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RESUMO
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O ETHOS DA PRIVACAO DE LIBERDADE COMO FORMADOR DE
SABERES E REPRESENTA(;()ES DE TRES PROFESSORAS
Autora: Angela Lena
Orientadora: Prof®. Phd. Valeska Fortes de Oliveira
Santa Maria, 19 de maio de 2008

Esta pesquisa teve por objetivo compreender e interpretar o contexto da privacdo de liberdade como
formador de saberes e representacdes de trés professoras que atuam na escola inserida no CASE/SM (Centro de
Atendimento Sécio-Educativo de Santa Maria), uma das unidades de atendimento da FASE/RS (Fundagéo de
Atendimento Sdcio-Educativo do Rio Grande do Sul), com o propdsito de contribuir na produgdo de
conhecimentos para a formacdo de professores. Metodologicamente, este estudo apresenta caminhos percorridos
que auxiliaram na coleta dos dados analisados. Possui um cunho etnografico, pois, além de pesquisadora,
também atuo nessa escola como uma de suas professoras. Para a interpretacdo dos dados da pesquisa, utilizei a
Hermenéutica Filoséfica. Também fiz uso das histérias de vida das trés professoras Sujeitos-Colaboradoras, que
foram tomadas em uma dupla perspectiva: de investigacdo e formag@o. O principal instrumento utilizado para
coleta de dados foi a entrevista semi-estruturada. Quanto aos resultados, os saberes que foram produzidos a partir
desse ethos exigiram dessas professoras uma interpretacdo que, enquanto experiéncia estética, foi capaz de
produzir um saber ético-afetivo, utilizado como tecnologia pedagdgica essencial para induzir os adolescentes a
participarem das atividades propostas em sala de aula. As representacdes acerca da FASE apontam a educacio
como direito vigiado, que, a partir do regramento disciplinar imposto aos adolescentes privados de liberdade, é
uma tecnologia biopolitica, acionada com o objetivo de reduzir os riscos pessoais € sociais presentes na vida
desses alunos e proteger a populacdo que se vé ameacada por eles. O CASE, com suas regras, sua vigilancia
constante, dificulta a pratica de algumas inovagdes pedagdgicas que as trés professoras tentam desenvolver. Pelo
que foi analisado, os professores que desejarem atuar no sistema de internag@o necessitardo compreender que
cada um dos seus alunos é capaz de aprender, porém, cada um a seu tempo e por um caminho provavelmente
diferente. Af se encontra a importancia do professor poder desenvolver o seu trabalho atendendo poucos alunos
em sala de aula. E para que isso se efetive como pratica profissional na educacdo, seus professores precisardo
desenvolver um olhar sensivel para cada um dos seus alunos. Sobre as representagdes que elas possuem acerca
do seu trabalho pedagdgico na re-socializacdo do adolescente, apds a extingdo da medida sécio-educativa, o que
se sobressaiu apresenta-se enquanto possibilidade instituinte, pois ndo podem dizer do resultado de um trabalho
que se dard fora da instituicdo. Portanto, é possivel afirmar que a FASE se coloca como institui¢do que atua

como subjetivadora e formadora do trabalho docente.

