazer la alguma atividade com eles,
nesse sentido. Eu acho que a instituicdo atendia isso ai (Professor, Mossord, 2023).

Percebemos duas narrativas que ndo contemplam o sentido da indagagéo, sobretudo no
relato da Professora, que retoma a discussdo sobre o direito a educagao/escola como prioridade

no sistema socioeducativo, ou seja, um rigor, atencdo e fiscalizacdo quanto aos aspectos
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escolares nas unidades. J& em relagdo a narrativa do segundo professor, ha também uma
confusdo na resposta, todavia, ele nos traz alguns pontos relevantes de analise, como por
exemplo, o fato de sentir exercer a docéncia em duas instancias diferentes, porém, diz ocorrer
uma consonancia no trabalho das duas instituicbes envolvidas (CASE e CEJA), diferente da
Gtica da Professora.
Em consequéncia, intentamos aprofundar sobre essa relacdo e funcionalidade que ele
(Professor) enxerga entre as instituicdes:
[...] Mas, é como eu disse, a pergunta é se as duas instituicdes trabalham e eu acho
que sim. [...] Até porque a gente via a pedagoga da propria unidade, ela é funcionaria
14 do CASE e ela participava bem dessa questdo pedagdgica. Querendo ver como é
que a gente estava trabalhando, se o conteldo estava sendo passado. E ao mesmo
tempo a gente recebia as supervisoras do supletivo. Entdo, eu acho que as duas
institui¢des procuravam trabalhar bem. Agora, assim, na medida do possivel, como
eu falei, essa questdo do tempo de sala de aula, o tempo em sala de aula era muito

curto, entdo, o que dava para a gente fazer nesse momento que os alunos estavam Ia.
[...] Mas as duas instituicdes trabalham bem, sim, juntas (Professor, Mossord, 2023).

Diante de nossa insisténcia sobre o assunto, ele nos destaca, em especial, o trabalho
pedagogico exercido pela pedagoga da unidade/CASE e o atendimento pelas supervisoras do
CEJA. Mediante sua oOtica, acredita que as instituicdes funcionavam bem no atendimento
escolar do socioeducando, entretanto, mais uma vez, refere-se ao tempo de sala como um dos
principais problemas dessa conjuntura escolar.

Podemos pontuar que essa relagdo se estabelece de maneira confusa até mesmo nas
atribuicOes e funcionalidade nesse atendimento, de modo que o corpo docente deve ser assistido
e se reportar (oficialmente) ao CEJA, porém, diante das narrativas, a atuacao e relacéo cotidiana
dos professores estdo claramente imbricadas ao CASE.

Nesse sentido, podemos justificar essa passagem pelo fato de os professores estarem
cedidos a unidade, ou seja, acabam por ter uma relacdo proxima, cotidiana, com a equipe do
CASE e sua conjuntura escolar. Isso também pode justificar a falta de identificacdo e
pertencimento da EJA e do CEJA, no CASE, algumas vezes enfatizada pela Professora em suas
narrativas.

Em linhas conclusivas, ap0s a analise dessa etapa, intentamos mais uma vez a reflexéo
inicial sobre a nomenclatura da EJA e de que modo podemos inserir o jovem/adolescente
privado de liberdade como pertencente da modalidade. Ademais, diante da realidade atual dela
como responsavel por assistir esses jovens/socioeducandos, nos foi elucidado que a EJA, talvez,
da maneira que esta posta, ndo tem seu peso, tal como deveria, nesse espaco caso ndo haja
especificidade e contextualizacdo com seus sujeitos, algo que estd em sua esséncia como

modalidade de ensino.
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4 PRATICAS EDUCATIVAS E RESSOCIALIZACAO DE ADOLESCENTES
PRIVADOS DE LIBERDADE

“Que vocé venha, estd dando aula para que nos
saiamos mudados, que vocé é um professor muito
bom [...]. Eu fico s6 pensando em vocé que é meu
professor porque eu quero sair daqui como outra

pessoa. [...], que Deus te abengoe”.

(Trecho da carta de um adolescente privado de
liberdade, 2020, CASE/Mossoro)
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4.1 ABORDAGEM TEORICO-CONCEITUAL DA SOCIOEDUCACAO E O
ATENDIMENTO SOCIOEDUCATIVO

“Na vida dos conceitos, ha um momento em que eles
perdem a sua inteligibilidade imediata e, como todo
termo vazio, podem carregar-se de sentidos

contraditorios”.
(Agamben, 2002, p. 88)

A luz do que construimos, até entdo, chegamos no momento da pesquisa que
consideramos a ponta final do processo de educacdo escolar em espagos de privacdo de
liberdade: a escola (educagdo/ensino) como meio de socioeducagao e ressocializagao de alunos
(socioeducandos). Logo, fundados no eixo conceitual central desta secdo e seguindo o objetivo
dessa etapa da pesquisa que buscou evidenciar praticas educativas que repercutem na
ressocializacéo de adolescentes privados de liberdade do CASE, Mossor6 — RN. Para tanto,
desenvolvemos mais uma analise, dessa vez quanto ao conceito sobre “socioeducido” ¢ a
(inter)relagdo com o adolescente em conflito com a lei no atendimento socioeducativo.

A referida citacdo, em epigrafe, é no sentido de provocar a reflexdo a tal conceito e, de
certo modo, dialogar com a forma sobre a qual estamos acostumados a (des)construir e
(re)significar conceitos ja “prontos” e difundidos pela sociedade em geral. Nesse sentido, o que
é socioeducacao? Para que serve? A quem serve?

Buscaremos compreensdes em aportes tedrico-conceituais, sob nosso olhar, nesta
subsecdo da ultima etapa da investigacdao. Afora relatar, também, posteriormente, a educacao
escolar mediante praticas educativas no processo de socioeducacdo e atendimento
socioeducativo.

Com a Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescentes de 1990
buscou-se garantir, a nivel normativo, a Educagdo para todos, em iguais oportunidades. O
atendimento aos adolescentes autores de atos infracionais e privados de liberdade deve-se
pautar na concepcdo da Educacdo e Cidadania, com énfase em caracteristicas organizacionais
eminentemente pedagogicas (Julido, 2013).

Um dos grandes desafios e focos dessas normativas, sobretudo o ECA, € que as
instituicOes de privacdo de liberdade socioeducativas deixem de ser vistas como espagos de

reclusdo, repressao, punicao e de violéncia para se tornarem unidades educacionais com carater
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estritamente pedagdgico. Posterior a essas regulamentacdes, temos 0 SINASE que surgiu para
nortear o atendimento direcionado as unidades socioeducativas, ratificando o carater
pedagdgico dos documentos anteriores, bem como 0s aspectos estruturais (0s quais
consideramos, sob nossa anélise, aos regimentos, como parte da seguranga).

Dentro dessa conjectura de atendimento socioeducativo podemos incluir a educacao
escolar, apesar de percebemos, na construgédo desta pesquisa, uma certa dicotomia entre elas (a
educacio escolar como socioeducacio e a educacio escolar convencional)'?*. Apesar disso,
como um todo, entendemos que ela é parte desse processo direcionado ao adolescente em
conflito com a lei e ao processo total de socioeducacéo e ressocializacéo.

Diante desse cenario, devemos situar, primeiramente, a definigdo tedrico-conceitual da
socioeducacdo. Como textualizado, brevemente, em outra passagem da pesquisa, autores como
Julido (2013) e Costa (2006) estdo em consonancia ao aludir que esse conceito nao deve ser
entendido e/ou limitado apenas aos “intramuros” dos espagos de atendimento socioeducativo,
algo de senso comum na contemporaneidade.

Conforme Julido (2013, p. 187), o conceito deve ser entendido de maneira ampla e
associada a Educacéo Social, a qual compde-se em duas vertentes:

A primeira voltada para as crian¢as e jovens em circunstancias de ameaca ou violagéo
de seus direitos por acdo ou omissao da familia, da sociedade ou do Estado ou, até
mesmo, da sua propria conduta, que envolverem-se em situagdo que implicam risco
pessoal e social. E a segunda vertente refere-se especificamente ao trabalho social e

educativo, que tém como destinatarios os jovens em conflito com a lei, que, em razéo
do ato infracional cometido, encontra-se no sistema socioeducativo.

O autor destaca que tais vertentes apontadas estdo no &mbito de execucdo do ECA. Em
corroboracdo, Costa (2006) destaca que a Educacdo Social deve ser constituida para além da
educacdo formal, nessa logica, integrando também a educacéo profissional, a abordagem social
e psicoldgica de cada caso, as atividades artistico-culturais, as praticas esportivas, a assisténcia
religiosa e todas as demais atividades que estejam direcionadas ao desenvolvimento do jovem
para ser e conviver, estando habil a relacionar-se consigo e com 0s outros.

Se aprofundando ao debate, Soares (2020), ancorada em Groppo (2013), contrapde a
ideia de utilizacdo do vocabulo ‘“socioeducacdo” para se referir, exclusivamente, aos
adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas, uma vez que propostas e praticas
educativas de cunho social, como as mencionadas anteriormente, sdo destinadas as pessoas e

grupos em situacdo de risco ou em necessidade de cuidado, ou seja, estritamente de carater

124 E importante destacar que, posterior ao SINASE, emergiu um importante documento para a conjuntura escolar
no sistema socioeducativo, a Resolu¢do CNE n° 3, de 13 de maio de 2016, que definiu Diretrizes Nacionais para
o0 atendimento escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.
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social.

Em pormenores, 0s autores destacam que tais propostas devem ser parte garantida da
educacdo formal em qualquer ambito e/ou instancia educacional (da qual tratamos nesta
pesquisa como convencional) ndo se limitando a educacdo popular, educacdo nao formal e
pedagogia social (praticas relacionadas ou parte da socioeducacéo).

Soares (2020, p. 78), complementa:

Uma educacéo voltada para o social, como o termo deixa subentendido, deveria ser a
tonica do processo educativo de todos os estudantes, indistintamente. Formar com
qualidade referenciada nos sujeitos sociais traz implicita a ideia de preparar para uma
atuacdo critica e potencializadora de relacfes humanas e solidarias. O elevado indice
de estudantes cujo acompanhamento escolar ndo atende ao estabelecido socialmente
pela escola, mesmo entre os alheios ao atendimento socioeducativo, indica que uma
formac&o de cunho social continua sendo uma utopia a ser alcancada. Estariam, assim,
ampliadas as chances de que as trajetorias de vida da populagdo ndo tomassem rumos

t&o desiguais, bem como reduzidas as possibilidades de envolvimento de adolescentes
em infracbes como meio de busca por melhores condi¢des de vida.

Na concepcéo da autora, abordar os espacos socioeducativos requer especificagdes, néo
exclusivamente ao atendimento do adolescente em carater social e de politicas publicas como
um todo, mas, sobretudo, ao tratarmos da educacdo escolar e de ensino, deixando claro a
necessidade das particularidades que toda a conjuntura detém.

Para entender essa complexidade e associacdo do termo estritamente aos adolescentes
em conflito com a lei, nos reportamos a uma busca teérico-historica que, a priori, apresenta a
utilizacdo do conceito de socioeducacdo surgindo no mesmo momento que ocorre a
consolidacao positivada da mudanga do olhar sobre a crianca e o adolescente no Brasil, com a
promulgacédo dos dois diplomas legais ja citados outrora, sdo eles: a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (CF) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 199012,

Nessa ldgica, a socioeducacao emerge a partir da educacdo social, no século XX, porém,
atualmente, ela tem se difundido, exclusivamente, aos aspectos socioeducativos (Cunha;
Dazzani, 2018).

O unico dispositivo legal que precede os citados no texto sobre criancas e adolescentes
é 0 Cadigo de Menores (decretado em 1927 e reformulado em 1979 — ambos contemplam um
projeto juridico recuperador e paternal para 0s menores em “situagdo irregular”), entretanto, ele
conglomerava e tratava com similaridade criancas e adolescentes em situacdo de

vulnerabilidade social e/ou que cometeram algum ato infracional, além de os submeter a

125 As primeiras concepgdes de socioeducacio, de maneira geral, surgiram para atender a demanda de adolescentes
em vulnerabilidade social, sem distingui-los. Todavia, o termo se associou ao socioeducativo e, a partir dos
dispositivos legais, € compreendido no atendimento a adolescentes em conflito com a lei.
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medidas judiciais e assistenciais que visavam trata-los e cura-los de uma pretensa patologia
social (Liberati, 2003).

O antigo Cddigo de Menores surgiu em meio a um crescente processo de
industrializacdo no pais e mudangas na economia brasileira. Desse modo, fazia parte de um
plano nacional no qual quem estivesse alheio ao emprego formal passaria a ser alvo dos
dirigentes, uma vez que representavam resisténcia ao modelo social vigente?®.

Conforme Soares (2020, p. 47), o Codigo de Menores,

[...] foi uma forma de subtrair da sociedade sujeitos que contrariavam os interesses do
projeto social em desenvolvimento. Estaria, assim, sendo garantida a acumulacao do
capital por meio da valorizacao do trabalho controlado pelo mercado ndo sé naquele
periodo, mas também nos tempos que se seguiriam por meio da recuperacdo dos
desviados, promovendo-os a futuros geradores de riqueza. [...] O Codigo de Menores
conglomerava, portanto, criangas e adolescentes de diferentes condi¢Ges sob 0 mesmo
paradigma de situagdo irregular, e os submetia a medidas judiciais e assistenciais que
visavam a trata-los e cura-los de uma pretensa patologia social. Constituia um codigo

penal reservado aos menores com medidas que eram, na realidade, san¢Ges. Em outras
palavras, ‘penas disfargadas em medidas de protecio’.

Com a luta pela retomada da democracia e pelo restabelecimento dos direitos sociais,
politicos e civis, a década de 1980 ficou marcada pelos movimentos sociais que buscavam esses
direitos. Destaque também para os direitos humanos (que estavam em debate a nivel mundial)
e as questdes sociais a crianca e ao adolescente que, emergiram, posteriormente, a Constituicao
Federal e 0 ECA no inicio dos anos 1990 (em substituicdo ao Codigo de Menores).

Anterior a data da constituicdo do Codigo de Menores ndo ha registros em normativas
nacionais ou internacionais em que apareca o termo socioeducacao ou variagcdes dele, logo,
podemos considerar que o conceito se desenvolveu recentemente, em especial, quando
associamos aos movimentos sociais do final do século XX, dos quais resultaram em diversas
politicas publicas educacionais, como a educacdo popular, a educacdo social, a educacdo nao
formal e a pedagogia social (Groppo, 2013). Além disso, segundo Groppo (2013), a
socioeducacao, primordialmente em termos gerais, ergueu-se como uma educacéo voltada para
0 social, como o termo deixa subentendido.

Embora presente nos diplomas legais, ha uma certa lacuna conceitual e teérica quanto o
termo e sua definicéo clara. Conforme destacam Cunha e Dazzani (2018), mesmo com a CF e
ECA, asocioeducacdo s6 apareceu de maneira clara e explicativa a partir da resolucao 119/2006
do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA) e instituida pela
Lei 12.594, de 18 de janeiro de 2012, o SINASE, responsavel por regulamentar os principios,

126 Em discordancia, entendemos que as causas ndo sejam de oposi¢do, mas de vitimas da condi¢do excludente da
sociedade a época e que perdura até os dias atuais (Soares, 2020).
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regras e critérios do atendimento socioeducativo.

Ainda sobre o tema, comungamos, nesse caso, com o aludido por Groppo (2013) e
Cunha e Dazzani (2018), a socioeducacdo, mesmo que compreendida para o adolescente em
conflito com a lei, assume-se como um conceito generalista, que abrange todos os processos de
educacao e garantias sociais para o atendimento socioeducativo, dentre eles: a saude, o social,
0 psicoldgico e, por fim, o pedagogico®?’.

Em suma, quanto ao conceito de socioeducacdo na contemporaneidade, € quase
impossivel ndo associa-lo ao atendimento socioeducativo, ou seja, aos adolescentes que estdo
em conflito com a lei, independentemente de qual medida socioeducativa. Em verdade, mesmo
sabendo da vastidao que o conceito engloba nos diversos contextos sociais de vulnerabilidades
da classe dominada, € somente no atendimento ao adolescente em conflito com a lei que a
socioeducagdo consegue uma certa atencdo politica, educacional e juridica.

A socioeducacdo para adolescente que comete ato infracional, enquanto acéo
socioeducativa, prevé o cumprimento de medidas socioeducativas. Tais medidas estdo previstas
no ECA'?® em seis modalidades: (i) adverténcia; (ii) obrigacdo de reparar o dano; (iii) prestacio
de servicos a comunidade (PSC); (iv) liberdade assistida (LA); (v) semiliberdade; (vi)
internacdo. As quatro primeiras sdo executadas em meio aberto.

Embora o arcabouco geral vigente determine o carater pedagdgico, Santos (2021, p. 57)
indica que as medidas socioeducativas possuem também outro tipo de carater — o sancionatério
— e, por isso, necessitam de uma analise com cautela.

[...] cabe destacar que a responsabilizacdo do adolescente a quem é atribuido autoria
de ato infracional possui um viés muito particular, que extrapola o duplo carater da
MSE [Medidas Socioeducativas]. Ao invés de ser colocada em relagdo dialética com
a dimensdo pedag6gica, a responsabilizagdo, entendida como punicdo, é
autonomizada e hipertrofiada (em relagdo & dimensdo pedagogica), assumindo uma
forma meramente retributiva, analoga a Execucgdo Penal. Isso € visivel no discurso
dos adolescentes, que questionam quanto tempo o(a) juiz(a) Ihe ‘deu’ de medida

socioeducativa (‘Quanto tempo peguei de interna?’), mesmo ndo havendo
determinagdo de prazo fixo, conforme a legislagdo vigente.

A autora ainda complementa que as medidas socioeducativas deveriam, como principal
elemento, desenvolver o adolescente no decorrer desse periodo e as a¢fes que visem, sobretudo,
a promocdo de autonomia e ao (re)posicionamento critico diante do ato infracional, associado

a modificacdo do pensamento que o gerou (Santos, 2021).

127 Groppo (2013) critica também a utilizagdo do vocabulo “socioeducagdo” para designar o atendimento escolar
de adolescentes e jovens que se encontram em conflito com a lei, uma vez que, em sua maioria, as praticas
educacionais e de ensino seguem um curriculo de escolas convencionais, sem distinguir as trajetérias de vidas e a
condigdo atual desses sujeitos.

128 Capitulo 11, Secdo | — Art. 90.
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Em verdade, a autora expde divergéncia entre a proposta e a execucao, logo, destaca o
fato da medida socioeducativa ser materializada apenas como acao excludente, divergindo com
a literalidade. Ou seja, a funcdo dela, em especial da medida de internacdo e restricdo de
liberdade, é retirar (excluir) o adolescente infrator da sociedade, algo que nos remete as
caracteristicas reparadora, paternal e curadora do Cédigo de Menores de outrora (embora mais
de trinta anos depois da criagio do ECA)?°.

Ao nos especificarmos a medida socioeducativa de internacéo (tipo de atendimento do
CASE/Mossor6 — lécus da pesquisa), € clara a intencionalidade da exclusdo/retirada do
adolescente da sociedade (podendo chegar a trés anos, em casos de prorrogagdes nas
reavaliacdes®®?).

Dessa maneira, justifica-se a necessidade do debate sobre a medida como caréater
pedagdgico e de ressocializacdo, se opondo ao de reclusao e punicdo. Neste senso é que também
se busca o fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios no periodo de medida, bem
como a incompletude institucional para a execucdo e oferta pelos 6rgéos responsaveis.

O fato de existir e saber da importancia do conceito de incompletude constitucional para
a rede de atendimento socioeducativo e da importancia de romper com a estrutura institucional
que relne “caracteristicas totais”, a mesma ndo pode ser parametro limitador para o
desenvolvimento de uma educacdo escolar especializada em detrimento da oferta da
modalidade convencional (EJA) em um espaco particularizado como o0s de privacdo de
liberdade (Julido, 2013).

Em verdade, estamos querendo apontar para uma problematica da educacao escolar
“jogada”, por outras instancias (comumente secretarias de educagdo), para o sistema sem o
cuidado nas especificidades que estdo inseridas nesse meio, em sua maioria pela EJA, como no
CASE/Mossoro — RN.

Em que pese, as leis representam um avanco nos direitos do adolescente, bem como
buscam suprir as lacunas e distorgdes existentes nas regulamentacdes anteriores, tornando-se
instrumentos que podem ser fundamentais no avango do atendimento aos adolescentes autores
de ato infracional. No entanto, quando nos reportamos a escolarizacdo desses sujeitos, a falta
de uma normativa que garanta uma educacdo escolar propria e especializada dificulta a
construcdo de um curriculo voltado a ressocializacdo (Groppo, 2013).

Assim, entendemos que a educacdo escolar deve estar inserida e relacionada nessa

129 Contudo, devemos esclarecer que essa visio esta ancorada na observagdo da materializago pratica das medidas,
contrapondo o arcabouco legal vigente (CF, ECA e SINASE).
130 Realizadas a cada seis meses (SINASE, 2012)
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conjectura (socioeducagao/socioeducativo), porém, com a necessidade de ser pensada e
construida de forma particular para o perfil do alunado e nas demais circunstancias
estruturantes. Demarcamos essa passagem para que possamos compreender e tentar
(re)construir a ideia dicotdmica entre a socioeducacgao/socioeducativo e a educagao escolar
como promotoras de um atendimento individualizado, sem dialogo entre as partes, como
percebemos em narrativas dos professores anteriormente.

Afora relatar que, de certo modo, a educacéo escolar acaba se tornando um componente
“estranho” dentro do trabalho de atendimento no sistema de privacao de liberdade e no processo
de socioeducacdo e ressocializacdo. Ratificando, em pormenores, estamos querendo debater a
ideia da educac&o escolar dos socioeducandos imersa, também, no conceito de socioeducacéo
(para o sistema socioeducativo).

Conforme Julido (2013, p. 190),

A organizacdo e funcionamento da escola dentro de uma instituicio com
caracteristicas prisionais fazem com que a educacao se constitua, nesse espago, Como
um componente ‘estranho’, principalmente pelo fato de ela ser organizada a partir de
acles técnico-disciplinares, caracteristica das instituices totais, com técnicas que
convergem para a padronizacdo e imobilizagdo dos internos. Uma educacdo que
apresenta uma face mais repressiva, que busca vincular-se a atividades de carater
manual e que, em muitos casos, ndo apresenta nenhuma relacéo direta com o que é
exigido no mundo exterior a instituicdo. Um processo educativo que acaba
aperfeicoando as relagdes hierarquicas de dominacdo. No interior do sistema
socioeducativo ndo € s6 a escola que aparece como um corpo estranho. Quando se
avalia a organizacao das instituicbes, suas préaticas, seus objetivos de contengéo, bem
como de punicdo, as outras atividades socioeducativas, como a profissionalizacéo, o
lazer, a cultura e educacgdo igualmente se apresentam como um corpo estranho, pela
forma como séo trabalhadas e estipuladas, o que ndo as distanciam das velhas formas
de submisséo e conducdo dos jovens.

Em didlogo com essa afirmagdo, é possivel identificar que o “estranho” das
caracteristicas textualizadas pelo autor esta sempre associado aos aspectos pedagdgicos e
educacionais que estdo sendo desenvolvidos nas unidades, ou seja, ainda se mantém a ideia do
“carcere” e de unidades para reprimir e oprimir esses sujeitos enquanto do periodo que estdo
“retirados” da sociedade.

Em consonancia, Onofre (2007, p. 94) demarca a caracterizacao de espacos desse tipo
como controle social e assunto de paredes e trancas, bem como na priorizagdo da ordem,
seguranca e disciplina.

De fato, as unidades prisionais priorizam a manutencdo da ordem interna, da
seguranca e disciplina [...] e a propalada ressocializacdo torna-se algo distante e
irrelevante. Se no discurso oficial a prisdo tem como objetivo reabilitar os
delinquentes, para que voltem reintegrados a sociedade ap06s o periodo de reclusao,

sabe-se que essa instituicdo ndo consegue dissimular o seu avesso: o de ser aparelho
exemplarmente punitivo. [...] A realidade carceraria constitui-se em uma dupla
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exclusdo: de um lado uma sociedade que dela quer distancia e, de outro, as unidades
prisionais que buscam cada vez mais o isolamento, transformando-se em verdadeiros
feudos.

Apesar da autora se remeter ao sistema prisional, as observacfes elencadas por ela
também sdo caracteristicas dos espacos de internacdo do sistema socioeducativo. Ademais, a
dualidade da dupla excluséo relatada ratifica alguns aspectos trazidos nas narrativas dos
professores em outros momentos da pesquisa, nas quais estdo impregnadas marcas de estigmas
e preconceitos da nossa sociedade atual.

Retomando a discusséo acerca da escolariza¢ao no sistema, devemos trazer articulado a
esse debate a LDB como garantia da educagéo a esses sujeitos. Embora tenhamos tratado no
percurso da pesquisa, algumas vezes, a relevancia educacional dessa regulamentacdo em ambito
generalista e nas normativas emergidas posteriormente, é valido menciona-la, nesta etapa, por
ser também uma garantia de educacédo aos sujeitos privados de liberdade.

A vista disso, o referido documento, ainda que no especifique os sistemas, aponta como
um dos principios que podemos apoia-lo, pois, observa-se que tanto na LDB quanto no ECA, a
educacdo aparece como dever do Estado, sendo este responsavel pelo acesso e condi¢fes de
permanéncia. Logo, em se tratando dos jovens em privagdo de liberdade, os mesmos principios
educativos e fins devem ser garantidos, independentemente da condicdo de privacdo/restricao
que ele esteja passando (Julido, 2013).

Outro aspecto que merece reflexdo diz respeito a relacdo do socioeducando com a
educacdo formal nessas instituicdes, entretanto, € preciso entender tambeém essa relagcdo no
tempo anterior a insercdo ao sistema. Nesse senso, a trajetdria educacional anterior nos ajuda a
entender a relagdo com a escola da unidade socioeducativa. Essa perspectiva de anélise faz parte
também do processo de ressocializagdo (e consequentemente da socioeducacdo) que perpassa
0 sistema, por isso, a importancia de compreendé-la.

Além do mais, esse enfoque &, de fato, o debate que estamos buscando compreender da
socioeducacao e ressocializacdo na interacdo e relacdo com a educagdo escolar e seus agentes
promotores, em especial os professores do CASE — Mossor6/RN.

Ainda nos ancorando em Julido (2013), o autor evidencia uma problematica recorrente
no sistema socioeducativo e algumas vezes enfatizada, nessa pesquisa, COmo preocupante nessa
conjectura. Mediante seu entendimento, a escola ofertada no sistema € a mesma que esteve com
esses sujeitos outrora, devendo-se pensar uma pratica educacional ou modelo escolar diferente
da que os encontrou. Ela acaba anulando a subjetividade com novos aspectos que em nada

possibilita a ressocializacéo.
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Em vista dos argumentos supracitados, Julido (2013, p. 193) destaca esses novos
aparatos e dispositivos que estdo imbricados na escola do sistema socioeducativo:

A questdo é que se procura reproduzir, dentro desse modelo institucional, a mesma

escola por onde esses jovens passaram, mas com novos aparatos e dispositivos que

capturam suas subjetividades (Foucault, 1981), como segurancas que vigiam as salas

de aula, a obrigatoriedade e os significados da escola nos predmbulos dos meios

judiciais. A relacdo negativa com a escola é novamente reiterada, pois ela ganha
contornos de uma medida judicial a ser cumprida.