Palavras chave: ethos; professoras; saberes e representacoes; CASE/FASE/RS
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This research aimed at understanding and interpreting the context of liberty privation as a knowledge and
representations former of three teachers who work in the inserted school at CASE/SM (Social-Educative
Attendance Center of Santa Maria), one of the attendance unit of FASE/RS (Social-Educative Attendance
Foundation of Rio Grande do Sul), with the purpose of contributing to the knowledge production for teachers’
formation. Methodologically, this study presents ways searched that help in the analyzed data collection. It
presents an ethnographic character since the author also works in that school as a teacher besides being the
researcher. To interpret this study results, it was used the Philosophical Hermeneutics. As well as, life histories
of the teachers called Subjects-Collaborators were used. They were analyzed in double perspective: of
investigation and also formation. The main mean to collect data was a semi-structured interview. In relation to
the results, the knowledge that was produced from this ethos required from the teachers an interpretation that,
while aesthetics experience, was able to produce ethic-affective knowledge by utilizing it as an essential
pedagogical technology to induce adolescents to participate in the activities proposed in class. The
representations in relation to FASE point to education as a watched right, that, from the disciplinary ruling
imposed to the adolescents private from liberty, is a biopolitical technology, correlated to the objective of
reducing personal and social risks present in these students’ lives besides protecting the population that is
threatened by them. The CASE, with its rules, permanent vigilance, makes difficulty the practice of some
pedagogical innovations that the three teachers try to develop there. Considering what was analyzed, the teachers
who want to work at confining systems will need to understand that each one its students is able to learn,
however, each one at their times and in different ways. It is why it is so important a teacher could work only with
few students in a classroom. In order to that become effective as a social practice in education, the teachers will
need to develop o sensitive glance to each one of their students. In relation to the representations the teachers
have about their pedagogical work in the adolescents’ re-socialization, after the extinction of the socio-educative
measure, what become prominent is presented as an instituted possibility since they can not say about a work
that will happen out of the institution. Therefore, it possible to affirm that FASE is an institution that works on

the subjective side of people and also as a former of teaching work.

Key-words: ethos, teachers, knowledge and representations, CASE/FASE/RS.
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1 INTRODUZINDO O TEMA DE PESQUISA

Observa-se, no cotidiano dos estabelecimentos educacionais, um crescimento de atos
de violéncia, praticados por motivos aparentemente banais. Com certa freqiiéncia, os
professores relatam situagdes em relacio as quais ndo sabem mais que atitude tomar a fim de
desempenharem seu trabalho. Reflete-se, assim, 0 momento vivido nos dias de hoje, em que o
contrato social parece estar se esvaindo.

Como professora de Educacao Fisica em duas escolas da Rede Publica Estadual,
presencio quase diariamente os professores retirarem da sala de aula seus alunos “mal
comportados”, ou que “ndo querem saber de nada”, encaminhando-os até a direcdo. Em suas
falas, esses professores denotam indignacdo e angustia, pois se sentem incapazes e
desrespeitados como pessoas € como profissionais.

Dessa forma, € possivel dizer que as regras e normas que fomos criando a fim de
estabelecer uma boa convivéncia, nos preservarmos enquanto espécie, ja ndo sdo capazes de
cumprir sua finalidade. Também, € possivel afirmar que a normatizacdes re-elaboradas no
decorrer da histéria humana ndo garantiram a utilizacdo de suas ferramentas com
possibilidades iguais para todos.

Rousseau (1989) faz uma importante observacdo que, segundo ele, deveria servir de
base a todo sistema social. Diz que o pacto social se constitui por uma igualdade entre os
homens, que, mesmo sendo desiguais em talento ou forga, todos passariam a ser iguais por
convencdo e direito. Contudo, no que tange aos maus governos, ele acrescenta que essa
igualdade nada mais é do que iluséria e aparente, “donde se segue que o pacto social s é
vantajoso aos homens na medida em que todos tém alguma coisa e nenhum tem demais”
(ROUSSEAU, 1989, p. 28).

Nesse sentido, se refletirmos acerca do contrato social forjado a partir de nossas
necessidades e esperancas na constituicio de um mundo melhor, parece-me que suas varias
tentativas sempre deixaram brechas. O contrato social pode até ser favordvel a alguns, mas
ndo a maioria.

Aos compromissos do corpo social, o autor afirma que estes sdo mutuos. Trabalhando
para os outros, trabalha-se para si mesmo. Os individuos t€m suas vontades prdprias, mas
também ha a vontade geral. Para Rousseau, (1989, p. 23-24), o contrato social tem por

finalidade conservar os contratantes; contudo,
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a fim de que o pacto social ndo venha a constituir, pois, um formuldrio vio,
compreende ele tacitamente esse compromisso, o Unico que pode dar forca aos
outros: aquele que se recusar a obedecer a vontade geral a isso serd constrangido por
todo o corpo — o que significa apenas que serd for¢ado a ser livre, pois € esta a
condicdo que, entregando a patria cada cidaddo, o garante contra toda dependéncia
pessoal, condicdo que configura o artificio e o jogo da mdquina politica, a tnica a
legitimar os compromissos civis, que sem isso seriam absurdos, tirdnicos e sujeitos
aos maiores abusos (ROUSSEAU, 1989, p. 23-24).

Assim, é possivel dizer que uma das questdes que o tratado social propde é que
aqueles que se recusam a obedecer a vontade do corpo social sejam entregues ao Estado, para
que este os proteja de si mesmos e, dessa forma, todos os demais também sejam protegidos.
Para tanto, surgiram e se multiplicaram, a partir do século XIX, estabelecimentos que
Foucault (1996) chamou de institui¢des de seqiiestro — escolas, hospitais, prisdes e industrias
que, por meio de diversas func¢des, possuem como principais caracteristicas a vigilancia e a
disciplina. Pode-se dizer que, através da vigilancia e disciplina, tais institui¢des buscam
promover a educacao das criangas, a cura dos doentes, o controle dos anormais, etc.

Santos (2006, p. 441), referindo-se aos direitos humanos, diz que, enquanto forem
entendidos como “direitos humanos universais em abstrato, os direitos humanos tenderdo a
operar como localismo globalizado e, portanto, como uma forma de globalizagio
hegemonica”. Essa é uma forma de globalizacdo de cima para baixo, sendo sempre um
instrumento do choque de civilizagdes.

Segundo o autor, o localismo globalizadol é um processo pelo qual determinado
fendmeno, condicdo, entidade ou conceito local € globalizado com sucesso. “Esta vitoria
traduz-se na capacidade de ditar os termos da integracdo, da competicdo/negociacido e da
inclusao/exclusao” (SANTOS, 2006, p. 438).

Assim, considerando a Funda¢do de Atendimento Sécio-Educativo (FASE/RS)2 como
uma entidade fruto dos direitos humanos considerados em abstrato, que se utiliza dos mesmos

mecanismos acima citados por Foucault (1996), adentro no meu campo de pesquisa.

' Neste processo o que se globaliza é o vencedor de uma luta pela valoriza¢do ou apropriacio de recursos, pelo
reconhecimento hegemonico de uma dada diferenca cultural, sexual, racial, étnica, religiosa ou regional, ou pela
imposi¢do de uma determinada (des)ordem internacional (SANTOS, 2006).

2 Abrange as unidades de internac@o e semiliberdade. Seis unidades de internacdo (CASE) em Porto Alegre:
Centro de Internacdo Proviséria Carlos Santos; Comunidade Sécio-Educativa; Centro de Atendimento Sécio-
educativo Feminino; Centro de Atendimento Sdécio-educativo Regional de Porto Alegre I; Centro de
Atendimento Sécio-educativo Padre Cacique; Centro de Atendimento Sécio-educativo Regional de Porto Alegre
II. Sete unidades no interior do Estado: Centro de Atendimento Sécio-Educativo — Regional de Novo
Hamburgo; Centro de Atendimento Sécio-Educativo — Regional de Santo Angelo; Centro de Atendimento
Sécio-Educativo — Regional de Santa Maria; Centro de Atendimento Sdcio-Educativo — Regional de Pelotas;
Centro de Atendimento Sécio-Educativo — Regional de Caxias do Sul; Centro de Atendimento Sécio-Educativo
— Regional de Uruguaiana; Centro de Atendimento Sécio-Educativo — Regional de Passo Fundo. Unidades de
Semiliberdade no interior (Casemi): Regional de Santa Maria; Regional de Caxias do Sul; Centro de
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A FASE, com suas unidades de atendimento, é uma institui¢do que tem por finalidade,
a partir da internacio dos adolescentes em conflito com a lei, diminuir os riscos pessoais que
os envolvem e, dessa maneira, prover a seguranga da populacdo. Subordinada a ela, encontra-
se o Centro de Atendimento Sécio-Educativo (CASE), da cidade de Santa Maria, na qual estd
inserida a Escola Estadual de Ensino Fundamental Humberto de Campos. Nessa escola,
trabalham as professoras sujeitos-colaboradoras em minha pesquisa. Elas sdo trés professoras
dos adolescentes que em sua maioria jd foram expulsos das outras escolas onde estudaram
anteriormente, ou as abandonaram muito cedo.