Algumas sinalizag0es nos chamam ateng&o. Primeiramente, o fato de a “obrigacdo” da
escola nesses espacos torna-la apenas como um mero cumprimento que deve ser feito em
determinado periodo pelo adolescente, o de internacdo. Nessa perspectiva, a escola acaba se
tornando sem um dos seus fins principais: a funcdo social e de formagéo educacional e cidada,
que, nessa conjuntura, culminaria em um efetivo processo de ressocializagéo e integragéo social
do sujeito.

Em complemento, Julido (2013, p. 195) assinala:

Adiantar ou ndo os estudos apareciam como algo sem sentido fora da institui¢do, pois
ndo continuariam a estudar. Eles perderam as expectativas da escola enquanto

processo de socializagdo, de acesso ao conhecimento ou de inser¢do profissional,
como ela sempre foi apontada em seus contextos familiares e sociais.

Nessa logica, a escola estd compreendida como “passatempo” e apenas “mais um”
elemento que se deve a cumprir com a justica dentre as atividades pedagogicas que, caso
frequentada corretamente/cotidianamente, ajudard na descricdo de bom comportamento e
desempenho. A descricdo demarcada durante a medida socioeducativa culmina no relatorio de
avaliagdo judicial, no caso do socioeducativo, o Plano Individual de Atendimento (PIA)3!
(Estatuto da Crianca e do Adolescente, 1990; Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo, 2012).

E valido assinalar que a frequéncia na escola e participacio nas atividades pedagogicas
dos adolescentes no sistema socioeducativo ndo resulta em remicao (diminuicdo) de tempo de
medida, diferentemente dos apenados, no sistema prisional, que devem ter esse direito de
remicgdo assegurado. Ainda assim, a escola deve ocorrer de maneira obrigatdria e prioritaria no
sistema socioeducativo.

Ainda nos fundamentando na citacdo anterior, é possivel dialogar com outro aspecto,

qual seja: a origem dos dispositivos rigidos e efetivos de seguranca, os quais compdem esse

131 Instrumento de previsdo, registro e gestdo das atividades a serem desenvolvidas com o adolescente em
cumprimento de medida socioeducativa, contribuindo com o processo ressocializador do adolescente. Ademais, 0
PIA ¢ elaborado sob a responsabilidade da equipe técnica do respectivo programa de atendimento, com a
participacdo efetiva do adolescente e de sua familia, representada por seus pais ou responsaveis (SINASE, 2012).
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espaco. Como dito em outra passagem do texto, esses elementos ndo seguem uma padronizacgao
em termos estruturais e, de certo modo, sdo “amenizados” nos sistemas socioeducativos, se
comparados com 0s sistemas prisionais.

Entretanto, eles fazem parte da rotina das unidades e ndo ha como dissocia-los (ou
negligencia-los), haja vista que, mediante as particularidades, elas ditam a logistica de
funcionamento, andamento e rotina das instituicdes'®,

Em linhas conclusivas, a socioeducacdo que buscamos dialogar nesta pesquisa esta
diretamente ligada ao papel da escola como promotora do processo de ressocializagéo, ou seja,
da socioeducagdo em conjuntura socioeducativa, dimensdes em que se encontram a escola e 0s
professores pesquisados. A vista disso, a relagdo ensino-aprendizagem ¢, também, um dos
componentes que merece nossa observancia do processo educacional/ressocializador no

CASE/Mossoro — RN. A subsecdo sequente dialogara sobre tais aspectos.
4.1.1 O processo de ensino-aprendizagem como promotor da ressocializagéo

Para que seja vidvel analisarmos, posteriormente, as praticas educativas dos professores
como dimenséao produtora (ou néo) do processo de ressocializacdo dos alunos/socioeducandos
privados de liberdade, é indispensavel compreendermos o que entendemos por processo de
ensino-aprendizagem nessa conjuntura.

Como debatido outrora, a socioeducacdo em unidades socioeducativas incorpora
diversas dimensdes educativas, entretanto, nosso enfoque de pesquisa esta no papel do professor
e sua pratica educativa na ressocializacdo, logo, compreender, em especifico, a conceituacao
do termo ensino-aprendizagem tornara nossa analise fundamentada. Ademais, também sera
necessario conceber o que os professores consideram importante ensinar aos socioeducandos
para além do curriculo prescrito, como as concepcOes de avaliacdo, valores sociais, sentidos,
diretrizes de comportamento, entre outros.

E sabido que a escola, mediante sua funcio educativa, garante o processo de ensino-
aprendizagem por meio da promocdo do conhecimento (professor-aluno). No entanto, em
relacdo ao professor, Sacristan (1995) diz que o docente ndo define a pratica, mas, sim, o papel
gue ocupa, desse modo, é por meio da sua atuacdo ser possivel a difusdo e concretizacdo das
multiplas determinac@es provenientes dos contextos que participa.

Em busca de aprofundarmos essa ideia, em outra obra do autor, procuramos esclarecer

132 para além do SINASE (2012), as instituicbes e unidades possuem autonomia para elaborar regimentos e
manuais internos como meio de melhorar e adequar o atendimento a sua realidade, respeitando e ancorando-se nas
legislacBes maiores.
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tais afirmac@es. Conforme Sacristan (2000, p. 29),

[...] A prética escolar é uma pratica institucionalizada, cuja mudanca necessita
remover as condi¢des que a mediatizam, atuando sobre todos os ambitos préaticos que
a condicionam, que ultrapassam muito claramente as préticas do ensino-aprendizagem
nas aulas. Nao basta estabelecer e difundir um determinado discurso ideolégico e
técnico-pedagdgico para que mude, embora se materialize inclusive num plano
estruturado, embora seja condicdo prévia necessaria.

Diante das concepcdes supracitadas, devemos contrapor a ideia do ensino-aprendizagem
centralizado, unicamente, ao espaco da sala de aula, relacdo/acdo do professor-aluno e da
metodologia (Sacristan, 1995)'*3. Nessa logica, entendemos que na construgdo do
conhecimento o processo de ensino-aprendizagem deve ser concebido com uma relacéo entre

134 ‘intercalando-se com sujeitos, professor e aluno, tendo

componentes da comunidade escolar
cada um suas responsabilidades. Assim, ndo faz sentido ao abordarmos a pratica educativa nos
direcionar apenas para 0 ensino. Conforme Freire (1996), o ensino estd interligado a
aprendizagem, logo ndo ha, no contexto escolar, uma separagdo entre esses termos. Ha ensinar-
aprender.

Mas e 0 socioeducando que ndo tem acesso a essa comunidade escolar? Como romper
a barreira da escola do sistema socioeducativo com a familia? Como “responsabilizar” o
adolescente na aprendizagem em um contexto de sujeito previamente responsabilizado e sem
autonomia**?

Sabendo do papel da comunidade escolar e das familias em colaborar na construgdo do
conhecimento, em uma conjuntura de educagdo escolar em sistemas, as relacOes apontadas
diferem e ganham nuances de complexidade, porém, é importante salientar que nao deixam de
evidenciar e validar os apontamentos do autor. Em linhas gerais, queremos esclarecer que na
conjuntura da educacéo escolar em privacao de liberdade esses componentes dos quais foram
sinalizados exercem um papel distante e quase nulo na participagdo educativa/escolar do
aluno/socioeducando em uma unidade socioeducativa.

Retomando a conceituacdo do eixo dessa subsecdo, Candau (1983) esclarece que, além
dos componentes destacados anteriormente, o préprio processo de ensino-aprendizagem
carrega, de forma indireta ou direta, o relacionamento humano, bem como as dimensdes técnica,

politico-social e humana.

133 O autor sugere a necessidade de alargar o conceito e, nessa logica, utiliza “sistema de praticas educativas
alinhadas” para conceituar (Sacristan, 1995).

134 professores, estudantes, pais/responsaveis, profissionais da educagdo, membros da comunidade local, diretores
e supervisores.

135 A autonomia mencionada refere-se, exclusivamente, ao contexto escolar/educacional dialogado/debatido
com/por Freire (1996).
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Sobre esses componentes citados, Freire (1996, p. 13) acrescenta:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela prética de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideolégica, gnosiolégica,
pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de mdos dadas com a
decéncia e com a seriedade.

Além disso, Candau (1983) frisa que a abordagem humanista exerce uma perspectiva
subjetiva e afetiva nesse processo. Em verdade, mediante a analise das defini¢cdes dos autores,
é possivel problematizar para entender a complexidade desse processo de ensino-aprendizagem
na conjuntura escolar do sistema socioeducativo®*®, entretanto, reafirmamos a importancia de
tais ideias para se materializar efetivamente nesses espacos, mesmo que diante de tantas
“grades” no meio dessa relagdo/construgao educativa em sua pratica cotidiana contemporanea.

E valido pontuar que Candau (1983) toca em um dos pontos que consideramos um
“gargalo” do ensino-aprendizagem no sistema socioeducativo, sobretudo o papel do professor
nesses espacos. As concepcBes de dimensdo da relacdo humana nesse processo (professor e
aluno, em especifico)™*” sdo barreiras postas no cotidiano, inclusive, por vezes estruturadas e/ou
regulamentadas®38.

Como frisado, a relacdo de ensino-aprendizagem (professor-aluno) em unidades
prisionais e socioeducativas, por muitas vezes é restrita por regimentos e regulamentacdes
(externas ou internas) que impedem uma maior aproximacdo (ndo somente fisica) na relacédo
professor-aluno/socioeducando (Julido, 2016).

Apesar de falarmos, até entdo, dos aspectos relacionais e humanizadores do processo de
ensino-aprendizagem, € valido ressaltar que 0s aspectos técnicos como objetivos instrucionais,
selecdo do contetdo, estratégias de ensino, avaliacdo, etc. também sdo componentes
importantes. No entanto, ndo pormenorizamos essa dimensao por estarmos em consonancia
com Candau (1983, p. 15) ao considera-la objetiva e racional dentro do processo de ensino-
aprendizagem.

[...] Quando esta dimensao é dissociada das demais, tem-se o tecnicismo. A dimensdo
técnica € privilegiada, analisada de forma dissociada de suas raizes politico-sociais e

136 Existe em tramite no CNJ uma proposta com objetivo de incentivar e impulsionar, por meio da atuagio dos
Tribunais de Justica, o fortalecimento da articulacéo interinstitucional para a ampliacdo da oferta de oportunidades
de aprendizagem e qualificagdo profissional para adolescentes em cumprimento e pds-cumprimento de medidas
socioeducativas (CNJ, 2020). Embora mencione a aprendizagem como principal componente, a proposta consiste
apenas na estrutura e entes institucionais envolvidos, porém, ndo deixa claro o tipo de programa de aprendizagem
e 0 cronograma/periodo de implantacéo.

137 A autora também aborda a dimens&o técnica, a qual ressalta a agdo intencional e sistematica que procura
organizar as condi¢Bes que melhor propiciem a aprendizagem (Candau, 1983).

138 Em especial, os regimentos internos e manuais de seguranga das proprias instituicdes e unidades
socioeducativas.
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ideoldgicas, e vista como algo ‘neutro’ e meramente instrumental. A questdo do
‘fazer’ da prética pedagdgica é dissociada das perguntas sobre o ‘por que fazer’ e o
‘para que fazer’ e analisada de forma, muitas vezes, abstrata e ndo contextualizada.
Se o tecnicismo parte de uma visdo unilateral do processo ensino-aprendizagem, que
é configurado a partir exclusivamente da dimensao técnica, no entanto esta é sem
divida um aspecto que ndo pode ser ignorado ou negado para uma adequada
compreensdo e mobilizacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Compactuando com a citacdo, Freire (1996, p. 13) enfatiza a necessidade da
contextualizagdo no processo de ensino-aprendizado, superando os limites do instrumentalismo
e mecanizacdo dos curriculos, componentes e métodos educacionais. Vejamos:

E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia
que se vive nela, de formagdo ou deformacdo, seja negligenciado. Fala-se quase

exclusivamente do ensino dos contetdos, ensino lamentavelmente quase sempre
entendido como transferéncia do saber.

E necessario distinguir que a transferéncia descrita por Freire (1996) difere da
transmissdo textualizada anteriormente por Sacristan (1995), onde, para Freire (1996), se
resume apenas a um processo de deposito que o professor exerce sobre 0 aluno, o que ele chama
de “ensino bancario”. Outro ponto a aferir ¢ o “dominio do contedo”. Sobre isso, Candau
(1983, p. 15) destaca:

O dominio do conteldo e a aquisicdo de habilidades basicas, assim como a busca de
estratégias que viabilizem esta aprendizagem em cada situagdo concreta de ensino,
constituem problemas fundamentais para toda proposta pedagdgica. No entanto, a
analise desta problematica somente adquire significado pleno quando é
contextualizada e as varidveis processuais tratadas em intima interacdo com as
variaveis contextuais.

Em consonancia com Freire (1996), a autora relata, também, a necessidade da
contextualizacdo nos conteudos, porém, o que nos chama a atencdo é o destaque as variaveis
processuais em interagcdo com as contextuais destacadas por ela. Logo, quando nos remetemos
aos sistemas, é de grande valia a problematizacdo em comunh&o com a contextualizacdo para
0 todo do processo de ensino-aprendizagem promotora da ressocializacao.

Embebidos nos achados de Sacristan (1995), Freire (1996) e Candau (1983), finalizamos
esta subsecdo evidenciando a importancia de um processo de ensino-aprendizagem
contextualizado e conscientizador a partir da cultura que esta inserido o aluno para que se
promova uma socioeducacdo (em contexto socioeducativo) que reverbere, de fato e
efetivamente, na ressocializacdo dos alunos/socioeducandos. Novamente, frisamos a
impossibilidade de estudar a prética educativa desarticulada da concepcao que entendemos por
processos de ensino-aprendizagem. N&o h4, conforme Freire (1996), ensino sem aprendizagem.

Eles sdo componentes indissociaveis dos processos educativos.
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4.2 NARRATIVAS SOBRE A PRATICA EDUCATIVA NA RESSOCIALIZACAO DE
ALUNOS/SOCIOEDUCANDOS

“[...]a melhor afirmac¢do para definir o alcance da
pratica educativa em face dos limites a que se
submete € a seguinte: ndo podendo tudo, a pratica

educativa pode alguma coisa”.

(Paulo Freire, 1993, p. 47)

Esta subsecdo versa sobre a pratica educativa exercida por professores como promotora
da socioeducacéo e, consequentemente, da ressocializagdo do aluno (socioeducando)'*® do
CASE/Mossor6 — RN. As narrativas apuradas dos informantes (professores), nesta etapa,
dialogam com o terceiro objetivo especifico da dissertacdo, o qual se associa ao eixo conceitual
central da socioeducacao e ressocializacao dos adolescentes privados de liberdade. Entendendo
a importancia da unidade da pesquisa, utilizamos os mesmos procedimentos metodoldgicos
explicitados nas outras duas etapas.

Neste momento da investigacdo, buscamos compreender a fungdo social da educagéo
escolar no sistema socioeducativo e como ela reverbera para a ressocializacdo dos alunos, assim
como as préaticas educativas no processo de ensino-aprendizagem. Sem prejuizo ao gue nos
propusemos, as delimitacdes, neste momento, vdo ao encontro do objetivo especifico do estudo
mencionado na introduc¢do e inicio desta secao.

Em suma, foi necessario conhecer como vem sendo desenvolvidas as praticas educativas
no contexto escolar do sistema socioeducativo e o papel que exercem. Em seguimento,
atentamos as narrativas que emergiram as unidades de sentido e as categorias produzidas no
processo de analise textual com a ATD. Para esta terceira etapa, canalizamos quatro categorias,
as quais serdo apresentadas em cada topico que compde a presente subsecao.

Antes de adentrarmos na analise com as narrativas nesta subsecéo, apresentaremos, na
figura sequente, a estrutura fisica da escola do CASE/Mossoré — RN inserida na unidade. E
vélido salientar que a estrutura fisica da escola na unidade segue as normas de seguranca da
prépria fundacdo (Fundase), ndo sendo, necessariamente, padronizada em todas as quatro
unidades de internacdo (CASE).

139 A partir dessa etapa da subsegdo, em especifico, nominaremos o socioeducando apenas como aluno, desse
modo, dando énfase a esses sujeitos como pertencentes ao contexto escolar.
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Figura 7 — Estrutura fisica da escola do CASE/Mossoro
Escola CASE/Mossor6

/

i/

/
/

] Fachada

Auditorio

—

e |

Lu/8

Sala de aula

Biblioteca

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2024).
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Como dito outrora, as caracteristicas fisicas nos sistemas ndo se configuram de forma
padronizada/uniformizada, elas podem mudar de acordo com os regimentos e dispositivos
legais de cada unidade e/ou estado, logo, as imagens apresentadas acima sao de um dos espacos
socioeducativos de privagéo de liberdade do Estado do Rio Grande do Norte, especificamente
do nosso l6cus de pesquisa, 0 CASE/Mossor6 — RN.

Como notado, a estrutura da escola ndo possui muitos elementos de seguranca que a
descaracterize (a prépria sala de aula ndo possui uma grade separando os alunos dos
professores, como no sistema prisional) (Silva, 2017), porém, ainda assim € possivel observar
alguns detalhes que diferem de estruturas de escolas convencionais.

Diante da visualizacdo da estrutura escolar, adentraremos, em primeiro plano, na
subsecdo a seguir, nos primeiros apontamentos da analise das narrativas sobre a relacdo do

aluno com a escola.

4.2.1 Relagdo entre aluno privado de liberdade e a escola e sua funcédo social na

ressocializacéo

A relacdo com a escola em alguns casos é quase inexistente até a chegada ao sistema, o
quantitativo de defasagem idade/série e défice € expressivo, inclusive, em sua propria base da
educacéo elementar — ler, escrever e contar. Ndo podemos ser generalistas e apontar um perfil
homogéneo do alunado do CASE/Mossord, uma vez que as trajetdrias de vida desses sujeitos
sdo singulares. Entretanto, apontam, em sua maioria, as questdes de exclusdo social e falta de
acesso a direitos fundamentais e politicas publicas (Onofre, 2014).

Em outros casos, surge em evidéncia alunos em séries avancadas sem a base elementar
e/ou em processo de alfabetizacdo e letramento, como apontado por um dos entrevistados
outrora. Essa caracteristica é recorrente ndo s6 no sistema, porém, ao especificarmos,
potencializa-se como problema e grande dificuldade para professores que lecionam séries mais
avancadas (fundamental — anos finais), a exemplo dos entrevistados desta pesquisa.

Em termos gerais, percebemos que a escola ndo foi, até entdo (chegada ao sistema),
componente importante em suas vidas enquanto funcdo social, de formacdo humana e de
cidadania. Além disso, ndo e vista como interesse intelectual e/ou de ascens&o social, uma vez
que o contexto de vida ndo permite enxergar a educagdo como promotora de transformacéo para
uma melhor profissao.

Mesmo que eles (ou a prépria familia, importante na insercdo e acompanhamento
escolar) soubesse a importancia da escola para um futuro melhor, nos parece que esse futuro

n&o faz parte dos planos desses adolescentes. E como no se sentissem pertencentes ao mundo
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ou n&o fosse para eles.
O relato da Professora corrobora as afirmacdes supraditas:
Bem, é uma realidade bem, bem, bem, triste, porque, na verdade eles ndo tém essa
relacdo que a gente conhece de escola regular. Eles deixam de ir para a escola, desde
pequeno, desde muito cedo, por exemplo, eu tive um aluno que disse, ele tinha s
quinze anos e disse que fazia sete anos que ndo ia para a escola, sete anos, entdo, €
uma realidade que é distante do que a gente conhece, porém, quando eles estdo 14, eu
percebo que eles tém vontade de estudar, eu sei que estdo, como se estivessem presos,
né? Como se estivessem ndo, estdo, né? Entdo, assim, o Unico meio que tem de sair
de uma situagdo mais extrema € indo para a escola la conosco. [...] Conosco, com uma
relacdo aluno e escola EJA, é tranquila, € uma relacdo que eu percebo de interesse,

mas em relagdo ao aluno que veio de fora, que chegou, é uma relacdo quase nula
(Professora, Mossord, 2023).

E valido pontuar que a Professora acredita que a relagdo entre o aluno e a escola do
sistema socioeducativo é tranquila, entretanto, no inicio do cumprimento da medida
socioeducativa de internacao, ela é quase nula, passando a ser desenvolvida com o decorrer do
tempo do socioeducando na instituicdo. Outro ponto sinalizado é a auséncia da relacdo com a
escola anterior ao sistema e a forma como chegam, em termos de escolarizagdo (defasagem
série-idade).

Em relacdo a mesma indagacgédo ao Professor, sdo trazidas outras abordagens. Leiamos:

E porque, pronto, eu estava falando da desestruturacdo deles, né? Ja chegam
totalmente desestruturados, faltava tudo, na realidade deles. [..] Sim. Ai eles
terminam recorrendo ao crime, tudo, acham que aquilo é o certo, acham que aquilo é
um modo de viver que vale a pena, né? E, eu acho que o que a gente consegue fazer
por eles é muito pouco. Porque veja bem, ja teve aluno que disse assim: ‘eu gosto de
estudar aqui, porque aqui eu estou aprendendo’, porque eles estavam aprendendo 1a?
Porque ndo tinha mais o que fazer, a escola para eles é até, assim, uma valvula de

escape, porque eles ficam direto dentro da cela, quando vai para la € um momento
diferente, entdo eles tém uma oportunidade (Professor, Mossorg, 2023).

O Professor inicia sua narrativa sinalizando a problematica da “criminalidade” no
contexto de vida do adolescente e a escola ndo fazendo parte do seu processo de aprendizagem,
culminando a encontrar sentidos no aprender do que acreditam (ou foram levados a acreditar)
ser o certo, ou seja, a vida na “criminalidade”. E nesse senso que refletimos sobre esse modo
de viver que parece estar normalizado e decretado como Unico meio que lhes é possivel,
resultando em um estigma que absorve e/ou os atravessa (Salla, 1997). Diante disso,
inquietamos: Como pensar em ressocializagdo nesse contexto e concepgao que 0s tomam?

Salla (1997) alerta para a necessidade de mudancga desse estigma que cerca a PPL, desse
modo, fomentando um racismo e pensamento de inferioridade que estdo ndo s6 no entendimento
da sociedade em geral, mas também atravessados em sua compreensdo enguanto Seu

pertencimento no mundo. Conforme Freire (1970), € necessario recuperar a sua humanidade.
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Em anélise comparativa as declaragdes dos dois professores, sdo identificaveis versées
divergentes quanto ao olhar dos socioeducandos e a relacdo com a escola. A Professora acredita
que, enquanto privados de liberdade, eles enxergam a escola como o Unico meio que tem de
sair de uma situacdo mais extrema e desencadeia, minimamente, a vontade de estudar. Em
contrapartida, o Professor destaca essa relagdo apenas como um passatempo “porque nao tinha
mais o que fazer”, como também sinalizado por Julido (2013) ao relatar que a escola se torna
um mero componente de distracao, tal como de cumprimento e obrigatoriedade com a justica.

Ainda convém lembrar que o Professor destaca que, partindo do envolvimento com a
escola, mesmo que irrisério, eles conseguem valorizar e refletir sobre o estudo que nao
desenvolveram enquanto estavam no convivio em sociedade, embora nas situa¢des que narrou
anteriormente. O Professor complementa a narrativa trazendo mais uma problematica. Em seu
entendimento, a contribuicdo do professor e, consequentemente, da escola para somar na
mudanca da realidade dos alunos ainda se apresenta pouco efetiva. Vejamos:

[...] Ali, cria uma situagdo onde eles podem estudar, mas a0 mesmo tempo eu acho

que é muito pouco a contribuicdo, assim, para dizer assim: a gente conseguiu mudar
a realidade deles, é muito dificil (Professor, Mossoro, 2023).

Sabendo do papel da escola na transformacéo social da vida em sociedade, buscamos
aprofundar e compreender essa importancia e como esse meio de transformagao ocorre em
escolas do sistema socioeducativo, a que, nesse caso, nos referimos como promotora da
ressocializagéo.

De pronto, compreendemos que sua funcdo transformadora vai além das escolas em
espacos convencionais. Enfatizamos essa passagem por sabermos que o aluno do sistema ja é
um reflexo dessa escola convencional e, nessa atual situacéo, seu papel se torna ainda mais
desafiador (Julido, 2013; Soares, 2020).

Nesse compasso, interpelamos aos professores qual a interpretacdo que eles detém sobre
a funcdo social da educagdo na ressocializacdo dos adolescentes privados de liberdade no
CASE/Mossor6. A Professora enfatizou a importancia da educacao e acrescentou:

Bem, de fato, a educacdo é primordial, a gente sabe disso. Mas ai a gente diz assim,
para que serve, né? Para que serve a escola para esses meninos que nao tém, na mente
deles, ndo tém mais jeito. A gente tenta inserir a ideia de que pode ter algo mais se
eles estudarem. De um futuro um pouco mais s6lido. Se tiverem o estudo, se eles
souberem ler, se eles souberem o basico, assim, talvez eles consigam sair daquela vida
dificil que é sem, sem, nenhum estimulo para trabalho, né? Porque se vocé ndo sabe

estudar, se vocé ndo sabe ler e escrever, ndo tem como trabalhar em certos oficios
(Professora, Mossoro, 2023).

Embora relate a importéncia, logo surge o sentimento de negacéo e frustacdo também
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identificavel nos relatos das outras etapas da pesquisa. Apesar disso, destacou as tentativas de
conscientiza-los para a importancia da escola e os estudos como transformacao social e de
perspectiva de futuro, sobretudo no conhecimento béasico para galgar uma profissao.
O Professor também relatou a dificuldade e relevancia de ajuda-los no processo de
alfabetizacéo e letramento:
Pronto, vou falar sempre baseado nas experiéncias que eu tive la dentro, né?[...] Tinha
alunos ali que eram praticamente, €, semianalfabetos, teve aluno que eu tive que
ensinar a escrever para ele poder acompanhar. Entdo, eu fazia umas perguntas bem
simplesinhas, assim, sé para o raciocinio, assim, acompanhar e eles continuarem tendo
motivagdo para estarem em sala de aula. Entdo, o comentario que eu ouvia da parte
deles, teve aluno que dizia assim: ‘eu aprendo mais aqui do que quando eu estava la
fora’. Porque la fora a vida deles era totalmente desestruturada, né? Eles ndo tém
interesse de ir para escola, eles queriam s6 aquela vidinha que levou para eles, levou
eles a pararem naquela situacdo, né? De estar preso porque fizeram coisas terriveis

aqui fora e ai pronto, la ndo tinha o que fazer, entdo eles tinham que estudar (Professor,
Mossord, 2023).