A partir do instrumental tedérico Foucaultiano, Benelli (2004) traz a funcdo das
instituicdes de seqiiestro na sociedade atual. O autor observou que se encontra ainda
implementado um olhar vigilante, pandptico, nas institui¢des como prisdes, escolas, hospitais,

fabricas, etc., o qual objetiva integrar o sujeito a sociedade.

O saber que se forma a partir da observagido dos individuos, da sua classificagao,
registro, andlise e comparacdo dos comportamentos, caracteriza-se como um saber
tecnoldgico, tipico a todas as instituicdes de seqiiestro, e que estd na base da
construcdo das diversas ciéncias humanas. S3o jogos de poder e de saber — poder
polimorfo e saber que efetua intervengdes — exercidos simultaneamente nas
institui¢cdes que transformam o tempo e a forga de trabalho, integrando o homem na
producdo (BENELLI, 2004, p. 246).

Assim, € possivel dizer que a FASE, como instituicdo de seqiiestro, busca produzir, no
adolescente privado de liberdade, respostas exigidas pela sociedade a todos que nela desejam
ser livres. A escola inserida na institui¢do é chamada a colaborar nesse sentido.

Se observarmos a caminhada escolar da maioria dos adolescentes internos na FASE,
vamos encontrar lacunas que sdo conseqiiéncias de mais um abandono, entre outros tantos. E
justamente na privacdo de sua liberdade que eles acabam retomando seus estudos, mesmo que
ndo vejam isto como importante para suas vidas.

Contudo, durante os cinco anos que atuo nessa escola que atende adolescentes
privados de liberdade, percebi que algumas colegas professoras fazem despertar em alguns

deles uma nova representacdo do que pode ser a escola. Observei a forma como alguns se

dirigem a essas professoras, manifestando admiracio e respeito por elas. Mais de uma vez,

Atendimento em Semiliberdade de Sao Leopoldo. Trés Unidades de Semiliberdade no interior: Centro de
Atendimento em Semiliberdade Regional de Santa Maria — Casemi; Centro de Atendimento em Semiliberdade
Regional de Caxias do Sul — Casemi; Centro de Atendimento em Semiliberdade de Sdo Leopoldo — trata-se de
um trabalho inédito no pafs, desenvolvido em parceria com outras instituicdes. A Fundagdo compartilha a
responsabilidade do atendimento, por meio de um convénio firmado entre a SJIDS e o Circulo Operdrio
Leopoldense.
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quando lhes perguntei sobre a validade de voltar a estudar, em fungdo de estarem presos, ouvi
de alguns adolescentes alguma referéncia positiva referente a essas docentes.

Assim, na construcdo do meu “estar presente” como pessoa e como professora, digo
que os conhecimentos da escola, bem como do CASE, sdo de suma validade no presente local
de trabalho. Desse modo, por op¢do pessoal, desejo ultrapassar as facilidades da critica pela
critica e buscar um entendimento da possibilidade de, em meio as contradi¢gdes do humano,
olhar a existéncia de pessoas que, em minha opinido, ndo desistem de si mesmas e, por essa
razdo, persistem na esperanga pelo outro.