Embora ndo tenha dito claramente a funcédo social da escola no sistema socioeducativo,
especificamente o CASE/Mossord, o Professor seguiu em outra perspectiva de entendimento e
reafirmou os relatos dos alunos quanto aos estudos, o interesse na escola convencional e,
posteriormente, na insercdo & Unidade socioeducativa. E valido ressaltar que essa afirmag&o
esta relacionada as préaticas educativas vivenciadas no CASE/Mossord que podem justificar a
mudanca de pensamento e/ou a permanéncia na escola. Perspectiva de analise da subsecdo

seguinte.
4.2.2 Préticas educativas como promotoras da socioeducacao e ressocializacao

Em primeiro momento, devemos salientar que as praticas educativas desenvolvidas em
uma unidade de internacédo socioeducativa ndo sao (pré)determinadas somente pela instituicdo
escolar responsavel — no caso, 0 CEJA —, mas também pela equipe multidisciplinar da unidade.
Isso significa que, para além da atuacdo em sala de aula, o professor também constrdi praticas
educativas da/na propria instituicdo — no caso, 0 CASE/Mossoro.

Entretanto, buscamos direcionar nossa analise, inicialmente, para o contexto escolar e,
posteriormente, abordamos as préaticas educativas desenvolvidas para além da sala de aula, haja
vista a necessidade de considerarmos o trabalho interdisciplinar e multidisciplinar executado
como plano geral do atendimento socioeducativo.

Desse modo, nesse momento analitico da pesquisa, interpelamos os professores sobre
as principais praticas educativas desenvolvidas em sala de aula com os adolescentes privados

de liberdade que consideram repercutir no processo de ressocializacdo. Leiamos as primeiras
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impressdes da Professoral4®:

Eu trabalhei com eles fazendo, ndo sei se isso, enfim, mas foi uma préatica. Eu sempre
pedia para fazer dindmicas, para que eles entendessem o que era, vamos falar assim,
dentro do padréo certo e errado. Eu sempre colocava, eu, ndo sei, na minha tentativa
de fazer que eles entendessem, eu sempre colocava dindmicas, olha, isso aqui pode,
isso aqui ndo pode. N4o sei se eu vou poder colocar aqui, narrar, por exemplo, um dia
eu disse assim: ‘vamos separar a turma, o que vocé acha certo, 0 que vocé acha
errado’. E ai era um lado verde, um vermelho, e falei sobre, €, por exemplo, sobre o
preconceito, o que eles achavam de machucar outra pessoa sd porque aquela pessoa
era gay. Todos estavam do lado certo, né? Que ndo podia. Ah, quando eu passei, assim,
a falar sobre a necessidade de suprir as coisas que eles mais queriam, eles acharam
certo roubar. [...] Foi interessante, entendeu? ‘Mas professora, eu ndo tenho de onde
tirar, eu vou roubar’. Assim, na cabeca deles é tao distorcida essa realidade, que 14 vai
eu ter que buscar conhecimento para ensinar, que eles sabem que é crime [ato
infracional], mas ndo sei se vocé esta conseguindo pegar a ideia. Na cabeca deles é
justificado, que é certo. Ai fui tentar desmistificar isso neles, porque a gente sabe que
ndo pode, é crime [ato infracional] (Professora, Mossoro, 2023).

A professora esclareceu dinamizar as praticas educativas como forma de ajuda-los a
entender de maneira adequada e ao nivel de aprendizagem que é pertencente a eles. Apesar de
outrora termos enfatizado, com base em Julido (2020), que, por falta de formacdo adequada,
por vezes os professores acabam desenvolvendo atividades infantilizadas, ao nosso olhar e sob
a narrativa anterior, a Professora destacou um tema relevante e complexo quando debatido em
sala de aula na contemporaneidade.

Apesar de sabermos a importancia, temas como homofobia e homossexualidade ainda
sdo considerados tabus e, pelo relato, nos pareceu serem potencializados, sobretudo pela
surpresa do resultado na pratica educativa e por se tratar de um ambiente exclusivamente
masculino de privacdo de liberdade. Dito isso, salientamos que o direito a sexualidade nas
unidades socioeducativas estd garantido no ECA e ratificado no SINASE e PPP do
CASE/Mossor6 — RN.

Outro tema de complexidade abordado pela Professora foi a pratica de “crimes”'* de
roubos que, diga-se de passagem, & um dos motivos mais frequentes que os direcionam a justica

e, consequentemente, a detencéo e insercdo ao sistema soscioeducativo’*?, Na narrativa exposta,

140 Nessa analise de resposta, optamos por ndo incluir a narrativa do Professor, deixando as impressdes apenas da
Professa. Isso justifica-se pela, talvez, falta de entendimento do Professor sobre a indagacdo o que culminou em
uma narrativa que ndo compreendemos.

141 Mais uma vez, a palavra crime € dita nas narrativas, dessa vez pela Professora. Reafirmamos que os jovens nao
sdo autores de crimes, podem cometer ato infracional. Trata-se de um ato andlogo, mas que difere do termo crime,
como prescreve o artigo 103 do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990; Pedrinha, 2013). Logo, 0s atos
infracionais apresentam consequéncias juridicas que diferem de pena, como as medidas socioeducativas
pormenorizadas nesta secdo, na subsecdo 4.1 (Abordagem tedrico-conceitual da socioeducacao e o atendimento
socioeducativo).

142 Os atos infracionais mais frequentes sdo roubo (45%) e trafico de drogas (22%), segundo dados do Relatdrio
Anual do CNJ de 2022.
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a Professora diz se surpreender pela normalizacéo que os alunos enxergam o ato infracional de
furto e roubo, porém, busca formas de tentar desmistificar essa ideia construida por eles.

Essa questdo nos apresenta a realidade da desigualdade social que ocorre antes da
insercdo a unidade socioeducativa, a saber: a pobreza (e sua criminalizagdo/punicdo), a falta de
condicBes dignas de sobrevivéncia, de acesso as politicas publicas, a negacdo de direitos
fundamentais, a atra¢do por lideres e grupos criminosos como ‘“herodis” e “protetores” da
comunidade (em substituicdo ao poder publico), etc. que culmina na insercdo nesse mundo e
normalizacdo/justificacdo de tais atos (Julido, 2013; Santos, 2021).

Candau (1983) alerta para enxergarmos que todo o processo de ensino-aprendizagem é
"situado” em uma dimensdo politico-social que lhe € inerente. Dessa forma, acontece em uma
cultura especifica, com pessoas concretas que tém uma posicdo de classe definida na
organizacéo social em que vivem (Candau, 1983).

Em continuo a andlise, visualizamos se ha praticas educativas, para além da sala de aula
na instituicdo, que os professores consideram que repercutem no processo de ressocializagao.
Eles narraram:

E, ¢ isso, mas assim, entdo eu vou falar como se pudesse ter mais, t4? Poderia ter, I4
eles dizem assim, tem aula de arte, mas a gente sabe que ¢ limitada. Poderia ter a sala
de informética, que a gente sabe que ndo tem. Poderia ter, deixa eu ver, uma aula de
teatro, sabe? Seria muito interessante, eles gostam disso, na verdade eles sdo
adolescentes, né? VVoce, quando ele esta fora da sala de aula, vocé vé o homem que
violou a lei. Quando ele senta na sala de aula, é o adolescente. E impressionante como
eles mudam a forma, até o comportamento. Tudo que é levado para o lado
educacional, eu acho que vale a pena. [...] O esporte tem um professor de educacéo

fisica, mas é sala de aula. Nesse momento, pelo menos, ndo tem um professor de
educagcdo fisica pratico. Ndo tem (Professora, Mossord, 2023).

[...] Era participar dessas dindmicas que eram feitas na instituicdo [CASE/Mossord].
A instituicdo também procurava fazer coisas como, é, comemorar um S&o Jodo,
comemorar o dia das maes. [...] E eu ficava olhando aquilo ali, no caso o resultado.
Depois que acontecia o evento, ai eu percebi, assim, que as vezes a gente conseguia
sensibilizar eles, né? Mas eu volto a primeira resposta que eu dei hoje [risos], que é
aquela questfo: se eu acredito que pode mudar, acredito. Mas ¢ dificil. E dificil
conseguir essa mudanca deles (Professor, Mossord, 2023).

Em primeiro momento, nos chama atencao o relato da Professora sobre a mudanga de
comportamento do aluno quando esta na escola, mostrando-nos a importancia da perspectiva
educacional e como ela transforma (cotidianamente) esse sujeito em um espaco,
majoritariamente, de tenséo.

Além disso, mediante a narrativa da Professora, destacou-se a necessidade de construir
mais praticas educativas relacionadas a arte, informatica, teatro e esporte (como prética
esportiva — para além da teoria). Em acréscimo, o Professor apontou as atividades com datas

comemorativas que, comumente, sdo trabalhadas de maneira interdisciplinar pelas escolas,



154

como o “Sdo Jodo” e o “Dia das Maes”. Em seguida, 0 Professor destacou ser dificil alcancar
uma mudanca neles, porém, por algumas vezes, conseguiu-se sensibiliza-los.

E valido salientar que tanto o CEJA quanto o0 CASE/Mo0ssord possuem, nesses casos,
documentos especificos — em especial 0os PPP — que asseguram a execucdo de tais praticas,
especialmente a educacdo formal, ndo formal e de profissionalizacdo. Buscamos analisar tais
documentos e atentamos ao fato das duas instituicbes possuirem, cada uma, PPP que as
normatizam, porém, com lacunas e discrepancias entre eles.

Iniciando pelo PPP do CEJA, surpreende o fato de em nenhum momento haver a
mencao sobre a instituicdo atender educacionalmente as unidades de privacéo de liberdade da
cidade de Mossor0 - RN, seja o socioeducativo ou o prisional. Além disso, o perfil do aluno e
professor conflita com o que € realizado no cotidiano, levando-nos a perceber a construcao de
um documento voltado exclusivamente para o espaco convencional do Centro de Educacéo de
Jovens e Adultos (CEJA) Professor Alfredo Simonetti.

Em leitura do documento, percebemos a énfase, no perfil do professor, em relacionar a
pratica educativa com o aluno considerando os saberes e as habilidades, além de fazer conexdes
com suas relacdes culturais, econdémicas e sociais (Centro de Educacdo de Jovens e Adultos
Professor Alfredo Simonetti, 2022). Como dito outrora, as caracteristicas mencionadas sao, por
vezes, fatores limitantes na educacao escolar no sistema que, em dispositivos, sdo oficialmente
regulamentados e culminam no distanciamento e impossibilidade de realizar essas conexdes.

N&o ha consideracdes ou especificacdes que configurem o espaco escolar do sistema de
privacdo de liberdade socioeducativo, algo relatado pela Professora na outra etapa da pesquisa.
Outro ponto é o quadro de disciplinas que ndao condiz com o que esta sendo desenvolvido pelos
professores no CASE/Mossor6 atualmente, a saber: a auséncia de Lingua estrangeira e Artes
para o Ensino Fundamental.

Em relagdo ao PPP do CASE/Mossor6**4, ¢ um documento voltado para o trabalho de
execucao multidisciplinar da prépria fundacdo — Fundase — que engloba todo o seu atendimento,
destaque para o respeito a diversidade, documentacdo pessoal, inviolabilidade da integridade
fisica, psiquica e moral, assisténcia social, convivéncia com a familia, acesso ao sistema de

justica, atencdo integral a satde do aluno (socioeducando), dentre outros (Estatuto da Crianca

143 0 PPP do CEJA é do ano de 2022. Segundo a diretora da instituicdo, o documento encontra-se desatualizado,
porém, estd passando por uma reformulacdo e atualizagdo presentemente. Até a finalizacdo da escrita desta
pesquisa ndo nos foi dado retorno sobre a concluséo do PPP da instituigdo.

1440 PPP do CASE/Mossor6 é do ano de 2021. O documento traz o sistema socioeducativo e o aluno
(socioeducando) em evidéncia, porém, é padronizado (seguindo uma forma Unica em todas as unidades de
internagdo — CASE — da Fundase no RN), com isso, aborda poucas especificidades da prdpria instituicdo do
CASE/Mossoro.
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e do Adolescente, 1990; Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo, 2012; Centro de
Atendimento Socioeducativo, 2021).

Nesse sentido, o PPP ndo regulariza de forma direta a execucao ou praticas educativas
de escolarizacdo que devem ser desenvolvidas, limitando-se, no aspecto escolar, apenas a
reafirmar a obrigatoriedade do direito ao acesso a escola em periodo do cumprimento de medida
socioeducativa de internacéo.

E vélido ressaltar que o PPP também ressalta a importancia do esporte, da arte, da
cultura e do lazer (mencionados pela Professora), na garantia de cumprir acesso a direitos
fundamentais presentes na Constituicao Federal e ratificados nos dispositivos legais especificos
ao adolescente infrator'*®. Ademais, o PPP detalha os aspectos de profissionalizacdo e informa
como devem ser conduzidos na unidade, levando em consideracdo as habilidades dos
socioeducandos e as parcerias com instituicbes que promovem ensino técnico e
profissionalizante, como as escolas do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI)
e 0 Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC)4,

Elencamos, na figura oito, os principais topicos dos dois documentos pedagogicos das
instituicdes (os PPP).

Figura 8 — Principais tépicos dos PPP das instituicbes CASE-CEJA

| PPP (CASE | PPP (CEJA

 Concepcéo de adolescéncia e * Historico
juventude « Missdo e identidade
+ Ato infracional « Dimensé&o socio-politica
 Concepcéo de socioeducacao « Perfil do aluno
» Caracterizagdo do CASE « Perfil do educador do CEJA
« Marco operativo Mossoro
« Gestdo institucional  Dimens&o didatico-pedagdgica
* Processos e atividades « Formas de atendimento
 Garantia de direitos « Estrutura curricular
« Fases de atendimento  Recursos didaticos e materiais
socioeducativo « Formaco continuada de
+ Avaliacdo e monitoramento professores

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

145 Rememoramos que o documento especifico sobre a educagio escolar em espagos de privacio de liberdade
socioeducativo é a Resolugdo CNE n° 3, de 13 de maio de 2016 — que Definiu Diretrizes Nacionais para o
atendimento escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

146 As unidades da Fundase no Estado do RN também podem fazer parcerias educacionais e profissionalizantes
com outras instituicOes e estabelecimentos, inclusive locais, todavia precisam passar por autorizagdo da geréncia
institucional e presidéncia da fundacéo (Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo, 2012).
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Em suma, ao examina-los, percebemos uma falta de dialogo, conversacao e construcéo
coletiva entre os dois PPP e diversas lacunas e auséncias quanto aos aspectos da educacéo
escolar do aluno privado de liberdade (em alguns casos especificos sdo inexistentes). Nessa
Gtica, mais uma vez, as instancias parecem negligenciar e ndo compreender a importancia do
trabalho especializado e singular que as unidades socioeducativas necessitam em sua execugao,
sobretudo, na conjuntura escolar dos sistemas (Julido, 2013; Onofre, 2014).

Dando sequéncia a andlise das narrativas, solicitamos aos professores que nos
apresentassem um exemplo de uma proposta educativa que considerassem essencial a ser
trabalhada com adolescentes privados de liberdade, visando sua ressocializagdo. A narrativa da
Professora estd em consondncia ao debatido anteriormente nos PPP sobre o0s cursos
profissionalizantes:

Eles deveriam ter cursos profissionalizantes la& dentro. A escola e 0s cursos

profissionalizantes. Porque eles querem trabalhar, todos eles falam isso, e la ndo tem,
ndo tem nem estimulo (Professora, Mossord, 2023).

Assim, eu sempre acho que das disciplinas fundamentais, eu acho que sao portugués
e matematica. Porque com elas duas a gente consegue aprender as outras, né? E, assim.
[...] Eu acho que essas duas seriam fundamentais para eles poderem continuar
avancando nos estudos, né? N&o sei se tem a ver com a sua pergunta. Porque hoje as
perguntas sdo muito assim, na area da educagdo. [...] Mas eu acho assim, que a
presenca de psic6logos, de assistentes sociais 1a na instituicdo, eu acho que, é, séo
coisas que ajudam bastante, né? Que vai surtir alguma influéncia nesse processo, né?
De tentar ajuda-los a mudar de vida. [...] Trabalhando em conjunto com a escola.
Porque, €, eu acho que esse tipo de servigo consegue influenciar de outras formas que
a gente ndo conseguiria na educacdo. Mas claro que a educacao é fundamental. Claro
que eu acredito que todas as disciplinas podem contribuir de alguma forma. [...] a
presenca da lingua portuguesa e matematica seriam matérias, assim, que eu considero
essenciais, por mais que eu seja professor de geografia, eu sempre gostei da matéria,
mas ndo adianta ensinar a geografia para, assim, quando a pessoa ndo tem uma boa
base de calculo, ndo 1€ bem, ndo interpreta bem textos, entdo eu acho que elas séo
mais, como € que diz, mais basicas nesse sentido, né, mas, € isso, eu incentivaria nesse
sentido, entendeu? (Professor, Mossord, 2023).

Ja em relacdo a narrativa do Professor, 0 mesmo direciona sua percepg¢ao a importancia
da proposta curricular, sobretudo das disciplinas de matematica e portugués. Segundo ele, as
referidas disciplinas sdo basilares para a organizacao curricular e compreensao de outras areas,
inclusive de sua area de formacdo: a Geografia. Ainda convém lembrar a importancia que
destaca sobre a atuacdo da equipe multidisciplinar da unidade (em especial, dos psicdlogos e
assistentes sociais) em trabalho conjunto com a escola, apesar de ndo deixar claro como essa
relacdo se materializa para propostas educativas.

Outro fator existente, para além das praticas educativas, € a necessidade de
compreendermos o papel do professor nesse processo de ressocializa¢éo do aluno. Desse modo,

a subsecdo sequente trara, em pormenores, as impressoes narradas por eles.
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4.2.3 O papel do professor como promotor do processo de ressocializagéo dos adolescentes
do CASE/Mossoro

Sabemos que o processo de ressocializagdo dos alunos do CASE/Mossord ndo se
constitui de forma isolada e/ou por um sé método, sdo necessarios diversos componentes e
setores envolvidos para sua materializacdo. Desse modo, o professor estd imerso nessa
conjuntura e é um dos principais componentes para esse trabalho em unidades socioeducativas,
sendo, assim, importante compreendermos que papel, em especifico, desenvolve nessa
promocéo da ressocializacéo.

Embora ndo tenha textualizado em seu documento o papel do professor, em especifico,
para o sistema socioeducativo, o PPP do CEJA destaca, em termos gerias, o perfil do professor.
Em suma, o texto sinaliza para uma atuacdo docente que deve despertar a atencdo do aluno,
tornando o aprendizado mais significativo, despertando o seu interesse e fazendo com que
descubra na educacdo um verdadeiro significado, um poder transformador da sociedade e de
sua prépria vida (Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Professor Alfredo Simonetti, 2022).

Em busca de compreender melhor como funciona na préatica cotidiana do professor no
sistema socioeducativo, indagamos como seu trabalho, na condi¢do de docente, pode contribuir
para a ressocializacdo do adolescente e obtivemos narrativas densas e complexas a serem
refletidas. Vejamos:

E, o professor [risos], ele tem um estigma muito dificil na sociedade. Ele é heréi e
anti-herdi, né? A gente, como professor, tenta chegar la e ensinar conteido, mas no
sistema CASE é dificil, é diferente. Na verdade, ndo é nem dificil, é diferente. A gente
chega com o contelido, com a educacdo sistematica, mas também chega como um
ponto de esperanca. Porque eles enxergam, pelo menos foi da forma que eu consegui
trabalhar, que pode ser que haja mudanca. Eu tenho um histérico um pouco mais
préximo da realidade deles, porque eu venho da periferia, entdo eu, eu, digamos que
eu tenha sido, né? Olhe, eu consegui, eu fui, voltei, eu desisti de estudar e depois
voltei, e foi com a educacéo que eu consegui chegar onde cheguei. Entdo, assim, eu

como professora tenho 0 meu, a minha vida como referéncia pra eles (Professora,
Mossord, 2023).

Sim, eu acredito, mas eu acho que das outras vezes eu comentei que, assim, eu acredito
nessa perspectiva, mas lamento porque eu sei que ela é muito dificil, tem que mudar
muita coisa para que ela de fato, assim, consiga dar, ndo aqui a gente esta mudando,
esta transformando essas pessoas. Eu acredito nessa possibilidade, disso acontecer,
mas admito que hoje é uma coisa dificil de ser implementada (Professor, Mossoro,
2023).

A Professora relatou o estigma difundido na sociedade contemporanea sobre a profissao
docente e, em seguida, a especificidade de ensinar em espaco escolar de unidade de privacdo
de liberdade. Ademais, detalhou a questdo do contelido e a estrutura sistematica, mas enfatizou

o olhar dos adolescentes para o professor como um ponto de esperanca e de mudanga. Em
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verdade, o relato da Professora é imerso de sentimentos e sensa¢@es empéticas com a condi¢ao
e realidade atual dos alunos.

Observamos em sua narrativa a preocupacao de deixar claro que também veio de origem
periférica, como a maioria deles, e foi uma aluna que desistiu dos estudos e retornou, inclusive
pela modalidade EJA, para se tornar professora e conseguir ascenséo social por meio do estudo.
Sua trajetdria de vida é fonte de inspiragdo e, de certo modo, aproxima e estreita a visao de ser
possivel, também, para esses sujeitos.

Um pouco mais distante desse olhar empatico e crédulo da reinsercédo social por meio
da educacdo escolar no sistema, o Professor diz também acreditar ser possivel a ressocializagdo
por meio do trabalho docente, porém, acredita que, na préatica, é dificil de se efetivar. No seu
senso, serdo necessarias mudancas para possibilitar esse processo de socioeducacao e,
consequentemente, de ressocializacdo. Em relacdo ao cenario atual, sinalizou ndo se concretizar
como esperado.

Onofre (2014) demarca que a mudanga necessaria em escolas nos sistemas deve
emergir, primordialmente, da conscientizacdo de um atendimento especializado, que exerca um
ensino diferente do que o aluno — atualmente em cumprimento de medida — deteve outrora nos
espacos convencionais de educacdo. Nessa ldgica, a autora sinaliza, também, para a importancia
de diferenciar o papel de professor ao de um agente socioeducador, cabendo a ele o lugar da
escuta e acolhimento no fazer docente (Onofre, 2014).

Em busca de examinar esse papel docente de forma singular e direcionada aos dois
professores pesquisados, indagamos como eles, na funcdo de professores, se analisam como
construtores de possibilidades para que o adolescente privado de liberdade volte a sociedade
ressocializado. A Professora narrou:

Nossa! [...] mas é que [...], fazer a autoanalise é dificil, mas vamos 4. Bem, a
professora [menciona o préprio nome na terceira pessoa], ela chega na sala de aula,
vou falar assim, em terceira pessoa, ela chega na sala de aula com a esperanca de que
vai dar certo. [Pausa] Oh, meu Deus! Como é dificil saber, mas vamos la. Bem, nds
somos professores, nds somos um ponto de partida para a ressocializacdo. E, de fato,
a educacéo é a base, né? Mas, a questdo ndo é s6 a educacéo, sabe? Tem, a gente vai
falar aqui de estrutura, de incentivo quando sai daquele lugar, a justica poderia fazer
mais para eles fora, mas voltando para a educacdo, é o ponto de partida, né? VVamos
dizer assim que é o piloto da ressocializagdo. Sem a educagdo a gente ndo chega nem
na calcada, eles precisam de escola e mais tempo, a professora precisa de mais tempo
para que a gente consiga, vou falar assim, a escola, né? Para que a gente consiga que
eles se formem, mas ai é muito complicado, muito complexo, o sistema juridico
[judicidrio] interfere muito, acaba sendo cortado. Mas eu acredito que a gente

consegue pelo menos colocar uma chama de esperanca nele, sabe? (Professora,
Maossord, 2023).
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Em vista dos argumentos levantados, a Professora sentiu dificuldade em avaliar sua
pratica educativa'*’, todavia, apds refletir, conseguiu construir uma narrativa e destacou
aspectos, por exemplo o fato de enxergar o professor como o ponto de partida (ou piloto) para
aressocializacdo. O entendimento aludido por ela esta imbricado na poténcia da educagcdo como
forca de transformacdo de forma geral, entretanto, diz ndo ser a educagdo unicamente
responsavel por esse processo, destacando a necessidade de incentivo e estrutura apds o
cumprimento da medida.

De fato, o atendimento socioeducativo detém a particularidade de atender o aluno
durante um curto periodo de tempo, a depender da avaliacdo (ocorre a cada seis meses), 0 que
também dificulta o trabalho prolongado, elaborado e progressivo do professor (Onofre,
2014)8, Além disso, a estrutura destacada pela Professora reflete também na conjuntura social
do aluno que, ap6s cumprimento de medida, retorna para seu lar sem um acompanhamento
adequado, anulando a maior parte do trabalho desenvolvido no periodo de internacdo®°.

O tempo de aula e as imposicdes judiciais ou judiciarias também surgem, mais uma vez,
em seu relato, algo que examinamos na primeira etapa da pesquisa como um componente de
impedimento do trabalho docente. Em suas reflexdes finais, retoma a ideia da visualizacdo do
aluno para o professor em desperta-lo como uma “chama de esperanga” 14 dentro (intramuros),
senso que comunga com o dito pelo Professor ao se referir a educagdo como um dos caminhos
a seguir. Leiamos:

Eu acho que a educacdo é um dos caminhos a seguir, €, uma das coisas que tem que
ser trabalhada I& dentro, para que eles, quando saiam daquele regime, sistema, eles
possam buscar emprego, alguma coisa assim. [...] Eu via, assim, que muitos deles, o
problema realmente comegava na familia, no meio onde eles moravam. Depois,
pronto, foi a vida que empurrou eles para aquilo, né? Eu acho o seguinte, que na pouca
oportunidade que eu tinha, ai eu procurava, assim, tentar mudar a perspectiva deles,

falar de outra coisa além, além do que era ensinado na matéria, na disciplina que eu
estava trabalhando (Professor, Mossord, 2023).

O Professor também abordou a questdo social extramuros da condicdo dos alunos

socioeducandos, a familia e 0 meio que viviam foram destacados por ele. Sobre isso, Candau

147 pediu para repetir a pergunta e, posteriormente, deixa-la pensar um pouco.

148 H4 que se considerar também a rotatividade alta de alunos no sistema socioeducativo, uma vez que estdo em
constante espera de progressao para outras medidas socioeducativas. Essa rotatividade é um fator que impossibilita
a ideia do professor de trabalhar em construcéo da coletividade em turma (Onofre, 2014; Santos, 2021).

149 O trabalho da unidade socioeducativa com o socioeducando — no caso desta pesquisa 0 CASE/Mossoré — esta
limitado apenas ao periodo que o adolescente esta na propria unidade de internacdo, ocorrendo, com a progressao
de medida, o desligamento. Caso seja progredido para uma medida de semiliberdade, a Fundase continua
responsavel pelo acompanhamento por meio de outro tipo de unidade (CASEMI), caso progrida para uma medida
de Liberdade Assistida (LA), ficard a disposicdo da justica e assistido pelo CRAS E CREAS do seu
municipio/bairro (ECA, 1990; SINASE, 2012).
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(1983) e Freire (1996) sinalizam para ndo desconsiderar o mundo de interagdes, que é o mundo
social e cultural e que reflete na aprendizagem, haja vista que também é um ato e ambiente
social, entendendo a interacdo entre o ensino e a aprendizagem dentro de determinadas
condigdes e conjecturas (Candau, 1983; Freire, 1996).

Ao retomar o enfoque da pergunta, o Professor diz que, para além do contetdo
curricular, buscava diferenciar e falar de assuntos sobre a vida, que ndo estdo predeterminados
nas disciplinas que lecionava e no curriculo prescrito (o qual consideramos engessado).

Todavia, enfatiza ndo ter tido preparacdo para lidar com esse tipo de préatica. Vejamos:

[...] Eu ndo tive preparo para isso, eu ndo recebi orientacdo para isso. Por exemplo:
‘professor, sempre que acontecer isso, faga desse jeito, haja assim, ndo sei o que’.
Entdo, sdo coisas que a gente vai aprendendo no dia a dia, né? Entéo, assim, aquele
negocio, eu procurava dar bons conselhos, boa orientacdo, eu perguntava (Professor,
Mossord, 2023).

Em busca de compreender as praticas mencionadas, questionamos quais praticas
educativas desenvolvidas por eles proprios, na instituicdo, consideram/consideraram

importantes na ressocializacdo dos alunos.

Bem, é, a cada fim de contetido, de componente, eu levava para eles um filme. E, eu
sei que a gente leva o conteldo sistematico, e, mas vocé sabe disso que a nossa
vivéncia ndo € so dar aula, entdo eu tentava fazer com que, por exemplo, ndo era um
cinema, mas eu levava para eles um pouco de cultura. A gente conseguiu palestras
para que eles entendessem um pouco, sobre, sobre outras culturas, eu levei um
palestrante, €, de Ciéncias Sociais, um antrop6logo que falou sobre as religies de
matrizes africanas, desmistificou algumas crengas deles. Trabalhei com eles sobre o
nosso cangaco, que eles ficaram super empolgados, queriam tudo ser cangaceiros
[risos]. E, ai levei filmes, e eu sempre levava filmes com contetidos préximos do que
eu estava dando, historicos, e ai eles passaram a entender certas coisas, por exemplo,
eu levei o filme ‘Jogo da Imitagdo’, que foi em 1945, ou 40, foi na guerra. Eles
conseguiram entender como foi que surgiu o computador e ficaram extasiados, porque
descobriram, né? Aquilo. Poucas coisas, assim, sdo, sdo pequenas atitudes, mas eu vi
que eles davam muito valor, todo fim de componente, vai ter um filme, sabe?
(Professora, Mossord, 2023).

[...] as vezes tinha algumas atividades la que eram diferentes. Como, por exemplo,
mostrar um filme, fazer alguma dindmica com eles. Nesses momentos, a gente
conseguia também, &, ir além do que era ensinado nas disciplinas. Eu acredito que era
uma oportunidade que a gente podia, assim, ter com eles para falar de outras coisas,
valores da vida. Talvez, provoca-los a refletir sobre a situagdo deles, né? [...] Eu
lembro que uma vez teve uma exposi¢do la e pediram para a gente fazer, é, algumas
coisas assim, algumas produgdes artisticas, como pintar, fazer um livro, uma coisa
assim. E eu lembro que teve adolescente que procurou se expressar justamente dessa
forma. Mostrar a vida que eles tinham antes e a vida que eles esperavam ter depois,
ali. Nas obras deles, nas pinturas, no que eles escreveram. Teve alguns deles que
fizeram musica, alguma coisa assim. Eles sempre falavam de uma vida diferente. Uma
vida melhor, uma vida mais tranquila (Professor, Mossoro, 2023).

Levando-se em consideragéo os aspectos narrados, os dois professores destacaram, para

além dos conteudos sistematicos, atividades extracurriculares que avaliaram serem importantes
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em sua prética educativa e no cotidiano escolar dos alunos. Dentre elas, podemos apontar 0s
filmes, palestras, dindmicas, didlogos informais, exposi¢des, producdes artisticas, pinturas e
musicas. Obtivemos alguns registros das atividades extracurriculares narradas pelos professores

do CASE/Mossoro expostas na figura nove®®,

Figura 9 — Préticas educativas extracurriculares

Pratica educativa extracurricular no CASE/Mossoro

Oficina pedagogica “autoconhecimento”

Projeto Biblioteca Viva: Passporte da leitura Projeto de Aquaponia
Fonte: Arquivo pessoal do autor (2024).

Em consonancia com as ideias narradas, ambos destacam essas atividades como uma
maneira de provoca-los a refletir sobre sua situacdo e condi¢do atual de privacdo de liberdade.
Outrossim, em uma dessas atividades propiciadas, o Professor recordou ter presenciado a
reflexdo por meio da representacdo da vida que tinham antes do sistema e a que almejavam
apo6s cumprimento de medida socioeducativa.

Vale destacar que as atividades, segundo os professores, ndo séo de improvisacao e estdo

planejadas e contextualizadas com os assuntos que estao lecionando/lecionaram nas disciplinas

150 Tndicamos a leitura da produgdo textual do tipo relato de experiéncia “Ensinar e aprender em contextos de
privacdo de liberdade e isolamento social: uma experiéncia com socioeducandos do CASE, Mossoré — RN” de
Reges e Medeiros (2023), publicada na Revista Doxa — Revista Brasileira de Psicologia e Educacdo, a qual aborda
algumas das praticas educativas mencionadas nesta subsecéo.
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(Historia, Geografia ou Ensino Religioso), bem como com a equipe pedagdgica da unidade.
Tendo em vista o exposto, finalizamos esta subsecdo, ancorados em Sacristan (1995),
ao apontar diversas formas de trabalhar o curriculo prescrito e salientar que ndo existe ensino e
nem processo de ensino-aprendizagem sem os contetidos da cultura, esses adotam uma forma
determinada no curriculo. Nesse sentido, as préaticas educativas narradas pelos docentes sdo
modelos de ensino que formam os sujeitos (alunos) em sua completude, validando ndo somente
0s saberes produzidos pela humanidade (prescritos no curriculo), como também a

contextualizacdo e a conscientizacdo necessaria ao cenario social, local e contemporaneo.

4.2.4 “Lili cantou”, e agora?

O titulo entre aspas desta subsecdo expressa uma das girias mais verbalizadas e
conhecidas nos sistemas de privacao de liberdade, prisional ou socioeducativo. Em pormenores,
“Lili cantou” significa a chegada da liberdade para pessoas em situacao de privagdo de
liberdade. Embora pareca uma expressdo despretensiosa, ela € carregada de significados, dentre
eles, a do simbolo de esperanca de serem livres enquanto estdo em cumprimento de medida de
internacao.

Assinalamos essa expressdo para iniciar a subsecdo no intuito de visualizarmos a
liberdade como um dos componentes que perpassam ndo s6 o simbolo de esperanca dentro do
sistema, como também o trabalho dos docentes — sobretudo dos processos educativos dos
professores pesquisados nessa investigacdo — que deve ser feito para reverberar posterior a essa
liberdade (ressocializar).

A vista disso, buscamos compreender quais possibilidades os professores do
CASE/Mossor6 acreditavam existir para a ressocializa¢do, considerando o processo de ensino-
aprendizagem vivido na instituicdo, depois que eles progridem de medida e/ou conseguem a
liberdade. A professora destacou alguns pontos importantes:

Como eu falei, quando eles estudam, por exemplo, eu conheci um que saiu de I e esta
trabalhando em uma empresa terceirizada la na UNP [Universidade Potiguar]. Dos 48
[capacidade maxima de adolescentes da unidade CASE/Mossord], um saiu, e entdo,
assim, estou muito feliz. Infelizmente, a estatistica é baixa por causa disso, porque é
dificil a ressocializacdo devido a muitos empasses, vou colocar assim, de tudo que a
gente ja falou. Mas vamos 14, as possibilidades, se tivesse um vinculo com o SENAC,
com o0 SENAI, para que houvesse mais, depois que saisse, mais incentivo a escola a
voltar a estudar de fato, vou colocar dessa forma, porque la ndo é uma escola regular,
a gente chama irregular, ndo que eu concorde com esse termo, enfim, que tivessem
politicas publicas que permitissem que eles voltassem para a sociedade dentro, com,

pensando em ganhar dinheiro, porque o que eles pensam é isso. ‘Eu vou passar fome?’
[...] Entendeu? Algo que levasse a eles terem uma profissdo, ndo basta sé estudar,
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porque a gente sabe que a educacdo, que a escola é para se trabalhar, para o cidaddo
trabalhar, todo mundo sabe disso, esta na lei. Entdo, eu acho que deveria ter, é, mais
politicas pulblicas apds essa saida, sabe? Para que eles pudessem ingressar na
sociedade de volta (Professora, Mossord, 2023).

Um dos maiores desafios do processo de atendimento socioeducativo €, de fato, a
reinsercdo do adolescente, inserindo-o novamente ao convivio social e familiar, conforme os
ditames estabelecidos nas legislacdes especiais. A narrativa textualizada acima é iniciada com
um dado alarmante: segundo a experiéncia da Professora, sobre ter ciéncia de apenas um
egresso inserido no mercado de trabalho, de um total de 48 internos (capacidade maxima do
CASE/Mossoro).

Apesar dessa informacao nao representar um dado fundamentado, o0 acompanhamento
do adolescente pos-cumprimento de medida € um assunto de preocupagdo, uma vez que 0S
relatos mostram o retorno dos adolescentes para 0 cometimento de delito e, consequentemente,
tornam-se um numero nas estatisticas de mortos dessa juventude. Ocorre que é imprescindivel
a criacdo e execucdo, sobretudo pelo Estado, de politicas publicas (mencionada pela Professora)
capazes de promover a reabilitacdo e garantia de protecéo integral e social dos adolescentes no
periodo pos-cumprimento de medida socioeducativa, com o intuito de ndo voltarem a delinquir
(Liberati, 2007; Ramidoff, 2012).

Em busca de dados sobre egressos, identificamos uma articulacao iniciada em 2021 pelo
CNJ com o Ministério Publico do Trabalho — MPT, para elaboracdo de guia conjunto sobre 0
tema. O ‘“Programa de acompanhamento a adolescentes pds-cumprimento de medida
socioeducativa” se projeta, por meio de acdes, acompanhar adolescentes e jovens na transi¢ao
da extin¢do da medida socioeducativa de internacdo ou semiliberdade (fase conclusiva) e em
até um ano apds o seu cumprimento (CNJ, 2021)2,

Embora apresente um plano, assim como o Programa de Fortalecimento da
Aprendizagem do Adolescente em cumprimento e pds-cumprimento de medidas
socioeducativas, o Programa de Acompanhamento a adolescentes pos-cumprimento de medida
socioeducativa também esta em fase de proposicao e implantacéo e, por isso, ndo nos fornece
dados e/ou estatisticas precisas de como é/sera a execucao, consistindo apenas na estrutura da

proposta e responsabilizagio das instituicdes envolvidas®®.

151 Ademais, por adesdo voluntaria, auxilia na construgdo de novos vinculos com a comunidade e politicas
publicas. O Poder Judiciario apoia 0 Poder Executivo na implantacdo de a¢des que objetivam a insercdo dos
adolescentes e jovens nas politicas sociais do territorio para a promogao de seus direitos de cidadania, focando,
principalmente, nas dimensdes de escolarizagdo e educacdo profissional. Fomenta, ainda, 0 acesso a esporte,
cultura e lazer (CNJ, 2021).

152 E importante rememorar que as agBes propositoras sio articuladas pela Unio, por meio do CNJ, e deliberadas
para os entes e institui¢des responsaveis pelo atendimento de adolescentes em conflito com a lei do pais. As atuais
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Para além das questdes de empregabilidade e de politicas publicas apontadas pela
Professora, o Professor nos acrescentou mais uma perspectiva de analise em sua narrativa:
[...] alguns, quando saem de I4, poucos continuam no supletivo. [...] Eu cheguei a dar
aula de histéria e de ensino religioso, mas era por etapas. Eu ensinava sé geografia,
depois s6 historia, depois, &, &, até porque 0 momento que eles estdo 14, tem aluno,
tem adolescente ali que vai passar trés meses, tem adolescente que vai passar seis
meses, que vai passar um ano. Entdo ndo da para dizer assim, se ele vai passar so trés
meses, ai adianta ficar estudando. Trés meses de portugués, matematica, tudo junto,
ai ndo conclui [...]. Ai quando eles saem de 14, ja que eles estavam frequentando ja o
supletivo, o jeito que tem é quando saem de I4, permanecer no supletivo. [...] E porque
assim, na realidade influencia muito pouco, porque a maioria ndo continua, né? Eu
soube de alguns casos que eles continuaram frequentando o supletivo. Pronto, isso ai
eu vi na préatica, mas eram muito poucos. Eu posso até dizer assim o nlmero, eu acho
que seriam dois ou trés, né? Dentre tantos, assim, eu ndo soube noticias de algum que
voltou a frequentar, porque se voltar a frequentar a escola regular, ai quer dizer, ele
volta de onde ele parou quando ele estava antes de ir para o CASE. Se ele continua
aproveitando o que ele absorveu 14 no CASE, ai s6 no supletivo mesmo. E ele

continua, aquelas disciplinas que ele ja estudou, pronto, ndo precisa mais estudar.
Entdo sdo muito poucos os que continuam estudando (Professor, Mossoro, 2023).

Diferentemente da perspectiva textualizada anterior, o enfoque abordado pelo Professor
estd relacionado a escola e como esse aluno segue a educacdo escolar posterior a medida
socioeducativa. Em primeiro plano, o relato é sobre o supletivo e a dificuldade de trabalhar as
disciplinas, uma vez que o tempo da medida € incerto e curto. Em sequéncia, surgiu mais um
dado que nos chama atencdo: o numero inexpressivo de permanéncia dos alunos, o que culmina
no rompimento com a escola.

N&o podemos deixar de tratar sobre um ponto delicado e que envolve esse rompimento
com a escola pés medida - as fac¢Bes criminosas. Em sua maioria, os adolescentes em
cumprimento de medida de internacdo (medida mais grave aplicada), sdo da periferia e
pertencem a uma classe social economicamente baixa, 0 que resulta na atracdo pelas
“propostas” das fac¢des. Compreendemos que a questao social € bem mais complexa e densa a
se debater, entretanto, para 0 momento, queremos simplifica-la e direciona-la a um dos fatores
que faz o adolescente reincidir nos delitos e ao sistema.

Analisamos em duas frentes: a interferéncia das fac¢des intramuros (no cotidiano das
unidades) e na vida dos alunos/adolescentes extramuros (contexto social/local). Nas unidades
socioeducativas esse tema aparenta ser um tabu, por algumas vezes, percebemos os professores
receosos em tocar no assunto e, de fato, as legislacdes das instituicfes (dimensdo macro) e
unidades (dimensdo micro) ndo mencionam em nenhum momento direcionamentos ou
maneiras de lidar com a problemaética. Em verdade, percebemos também o quanto as faccdes

interferem na vida do aluno e na logistica cotidiana na unidade, por exemplo, nos relatos dos

propostas estdo inseridas na “Gestdo Ministro Luiz Fux (2020-2022)”.
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professores sobre a diminui¢do do tempo de aula para separar os alunos “simpatizantes”>® de
faccOes diferentes e conseguir contemplar a todos.

Em nossa compreensdo, essa negligéncia nas normativas pelos entes responsaveis do
atendimento pode ser um fator de risco ndo s6 para o adolescente, como também para os agentes
promotores da socioeducacdo nas unidades socioeducativas. Nesse senso, “esconder” a
problematica das faccBes, que ja esta inserida na vivéncia do aluno e intramuros da unidade,
culmina em riscos eminentes, haja vista o contexto de seguranca e repressdo dos sistemas de
privacdo de liberdade.

Ademais, quando direcionamos a problematica ao pds-cumprimento de medida, ao
retornar o contexto social e local em que vivem, os adolescentes também retomam a relacao
com a faccdo que outrora, possivelmente, fosse 0 motivo de sua insercdo na pratica de delitos.
Desse modo, a auséncia do Estado interfere no fator social, econdémico e na violacéo de direitos
basicos como: educacdo, saude, habitacdo, lazer, emprego e assisténcia social, tornando a
faccéo vitoriosa nessa disputa pelo sujeito marginalizado e invisibilizado (Chaves, 1997).

Em linhas conclusivas, a luz da reinsercdo social, aludimos a necessidade de inserir,
também, a responsabilidade e contribuicdo da sociedade nesse processo, pois ndo ha
ressocializacdo sem a compreensédo pela comunidade social da mudanca do sujeito em conflito
com a lei, cabendo-lhe ainda uma reeducacgéo para desconstruir, assim, a raiz do mecanismo de
excluséo e estigmas negativos sobre os alunos/adolescentes egressos do sistema socioeducativo
(Baratta, 2002). No mais, traremos proposicdes e reflexdes sobre nossas impressdes acerca da

pesquisa, como um todo, na proxima secgéo.

153 0O termo “simpatizante” ¢ utilizado para as pessoas que ainda ndo foram “batizadas”, ou seja, inseridas
oficialmente, por meio de leis proprias, na faccéo.
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5 PROPOSICOES A PESQUISA — PEDAGOGIA DA LIBERDADE

“Quando a educagdo nao é libertadora, o sonho do

oprimido é ser opressor”.
(Paulo Freire, 1970, p. 33)

A educacdo é um direito social inviolavel e assegurado por lei em nossa carta maior,
independentemente da condicdo e/ou situacdo pertencente o cidadao. Diante disso e a luz dos
achados desta investigacédo, ficou claro que emerge a necessidade de refletir, reconfigurar e
ressignificar a educacdo escolar dos espacos de privacdo de liberdade. Nessa ldgica, a presente
secdo objetiva apresentar ideias e reflexdes por meio de uma proposicao acerca da problematica
do contexto educacional/escolar que esses espacos apresentam, logo, em termos gerais,
propomos uma metodologia diferenciada para o processo de escolarizagdo dos
alunos/adolescentes/socioeducandos, a qual nominaremos de Pedagogia da Liberdade.

Para além da necessidade de se prevalecer os aspectos pedagdgicos em espacos
socioeducativos, a proposicdo dessa pedagogia vai além do atendimento socioeducativo
institucional (Fundacdo) e se propBe a buscar alinha-los com outro enfoque principal e
primordial no sistema — a educagdo escolar. A juncdo desses aspectos em unidade, na nossa
visdo, pode ser uma das solucdes (ou, quando menos, melhoria) do problema dicotdmico
observado no decorrer da pesquisa, assim como a corroboragdo de um trabalho em conjunto por
instituicdes e pastas (secretarias) diferentes.

Entendemos o conceito que perpassa 0s sistemas de privacdo de liberdade acerca da
Incompletude Constitucional e a necessidade que as instituicdes detém para possibilitar um
atendimento que garanta, minimamente, os direitos basicos fundamentais assegurados
legalmente. Além disso, é sabido também a culminancia que gera de atendimento em varias
instancias para suprir as necessidades das fundag6es. No entanto, é possivel pensar uma escola,
mesmo que ofertada por outro 6rgdo, que possa atuar de maneira especializada no sistema
socioeducativo.

Em linhas gerais, a proposta ndo quer a exclusdo de outros 6rgaos, entes e instituicbes
no atendimento educacional/escolar nas unidades socioeducativas, pelo contrario, somos
opositores a politicas excludentes, seja em qualquer instancia ou movimento. Em verdade, a
proposicdo idealizada aqui € com o intuito de unificar e elaborar uma educacdo escolar
especifica para o sistema socioeducativo e que esteja em consonancia, em termos curriculares,

as praticas educativas, estruturantes, de articulacdo e de dialogo direto entre as instancias
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supracitadas. Desse modo, propiciando uma educagdo especializada e contextualizada aos
alunos em unidades de internacdo socioeducativas.

Alguns autores que dialogamos no decorrer da investigacdo ja sinalizaram a importancia
dessa educacdo contextualizada e especificada®™*, porém, destacam as amarras que
impossibilitam prosseguir e executar propostas desse tipo, sobretudo na dimensdo a nivel de
pais, uma vez que a heterogeneidade e diferentes conjecturas de privacdo ndo permitem uma
maneira padrdo de atendimento. A vista disso, em um primeiro momento, demarcaremos a
proposta desta pesquisa visando uma dimensdo micro, a nivel de Estado, delimitando, assim,
as unidades de atendimento socioeducativo da Fundase no Estado do Rio Grande do Norte®®,

Em busca de auxiliar a visualizacdo das ideias textualizadas nesta se¢do, construimos a
figura sequente a qual apresenta um esquema com 0S principais eixos centrais e as

responsabilizacdes que perpassam a proposta da Pedagogia da Liberdade, vejamos:

Figura 10 — Eixos estruturantes da Pedagogia da Liberdade

» | FUNDASE | <

|

v Escola
Formagcao de socioeducativa e
professores Estrutura
» socioeducativos Educacional
— Inicial e Socioeducativa E
E Continuada A T
E H
c Curriculo é
.| contextualizado
| e modalidade de
Ensino

> CASE <

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

A proposta em tela visa assegurar com prioridade o direito a educacao a todo adolescente

gue se encontra em cumprimento de medida de internacdo no RN, bem como certificagdo ao

154 Dentre eles, estdo Onofre (2007), Julido (2013) e Soares (2020).

155 Atualmente, o Estado do RN possui 146 adolescentes em meio fechado, sendo 98% do género masculino e 3%
do género feminino. Em relagdo a raca/cor/etnia; -% (amarela); 14% (branca); -% (indigena); 77% (Parda) e 8%
(Preta), consoante o relatério das unidades da federacdo do CNJ entre 2022-2023.
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tempo estudado. O esquema apresentado na figura dez retrata, sob nosso olhar, trés importantes
componentes para a educacdo escolar no espaco socioeducativo do Rio Grande do Norte, quais
sejam: Formacdo de Professores Socioeducativos (inicial e continuada), Curriculo
Contextualizado (e Modalidade de Ensino) e Escola Socioeducativa (e Estrutura Educacional
Socioeducativa). Para mais, € valido inquietarmos, também, acerca da legislacao especifica que
se preocupe com a necessidade de adequacdo do material didatico, o tempo-espaco, das
metodologias, dos curriculos, bem como das formas de avaliacao.

Por isso tudo, os componentes descritos e seus anexos apresentam-se de modo dialégico
e de responsabilizacdo entre a Secretaria de Estado da Educacéo, da Cultura, do Esporte e do
Lazer (Seec/RN), a Secretaria de Estado do Trabalho, da Habitagcdo e da Assisténcia Social
(Sethas) — por meio da Fundase — e as unidades socioeducativas de internacio (CASE)®.
Buscaremos esclarecer, brevemente, e, mediante os topicos a seguir, pormenorizar cada eixo

estruturante da proposicao.
a) Formacao de Professores Socioeducativos

Discutimos, na se¢do dois, sobre os processos de formagéo inicial e continuada dos
professores, logo, o enfoque neste primeiro topico estara circunscrito na formacao (também
preparacdo/aperfeicoamento) especifica do docente para atuar em espacos escolares
socioeducativos. A auséncia nas diretrizes curriculares dos cursos de licenciaturas e na
legislacdo a respeito da formacéao de professores para atuar em espagos de privacao de liberdade
¢ um problema que impacta, diretamente, na pratica educativa e, consequentemente, na
educacéo do socioeducando.

A ideia de atuacdo generalista e universalista dos curriculos dos cursos ocasiona um
despreparo e risco para o professor direcionado (jogado) as unidades desse tipo sem o0 minimo
de preparacdo. Nesse sentido, o eixo desse topico propde a inclusdo de disciplinas e/ou estagios
em espacos desse tipo nas diretrizes curriculares de cursos, especificamente, de licenciaturas.
A ldgica é fazer com que professores, egressos de cursos de licenciaturas, estejam adequados
para atuar nos sistemas e que possuam determinadas habilidades e posturas para além do
conhecimento técnico, possibilitando uma pratica transformadora e consciente da realidade

escolar ndo convencional.

156 E valido salientar que a proposta esta situada apenas no &mbito das unidades de privacao de liberdade do Estado
do RN, sendo um quantitativo de quatro unidades com nominacdo de CASE. A escolha dessa delimitagdo
exclusivamente em unidades de internacao € justificada pela impossibilidade de os alunos/socioeducandos sairem
das unidades para atividades externas — como frequentar a escola convencional, algo possivel em cumprimentos
de outras medidas socioeducativas.
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E sabido que para inclusdes desse tipo sdo necessarias articulagBes duradouras e
engessadas as instancias legislativas, desse modo, surge nesta proposta, a nivel de Estado e por
meio da SEEC/RN, a formacdo de Professores Socioeducativos do Estado do RN. Assim,
construindo uma formacdo que qualifique o professor a lidar com situagdes diferentes de
escolas regulares, aliando o educador a importancia da dindmica do atendimento socioeducativo
em um constante aperfeicoamento da pratica educacional.

Diante da responsabilizacdo dessa pasta (SEEC/RN) para a escolarizacao, € necessario
um dialogo e operacionalizacdo com a Sethas, por meio da Fundase, para uma formacao que
promova ndo s6 um aperfeigoamento meramente rotineiro, mas de contextualizagéo e formacéo
direta as unidades socioeducativas de internacdo ao professor que ingressar no sistema,
considerando, para além dos conhecimentos da area, conhecimento sobre Educacdo Social,
Direitos Humanos, Direitos Fundamentais assegurados ao adolescente, dentre outros.

A busca pela empatia com a condicdo do adolescente (conhecendo as
historias/trajetorias) e a ciéncia da questdo social que os condicionou até 14 também sera de
relevancia para serem valorizadas e utilizadas na pratica educativa desses professores em

formacéo.
b) Curriculo Contextualizado

De pronto, afirmamos, categoricamente, que a proposta pedagdgica que deve ser
adotada em espacos de privacdo de liberdade ndo pode ser a mesma de uma escola
convencional. Talvez essa seja a critica mais corriqueira e pertinente dentre 0s autores que
estudam os espacos escolares dos sistemas, desse modo, para além de comungar com 0s autores,
propomos um curriculo contextualizado com a necessidade e trajetoria de vida que o
adolescente em cumprimento de medida de internagdo carrega consigo e que possa consolidar
acdes positivas em sua escolarizacao.

Para esta segunda etapa, pensamos também na responsabilidade da SEEC/RN na
construcdo desse Curriculo Contextualizado e pensado para além de contetdos curriculares
produzidos pelo homem ao longo do tempo (conhecimentos acumulados — informagdes, dados,
fatos e principios que tiveram significado social). Sem esquecermos que é necessaria a consulta
e orientacdo dos documentos superiores (PNE, BNCC, PCN e DCN).