O critério de selecdo no qual me apdio para a construcdo desse olhar vem se fazendo
como pessoa-professora-pesquisadora, a partir de minha convivéncia com os adolescentes
internos na instituicdo. Ougo desses adolescentes referéncias sobre a escola, sobre seus
professores. Manifestam, em um aperto de mao, em um sorriso, em suas girias, sentimentos
que revelam preferéncia por algumas de suas professoras. E da voz desses meus alunos que
escolhi trés dessas professoras para serem as Sujeitos-Colaboradoras de meu estudo.

Schmidt (2007), ao analisar as interfaces entre privacdo de liberdade e efetivacido dos
direitos aos adolescentes no Brasil, também encontrou a escola ou o ato de estudar como uma

das questdes centrais para os adolescentes. Para a autora,

[...] o que aparece de forma contraditoria, visto que, em liberdade, a escola
aparece como um local de dificil permanéncia, por ndo apresentar atrativos, e
por causa da necessidade de trabalhar ser prioridade; contudo privados de
liberdade, a escola comeca a tornar-se atrativa e a ter um papel acolhedor e
libertador (SCHMIDT, 2007, p. 74-75). (grifo da autora)

Essa contradi¢do apontada por Schmidt (2007) também foi percebida por mim, a partir
das falas de alguns adolescentes internos no CASE da cidade de Santa Maria. Nelas, vi o
interesse em saber a validade dessa escola apds a progressdo de sua medida sécio-educativa,
se o que aprendem ali € validado em outra escola regular, caso continuem estudando. Embora
a passagem do adolescente pelo sistema de internacdo as vezes seja breve, tais interrogagdes,
na minha percep¢do, vao além de uma preocupacido legal; elas nascem do desejo por sua
validade humana, da relacio que € estabelecida entre esses adolescentes e suas professoras.

Poder-se-ia perguntar: o que leva essas profissionais a desejarem atuar junto aqueles
alunos que trazem consigo uma grande representacdo de indisciplina e de violéncia,
adolescentes estigmatizados socialmente, que se supdem com valores diferentes dessas
docentes? Nessas questdes aparecem interrogagdes tais como: o que nos levou ao lugar onde

atuamos? Quais as marcas que, no decorrer da docéncia, vamos tatuando em nds?
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Acreditamos na validade e importincia de nossa profissdo? Até que ponto nos vemos como
construtores de novas possibilidades?

Antdnio Névoa (1995), no livro “Vida de Professores”, diz que € impossivel separar o
eu profissional do eu pessoal. Aponta também interrogacdes, quais sejam: “Como € que cada
um se tornou no professor que € hoje? De que forma a ac¢do pedagdgica € influenciada pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada professor?” (p.16). As
respostas para essas questdes, segundo ele, nos levariam longe demais.

Aquilo que Nossas experiéncias anteriores, nossas histdrias de vida, inevitavelmente,
contribuiram no sentido da constru¢do de saberes para atuar junto aqueles alunos que, no
lugar da privacdo de liberdade, sdo obrigados a estudar. Os adolescentes internos nio podem
pular o muro da escola e irem embora, mas podem dizer a todo instante a insignificincia de
“estarem ali”.

Assim, a producio de sentidos e significados se torna fundamental para que o trabalho
do professor ndo se perca em meio as regras impostas pela instituicdo e pela escola. Para que
o trabalho desse professor possa comecar a acontecer, faz-se necessdrio compreender e
respeitar aquilo que esse aluno € capaz de produzir nesse momento.

Trabalhar em uma escola inserida em outra instituicdo (CASE), que estd subordinada
ao regimento da Fundacdo de Atendimento Sécio-Educativo (FASE), coloca questdes que
possivelmente produzem um conhecimento particular nos professores que 14 atuam. Exige um
outro modo de tratamento ao priorizar aprendizagens e avaliacdes. Muitos dos saberes de fora,
tidos como importantissimos em outros espagos escolares, nessa escola, ndo se igualam em
relevancia.

E importante dizer que, independentemente da drea especifica de conhecimento, o
professor também € o principal mediador entre os conhecimentos socialmente construidos e
os seus alunos. Ao lado do conteido especifico da disciplina ensinada, ¢ também fonte de
valores, crengas, conceitos e pré-conceitos, atitudes que constituem outros contetidos por ele
mediados (MIZUKAMI, 1996).