N&o queremos anular a importancia da modalidade EJA para esses espacos (sobretudo
na esséncia da modalidade com as vivéncias e experiéncias como pratica educativa), todavia,

ao nosso olhar, seria necessario ir além e construir uma proposta pedagogica propria e dialogica
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com a condigdo do aluno/adolescente/socioeducando no sistema socioeducativo'®’. Ademais,
como textualizado em outra passagem do texto, a rigidez legislativa/normativa limita a pratica
educativa do curriculo da EJA no sistema socioeducativo, algo que nos conduz a pensar em um
novo movimento curricular.

Dado o exposto, o curriculo especifico proposto para o sistema deve se propiciar na
capacidade que o socioeducando possui de refletir sobre suas escolhas para projetar
perspectivas futuras condizentes com sua formacédo cidadd, educacional e profissional. Além
disso, compreender sua condi¢cdo e pertencimento social, sem se sentir a parte dele. Nessa
I6gica, ndo queremos validar os atos que os levaram até o sistema, pelo contrério, a ideia é fazé-
lo refletir e buscar melhoria por meio de um projeto de vida de uma sociedade inclusiva. Os
conhecimentos voltados a realidade do socioeducando, valores, atitudes e habilidades podem
ser componentes que, praticados educacionalmente, fornecam formacéo para a reinsercao do
aluno/socioeducando.

E valido ressaltar que o curriculo que estamos debatendo neste tpico ndo se limita ao
prescrito, devendo-se levar em consideracdo todo o trabalho pedagdgico desenvolvido pela
escola e fundacdo (gestores, diretores, equipe técnica, equipe pedagogica, socioeducadores,
professores e alunos), tornando necessario os conhecimentos do mundo atual que reverberem
na aprendizagem de sala de aula e significagdo para o aluno, assim como uma ressignificacao e
reflexdo sobre os conteudos curriculares propostos.

Portanto, para além dos conteddos curriculares obrigatorios, propomos a inclusdo de
eixos tematicos sobre Cidadania, Educacdo Popular, Sociedade e Trabalho, Cursos
Profissionalizantes, Movimentos Sociais, Identidade e Cultura, Artes cénicas, Musicalizagao,
Esportes, Direitos Humanos, Justi¢a, Direito Constitucional, ECA e SINASE. A certificacdo do
aluno é algo necessario para o acompanhamento escolar e profissional pés-cumprimento da

medida socioeducativa de interna¢do, mesmo aos que cumprirem medida minima de seis meses.
c¢) Escola Socioeducativa

A Escola Socioeducativa proposta neste topico (e Ultima etapa) estd constituida e
idealizada a partir da juncdo dos dois eixos estruturantes debatidos anteriormente (Professores

Socioeducativos e Curriculo Contextualizado). Ela se materializa por meio de professores com

157 Entendemos que a modalidade é adequada para o sistema prisional (adultos presos), sobretudo pelas funcdes
reparadora, equalizadora e qualificadora ao adulto recluso, entretanto, como detalhado outrora, ela se constitui
conflitante e engessada quando direcionamos ao contexto do sistema socioeducativo (adolescentes que estéo
préximos da faixa regular de ensino).
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formacdo adequada/especializada e uma proposta pedagdgica contextualizada (curriculo) na
pratica educativa, culminando no processo eficaz de reinsercdo social do aluno/socioeducando.

Em observancia, traremos reflexGes acerca da estrutura dentro das unidades de
internacdo (CASE). Nesse senso, a proposi¢cdo idealiza uma reestruturacdo dos espacos
escolares por meio da SETHAS/RN em colaboracdo com as proprias unidades de atendimento
da Fundase (totalizando quatro). A preocupacdo textualizada nesta secdo € para ocorrer uma
adequacao de espaco educativo seguro, padronizado, pedagdgico e pratico para a proposta da
Pedagogia da Liberdade®®,

Nessa ldgica, € necessario manter a caracterizacdo pedagdgica de um ambiente escolar
convencional, mas com elementos que possam garantir a seguranca de todos que fagam parte
dele (agentes socioeducativos, professores, alunos, equipe multidisciplinar, técnica e
pedagdgica). Para além da estrutura convencional, visualizamos uma escola com sala
multimidia, de informética, biblioteca, patio recreativo, auditério, espaco para oficinas e
cursos profissionalizantes. A vista de tudo isso, sinalizamos a necessidade desses elementos
centralizados em um Unico espaco (prédio) dentro da unidade de internacdo CASE, conforme
critérios de seguranca, logistica e organizacionais das pastas envolvidas.

Em acréscimo, também destacamos a colaboracdo dos oOrgdos judiciarios e de
fiscalizacdo para a manutencdo e observacdo do cumprimento dos componentes e critérios
destacados na proposta, dentre eles: Comarca da Vara da Infancia e Juventude, Ministério
Publico Federal (MPF) e Ministério Publico Estadual (MPE).

Em linhas conclusivas, aludimos que a proposicdo textualizada nesta se¢do ndo tem o
intuito de encerrar a problematica ou parecer um “milagre” da educagdo escolar no sistema
socioeducativo, pelo contrario, estamos buscando formar, por meio das nossas inquietaces
sobre a pesquisa, melhorias que possam contribuir minimamente no atendimento escolar
adequado aos sujeitos privados de liberdade do sistema socioeducativo do Estado do Rio
Grande do Norte. Por fim, a proposi¢do da Pedagogia da Liberdade é promover, sobretudo,
reflexdes e debates acerca do tema que poderdo surgir a partir desta investigacdo e proposta,
assim como a necessidade de surgimento de novas proposicfes ou aprimoramento da

textualizada nesta secao.

158 A proposicdo esté limitada e situada na escola intramuros das unidades do CASE e no tempo de sistema do
aluno/socioeducando, no entanto, compreendemos a necessidade do acompanhamento pos-cumprimento de
medida socioeducativa e um trabalho de continuidade, sobretudo de garantias de politicas publicas pelo Estado.
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6 (IN)CONCLUSOES

“Durante o ato de escrever, é importante que os afetos
ndo percam a sua poténcia. Escrever com
analisadores e com afeto”.

(Miranda; Mouréo, 2016, p. 168)

Finalizada esta investigacdo, inquietamos: qual o papel/poder da educacdo como
promotora da transformacdo do sujeito? Quem ndo lembra do professor que, com préaticas
educativas, nos atravessou, marcou e inspirou nossa formacéo? Pois €, fizemos um caminho de
reflex&o entre idas e vindas sobre esse poder transformador em um espacgo ndo convencional e
contexto singular. Sinalizamos que ainda se tem muito a dizer, refletir, narrar, analisar e
descrever, porém, essa pesquisa pode ser um ponto de partida para fomentar outras perspectivas
e objetos de estudo que beneficiem os sujeitos privados de liberdade. Ndo ha conclusdo quando
se pesquisa um objeto de estudo com tamanha densidade.

Sentimos a necessidade de investigar sobre esse objeto de estudo pouco explorado na
pesquisa educacional e assim o fizemos, em especial, na busca pela compreensdo dos processos
de ensino-aprendizagem dos professores de Ciéncias Humanas do CASE/Mossord — RN para a
ressocializagdo dos socioeducandos em cumprimento de medida socioeducativa de internacao.

Tomando essa necessidade que consideramos o seguinte problema de pesquisa: Como
0s processos de ensino-aprendizagem vivenciados no CASE/Mossor6 — RN, contribuem para a
ressocializacdo de adolescentes privados de liberdade? Para alcancar compreensdes, fundamo-
nos como objetivo cerne analisar acerca de como 0s processos de ensino-aprendizagem
vivenciados no CASE, Mossoré — RN, contribuem para a ressocializacdo de adolescentes
privados de liberdade, a partir de narrativas de docentes de ciéncias humanas.

O caminho escolhido para alcancar esse objetivo e, mais do que isso, para atingir sua
concretude foi: a) Refletir sobre a formacéo inicial e continuada de professores do CASE,
Mossoro — RN, e suas reverberacdes nas praticas educativas promovidas com socioeducandos
da instituicdo escolar; b) Investigar a respeito de como a Educacdo de Jovens e Adultos
promovida no CASE, Mossoré — RN, assiste aos socioeducandos privados de liberdade; e c)
Evidenciar praticas educativas que repercutem na ressocializacao de adolescentes privados de
liberdade do CASE, Mossoré6 — RN. Essas pretensdes apresentaram-se como objetivos
especificos da investigagéo.

Levando-se em consideracdo a conjuntura estudada, adotamos a abordagem qualitativa

de pesquisa, na area de Ciéncias Humanas e Sociais, tendo em conta a relacdo e proximidade
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com o0 objeto de estudo pelos pesquisadores, bem como considerando os significados das
narrativas pelos participantes (professores), logo, utilizamos a metodologia das narrativas —
com a pesquisa do tipo (auto) biografica.

Assim, com a compreensdo das problematicas e especificidades que envolvem o0s
espacos escolares em sistemas de privacgéo de liberdade ao longo do tempo, especificamente o
socioeducativo, consideramos a necessidade de conhecer o que se tem produzido sobre a
educacdo escolar de adolescentes privados de liberdade, desse modo, construimos o
levantamento bibliografico com o intuito de inventariar a producdo académica na pos-
graduacdo brasileira, mais especificamente as producGes dissertativas e doutorais que versam
acerca da tematica, uma vez que se aproxima de nosso objeto de estudo dissertativo.

Compreendemos, a partir do inventario, que ha um significativo nimero de producdes
nas areas de socioeducacdo e educacdo em espacos de privacdo de liberdade, porém,
evidenciamos também a necessidade de avancarmos nos estudos com abordagens na
perspectiva do professor e sua atuagdo com os socioeducandos. Os dados analisados foram
essenciais para entendermos os enfoques das pesquisas sobre as tematicas nos programas de
pos-graduacdo nos ultimos anos.

Para além do levantamento bibliografico do tipo Estado do Conhecimento, utilizamos
as entrevistas narrativas como principais técnicas para a producdo dos dados. Da pesquisa,
participaram dois docentes da area de Ciéncias Humanas e Sociais que atuam e/ou atuaram no
CASE/Mossoro — nominados de Professora e Professor. Como analise dos dados, utilizamos da
Anélise Textual Discursiva que propiciou a descricdo e interpretacdo, concomitante e
individual, a percepcao dos professores sobre 0 objeto investigado.

Acerca dos resultados, no que toca a percepc¢do dos docentes, foi possivel fracionar em
trés secdes diferentes, cada uma delas com um eixo conceitual central — Formacdo Docente
(inicial e continuada), Educacéao de Jovens e Adultos (no contexto de privagédo de liberdade) e
Socioeducacgdo e Ressocializacdo (por meio de préaticas educativas). A cada inicio de secdo,
antes de adentrarmos nas narrativas, fundamentamos o arcabouco teérico-conceitual de cada
eixo da pesquisa.

As primeiras narrativas — ancoradas na Formacao Docente — nos conduziram a pensar
desde a formacdo inicial, a formacdo continuada, o itinerario que os levou a escolha da
profissdo professor até os processos que 0s transportaram para a docéncia no sistema
socioeducativo. Dentre eles, elencamos a formacdo inicial e continuada dos professores de
Ciéncias Humanas do CASE/Mossor0; a formacdo docente (ndo) contextualizada com o

sistema socioeducativo; o inicio da docéncia e a insercdo no espaco escolar com
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socioeducandos; e, por fim, os (des)entendimentos sobre socioeducagéo.

As narrativas apresentaram uma escassez formativa no ambito inicial e no
aperfeicoamento continuo, sobretudo ao direcionarmos para a atuagcao em espacos escolares
socioeducativos. Além disso, a falta de preparacdo para inseri-los nessa conjuntura
educacional foi um dos pontos mais sinalizados nesta etapa, proporcionando uma experiéncia,
na pratica, algo estritamente perigoso para os sistemas de privacdo. Em sintese, narraram
algumas problematicas no periodo inicial de insercdo, a saber: a falta de suporte com material,
a auséncia de um Projeto Politico Pedagdgico contextualizado, o perfil do aluno, o medo, o
tempo de aula, a (in)seguranga, dentre outros.

Assumindo o debate sobre a segunda etapa da analise — ancorada na modalidade de
ensino da Educacdo de Jovens e Adultos — foi possivel destacar, no arcabouco teérico, um
debate da EJA ligado a educacéo popular, tal como uma preocupacgdo com a alfabetizacéo,
porém, essa preocupacao, sob nosso olhar, logo se associa ao adulto que nao teve a educacao
adequada no tempo certo. Todavia, em se tratando de jovens que estdo privados de liberdade,
atendidos pela EJA, ndo ha uma relacdo e/ou foco no jovem, sobretudo na educacgéo escolar
do adolescente em cumprimento de medida socioeducativa.

Nessa ldgica, foram construidas andlises a partir de trés frentes: a EJA como
modalidade de Ensino no sistema socioeducativo; a Educacdo de Jovens e Adultos e o
curriculo proposto pelo CEJA ao CASE/Mossor0; e a relagdo dicotdbmica entre educacéo e
seguranca. As narrativas dos docentes apresentaram um distanciamento ao pertencimento e
identificacdo a modalidade, em vista disso, podemos até justificar essa passagem pelo fato
dos professores estarem cedidos a unidade, ou seja, acabam por ter uma relagdo préxima,
cotidianamente, com a equipe do CASE/Mossoré e a sua conjuntura escolar.

Ademais, diante da realidade atual da EJA como responsavel por assistir esses jovens
socioeducandos, nos foi elucidado que, talvez, da maneira que esta posta, ndo faz sentido
nesse espaco caso ndo haja especificidade, conscientizagdo e contextualizacdo com seus
sujeitos, algo que estd em sua esséncia desde a educacao popular até a sua constituicdo como
modalidade de ensino.

Em conclus@es da terceira e Ultima etapa de analise com as narrativas dos professores —
ancorada na Socioeducacao e Ressocializag¢do — interpelamos mais uma analise e inquietacéo,
dessa vez quanto ao conceito “socioeducagdo” e a teorizagdo do processo de ensino-
aprendizagem como promotor da ressocializacdo. Em suma, conhecemos como vém sendo
desenvolvidas as préaticas educativas no contexto escolar do sistema socioeducativo e o papel

que exerce na ressocializacdo. Nesse sentido, foram construidas analises a partir de quatro
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frentes: relacdo entre aluno privado de liberdade e a escola e sua funcdo social na
ressocializacdo; praticas educativas como promotoras da socioeducacdo e ressocializacdo; o
papel do professor como promotor do processo de ressocializacdo dos adolescentes do
CASE/Mossord; e, por ultimo, “Lili cantou”, e agora?

As impressdes emergidas dos professores reforcam a necessidade de ressignificar e
reestruturar a educacdo e as praticas educativas nesses espacos, embora reconhecam a
possibilidade de ressocializacdo, todavia, essa concretizacao € ainda insuficiente e inexpressiva
diante da dimensdo da problematica dos sistemas.

Os problemas extramuros foram destacados e abordados diversas vezes para justificar a
realidade atual e a importancia do trabalho para além dos muros da escola na unidade. No
entanto, ndo podemos invalidar o esforco que os professores exercem, rotineiramente, em sua
pratica educativa, sem sinalizar a indispensavel necessidade de formacdo e condicOes
adequadas de trabalho.

O contexto social/local, a sociedade excludente, a invisibilidade e a marginalizagdo dos
sujeitos requerem um cuidado, trabalho sensivel e interventivo a nivel macro de pais. As
praticas educativas narradas pelos professores devem se configurar como a ponta final de todo
um processo estrutural para reinsercédo social desses alunos/adolescentes/socioeducandos. Além
disso, ndo podemos esquecer de conscientizar para tornar a sociedade inclusiva e sensivel a
condicgéo do retorno desse sujeito ressocializado.

Consideramos que essa investigacdo comunga para repensarmos e debatermos a
conjuntura da educacao escolar do sistema socioeducativo e, imersos nessa perspectiva analitica
e vislumbrando nosso papel como pesquisadores, finalizamos a dissertacdo textualizando uma
proposicao que, quando menos, nos faca refletir sobre a mudanca do cenario atual, pensando,
sempre, na melhoria do atendimento escolar e, consequentemente, na ressocializacdo dos
alunos. Nessa ldgica, na Gltima secéo, para além das consideragdes finais, emergiu a Pedagogia
da Liberdade com proposicGes acerca do que compreendemos, com nosso olhar analitico,
sobre a educacéo escolar no sistema socioeducativo.

Em linhas finais, sem intuito de sermos conclusos ¢ “milagrosos” quanto a tematica,
acreditamos que a pesquisa, na totalidade, chama a atencdo a problematica no municipio de
Mossoro e para o Estado do RN, sobretudo no fomento de inquietagdes, reflexdes, articulagdes
e formacdes da area educacional e dos entes e instituicdes promotoras da educacao escolar das
unidades socioeducativas, em especial, ao professor que atua e/ou atuard nesses espacos.
Outrossim, a pesquisa pode acrescentar as discussdes do contexto nacional sobre formacao

docente, espagcos socioeducativos de privacdo de liberdade, EJA, curriculo,
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socioeducacao/ressocializacdo, praticas educativas, politica educacional, dentre outros.
Portanto, tomando nossa posicao politico-social, sem deixar de nos colocar como

pesquisadores/professores/estudantes pertencentes, também, desse processo de socioeducacao

e ressocializacdo. Como dito outrora, a educacdo e professores nesses espacos nao sO

transformam, como também salvam vidas.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

POS/ENSINO

PROGRAMA DE P0S-GRADUAGAD EM ENSIND
*UERN UFERSA IFRN

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO — UFERSA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE - IFRN
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO - POSENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Termo de consentimento: Entrevista

Vocé esta sendo convidada(a) a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa
intitulada “Narrativas de professores de Ciéncias Humanas do CASE, Mossoré — RN: ensino-
aprendizagem para a ressocializacdo de adolescentes privados de liberdade”, sob a
responsabilidade do mestrando Areillen Ronney Rocha Reges, integrante do curso de Mestrado
em Ensino do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino (POSENSINO), resultante de associacao
ampla entre a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Universidade Federal
Rural do Semi-arido (UFERSA) e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte (IFRN), na cidade de Mossor6-RN, sob orientacdo do professor Dr.
Emerson Augusto de Medeiros.

Seguindo os dispositivos legais das resolucdes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional
de Satde e suas complementares®™®, o objetivo da pesquisa é identificar as perspectivas que os
docentes do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA), que atuam no Centro de
Atendimento Socioeducativo (CASE) tém sobre sua atuacdo no sistema socioeducativo, para
promover uma reflexdo sobre as especificidades, dificuldades e possibilidades encontradas no
trabalho do professor nesse contexto. Para contribuir com essa investigagdo solicito a sua
participacdo, concedendo uma entrevista para a coleta de dados sobre as percepcbes do seu
trabalho como docente na socioeducacgao.

Durante a entrevista, o pesquisador utilizara de um gravador de audio para gravacao da
conversa. Deixo claro que essa pesquisa tem a intencdo de usar esses registros apenas para
efeito de tratamento dos dados, ndo sendo divulgada sem prévia autorizagdo dos participantes.
Posterior a entrevista, sera feito o processo de transcricdo na integra do audio obtido e logo
depois a textualizacdo da entrevista, com a intencdo de colocar em formato textual as narrativas
produzidas. Em seguida, entrar em concordancia sobre a versdo final textualizada de suas
palavras, fazendo o movimento de enviar a versdo textualizada para aprovagdo das
entrevistadas.

Os riscos minimos que o(a) participante estara exposto sdo de, por tratar de aspectos
subjetivos e vivéncias, em algum momento ficarem constrangidos ou desconfortaveis em falar

159 S50 diretrizes que regulam a ética na pesquisa com seres humanos no Brasil e que dispde sobre as normas
aplicaveis a pesquisas em ciéncias humanas e sociais cujos procedimentos metodoldgicos envolvam a utilizacdo
de dados diretamente obtidos com os participantes, ou de informagdes identificAveis ou que possam acarretar riscos
maiores do que os existentes na vida cotidiana.
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sobre alguma de suas experiéncias. Esses riscos serdo minimizados mediante todos os cuidados
e procedimentos necessarios para que as entrevistas ocorram com um clima de respeito e
confianca entre o entrevistador e o(s) entrevistados(as), garantindo que o participante sinta-se
a vontade para participar ou ndo das diferentes etapas da pesquisa, responder ou nao a algum
questionamento especifico realizado.

Quanto aos beneficios da participacdo dos professores na pesquisa estd a contribuicdo
social e para pesquisa cientifica, uma vez que a investigacdo evidenciara o contexto de
formacdo, profissionalizacdo e atuacdo dos docentes, bem como a ressocializagdo dos
sujeitos/alunos do sistema socioeducativo de privagédo de liberdade.

Todas as informagdes serdo tratadas confidencialmente. Assegura-se a sua privacidade
guanto aos dados provenientes da pesquisa, 0s quais poderdo ser divulgados somente para 0s
fins deste estudo. Sua identidade sera mantida no mais rigoroso sigilo, e serdo omitidas todas
as informacdes que possam identifica-la. VVale lembrar ainda que sua participacao € voluntaria,
e se vocé decidir ndo participar, ou quiser desistir de continuar em qualquer momento, tem total
liberdade de fazé-la.

Os dados coletados seréo, ao final da pesquisa, armazenados em um HD externo e em
uma nuvem no drive, guardada por no minimo cinco anos sob a responsabilidade do
pesquisador responsavel (orientador) e do pesquisador, a fim de garantir a confidencialidade, a
privacidade e a seguranga das informagdes coletadas, e a divulgacéo dos resultados sera feita
de forma a ndo identificar os participantes e o responsavel.

Vocé ficard com uma via original deste TCLE e toda a divida que vocé tiver a respeito
desta pesquisa podera perguntar diretamente para o pesquisador.

Se para o participante houver gasto de qualquer natureza, em virtude da sua participacdo
nesse estudo, é garantido o direito a indenizacdo (Res. 466/12 11.7) — cobertura material para
reparar dano — e/ou ressarcimento (Res. 466/12 11.21) — compensagédo material, exclusivamente
de despesas do participante e seus acompanhantes, quando necessario, tais como transporte e
alimentacdo — sob a responsabilidade do pesquisador Areillen Ronney Rocha Reges.

N&o serd efetuada nenhuma forma de gratificacdo por sua participacdo. Os dados
coletados fardo parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos cientificos e
publicados em revistas nacionais ou internacionais e capitulos de livros. O pesquisador estara
a disposicdo para qualquer esclarecimento durante todo o processo de desenvolvimento deste
estudo. Apos todas essas informacdes, agradeco antecipadamente sua atencéo e colaboracao.

Caso tenha duvidas, ou necessite de maiores esclarecimentos, entre em contato com o
pesquisador  responsavel,  Areillen  Ronney  Rocha  Reges, pelo e-mail:
areillen_ronney@hotmail.com ou ronneyareillen@gmail.com.

Consentimento Livre

Eu, ,
professor(a) de da escola
, declaro que fui convidado(a) a participar do
estudo, que recebi as informacdes de forma clara e detalhada a respeito dos objetivos e da forma
como participarei desta investigacdo, sem ser coagida a realiza-la. Afirmo igualmente que fui
esclarecido(a) sobre a garantia de privacidade e de anonimato das informacdes coletadas, bem




190

como sobre o fato de que os dados coletados serdo usados exclusivamente para fins cientificos.
Estou também ciente de que, a qualquer momento, posso esclarecer dividas que tiver em
relacdo a pesquisa, assim como usar de liberdade para deixar de participar do estudo, sem que
isso traga qualquer transtorno para mim. Por fim, declaro que recebi uma copia deste termo de
consentimento livre e esclarecido.

Mossoro, / /

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do(a) Participante

Areillen Ronney Rocha Reges (Aluno-pesquisador) - Aluno do Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino, da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, Campus Central, no endereco rua
professor Anténio Campos, BR 110, Km 48 , Costa e Silva, CEP 59600-000— Mossord — RN. Tel.(84)
3315-2145

Prof. Dr. Emerson Augusto de Medeiros (Orientador da Pesquisa — Pesquisador Responsavel) -
Doutor em Educacdo. Docente Permanente do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino
(POSENSINO/UFERSA), — UFERSA, Rua Francisco Mota, 572 - Pres. Costa e Silva, Mossoré - RN,
59625-900. Tel. (84) 3317-8220.

Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UERN) - Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel Antonio
da Silva Neto s/n - Aeroporto Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br — CEP: 59607-
360 - Mossoré —RN Tel: (84) 3312-7032.
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APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA

POS/ENSINO

PROGRAMA DE P0S-GRADUAGAD EM ENSIND
*UERN UFERSA IFRN

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO — UFERSA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE - IFRN
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO - POSENSINO

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Esta entrevista integra, parcialmente, a metodologia de pesquisa para a construcdo de
dissertacdo de Mestrado em Ensino, na linha de pesquisa: Ensino de Ciéncias Humanas e
Sociais, do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino (POSENSINO), resultante da associacdo
ampla entre a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Universidade Federal
Rural do Semi-Arido (UFERSA) e o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte (IFRN), na cidade de Mossord — RN, e que tem por tema: “Narrativas de
professores de Ciéncias Humanas do CASE, Mossord — RN: ensino-aprendizagem para a
ressocializago de adolescentes privados de liberdade”, realizada pelo mestrando Areillen

Ronney Rocha Reges, sob a orientacdo do professor Dr. Emerson Augusto de Medeiros.

Parte 1. Refletir sobre a formacéo inicial e continuada de professores do CASE, Mossoro —
RN, e suas reverberacBes nas praticas educativas promovidas com socioeducandos da
instituicao escolar;

1. Qual sua formacao inicial e em qual instituicdo? (Graduacéo)

2. O(a) senhor(a) possui curso(s) de pds-graduacao? Se sim, quais? (especializacdo, mestrado,
doutorado...)

3. O que te levou a ser professor(a)? Houve influéncia de alguém? Se sim, de quem?

4. H& quanto tempo atua como docente na Educacdo Basica e hd quanto tempo atua no
CEJA/CASE?

5. O que o(a) senhor(a) entende por Socioeducacgédo?

6. O que te levou a trabalhar na educacdo escolar do sistema de privacdo de liberdade,
especificamente o sistema socioeducativo?
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7. Durante seu percurso de formacao inicial ou de formacao continuada vivenciou experiéncias
para atuar na educacdo escolar em espacos de privacdo de liberdade? Se sim, narre sobre essas
experiéncias?

8. Qual formacdo o(a) senhor(a) recebeu quando ingressou no CASE para atuar em espacos de
privacdo de liberdade?

9. Como o(a) senhor(a) pensa que sua formacéo inicial ou continuada, incluindo a formagéo
vivida apds ingressar no CASE, contribuiu nas praticas educativas promovidas com 0s
socioeducandos em seu processo de ressocializacao?

10. Quais os principais desafios o(a) senhor(a) encontra em ser professor(a) escolar na
socioeducacéo?

Parte 2. Investigar a respeito de como a Educacéo de Jovens e Adultos promovida no CASE,
Mossoro — RN, assiste aos socioeducandos privados de liberdade;

1. O que vocé entende por Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)?

2. Sabemos que a modalidade de ensino responsavel por assistir os adolescentes do CASE é a
EJA, vocé acredita que esta modalidade é a mais adequada para o sistema socioeducativo?

3. O curriculo proposto pela EJA esta relacionado com o contexto social e de vivéncia do
aluno/socioeducando?

4. A maioria dos adolescentes chega a escola com uma grande defasagem série-idade. Como
vocé nota a relacdo dos adolescentes com a escola?

5. Como funciona a sistematica de ensino da escola? (carga horéria, disciplinas, semestre).

6. Além dos professores cedidos, o CEJA (escola principal) fornece suporte de materiais
curriculares e pedagégicos ao CASE (escola polo)?

7. Qual material didatico é utilizado por professores de Ciéncias Humanas? (livros, plano de
aula).

8. Seus métodos e praticas de ensino estdo em consonancia com a EJA ou utiliza outro material
didatico?

9. Como se sentes trabalhando em um espaco que esta a todo tempo sob observacéo e tensao?
Isso influéncia na sua préatica docente?

10. Observado o trabalho intersetorial no atendimento socioeducativo, como vocé observa a
relacdo do aspecto escolar pelo CEJA (DIREC/Secretaria de Educagdo) com os parametros de
seguranca do CASE (FUNDASE/Secretaria de Assisténcia Social)?
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Parte 3. Evidenciar as préticas educativas que repercutem na ressocializagdo de adolescentes
privados de liberdade do CASE, Mossoro — RN

1. Como vocé compreende a funcdo social da educacdo na ressocializacdo dos adolescentes
privados de liberdade no CASE, Mossord — RN?

2. Como seu trabalho, na condicdo de docente, pode contribuir para isso?

3. Narre sobre as principais praticas educativas desenvolvidas em sala de aula com os
adolescentes privados de liberdade que considera que repercutem no processo de
ressocializagéo?

4. Os alunos/adolescentes conseguem apreender os conteudos curriculares com facilidade ou
possuem dificuldades na area de Ciéncias Humanas? Narre sobre esse aspecto.

5. Como vocé, professor/a, se analisa como construtor/a de possibilidades para que o
adolescente privado de liberdade volte a sociedade ressocializado?

6. Quais praticas educativas desenvolvidas por vocé, na instituicdo, considera mais importantes
na ressocializacdo de adolescentes privados de liberdade? Narre sobre elas.

7. Ha préticas educativas, para aléem da sala de aula na instituicdo, que vocé considera que
repercutem no processo de ressocializacdo? Se sim, quais?

8. Quais possibilidades vocé acredita existir, considerando o processo de ensino-aprendizagem
vivido na instituicdo, depois que ele sair da unidade para a ressocializagéo?

9. Narre um exemplo de uma proposta educativa que vocé considera essencial a ser trabalhada
com adolescentes privados de liberdade visando sua ressocializag&o.

e Diante do sigilo reservado aos participantes da pesquisa, existe algum tipo de pseuddnimo,
de sua preferéncia, para ser utilizado em substituicdo de seu nome?
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APENDICE C — SINTESE DISCURSIVA DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS: ETAPA 1

Etapa 1

Unidade de sentido — Formacdo inicial e continuada dos professores de Ciéncias Humanas
do CASE/Mossoro

Categorias

Texto da EN transcrito

Formacdo inicial

Informante A
(Questdes 1, 2
e3)

- Eu me formei em Ciéncias Sociais, licenciatura plena, na
UERN.

- Eu possuo uma especializacdo em Metodologia do Ensino
Superior, Docéncia do Ensino Superior, alguma coisa
assim [...]. Isso. Eu estava vendo, hoje, conversando sobre
ter a possibilidade de fazer o mestrado e/ou Pedagogia. De
certa forma, vou falar assim, é o eixo da educagéo, pelo
menos pelo o que eu vejo. E Ciéncias Sociais, apesar de ser
um curso muito bom, que me instruiu, que me abriu, me
expandiu, assim, intelectualmente, mas infelizmente néo
tem campo, ndo tem area.

- [...] Sim[...]. Sim, porém, eu tenho interesse genuino na
educacdo, do que ela proporciona.

- Sim. Quando eu fui fazer Ciéncias Sociais eu ndo sabia
nem o que era o curso. Ai meu irmdo ele foi, é que ele ja se
foi, ele é formado em Sociologia, em Ciéncias Sociais. E
ele disse “faga licenciatura”, que é para ser professor, ¢ eu
ajudava ele a fazer os trabalhos. Antes de eu fazer o
vestibular, era eu que ajudava a fazer os trabalhos da
faculdade. Entdo foi o meu irméo que me influenciou sim.
- [...] O ponto central foi isso, va fazer e eu fui, mas eu
tenho uma familia na educacdo, tias, tios, eu tenho uma tia
que é diretora de uma escola, 0 Hermdgenes, tenho uma tia
aposentada que foi 30 anos de Educacdo, no Caic do
Abolicéo 4, mais 25 no Colégio das Irmas, entdo a minha
familia é pautada na educacéo, assim.

- [...] Foi. Porque eu achava que nem tinha capacidade de
passar no vestibular. E ele disse “faga que vocé passa”.

Informante B
(Questdes 1, 2
e 3)

- Eu me formei em geografia pela UERN, “né”? O periodo
gue eu me formei la foi de 2004 a 2007 [...]. Sim, foi aqui
em Mossoro.

- E, Geografia do Semiarido e Educacdo ambiental [...].
Pelo IFRN. Ai o Campus que eu estudei foi no de Caraubas,
mas o curso boa parte dele foi a distancia.

- Da familia, tem muitos professores na minha familia,
muitos mesmos. Minha mae era professora, alguns tios,
entdo assim, ja era uma coisa assim que na familia eu ja via,
ja era uma profissdo que eu pensava em exercer desde
crianca [...]. Eu acho que posso dizer minha maée, ela era
uma inspiracao para mim [...]. Ela era, como €, das séries
iniciais, mas geografia ja era uma matéria que eu ja gostava,
ja me identificava, entdo quando eu pensava em ser
professor ja era para geografia.

Formagcéo docente
(ndo)
contextualizada
com o sistema
socioeducativo

Informante A
(Questbes 7, 8
e9)

- N&o. As minhas experiéncias |4 na faculdade, apesar de
eu ter tido um professor que enveredou por esse caminho,
mas foram so relatos e eu ndo tive nenhum acesso, eu s6
tive acesso a escola regular [...]. Sim. Que trabalhou aqui
[...]. Sim, o processo seletivo para c4, da educagéo.
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- [...] Sim. Sim. O curso ele € regido, vou falar assim, trés
disciplinas chaves: Politica, e a gente sabe que aqui dentro,
é, é, vamos dizer assim, a falta e a falha é da politica; a
Antropologia que é os habitos e costumes; e a Sociologia
em si que é, como é que eu vou explicar a sociologia, é 0
estudo dos grupos sociais, entdo aqui eu posso falar
diretamente que tem guetos sociais aqui dentro, e a gente
sabe que tem separatismo aqui dentro, tem as facc@es. E a
realidade. Entdo, Ciéncias Sociais ficou como uma luva
para eu perceber tudo isso, entendeu?

- [...] Eu né&o tive encontro, mas eu tive professores que a
gente, que teve esse pensamento, essa linha de pensamento,
entendeu? Que eu tive aulas sobre, dois pontos, eu tive aula
sobre, €, 0s presidios e sobre 0s manicémios, como é que
funcionava isso, até que ponto chega a loucura ou a
obsessdo do ser humano. Entdo, a gente teve pelo menos
assim, de como era isso, entendeu?

- [...] Sim [...]. Sim. A gente viu muita coisa sobre isso,
principalmente a periferia porque a nossa referéncia sao as
favelas, é 0 que a gente estudo, assim, para saber os guetos
sociais, entdo a gente sabe que tem muito, muito menino
que morre cedo, entdo a gente sabe também que a maioria
vai preso e é favela, infelizmente.

- [...] N&o. Eu so6 tive uma escola que ela era muito na
periferia af eu vi o0 aluno antes de chegar aqui.

- [...] N&o. Eu vi 0 estagio, eu sabia que eles iam ser presos
ou iam ser mortos [...]. E. E eu s6 vim entender agora,
depois que eu cheguei aqui.

- [...] Que a escola que estive como professora, que vi 0
aluno aos 12 anos [...]. Sim. Aos doze anos chegar drogado,
entendeu? Essa era a clientela, ai quando eu cheguei aqui
eu entendi, aquela escola infelizmente ndo funcionou e eles
estavam aqui.

- N&o. SO tive um colega [...]. N&o, so tive que recorrer a
um colega que ja trabalhou aqui [...]. Ndo. A gente néo fez
nem o curso de formacéo.

- [...] N@o. A gente ndo conseguiu. Ai so depois, depois de
um ano foi que a gente passou por um cursozinho, bem
pifio [...]. Estado. Pela escola [...]. Sim [...]. N&o. Foi geral
[...]. Muito superficial.

- [...] Que a escola estava para apoiar, que é, eles tinham
material mas era livre, por exemplo, o contetdo, ndo tem
nenhum direcionamento, entendeu? Vocé monta a sua
grade, entdo foi muito superficial [...]. S6 para sala regular.
Para gente foi s6 mais um adendo, um pontinho so.

- Bem, eu me enxergo como um, como é que eu vou
explicar isso, eu ndo sou um ponto s6 de informacéao para
eles, entendeu? A gente troca informacdo, porgue eu nao
sei se eu vou poder dizer isso aqui, enfim, eu venha la de
baixo, eu venho da periferia, eu venho 14 do Bom Jardim,
14, 14, eu sei 0 que é, eu sei 0 que esse menino fazia, porque
eu venho de 14, Eu, meu irmdo, minha irm4, entdo, eu troco
experiéncias com eles, geralmente eu falo abertamente do
gue aconteceu. Entdo, eu acredito, diante da minha
formacdo mesmo, & da, de crianga, a minha formagédo
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“né”? escolar, eu consigo enxergar o que eles sdo.
Infelizmente eles s&o vitimas da sociedade.

- [...] Sim [...]. Eu vou falar de uma forma grosseira aqui,
“ta”? O homem ¢ produto do meio, quem me ensinou isso
foi as ciéncias sociais, ai “[informante A] ele pode mudar”,
pode, mas o ser humano é um ser sociavel, é muito dificil
viver sozinho, é um ser coletivo. E ai eu posso dizer a vocé
assim, guando um sistema falha com uma pessoa, um
individuo que era para ser protegido, onde esta a falha? Foi
s6 o sistema, entendeu? E isso que a gente, pelo menos eu
consigo enxergar a sociedade ela é feita, deixa eu ver se eu
consigo ser clara, a sociedade ela sabe que ela ndo é
construida s6 com base no que é certinho, o ser humano é
imprevisivel, por mais que sigam padrdes, eu ndo sei se
estou devagando, mas vocé para para estudar, vocé vai
estudar ética e a moralidade, vocé vai estudar cidadania e
as leis, alguma coisa deu errada aqui, entendeu? O ser
humano ndo conseguiu seguir esse padrao. E eu falo muito
da pirdmide do poder, vem o alicerce, que infelizmente, eu
vou falar aqui que € os pobres, “né”? sdo a classe social
mais baixa e ai a classe operaria, a classe média, o topo da
pirdmide que é os grandes empresarios e ndo é mais nem
igreja nem nobre, e do lado ali, eu fago uma barra para eles,
infelizmente a sociedade paralela e € um crime e a gente
estuda sobre isso, entendeu? Porque que existe a sociedade
paralela, porque eles ndo estdo incluidos, porque eles séo
exclusivamente excluidos por esse sistema que ndo esta
dando suporte a eles.

- [...] Consigo. Consigo. Eles entendem hoje, por exemplo,
0 que é essa piramide do poder que eu falo, quando eu falo
para eles “o que ¢ poder, gente?” “Conhecimento”, pode
perguntar a qualquer um dos meus alunos.

Informante B
(Questbes 7, 8
e9)

- N&o, eu ndo me preparei para o sistema, agora estando no
sistema eu procurei 0 maximo que pude, no sistema as
vezes tinham umas palestras & para gente ver, tinha alguma
reunido que ia dar alguma orientacdo nesse sentido, agora
dizer que eu me preparei para aquilo ndo. Eu procurei
entender 14 dentro, la dentro eu procurei me preparar para
exercer a profissao.

- [...] N@o, na faculdade nunca vi nada a esse respeito néo,
ndo lembro nem assim de falarem sobre isso. Eu acho que
no curso de geografia, basicamente, a gente via a matéria
de geografia, os assuntos, dentro da disciplina, e o que se
falava é assim algo que de forma pontual assim mesmo em
algum momento os professores falavam assim “olhe
guando estiver em sala de aula procure falar o assunto desse
jeito, procure abordar o tema, de uma forma que os alunos
entendam, lembre que a sua mente é diferente das dos
alunos” mas sistema socioeducativo nunca se falou desse
assunto néo.

- [...] Eu entrei em 2018, 2019, 20, 21 eu ja sai, foi 21 eu
sai, um pouco mais de 3 anos, porque eu cheguei & em
julho, gquando foi em agosto de 2021 eu sai.

- Quando vocé fala em formagdo eu imagino que assim é
uma coisa formal, uma preparacao.
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- [...] Nao, esse tipo de formacdo assim para ir para I,
assim, como eu ja disse ndo teve ndo, eu tive
recomendacdes, teve gente que chegou para mim veio
conversar comigo me explicar como era, essa questdo
assim que hoje nos presidios tem facgdo, ai ja me
orientavam assim “olhe, ndo entre nesse assunto, eles tém
muitas rivalidades uns com outros, ndo fale onde vocé
mora, ndo dé informagdo sobre sua familia”, isso ai eles
falaram para mim.

- [...] Da Fundase, I4 no CASE eles me orientaram. A escola
é, [desconforto e riso] eu acho assim a escola é, do meu
ponto de vista “né”? eu nao sei como estdo 14 as pessoas,
inclusive os profissionais ja mudaram, quando eu entrei la
a diretora era uma hoje é outra. Mas naquele tempo o, 0, a
impressdo que eu tinha € que a escola assim se
responsabilizava naquela parte assim de mandar material
de saber quem sdo os professores, é, essas coisas assim
burocratica, mas de saber como é que funciona mesmo eu
acho que a escola num, ficava meio distante de saber como
é que era o funcionamento la.

- [...] Isso, o CEJA que é quem é responsavel. Agora nao
posso falar como é hoje, hoje ja mudou diretor, é outra
equipe e eu ndo sei mais como é que ta, como € que estdo
essas situacdes, mas naquele tempo a impressdo que eu
tinha era essa, que ficava um pouco distante “né”?

- [...] Sim, ai 1a no CASE o pessoal me orientava mais, olhe
aja assim desse jeito “né”? converse com os alunos, &, evite
certos assuntos com os alunos, essas coisas assim. E teve la
no CASE, quando eu ja estava 14, “né”? ja dando aula um
certo tempo, eu me lembro de umas reunies que a gente
teve com a psicéloga que ela ensinava a gente, orientava a
gente sobre outras coisas I3, €, tentar entender mais a
realidade do detento. Tanto a realidade deles antes irem
para |4, como a de quando eles sairem de 14, porque a gente
ver, €, como é que eu posso dizer assim, é, a vida deles
assim, é, eles tém problemas com o proprio mundo que eles
vivem, “né”? eles sdo jurados de morte esse pessoal assim,
ai o pessoal dava orientacdo para gente assim nesse sentido
“tente entender a realidade deles, a cabeca deles é diferente
da sua, ¢é outra realidade, é outro modo de ver o mundo”.
Entdo teve assim esse processo.

- [...] Da propria institui¢do, eu vi isso 14 “né”? era umas
reunides que o pessoal ficava conversando com a gente
sobre isso.

- Eu acho assim que a gente é apresentado a uma nova
realidade, diferente da que a gente vive, e ai vocé comeca
a pensar assim: como é que eu vou ajudar. Entdo assim,
guando eu estava dando aula ndo era so trazer a matéria, era
trazer a matéria e também conversar com eles, olha o que
voceé vai fazer quando sair daqui. Ai Isso eu acabei de dizer
que eu acho dificil porque assim a perspectiva de vida deles
¢ assim, é fora da nossa realidade, como eu ja disse, eles
sdo jurados de morte, como é que eles vao pensar em
trabalhar e voltar a viver em sociedade, agora assim, eu
procurava conversar com eles “olha, vocé pensa em
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trabalhar em alguma coisa, qual vai ser sua fonte de renda
quando sair daqui e tal” ai assim, é uma coisa que vocé “ta”
tentando construir, ¢ uma contribuicdo que vocé “ta” tendo
dar, mas a0 mesmo tempo eu penso assim: € muito pouco
diante de toda realidade de vida deles, é muito pouco.

- [...] Sim, falar em profisséo, falar em viver em sociedade,
evitar novos problemas para vida da pessoa, mas é dificil,

a pessoa quando ja chega naquele ponto é.

Etapa 1
Unidade de sentido — Educacéo basica e socioeducacdo
Categorias Texto da EN transcrito
O inicio da docéncia | Informante A | - Eu s6 tenho CEJA.
e a insercdo no (Questbes 4 e | - [...] Sim. Eu ja assisti, ja dei aula mas s6 de estagio ou
espaco escolar com 6) ajudante, auxiliar e 1a no ensino fundamental maior, 9°
socioeducandos ano. Mas sala de aula como experiéncia s6 o CEJA agora.
-[...] Sim.
- [...] Sim [...]. N&o. Porque ai ele se foi ai eu tinha
desistido.
-[...] Sim

- [...] Sim [...]. Sim. Foi desse jeito. E eu ndo tenho
nenhum outro parametro.

- Olha [...]. Nédo, assim, eu tenho uma pessoa que ja
trabalhou aqui, ela entrou, ia entrar como, ela, enfim, ela
era uma pessoa que era formada em enfermagem, mas
entrou, fez um processo seletivo para ser um
socioeducador. Nao sei se vocé vai saber quem é, mas
enfim, ndo cabe aqui. Ali, a gente passou a conversar sobre
como era aqui e eu fiquei curiosa, mas tinha tanta, tanta
fala negativa que a gente fica com medo, mesmo assim eu
insisti, ndo, se eu fizer o meu trabalho, e eu acreditava
nisso, piamente, é que poderia, sei la.

- [...] Isso. Que ele ndo vale a pena e gque ele ndo funciona.
- [...] Para todo mundo. O sistema nédo funciona, nem para
0s socioeducando, nem para o0s socioeducador. Porque 0s
socioeducador ndo, segundo o que me disseram, “ta”? os
socioeducador ndo faz a fungdo que deveria fazer, que
seria como um socioeducador. Aqui eles agem de forma

diferente.
Informante B - Pronto, desde 2016 foi quando eu passei no concurso,
(Questbes 4 e | “né”? ai no primeiro momento eu passei para 10* DIREC
6) que era l& em Assu. Ai, para eu me transferir, eu escolhi

Assu foi porque eu imaginava que seria mais facil passar
em outra DIREC do que aqui, realmente foi mesmo,
porgue eu conheco colegas meus que fizeram mais pontos
que eu e terminaram nem sendo chamados aqui. Entéo foi
bom ter apostado 14 na 10* DIREC. Eu fiquei, eu fui o
quarto colocado 14 em Assu, pronto, rapidamente eu fui
chamado, depois que eu passei em AssU ai comegou 0
processo para eu tentar me transferir para Mossoro, para
122 DIREC, para ficar aqui em Mossord. Ai a solucéo
para eu vir para ca foi justamente eu dar aula 14 no, no,
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- [...] CASE, na época era CEDUC, “né”? quando eu fui
para la ainda chamava CEDUC, entdo pronto, eu ficava
indo na DIREC aqui perguntando se tinha vaga e aqui
estava sobrado professor de geografia, ndo tinha vaga
para mim. L& em Assu a 102 disse para mim, olha ndo
implica, porque eles ja teriam substitutos para mim, eles
jateriam outras pessoas para chamar do mesmo concurso,
entdo para eles ndo seria problema abrir mdo de mim néo,
porgue tinha.

- [...] Porque foi o seguinte, deixe eu ver aqui, eu entrei
em 2016 mas eu comecei a pedir foi em 2018, no comeco
de 2018, foi alguns meses. Eu ia 14 DIREC contava minha
situacdo, que eu precisava me transferir, ai pronto, ai um
dia me chamaram I4 na 122 DIREC dizendo que tinha
vaga s6 que era la para o CEDUC, “né”? trabalhar com
menor infratores, ai pronto, eu aceitei.

- [...] Néo, escola regular mesmo.

- [...] Para o CASE, 2018, eu fui para 14 em julho de 2018
no CASE.

- E como eu disse, essa historia que eu contei, ja, ja fala
disso ai porque néo é que fosse meu sonho, tem gente que
¢, tem gente que €, tem seu objetivo na vida “ndo eu quero
trabalhar com pessoas assim, eu acho que vou conseguir
da uma boa contribuicdo”, no meu caso foi assim,
aconteceu, “né”? eu estava querendo uma vaga aqui em
Mossor6 para poder ficar com minha familia aqui em
Mossoro e estava trabalhando em outra cidade, demorava
uma hora para chegar Ia& em Assu, uma hora para ir, uma
hora para chegar do trabalho, ai assim a oportunidade que
surgiu foi trabalhar nesse canto, ai eu, como diz aquela
expressdo “eu cheguei la de paraquedas”, ndo estava
objetivando trabalhar ali, foi a oportunidade que eu tive
para mudar de cidade no caso do trabalho, porgue eu ja
morava aqui em Mossor0, eu sou daqui de Mossoro.

- [...] Ndo, eu ia e voltava, era bem cansativo.

Etapa 1

Unidade de sentido — Socioeducagao

Categorias

Texto da EN transcrito

(Des)entendimentos
sobre socioeducacao

Informante A
(Questdes 5 e
10)

- Entdo, €, vai ser uma pergunta, na verdade, uma resposta
um pouco mais especifico. O que eu entendo por
socioeducacao ndo é o que a gente ver aqui.

- [...] Sim. Socioeducativo a gente ja, ja para para pensar
no, vou falar individuo “td”? No individuo que esta
recluso. A gente sé sabe que ele fez alguma coisa, que ele
tem algum delito, que ele tem alguma coisa a cumprir,
entdo, a gente acha gue a gente vai conseguir, isso a gente
que ta de fora, “t4”? E o primeiro pensamento, que vai
reformar, a gente acha que é um reformatdrio, aguele
primeiro pensamento, vocé acha que vai conseguir incluir
ele de novo na sociedade, ou pelo menos pelos padrdes
gue a gente conhece, assim, normativo de educacdo e de
civilidade mesmo. Al, esse é 0 primeiro pensamento que
a gente tem, ndo, eu vou conseguir reformar, eu vou
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colocar esse individuo de volta no lugar, infelizmente, a
gente tem esse pensamento assim.

- [...] Era para ser assim.

- [...] Néo. Nao [..]. Ndo. Infelizmente o sistema é
defasado.

- [...] Sim. Esse seria o propésito [...]. Porque ndo temos
apoio, tanto la fora, porque a ressocializa¢do ndo acontece
s6 aqui dentro, “ta”?

- [...] A vara da infancia ela podia atuar melhor, ela
poderia dar é, apoio domiciliar, quando eles saem daqui,
para, que ndo conseguisse, que conseguisse pelo menos
ter algum caminho a ser percorrido, entendeu? Quando
eles saem daqui € cego, ndo tem mais o que fazer, quando
saem, fechou as portas daqui e, eles, infelizmente
retornam para o lugar onde estavam.

- O sistema. O sistema geral. S6 a educacdo, s6 no sistema
da educagdo quando a gente fecha para pensar nao,
porgue guando eu falo sistema da educacdo a gente fala
escola “né”? mas ai tem todo um aparato para segurar a
escola, quem? Os politicos, certo? quem segura a escola,
0s politicos, sendo se um politico quiser fecha a escola ele
fecha. Vamos colocar a méo na consciéncia. Ah, mas a
comunidade ndo permite, “ta”? a gente consegue, vocé
sabe que revolugdo consegue mas a dificuldade e os
desafios que eu encontrei aqui é o sistema, eu falo de
sistema geral, inclusive o da Fundase, que é, vou falar
assim, “né”? nao sei se eu posso dizer isso aqui, aqui no
CASE eles ndo querem que, ndo querem saber se esses
meninos vao sair daqui e se formar de forma correta, eu
vou falar assim, “ta”? Nao € que eles ndo queiram que eles
se formem mas eles ndo querem saber.

- [...] De vida [...]. De vida. Eles simplesmente néo se
importam, eles dizem abertamente.

- [...] Eu ndo vou dizer que eles, que eles sabotam néo, de
forma alguma, mas poderia ser trabalhado de acordo que
tem o projeto e eles ndo fazem, ndo sei se eu posso dizer
aqui.

- [...] Eles ndo fazem. Eles ndo fazem. O projeto é
reeducar ndo é? isso ndo acontece, porque aqui é sé uma
magquiagem, a instituicdo serve para pagar as pessoas que
estdo aqui dentro e s0.

- [...] Vamos la. Ai sim, a escola ndo me d& material, ndo
me da recurso, eu ndo consigo ter uma aula dindmica
porque eu ndo tenho material atualizado, na verdade eu
ndo tenho material. N&o sei se vocé sabe mas a gente ndo
tem o PPP, ndo temos uma grade curricular.

- [...] Do CEJA. Da sala de aula “né”? do CEJA [...]. Nao,
0 CEJA ndo tem um PPP, cara [...]. Ndo. Eles estdo
montando ainda.

- [...] E. Deve ser. Mas por exemplo, ndo tem a grade
curricular daqui, era para ter.

- [...] Sim. Sim. Era para gente ter, por exemplo, um
aparato de recurso que nos desse, €, apoio quando a gente
fosse avaliar o aluno que chegou, a gente ndo consegue
fazer isso, primeiro que quando o aluno chega ja chega
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com informacdo errada, j& chega como se ele ja tivesse
estudado até certa base e ele ndo tem base nenhuma.
- [...] Sim.

Informante B
(Questbes 5 e
10)

- Ndo, eu sabia muito pouco, eu ja sabia que tinha a
educagdo para os detentos, “né”’? esse pessoal assim, mas
ndo sabia como era, ndo fazia ideia de como era, fui
aprender tudo la.

- [...] Assim, do meu ponto de vista é uma, uma
oportunidade que é dado ao pessoal que &, estd em débito
com a justi¢a, “né”? ¢ uma oportunidade que € dada, acho
um trabalho muito bonito, porque realmente vocé ta
dando a condicdo minima para pessoa voltar para
sociedade, agora na préatica, sdo muitas dificuldades.