Dessa forma, para atuar nessa escola, os professores precisam rever algumas de suas
certezas e, na critica associada a pritica pedagdgica, inventar novos caminhos para
desenvolver o seu trabalho docente.

A organizacdo do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido pelos professores
nessa escola constitui-se por Etapas de Desenvolvimento e Aprendizagem. Sua direcdo é
cargo de confianca do Governo Estadual, e nenhum professor serd lotado nela contra sua

vontade, pois atende exclusivamente adolescentes em conflito com a lei. Atualmente, devido a
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Proposta de Experiéncia Pedagogica de Oferta de Ensino Médio nas escolas da FASE/RS
(RIO GRANDE DO SUL, 2006), foi viabilizada aos adolescentes que estio aptos a
freqiientarem o ensino médio a continuidade dos seus estudos. A proposta foi implantada de
forma gradual, com inicio no ano de 2006.

Para o funcionamento do Ensino Médio, foi necessdrio requerer novos recursos
humanos — professores dispostos a desempenhar seu trabalho em um contexto estigmatizado
como perigoso e tido como um local que traz mais gastos publicos do que solug¢des, no que se
refere a crescente onda de violéncia.

Isso me faz lembrar do meu ingresso no CASE, a fim de trabalhar como professora de
Educacido Fisica na Escola Estadual de Ensino Fundamental Humberto de Campos. Lembra-
me do quanto foi importante dialogar com os demais colegas para melhor compreender o
contexto, ouvir as observacdes dos monitores, dos assistentes sociais, da técnica em educacido
da instituigdo e, as vezes, ter que filtrar informagdes que eram contraditérias, sendo ambiguas,
participar de semindrios promovidos pela instituicdo relativos ao universo do adolescente em
conflito com a lei, conhecer o que os demais Centros de Atendimento do Estado estavam
fazendo.

Segundo Bourdieu (1989), para um ator social tentar ocupar um espago, € preciso que
ele conhega as regras do jogo dentro do campo social e que esteja disposto a jogar. Por
considerar importante essa sua afirmacdo, penso ser fundamental estudar-se o contexto da
privacdo de liberdade como um espaco formador da docéncia daquelas professoras que 14

atuam.

1. 1 O problema de pesquisa

Quais as implica¢des do contexto da privagdo de liberdade na formagdo docente de

tr€s professoras que atuam na FASE/CASE da Cidade de Santa Maria?
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1. 2 A justificativa da pesquisa

A FASE foi criada para proteger aqueles que estdo em situacdo de risco pessoal e
social. O seu cardter ndo € punitivo. Seu objetivo é, por meio de medidas sdcio-educativas,
viabilizar a re-socializacdo do adolescente em conflito com a lei. Esse é um lugar de excecao,
em que as verdades de fora ndo t€m o mesmo valor ali dentro; conseqiientemente, os saberes
gerais de fora ndo servem para atuacio docente no contexto da privacdo de liberdade. Faz-se
necessario que sejam produzidos saberes muito singulares. Para tanto, a formacdo de suas
professoras necessita de um acontecer que se dd na concomitancia da pratica com a critica.

Conhecer a contribuicdo dessa instituicdo na construcdo dos saberes e das
representacdes de trés de suas professoras revela saberes que ndo sdo estanques, advém da
formacdo inicial e continuada. Vém se formando desde que, no lugar de aluno, elas
construiram valoracdes e conhecimentos com interpretacdes particulares, porém, tendo na
convivéncia com os outros, um grau de validade social. Para fazer essa andlise, proponho-me
a estudar o contexto da privacdo de liberdade e suas implicacdes desse espaco na sua
formacdo docente.