- Dificuldade que eu acho, é porque assim, realmente eu
ia apreensivo, eu tinha medo de estar 14, a verdade € essa.
Vocé quando comeca a ter contato com eles, €, vocé ver
assim, olhe aqui ndo é tdo assustador como eu pensava
antes mas ao mesmo tempo, ainda assim, ainda
permanece sendo assustador. A gente tem mais medo de
entrar num presidio “vixe, como serd num presidio?”” Mas
depois que vocé ver assim, rapaz, nao € tdo assustador
assim, mas é como eu disse, mas ainda sim eu tinha medo.
Eu tinha receio de ter uma rebelido, de ser feito refém, se
sofrer uma agressdo, ou até mesmo assim eu pensava e se
algum dia os a&nimos tiverem, é, esquentados e eles
tiverem com vontade de matar alguém e eu for a vitima,
entdo assim eu tinha medo disso, ndo vou mentir “né&”?
Agora medo de morrer, verdade seja dita, eu posso estar
em uma escola normal e pode acontecer uma tragédia,
como a gente tem visto ai tanta desgraca ai pelo mundo,
mas vocé€ “ta” falando assim 14, isso era um problema,
vocé ter medo, vocé ndo se sentir seguro para trabalhar,
eu acho que isso é um problema sim, inclusive, é por essa
guestdo a gente ndo conseguia d& uma aula mais extensa
por causa da questdo da seguranca, eram poucos agentes,
eu ndo podia dar uma aula a manha toda para uma turma,
ou para algumas turmas porque tem a questdo de
seguranca, tem que se pensar assim olhe v&o sair poucos
alunos e esses poucos alunos que véo sair ainda vao
passar pouco tempo. Entdo, como é que a gente passa a
matéria? como € que a gente explica mais? como € que a
gente conversa mais com eles sobre a questdo de
melhorar? de mudar de vida? Eu acho que assim, 0 ponto
forte seria esse ponto da seguranca, acho que € isso, acho
que todo o problema ta girando em cima disso para poder
fazer um trabalho melhor em uma instituicdo daquela.
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APENDICE D - SINTESE DISCURSIVA DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS: ETAPA 2

Etapa 2

Unidade de sentido — Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)

Categorias

Texto da EN transcrito

Oticas dos docentes

acerca da Educacado

de Jovens e Adultos
(EJA)

Informante A
(Questdo 1)

- Bem, a EJA ¢ uma oportunidade, “né”? Para quem nao
tem, ou ndo teve acesso a educacdo regular. Acredito que
eu enxergue dessa forma, certo? Como uma
oportunidade, porém, ndo, ndo acredito que ela seja muito
eficaz. Ndo sei se &, se t4, vai condizer com o que eu vou
dizer. E uma oportunidade, eu sou aluna de EJA,
inclusive. Sou.

- [...] Sou. Eu terminei o Ensino Médio na EJA, mas, com
relacdo a qualidade do Ensino ela deixa a desejar,
entendeu? Fica um pouco vago, é muito assunto, muito
conteido, para quem ndo tem tempo para estudar.

Informante B
(Questdo 1)

- Eu entendo que ¢ para quem esta fora de faixa, “né”?
ndo pode estudar, vamos dizer assim, no periodo
adequado, na fase correta da vida gque a pessoa estava,
“né”? Que ¢é na adolescéncia, na infincia e na
adolescéncia que a pessoa deve estar nessa fase dos
estudos, para quando chegar na fase adulta j& poder fazer
entrar para o mercado de trabalho. Entdo, eu acho que
quem esta fora da faixa etaria, ai, existe essa modalidade
de ensino, que é para a pessoa, e ai € um ensino
diferenciado, “né”? A matéria cla é menos extensa, a
gente vai ver 0s pontos principais que a gente considera
necessarios para a pessoa avangar nos estudos, assim,
procurar entrar na faculdade, ou mesmo na carreira,
algumas profissdes vdo precisar que a pessoa tenha
estudo, hoje, é, é, falando assim, no supletivo mesmo, fora
ali, porque ali era prisional, estavam ali muitas vezes eles
nem sabia 0 que estava [risos], estavam estudando 1a so
para preencher o tempo mesmo. Eles entendiam que era
um servico que era oferecido para eles mas ndo, enfim, no
supletivo mesmo quem ta4 procurando mesmo essa
modalidade € porque, assim, 0 emprego ta exigindo que
eles facam, “né”? o supletivo, essa modalidade, “né”? De
jovens e adultos, entdo eu entendo que € isso, para quem
esta fora de faixa tem essa opcao.

A EJA como
modalidade de
Ensino no sistema
socioeducativo

Informante A
(Questbes 2 e
8)

- Bem, como eu disse, a EJA é uma oportunidade que se
ndo fosse EJA ndo seria nenhum para eles, mas ainda
acredito que tem que se pensar, repensar, essa modalidade
para os alunos, porque, como eu afirmei no inicio é pouco
tempo para eles e inclusive para eles que ficam la no
periodo rotativo, eles ndo ficam um ano inteiro para fazer,
para terminar como a gente chama de bloco, entdo
acredito que seja ineficaz.

- [...] Sim.

- [...] Minhas praticas? Vamos la. E, eu geralmente levo,
levo, o meu material didatico, “né”? eu costumo construir
todo direto da internet eu levanto, por exemplo, é, histéria
geral, “geralzona” mesmo, porque eles nao t€ém tempo
como aprofundar porque ndo da tempo de aprofundar a
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historia e tento frisar mais a nossa historia do Brasil. As
vezes ainda tem aluno que ndo sabe ler, ainda tenho que
construir o material de alfabetizacdo, fora da minha area,
que eu ndo tenho a didatica de alfabetizag&o. E, costumo
levar muito material de imagem, para fazer a socializacao
do que eu estou aplicando para gque eles entendam porgue
se ndo for assim eles ndo conseguem, justamente porque
eles vém de um nivel, infelizmente, baixo de intelecto.
Nédo que eu esteja dizendo que eles ndo tenham
inteligéncia.

- [...] Isso. Entendeu? Eles tém essa dificuldade de
assimilar. As vezes ndo assimilam nem o que é certo ou
errado. Enfim, ¢ a realidade deles.

-[...]E.

- [...] Na verdade, a EJA [CEJA] ndo me deu nenhum
pardametro para que seja isso é da EJA. Ndo. Eu saio
buscando, é como eu j& disse, eu monto meu material e ai
0 que eu, por exemplo, vou dé aula de Geografia, se eu
tiver que levar algum documentério dentro desse
contelido gue eu construi.

- Bem, é uma pergunta complexa porque nao tem de outra
forma, certo? Essa é a realidade. A gente ndo tem como
inserir eles na sala de aula de ensino regular. E
apropriado? N4o sei bem, ndo. Vou até fugir da resposta,
ndo sei bem explicar se é esse o caminho correto, porque,
olhe, o aluno EJA, o aluno EJA ndo, o socioeducando ele
¢ um ser humano indisciplinado, ndo estou dizendo
porque ele tem isso, é, é a vivéncia dele, sdo pessoas,
individuos, na verdade, que sairam como a gente segue 0
padrdo da sociedade, eles desvirtuaram de caminhos,
entdo, para a sala de aula regular, seriam, talvez, o
primeiro passo para que eles entendessem que tem regras,
que o ser humano precisa de regras. Mas, como eu estou
dizendo, eles s&o menores infratores, estdo ali cumprindo
pena, “né”? Essa ¢ a realidade, eu ndo sei de que outra
forma seria essa educacao para esse aluno. EJA é de fato
0 correto? N&o sei. Mas por exemplo, assim, de imediato
é 0 que tem e tem que ser aplicado, tem que ter educacéo
para eles.

- [...] Isso.

Informante B
(Questbes 2 e
8)

- [...] Euacho que ela é a que se torna mais adequada para
eles, porque eles tém uma, um periodo la dentro que é,
assim, imprevisivel, alguns vdo passar uns meses alguns
vao passar um ano, dois anos, e estando |4 no, no, como é
que fala?

- [...] CASE, “né”? Estando la dentro, quando eles saem
de I4 ai ja fica assim, adequado para eles continuarem.
Muitas vezes eles perguntavam para a gente assim:
“professor, quando eu sair daqui, eu estou na 6* série, eu
estou na 7° série?” Eu explicava, rapaz, aqui vocé esta no,
aqui é supletivo, agqui vocé esta estudando por matéria,
vocé concluindo essa matéria vocé ndo precisa mais
pagar, “ndo mas se eu for para a escola, assim, eu parei
na, sei 14, no 6* ano, no 7* ano” Ai eu explicava, ndo, ai se
vocé for para uma escola regular vocé vai ter que
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continuar de onde vocé parou, porque, entdo entendo que
realmente o supletivo é o mais adequado para quem esta
la dentro porque é mais fragmentado, no meu ponto de
vista. Alias, é fragmentado, assim, entdo, como eles estao
passando alguns meses 14, é o0 que se encaixa naquele
momento, ndo da para estudar um ano todo, a 0 62 ano, 0
7% ano, “né€”? ¢ o que da certo.

- [...] Pronto, eu meio que falei assim que eles durante o
ano faziam assim, aquelas, é, é, eles traziam algumas
recomendac@es de assuntos que deveriam ser trabalhados
14, “né”? Tinha, por exemplo, Folclore, €, conscientizagdo
sobre algum tipo de cancer, dia da consciéncia negra.
Entdo, eu acho que esse tipo de informacdo que eles
levavam acrescentavam alguma coisa para eles.

- [...] Sim. Sim. Pelo o que eu vi é o que da mais certo.
Porque se for ter certeza que, assim, eles vdo passar um
ano aqui, vai comecar de janeiro a dezembro, pronto, ai
dava para encaixar “qual o ano escolar vocé€ estava”,
“né”? Mas nao ¢ assim. Uns vao chegar 14, por exemplo,
em maio e vao sair em agosto, ai der repente da certo ele
estudar uma disciplina todinha, sé Geografia, s6 Historia,
e ndo o 6° ano, 7°, 8°. Entdo é o que eu acho que da mais
certo mesmo.

O Ensino de Ciéncias
Humanas e Sociais
no CASE/Mossoro

Informante A | - Meu. Tudo meu.

(Questdo 7) | - [...] N&o. E tanto que eu tive ajuda de um colega que me
deu pelo menos um norte quando eu cheguei la porque eu
ndo sabia como era a disciplina que eu iria aplicar, ai
ninguém sabia de nada. E s esse colega que saiu e que
me deu esse norte. Porque ndao tem material nenhum
- [...] Todos.

- [...] Todas as areas.

Informante B | - [...] N&o, isso ai eu acho que a gente seguia as normas,
(Questdo 7) | € porque eu ndo sei as expressdes que dizem, 0s
pardmetros curriculares nacionais. Eu acho que a gente
seguia isso ai.

- [...] Seguiam 0 mesmo parametro.

- [...] Sim, éramos nds. Mas com a participacdo das
instituicdes, isso eu achava interessante. Nao era coisa
“ah, vou trabalhar do jeito que eu quero, levar as coisas
que eu acho importante” era tudo certinho, tudo
direitinho.

Etapa 2

Unidade de sentido — Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e o Curriculo no Sistema

Socioeducativo

Categorias

Texto da EN transcrito

A Educacdo de
Jovens e Adultos e o
Curriculo proposto

pelo CEJA ao

CASE/Mossoré

Informante A | - Entdo, é, ndo, ndo tem nem um curriculo especifico para
(Questdes 3, 5 | aquela institui¢do, a gente ndo tem, de fato, um curriculo

e 6) gue seja adequado para eles. Eu ndo sei nem como é que
eu vou responder aqui porque ndo tem, A gente faz o
curriculo, o professor, que sai do, que é destinado para
ensinar os meninos do CASE, do sistema, vai meio as
cegas. A gente ndo consegue fazer, assim, “o EJA” ndo
disponibiliza.
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7

- [...] Vamos 14, é, a nossa carga horaria € 30 horas,
semana e por causa da logistica do CASE a gente nédo
consegue da aula em sala de aula todos os dias, tem, tem
atividades extracurriculares e as disciplinas que séo os
componentes sdo divididas por areas, eu por exemplo, sou
professora de Ciéncias Humanas e fico com Histdria,
Geografia, Ensino Religioso e tem linguagens que vai
ensinar Artes, Portugués e, enfim, afins. A gente
consegue, se for, por exemplo, se o aluno tiver 14 e for,
tiver tido uma, uma, agora ndo sai 0 nome, se ele ficar
bastante tempo, de um ano |4, ai eu consigo da um
componente por cada semestre. Mas se o aluno for, tiver
nos Anos Iniciais ele teria que passar um ano inteiro, para
pagar o, 0, que a gente vai chamar de Fundamental menor
que € 5% série, entendeu? Ai é nesse, dentro desse periodo
que eles perdem, porque as vezes sai a pena deles e é s
seis meses e eles sai, ai ndo voltam para a escola.

- [...] Eu leciono Historia, Geografia e Ensino Religioso.

- [...] Bem, agora nos temos uma supervisora, “né&”?
Pedagdgica. E ela, quando a gente precisa, ela traz do
CEJA.

- [...] Porque assim, como teve Edjanio, foi s6 de um ano
para ¢4, quando ndo a gente tinha que ir |4 na escola pegar.
Disponibiliza? Disponibiliza. Mas é tipo um material
diario, é, folha A4, lapis, mas s6 isso. Os livros sdo
doados, a gente ndo tem livros especificos.

- [...] Néo.

- [...] Foi de 2014, est4 defasado.

- [...] Sim. De doacédo também.

- [...] Néo.

- [...] Exatamente. Os livros que estdo 14 é os da EJA que,
é, €, como é que eu vou explicar, que é usado pelos alunos
de escola de EJA, ndo por alunos do CASE, “né”? que ¢
um socioeducando, “né”? que ¢é diferente a realidade de
vida dele. Geralmente um aluno de EJA é um adulto que
perdeu o tempo de estudo e o aluno EJA, aluno
socioeducando é diferente, ele esta 14 quase que imposto.
- [...] Ndo. Néo tem.

Informante B
(Questdes 3, 5
e 6)

- E dificil, assim, porgue, eu acho que eu comentei da
outra vez que o material da gente sempre vem de fora,
vocé lembra se eu tinha comentado isso? Que o material
vem de fora, que eu faco um esforco para trazer
informac6es daqui, da nossa realidade. Mas, assim, por
um lado, as informacBes que a gente trabalha sdo
pertinentes para o estudo de um modo geral, agora se falta
alguma coisa para ca, é porque, assim, se 0 material que
a gente trabalhasse fosse feito por aqui ele seria mais, é,
mais adequado com a realidade do nosso povo, “né”?
Quanto aqueles meninos que estdo ali, eles vém de uma
situacdo que falta tudo, €, humanamente falando mesmo,
sabe? E, as vezes a gente vé os comentarios do pessoal
dizendo assim: “bandido bom é bandido morto”, é, cu
confesso que quando a gente v& um criminoso, assim,
quando ele morre, quando ele, ou enfrentando a policia ou
no meio deles mesmo, “né”? A gente fica pensando assim,
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€ menos uma pessoa para estd matando, para estar
fazendo mal a gente, nos deixando assustado e tudo, mas
eu sempre fico pensando o que foi que levou uma pessoa,
um ser humano, a chegar aquele ponto, “né”? Sera que se
ndo tivesse mais programa sociais mais coisas, assim,
voltadas para as classes mais baixas, as pessoas mais
humildes, mais necessitadas, sera que a criminalidade ndo
diminuiria? Eu acho que sim, eu acho que sim, mas dizer
assim se 0 que a gente estd ensinando la é o adequado
[risos], eu acho assim, que o professor é que as vezes faz
um esforgo para tentar, olhe vocé sabe o que € isso aqui.
A gente vé que, assim, o nivel é muito raso, o nivel de
conhecimento deles, entdo a gente tem que, assim, quase
interpretar.

- [...] Pronto, a carga horéria eu achava complicado
porgue voceé sabe que a rotina la é daquele jeito, os alunos
sdo revistados, ai demora um certo tempo para poder
chegar em sala de aula, quando chega em sala de aula eu
acho que é pouco tempo que a gente tem para passar a
matéria mesmo. Quanto a questdo do planejamento eu
achava interessante porque assim, a gente se reunia
bastante 14, ficavam conversando com a gente para ver
como é que estava o0 contelido, se estava sendo passado,
como estava o rendimento dos alunos. Agora é aquela
questdo, ‘“né”? Como eles ndo tinham muito
conhecimento, é, ndo dava para eu me aprofundar muito
na matéria.

- [...] Segue a mesma do CEJA, agora a gente em sala de
aula termina, assim, tendo que administrar o tempo, um
tempo bem, bem imprensado por causa das rotinas de la
que tem que ser daquele jeito, “né”? Tem que ser daquele
jeito. Eles tém que ser revistados para chegar na sala de
aula quando sai da sala de aula tem que ser revistado de
novo. Tem aquela questdo do, é, é, da hora que eles saem
para escola e estdo 14 assistindo a matéria e tal ai depois
tem as rotinas que tem que ser revistado e depois ja tem
gue pensar no almoco, o tempo, ai quer dizer, isso limita
muito o tempo em sala de aula, “né”?

- E, eu acho que eu ndo sei se comentei da outra vez mas
0 livro estd um pouquinho ultrapassado, mas isso € no
geral, ndo € s6 o livro que vai l& para o CASE, ndo. O
livro que eu trabalho 14 é 0 mesmo, eu estou dando aula
ali, a noite, no supletivo e é o mesmo livro, um livro que
ja estd com mais de dez anos de atraso. Ai ndo lembro se
eu comentei isso.

- [...] Mas, como eu estava dizendo assim, essa questdo do
conteddo eles participam bem, muitas vezes eles tinham
propostas: olhe, esse més esta se falando sobre alguma
campanha de céancer, cancer de prostata, alguma coisa
assim, ai se falava la.

- Ndo, eles fornecem, pelo menos o livro esta |4 para a
gente trabalhar, “né”? Quanto ao contetido, eles repassam
para a gente, assim.

- [...] Repassam. E porque se a pergunta fosse assim: se
eu achasse que eles passam 0 minimo, 0 minimo é
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passado, se VOcé me pergunta assim: vocé acha que eles
poderiam passar mais? Eu acho que sim, acho que sim.
Mas pelo menos o minimo para dizer assim: ta dando para
trabalhar, eu acho que sim, isso que eu queria deixar claro.
O minimo necessario para trabalhar eles passam, para a
pessoa nao dizer assim “eu estou trabalhando, ndo, eu ndo
posso dizer ndo, eu trabalhava sem condigdes nenhuma”
estd entendendo? Eu acho que eu trabalhava, eu acho que
eles davam atencdo a gente, mas se me perguntassem se
poderia fazer mais, acho que sim.

- [...] Sim. O livro se fosse atualizado, seria bem mais
interessante.

- [...] E 0 mesmo. Sim. E 0 mesmo. Esta com dez anos de
atraso. Estd muito atrasado.

Etapa 2

Unidade de sentido — Dicotomia: Educacédo e Seguranca

Categorias

Texto da EN transcrito

Relacéo dicotdbmica
entre Educacéo e
Segurancga

Informante A
(Questbes 9 e
10)

- Bem, como me sinto trabalhando? E um sentimento de
frustacdo. N&o porque estou sendo observada, mas porque
muitas vezes 0s entraves do sistema ndo permite que eu
trabalhe como deveria ser. Por exemplo, vou dar um
exemplo minimo, de dias que chego la e ndo vai ter aula
porque o aluno ndo vai poder sair. Eu fico olhando para
as paredes e, enfim, sem ter como agir. E, se influencia na
minha pratica? Totalmente. A gente faz um planejamento,
“né”? De acordo com o que a gente vai levar, que vocé
construiu e quando vocé chega la se depara, é, por
exemplo, os alunos estdo batendo “jaulas” [grades], sei la
o0 que é aquilo, que eles estdo, esta faltando agua para eles,
estd faltando medicacdo e ai eles ficam irritados eu me
estresso, entdo, é um nivel de estresse alto, é, € muito
desgastante, “né”? Que a gente chega para propor
educacdo e sai de 1 infelizmente com a sensag&o que esta
deseducando.

- [...] E isso. Reflete diretamente na sala de aula.

- [...] Bem, ndo posso aqui dizer que ndo ha um interesse
do CASE, “né”? E, eu sei que, de fato, tem, é, se a
Terceira Vara da Familia chegar la e ndo tiver escola é um
problema. Entdo, eles [CASE] fazem questdo que tenha
aula, que tenha escola. S6 que é, ai vou ter que falar ok?
Na&o sei se vai caber aqui.

- [...] SO € priorizado porque a justica impde, essa € uma
realidade que eu vivencio. Eu escuto, por exemplo, o setor
pedagdgico diz assim: “o menino ndo vem” “ah mas tem
que vir porque a escola é obrigatéria”, entendeu? E meio
que forcado, s6 vai porque se a justica aparecer por | eles
[CASE] véo ser penalizados. E uma realidade. Na hora
de, por exemplo, tem que ir no médico, ai fica para depois,
mas a escola como ela é uma obrigacédo judicial, ai eles
tém essa preocupacgdo em ter a aula.

- Sim. Porque é uma imposi¢éo judicial. A primeira coisa
quando a Vara da Familia chega la ela pergunta “esta
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tendo aula?”’ Entendeu? Ele esta 14 no ECA? Nao é um
direito deles? E a primeira coisa que ela pergunta. Se a
escola funciona do jeito que deveriam ai é outra historia,
ai a gente ja conversou até aqui, € uma situacdo que
poderia ser melhor trabalhado, horérios, disponibilidades
de efetivo, de pessoal efetivo, para que a gente trabalhasse
com seguranca, com, &, assim, a confianga que o aluno vai
chegar bem alimentado, tomado banho, sabe? Era para ser
assim. Porque tem dias que, infelizmente, chega la e o
aluno ndo tem, ndo vai porque ndo comeu, nao vai, enfim,
ou vai de todo jeito, porque, infelizmente, eu ja presenciei
sujinho, porque ndo tinha 4gua, o menino foi para a escola
sem tomar banho. Eu falo menino mas a gente sabe que
sdo adolescentes, “né”?

-[...] Tem queiir.

Informante B
(Questbes 9 e
10)

- Influenciava porque as vezes eu ficava apreensivo, eu
tinha receio que algo desse errado. Gragas a Deus nunca
passei por grandes sustos & ndo. Teve uma vez que eu Vi
uma tentativa de fuga, mas eles ndo, porque a gente
trabalhava naquele prédio que era separado, o prédio da
escola era dentro do presidio, mas era separado.

- [...] Isso. E ai eles tentando a fuga, é, eles ndo foram para
a escola, meu receio era que eles fossem para Ia,
invadissem I4, fizesse a gente de refém. Eles ndo olharam
nem para a escola, a tentativa deles era pular o muro e ir
embora. Entdo ndo vi grandes momentos de tenséo, néo.
Mas, eu sempre tinha medo de algo de grave pudesse
acontecer, “né”’? Eu pudesse ser ferido.

- [...] Né&o, porque, eu acho assim, todos os dias que eu
tive que dar aula eu fui, ndo, hoje eu ndo vou dar aula
porgue estou com medo. E a forma que eu trabalhava o
contelido, na hora gue eu estava ensinando eu me sentia
igual como uma sala de aula normal, “né”? Em uma
escola fora do presidio, entdo eu acho que ndo
influenciava ndo, eu dava minha aula do mesmo jeito.
Agora, assim, ndo sei se isso é relevante, o que eu vou
dizer agora, mas eu sempre procurei da a melhor aula que
eu pudesse da. As vezes eu ficava pensando assim “Oh,
rapaz, eu estou levando um contetido que eu achava tao
bom, um assunto tdo importante € esses meninos”, assim,
eles ficam quietos, prestam atencdo, mas eu acho que ia
influenciar pouco na formagao deles, “né”? Nao era nada
que eles iam dizer: “professor, isso aqui mudou minha
vida, agora quando sair daqui eu vou [risos] procurar
estudar direitinho, vou procurar um emprego”, “né”?
Mas, entdo eu lamentava um pouco, assim, a falta de
perspectiva, sabe? E diferente, assim, quando eu estou em
uma escola regular que eu fico pensando, assim, a minha
crenca de que eles vao continuar os estudos e vao ter boas
profissdes é muito maior do que l& dentro.

- [...] Sim. Entdo, eu lamentava um pouco isso ai. Nao sei
se isso é relevante porque eu dava minha aula do mesmo
jeito.

- [...] Eu nunca dei uma aula dizendo assim: “ah, isso aqui
eu ndo vou falar ndo, isso aqui para eles, saem daqui e vdo
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voltar para o mundo do crime”, eu nunca fiz isso nao.
Entdo, é mais um sentimento do que uma atitude, minha
atitude sempre foi a mesma de da aula do mesmo jeito,
“né”? Até porque, para vocé ver essa questao, se eu quero
ser um bom professor, eu sempre acho que tenho que esta
me esfor¢ando para ser o melhor que eu posso ser, entdo,
eu achava que era um desperdico eu ndo tentar da a
melhor aula que eu pudesse. Eu s6 lamentava, que eu
dizia assim, poxa, rapaz, eu acho gque para eles ndo tem
tanto efeito assim, vocé entendeu o que eu quis dizer?

- Entdo eu acho que ndo influenciou, nesse sentido, sabe?
E como eu disse antes, ah nunca disse ndo vou da aula
porgue estou com medo, vou faltar. Entdo, acho que ndo
influenciou ndo, eu dava aula do mesmo jeito que daria se
fosse para outro lugar. Era a mesma aula.

- [...] Eu passava o contetldo do mesmo jeito que eu
passaria em qualquer outro lugar.

- [...] Nao, eu ndo vejo, eu acho que [risos] as instituicbes
se empenhavam para poder prestar o servico, eu acho que
ndo via uma dicotomia nédo, eu vou dizer assim, do meu
lado pessoal, eu realmente dizia em casa que eu estava
trabalhando, prestando servico, a0 mesmo tempo, para
dois lugares diferentes. Eu tinha a diretora do presidio, a
diretora da escola, eram pessoas que eu tinha que me
dirigir. Quando fosse fazer qualquer coisa la, porque
interferia na realizacdo do trabalho, mas eu acho que o
trabalho do jeito que era, realizado eu ndo acho que havia
dicotomia ndo, eu acho que a instituicdo procurava
atender, é, todas as demandas da escola. Quando dizia
“olha, esse més vai trabalhar isso, assim, e tal” eu acho
que a instituicdo la, o presidio, fazia um esforgo para
poder atender quando ia ter alguma coisa diferente, por
exemplo, assim, algum evento, chegava o Sao Joao [risos]
ai tinha que fazer I4 alguma atividade com eles nesse
sentido. Eu acho gue a instituicdo atendia.

- [...] N&o. Agora, particularmente, ndo sei se isso aqui
vale a pena ser mencionado nessa entrevista, mas, por
exemplo, a gente sabe que la faltava segurangas, agentes,
“né”? Mas ndo se isso ¢ relevante para a pergunta que
vocé esté fazendo.

- [...] Porque isso as vezes me deixava apreensivo 14, na
hora de ir trabalhar, como eu falei para vocé, as vezes eu
tinha medo da minha seguranca, da minha integridade
fisica, “né”? Mas a pergunta ¢é: se as duas instituicdes
trabalham, por isso que eu estou dizendo, eu acho que nao
seja relevante. Porque se tivesse mais seguranca, O
trabalho 14 seria realizado, é, seria melhor.

- [...] Isso. Mas é como eu disse, a pergunta é se as duas
instituicdes trabalham e eu acho que sim.

- [...] E. Até porque a gente via a pedagoga da propria
unidade, ela é funcionéria la do CASE e ela participava
bem dessa questdo pedagdgica. Querendo ver como é que
a gente estava trabalhando, se o conteldo estava sendo
passado. E a0 mesmo tempo a gente recebia as
supervisoras do supletivo. Entdo, eu acho que as duas
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institui¢cbes procuravam trabalhar bem. Agora, assim, na
medida do possivel, como eu falei essa questdo do tempo
de sala de aula, o tempo em sala de aula era muito curto,
entdo, o que dava para a gente fazer nesse momento que
os alunos estavam la. E, eu acho que trabalhavam bem, eu
comentei essa questdo da segurancga porque eu acho que
melhoraria, sabe?

- [...] E. Mas as duas instituicbes trabalham bem sim
juntas.

Relacéo entre escola
e aluno privado de
liberdade

Informante A
(Questdo 4)

- [...] Bem, é uma realidade bem triste, porque, na verdade
eles ndo tem esse, essa relacdo que a gente conhece de
escola regular. Eles deixam de ir para a escola, desde
pequeno, por exemplo, eu tive um aluno que disse, ele
tinha s6 quinze anos e disse que fazia sete anos que nao
ia para escola, é uma realidade que é distante do que a
gente conhece, porém, quando eles estdo 14, eu percebo
que eles tem vontade de estudar, como se estivesse presos,
como se estivesse nao, estdo, “né”? entdo, assim, o Gnico
meio que tem de sair de uma situacdo mais extrema é indo
para a escola & conosco. Conosco, com uma relagéo
aluno e escola EJA, é tranquila, é uma relacdo que eu
percebo de interesse, mas em relacdo ao aluno que veio
de fora, que chegou, é uma relagdo quase nula.

Informante B
(Questdo 4)

- E porque, pronto, eu estava falando da desestruturacao
deles, “né”? J& chegam totalmente desestruturados,
faltava tudo, na realidade deles.

- [...] Sim. Al eles terminam recorrendo ao crime, tudo,
acham que aquilo é o certo, acham que aquilo é um modo
de viver que vale a pena, E, eu acho que o que a gente
consegue fazer por eles é muito pouco. Porque veja bem,
ja teve aluno que disse assim: “eu gosto de estudar aqui,
porque aqui eu estou aprendendo”, porque eles estavam
aprendendo 14? Porque ndo tinha mais o que fazer, a
escola para eles é até, assim, uma valvula de escape
porgue eles ficam direto dentro da cela, quando vai para
l& € um momento diferente, entdo eles tem uma
oportunidade, ali cria uma situacdo onde eles podem
estudar, mas a0 mesmo tempo eu acho que é muito pouco
a contribuicdo, assim, para dizer assim: a gente conseguiu
mudar a realidade deles, é muito dificil.
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APENDICE E — SINTESE DISCURSIVA DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS: ETAPA 3

Etapa 3

Unidade de sentido — A escola nas unidades de internacdo socioeducativas

Categorias

Texto da EN transcrito

Relacdo entre aluno
privado de liberdade
e a escola e sua
funcgéo social na
ressocializacéo

Informante A

(Questdes 4 —

segunda etapa
-el)

- Bem, é uma realidade bem, bem, bem, triste, porque, na
verdade eles ndo tem esse, essa relacdo que a gente
conhece de escola regular. Eles deixam de ir para a escola,
desde pequeno, desde muito cedo, por exemplo, eu tive
um aluno que disse, ele tinha s6 quinze anos e disse que
fazia sete anos que ndo ia para escola, sete anos, entdo, é
uma realidade que é distante do que a gente conhece,
porém, quando eles estdo 14, eu percebo que eles tem
vontade de estudar, eu sei que estdo na, como se estivesse
presos, “né”? como se estivesse ndo, estdo, “né”? entdo,
assim, o Unico meio que tem de sair de uma situa¢do mais
extrema € indo para a escola la conosco. Conosco, com
uma relacdo aluno e escola EJA, é tranquila, é uma
relacdo que eu percebo de interesse, mas em relacdo ao
aluno que veio de fora, que chegou, é uma relacdo quase
nula.

- Bem, de fato a educacéo é primordial, a gente sabe disso.
Mas ai a gente diz assim, para que serve, “né”? Para que
serve a escola para esses meninos que ndo tem, na mente
deles, ndo tem mais jeito. A gente tenta inserir a ideia de
que pode ter algo mais se eles estudarem. De um futuro
um pouco mais solido. Se tiverem o estudo, se eles
souberem ler, se eles souberem o bésico, assim, talvez
eles consigam sair daquela vida dificil que é sem, sem,
nenhum estimulo para trabalho, “né”? Porque se vVOcé nao
sabe estudar, se vocé ndo sabe ler e escrever, ndo tem
como trabalhar em certos oficios.

Informante B

(Questdes 4 —

segunda etapa
-el)

- E porque, pronto, eu estava falando da desestruturagio
deles, “né”? Ja chegam totalmente desestruturados,
faltava tudo, na realidade deles.

- [...] Sim. Al eles terminam recorrendo ao crime, tudo,
acham que aquilo é o certo, acham que aquilo € um modo
de viver que vale a pena, “né”? E, eu acho que o que a
gente consegue fazer por eles é muito pouco. Porque veja
bem, ja teve aluno que disse assim: “eu gosto de estudar
aqui, porque aqui eu estou aprendendo”, porque eles
estavam aprendendo 14? Porque ndo tinha mais o que
fazer, a escola para eles é até, assim, uma valvula de
escape porgue eles ficam direto dentro da cela, quando vai
para la ¢ um momento diferente, entdo eles tem uma
oportunidade, ali cria uma situacdo onde eles podem
estudar, mas ao mesmo tempo eu acho que é muito pouco
a contribuicdo, assim, para dizer assim: a gente conseguiu
mudar a realidade deles, é muito dificil.

- [...] Sim. - [...] Sim.

- Pronto, vou falar sempre baseado nas experiéncias que
eu tive 14 dentro, “né”? O que eu vi € o seguinte, olha, o
nivel da aula que eu dava ndo podia ser muito alto, porque
tem que ser de acordo com o raciocinio deles. Ndo adianta
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falar uma coisa muito complicada, levar um tema de
vestibular, por exemplo, na fase que eles estavam. Entéo
tinha que ser adequado, tinha que ser num nivel que eles
pudessem entender e o nivel era muito baixo. Tinha
alunos ali que eram praticamente, é, semianalfabetos, teve
aluno gue eu tive que ensinar a escrever para ele poder
acompanhar. Entdo eu fazia umas perguntas bem
simplesinhas, assim, sb para 0 raciocinio, assim,
acompanhar e eles continuarem tendo motivacdo para
estarem em sala de aula. Entdo, 0 comentario que eu ouvia
da parte deles, teve aluno que dizia assim “eu aprendo
mais aqui do que quando eu estava la fora”. Porque 1a fora
a vida deles era totalmente desestruturada “né”? Eles ndo
tém interesse de ir para escola, eles queriam sO aquela
vidinha que levou para eles, levou eles a pararem naquela
situacdo, “né”? de estar preso porque fizeram coisas
terriveis aqui fora e ai pronto, 14 ndo tinha o que fazer,
entdo eles tinham que estudar.

Etapa 3

Unidade de sentido — Praticas educativas

Categorias

Texto da EN transcrito

Préticas educativas
como promotoras da
socioeducacao e
ressocializacéo

Informante A
(Questbes 3, 7
e9)

- Eu trabalhei com eles fazendo, ndo sei se isso, enfim,
mas foi uma pratica. Eu sempre pedia para fazer
dindmicas, para que eles entendessem 0 que era, vamos
falar assim, dentro do padr&o certo e errado. Eu sempre
colocava, eu, ndo sei, na minha tentativa de fazer que eles
entendessem, eu sempre colocava dinamicas para fazer
com que eles entendessem, olha, isso aqui pode, isso aqui
ndo pode. N&o sei se eu vou poder colocar aqui, narrar,
por exemplo, um dia eu disse assim, vamos Separar a
turma, o que vocé acha certo, o que vocé acha errado. E
ai era um lado verde, um vermelho, e falei sobre, é, por
exemplo, sobre preconceito, 0 que eles achavam de
machucar outra pessoa s6 porque aquela pessoa era gay.
Todos estavam do lado certo, “né”? que ndo podia. Ah,
guando eu passei, assim, a falar sobre a necessidade de
suprir as coisas gue eles mais queriam, eles acharam certo
roubar.

- [...] Foi interessante, entendeu? “Mas professora, eu nao
tenho de onde tirar, eu vou roubar”. Assim, na cabeca
deles é tdo distorcido essa realidade, que la vai eu ter que
buscar conhecimento para ensinar, que eles sabem que €
crime, mas ndo sei se vocé esta conseguindo pegar a ideia.
Na cabeca deles é justificado, que é certo. Ai fui tentar
desmistificar isso neles, porque a gente sabe que ndo
pode, € crime e ndo tem para [...] € crime.

- Vamos la! [...] E, € isso, mas assim, entdo eu vou falar
como se pudesse ter mais, “ta”? Poderia ter, 14 eles dizem
assim, tem aula de arte, mas a gente sabe que é limitado.
Poderia ter a sala de informatica, que a gente sabe que nao
tem. Poderia ter, deixa eu ver, uma aula de teatro, sabe?
Seria muito interessante, eles gostam disso, na verdade
eles sdo adolescentes, “né”? vocé, quando ele esta fora da
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sala de aula, vocé vé o homem que violou a lei. Quando
ele senta na sala de aula, ¢ o adolescente. E
impressionante como eles mudam a forma, até o
comportamento. Tudo que é levado para o lado
educacional, eu acho que vale a pena. A aula de teatro, a
aula de artes, nesse sentido, artes cénicas, a informatica
que deixou de ter, o esporte mais, como é que eu vou
explicar? O esporte tem um professor de educagéo fisica,
mas é sala de aula. Nesse momento, pelo menos, ndo tem
um professor de educacdo fisica pratico. Nao tem. Ai
ficam esses adolescentes todos sem fazer um exercicio
fisico. Enfim, fica todo mundo muito limitado s6 a uma
hora e meia de aula de uma disciplina.

- Eles deveriam ter cursos profissionalizantes la dentro. A
escola e os cursos profissionalizantes. Porque eles querem
trabalhar, todos eles falam isso, e 14 ndo tem, ndo tem nem
estimulo [...] Sim.

Informante B
(Questbes 3, 7
e9)

- Eu acho, assim, que o fato de estar estudando ajuda na
ressocializacdo, porque, &, vamos pensar assim, para
quem esta aqui do lado de fora seguindo uma vida sem
esses problemas, a gente tem que estudar para poder se
preparar para a profissdo que vai ter futuramente, e ai eles
que cometeram “delitos” [ato infracional], e ai, eles
quando vao sair aqui para fora, “né?” ja vai ter aquela
dificuldade de arranjar um emprego, se € que eles vdo
procurar um emprego mesmo, mas se forem procurar
emprego, se é isso que eles querem mesmo, eles tém que
ter o preparo adequado para isso, eles tém que ter o
preparo adequado para isso, uma das coisas que vai
preparar eles vai ser poder estudar, entdo ali o caminho
esta se abrindo, agora imagina assim, quanto isso vai
contribuir para eles é que é dificil calcular, mas que sim,
contribui, ¢ uma forma de contribuir sim. Eu s6 ndo sei
assim, “né”? o nivel de contribui¢ao que vai ser dado para
eles. Porque também isso depende muito da pessoa
também. Mas, é o minimo a ser feito, pelo menos isso.

- Pronto, como vocé ja disse emenda com essa questéo.
Eu acho que isso ai serve de exemplo. Pode ser colocado
perfeitamente como exemplo isso ai. Porque eu me
lembro dessas coisas. O que eu podia fazer la era sé isso
mesmo. Era dar as aulas, era participar dessas dinamicas
que eram feitas na instituicdo. A instituicdo também
procurava fazer coisas como, €, comemorar um Sao Jodo,
comemorar o dia das maes.

- [...] Sim, o CASE fazia isso. E eu ficava olhando aquilo
ali, no caso o resultado. Depois que acontecia o evento, ai
eu percebi, assim, gque as vezes a gente conseguia
sensibilizar eles, “né”? Mas eu volto a primeira resposta
que eu dei hoje [risos], que é aquela questdo. Se eu
acredito que pode mudar, acredito. Mas é dificil. E dificil
conseguir essa mudanca deles

- Assim, eu sempre acho que das disciplinas
fundamentais, eu acho que sdo portugués e matematica.
Porque com elas duas a gente consegue aprender as
outras, “né”’? E, assim.
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- [...] E. Eu acho que essas duas seriam fundamentais para
eles poderem continuar avangando nos estudos, “né”?
N&o sei se tem a ver com a sua pergunta. Porque hoje as
perguntas sdo muito assim, na &rea da educagdo. Mas, eu
vou comentar aqui, se ndo der para aproveitar no seu
trabalho, na sua pesquisa. Mas eu acho assim, que a
presenca de psicologos, de assistentes sociais 1a na
instituicdo, eu acho que, é, sdo coisas que ajudam
bastante, “né”? Que vao surtir alguma influéncia nesse
processo, “né”? De tentar ajuda-los a mudar de vida.

- [...] Sim. Trabalhando em conjunto com a escola.
Porque, é, eu acho que esse tipo de servico consegue
influenciar de outras formas que a gente ndo conseguiria
na educacdo. Mas claro que a educacdo € fundamental.
Claro que eu acredito que todas as disciplinas podem
contribuir de alguma forma. Agora, é porque a pergunta
foi assim, “né?” o que eu achava que [...] eu acho que,
assim, teria que ser mais, ¢, ser mais incentivado, “né?” a
presenga da lingua portuguesa e matematica seriam
matérias, assim, que eu considero essenciais, por mais que
eu seja professor de geografia, eu sempre gostei da
matéria, mas ndo adianta ensinar a geografia para, assim,
guando a pessoa ndo tem uma boa base de calculo, ndo 1€
bem, ndo interpreta bem textos, entdo eu acho que elas
sd0 mais, como é que diz, mais basicas nesse sentido,
“né”, mais, € 1isso, eu incentivaria nesse sentido,
entendeu?

Etapa 3

Unidade de sentido — Ressocializa¢éo

Categorias

Texto da EN transcrito

O papel do professor
como promotor do
processo de
ressocializagédo dos
adolescentes do
CASE/Mossoré

Informante A
(Questdes 2, 5
e 6)

- E, o professor [risos], ele tem um estigma muito dificil
na sociedade. Ele é herdi e anti-herdi, “né”? A gente,
como professor, tenta chegar la e ensinar conteiildo, mas
no sistema CASE é dificil, ¢é diferente. Na verdade néo é
nem dificil, é diferente. A gente chega com o conteldo,
com a educacao sistematica, mas também chega como um
ponto de esperanca. Porque eles enxergam, pelo menos
foi da forma que eu consegui trabalhar, que pode ser que
haja mudanca. Eu tenho um histérico um pouco mais
préximo da realidade deles, porque eu venho da periferia,
entdo eu, eu, digamos que eu tenha sido, “né”? Olhe, eu
consegui, eu fui, voltei, eu desisti de estudar e depois
voltei, e foi com a educacdo que eu consegui chegar onde
cheguei. Entéo, assim, eu como professora tenho 0 meu,
a minha vida como referéncia pra eles.

- Nossa! - [...] Complexo, “né¢”? Tem a ver até com aquilo
gue vocé disse naquela questdo antes, de vocé se usar
como exemplo.

-[...] E, ndo é, eu entendi, mas € que... fazer a autoanalise
é dificil, mas vamos la. Bem, a professora [menciona o
préprio nome na terceira pessoal, ela é [...] ela chega na
sala de aula, vou falar assim, em terceira pessoa, ela chega
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na sala de aula com a esperanca de que vai dar certo. O,
meu Deus, como é dificil saber, mas vamos 1. Bem, nés
somos professores, nds somos um ponto de partida para a
ressocializacdo. E, de fato, a educagdo ¢ a base, “né”?
Mas, a questdo ndo é s6 a educacdo, sabe? Tem, a gente
vai falar aqui de estrutura, de Incentivo quando sai
daquele lugar, a justica poderia fazer mais para eles fora,
mas voltando para a educagdo, € o ponto de partida, “né?”,
vamos dizer assim que € o piloto da ressocializagdo. Sem
a educacdo a gente ndo chega nem na calcada, eles
precisam de escola e mais tempo, a professora precisa de
mais tempo para que a gente consiga, vou falar assim, a
escola, “n¢”? para que a gente consiga que cles se
formem, mas ai é muito complicado, muito complexo, o
sistema “juridico” [judiciario] interfere muito, acaba
sendo cortado. Mas eu acredito que a gente consegue pelo
menos colocar uma chama de esperanca nele, sabe?

- Bem, é, a cada, a cada, fim de, de, contetdo, de
componente, eu levava para eles um filme. E, eu sei que
a gente leva o conteudo sistematico, e, mas vocé sabe
disso gque a nossa vivéncia ndo é so dar aula, entdo eu
tentava fazer com que, por exemplo, ndo era um cinema,
mas eu levava para eles um pouco de cultura. A gente
conseguiu palestras para que eles entendessem um pouco,
sobre, sobre outras culturas, eu levei um palestrante, &, de
Ciéncias Sociais, um antropdlogo que falou sobre as
religides de matrizes africanas, desmistificou algumas
crencas deles, é, trabalhei com eles sobre o nosso
cangaco, que eles ficaram super empolgados, queriam
tudo ser cangaceiros [risos]. E, ai levei filmes, e eu
sempre levava filmes com contetidos préximos do que eu
estava dando, historicos, e ai eles passaram a entender
certas coisas, por exemplo, eu levei o filme “Jogo da
Imitagdo”, que foi em 1945, ou 40, foi na guerra. Eles
conseguiram entender como foi que surgiu 0 computador
e ficaram extasiados, porque descobriram, “né”? aquilo.
Poucas coisas, assim, sdo, sdo pequenas atitudes, mas eu
vi que eles davam muito valor, todo fim de componente,
vai ter um filme, sabe? e eu ndo levava sé filminho,
sempre um filme.

- [...] Sempre! E também buscava o jeito de fora, porque
eles ficam muito presos la dentro.

Informante B
(Questdes 2, 5
e 6)

- Sim, eu acredito, mas eu acho que das outras vezes eu
comentei que, assim, eu acredito nessa perspectiva, mas
lamento porque eu sei que ela é muito dificil, tem que
mudar muita coisa para que ela de fato, assim, consiga
dar, ndo aqui a gente estd mudando, esta transformando
essas pessoas. Eu acredito nessa possibilidade disso
acontecer, mas admito que hoje é uma coisa dificil de ser
implementada.

- Bem, primeiro teve esse fato que eu falei, “né”? Eu acho
que a educagdo ¢ um dos “caminhos a ser”, é, uma das
coisas que tem que ser trabalhada l& dentro, para que eles,
quando saiam daquele regime, sistema, eles possam
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buscar emprego, alguma coisa assim. Mas também tem a
guestdo que € o seguinte, olha, eu mesmo era muito, é, eu
tinha um certo receio de falar sobre a vida deles. Eu ndo
gostava de perguntar, rapaz, o que foi que vocé fez que
fez com que vocé viesse para ca? O que foi que vocé fez
para vir poder parar aqui? Eu ndo gostava de perguntar
esse tipo de coisa ndo, mas de vez em quando eles
falavam. De vez em quando eles diziam, falavam um
pouco da vida deles. Eu via, assim, que muitos deles, o
problema realmente comecava na familia, no meio onde
eles moravam. Depois, pronto, foi a vida que empurrou
eles para aquilo, “né”? Eu acho o seguinte, que na pouca
oportunidade que eu tinha, ai eu procurava, assim, tentar
mudar a perspectiva deles, falar de outra coisa além, além
do que era ensinado na matéria, na disciplina que eu
estava trabalhando.

-[...] E, eu acho assim, que eu nao tive preparo para isso,
eu nao recebi orientagdo para isso. Por exemplo,
“professor, sempre que acontecer isso, faca desse jeito,
haja assim, ndo sei o que”. Entdo, sdo coisas que a gente
vai aprendendo no dia a dia, “né”? Entdo, assim, aquele
negdcio, eu procurava dar bons conselhos, boa
orientacdo, eu perguntava. Pronto, uma coisa que eu
conseguia fazer, eu dizia, quando vocé sair daqui, vocé
vai fazer o que, “né”? [risos] E ai, tinha aqueles que a
gente via, assim, que eles estavam mentindo, dizendo “ah,
guando eu sair daqui, eu vou trabalhar com isso, eu vou
trabalhar com aquilo”. Eu néo acreditava muito nisso néo,
mas tinha outros que conseguiam dizer assim “ah, eu vou
trabalhar com o meu irm&o, eu vou morar em outra
cidade”. Quando eles diziam que iam morar em outra
cidade, eu achava mais possivel, sabe? Porque vocé morar
em outro lugar, vocé vai ver outras pessoas, vai mudar.

- [...] Sim. Até que eu dizia “rapaz, se vocé conseguir
morar em outro lugar, vai ser melhor para vocé”. Entdo,
eu acho, assim, que tem a questdo da disciplina, “né”?
Que a gente estava ensinando, porque ela é importante,
“né”? Se a pessoa quiser continuar com os estudos. Mas,
nas poucas oportunidades que eu tive, eu também
procurava fazer isso, “né”? Porque eu acho que sdo coisas
que vao se somando.

- “Vixe”! Assim, eu ndo consigo pensar, nd0 consigo me
lembrar de alguma pratica, assim, que eu, que eu, seria
algo que eu planejasse? Que eu me programasse para
iSS0?

-[...] Sim. [...] Pronto, eu ndo sei se € isso aqui que eu vou
responder. Mas, por exemplo, as vezes tinha algumas
atividades 14 que eram diferentes. Como, por exemplo,
mostrar um filme, fazer alguma dindmica com eles.
Nesses momentos, a gente conseguia também, &, ir além
do que era ensinado nas disciplinas. Eu acredito que era
uma oportunidade que a gente podia, assim, ter com eles
para falar de outras coisas, valores da vida. Talvez
provocé-los a refletir sobre a situacdo deles, “né”?
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- [...] Eu lembro que uma vez teve uma exposicéo la e
pediram para a gente fazer, é, algumas coisas assim,
algumas producdes artisticas, como pintar, fazer um livro,
uma coisa assim. E eu lembro que teve adolescente que
procurou se expressar justamente dessa forma. Mostrar a
vida que eles tinham antes e a vida que eles esperavam ter
depois, ali. Nas obras deles, nas pinturas, no que eles
escreveram. Teve alguns deles que fizeram musica,
alguma coisa assim. Eles sempre falavam de uma vida
diferente. Uma vida melhor, uma vida mais tranquila.

“Lili cantou”, e
agora?

Informante A
(Questdo 8)

- Como eu falei, quando eles estudam, por exemplo, eu
conheci um que saiu de l& e esta trabalhando em uma
empresa terceirizada 14 na UNP. Dos 48 [capacidade
méaxima de adolescentes no CASE/Mossor6], um saiu, €
estdo, assim, estou muito feliz. Infelizmente, a estatistica
é baixa por causa disso, porque é dificil a ressocializagéo
devido a muitos empasses, vou colocar assim, de tudo que
a gente ja falou. Mas vamos 14, as possibilidades, se
tivesse um vinculo com o SENAC, com o SENAI, para
que houvesse mais, depois que saisse, mais incentivo a
escola a voltar a estudar de fato, vou colocar dessa forma,
porque 14 ndo é uma escola regular, a gente chama
irregular, ndo que eu concorde com esse termo, enfim,
gue tivessem politicas pablicas que permitissem que eles
voltassem para a sociedade dentro, com, pensando em
ganhar dinheiro, porque o que eles pensam € isso, eu vou
passar fome?

- [...] Entendeu? Algo que levasse a eles terem uma
profissdo, ndo basta s6 estudar, porque a gente sabe que a
educacdo, que a escola é para se trabalhar, para o cidadao
trabalhar, todo mundo sabe disso, estd na, na, na lei.
Entdo, eu acho que deveria ter, é, mais politicas publicas
apos essa saida, sabe? para que eles pudessem ingressar
na sociedade de volta.

Informante B
(Questéo 8)

- “Vixe” [risos], nesse caso eu ndo saberia dizer ndo. Eu
sei assim, que alguns quando saem de 4, poucos
continuam no supletivo. N&o sei se vocé sabe disso.
Alguns ficam frequentando o supletivo. Porque assim, na
modalidade que eles estdo |4 dentro, s6 é supletivo. Nao
da para eles frequentarem a aula na modalidade regular
gue a gente esta acostumado, tem que ser pelo método do
supletivo, que é mais intenso, vamos dizer assim, por
exemplo, quando eu comegava dando aula de geografia,
sO era geografia até terminar. Eu cheguei a dar aula de
histéria e de ensino religioso, mas era por etapas. Eu
ensinava s6 geografia, depois s6 histdria, depois, é, €, até
porque o momento que eles estdo 14, tem aluno, tem
adolescente ali que vai passar trés meses, tem adolescente
gue vai passar seis meses, que vai passar um ano. Entdo
ndo da pra dizer assim, se ele vai passar s0 trés meses, ai
adianta ficar estudando. Trés meses de portugués,
matematica, tudo junto, ai ndo conclui [...] Ai quando eles
saem de 14, ja que eles estavam frequentando ja o
supletivo, o jeito que tem é quando saem de Ia,
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permanecer no supletivo. Ai eu ndo sei se é isso que a
pergunta esta falando, se o que é que tem aqui fora.

- [...] E porque assim, na realidade influencia muito
pouco, porque a maioria no continua, “né”? Eu soube de
alguns casos que eles continuaram frequentando o
supletivo. Pronto, isso ai eu vi na pratica, mas eram muito
poucos. Eu posso até dizer assim 0 nimero, eu acho que
seria dois ou trés “né”’? Dentre tantos, assim, eu ndo soube
noticias de algum que voltou a frequentar, porque se
voltar a frequentar a escola regular, ai quer dizer, ele volta
de onde ele parou guando ele estava antes de ir para o
CASE. Se ele continua aproveitando o que ele absorveu
14 no CASE, ai s6 no supletivo mesmo. E ele continua,
aquelas disciplinas que ele ja estudou, pronto, ndo precisa
mais estudar. Entdo s&o muito poucos 0s que continuam
estudando.
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