Entre outras questdes, busco tornar visiveis aquelas professoras que, a partir de
referéncias e manifestacdes dos adolescentes internos (0s quais também s@o meus alunos), sdo
tidas como aquelas que produzem neles um desejo e uma esperanga de mudar sua histdria de
vida. De certa forma, também estou fazendo um recorte acerca do coletivo de pessoas que
atendem os alunos que a sociedade ndo soube ou ndo teve condicdoes de atender em suas
necessidades e conflitos.

Dessa forma, trazer a luz do conhecimento um saber sobre a formacdo profissional
dessas professoras é importante quando se pensa na necessidade de um ensino de qualidade
para todos os cidaddaos, mesmo aqueles que, em sua grande maioria, de vitimas passaram a
vitimizadores da sociedade. “E dificil, para o senso comum, juntar a idéia de seguranca e
cidadania. Reconhecer no agressor um cidaddo parece ser um exercicio dificil e, para alguns,
inapropriado” (VOLPI, 1999, p. 9).

Assim, acredito que compreender e interpretar o contexto de privacdo de liberdade,
como experi€éncia da formagdo docente dessas trés professoras que provocam nos
adolescentes internos uma re-significagdo positiva em relacdo ao espaco escolar, é relevante
quando se pensa nas possibilidades de re-socializagdo, pois todos, Instituicao e Escola, trazem

consigo essa mesma finalidade.
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1. 3 Objetivo geral da pesquisa

Compreender e interpretar o contexto da privagdo de liberdade como um espago
formador da docéncia de trés professoras que atuam na FASE, com o propésito de contribuir
na producdo de conhecimentos para a formagdo de professores.

Para auxiliar no enfrentamento do problema, elaborei trés questdes de pesquisa
orientadoras para o estudo:
1) Quais os saberes elas mobilizam para atuar no contexto singular da privagdo de liberdade?
2) Quais as representacdes construidas por essas trés professoras acerca do CASE?
3) Que representacdes possuem sobre o seu trabalho docente enquanto colaboradoras para re-

socializacdo dos adolescentes privados de liberdade?

1.4 As implicacoes com o tema pesquisado

1.4.1 A minha histéria de vida: vivendo e aprendendo

Fui buscar lembrancas de minha histéria de vida que possam, de certa forma, revelar o
que contribuiu para que fizesse as escolhas que fiz e, conseqiientemente, ser a pessoa que sou
hoje. Quando comecei a revirar minhas memdrias, tive a sensa¢io de que algumas ndo mais
me pertencem, e outras me reportaram a situacdes que me emocionaram.

Em minhas lembrancgas, retornei ao meu “Jardim de Infancia”, no meu 1° ano escolar.
L4 eu encontrei uma pessoa leve, atenciosa e meiga. Para mim, extremamente timida, que
falava baixo, com vergonha da propria voz. Essa professora foi tdo importante, que nunca a
esqueci. Numa tarde, na escola, cai e quebrei o braco direito. Entdo, logo apds o acidente, ela
ia me visitar e levava livrinhos de histérias infantis. Lia para mim. Eu a amava e, dessa forma,
pensava que a melhor coisa que tinha me acontecido era ir a escola. Desejava ler, sonhava que
lia, fazia de conta que sabia ler. Porém, aprender a ler ndo foi um processo tdo tranqiiilo; ao
contrario, foi doloroso.

Nio foi na escola que aprendi a ler. A professora da 1* série mostrou-me que eu era
“burra”. Ela ensinava, e eu ndo aprendia. A classe era dividida em duas cartilhas: uma para os

inteligentes, que por acaso moravam na cidade, na sua maioria eram filhos das familias
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reconhecidas na sociedade; a outra, para os alunos, em sua maior parte, mais humildes, ou
filhos de agricultores, que vinham de fora para estudar. Uma vez, uma colega pediu varias
vezes para ir ao banheiro, e a professora negou. Nao deu outra: ela urinou ali mesmo. Jamais
vou esquecer a expressdo do rosto dela. Senti como se fosse comigo. Por um bom tempo,
escondi de minha mée que nio sabia nada, ou quase nada. Ela me mandava fazer os temas; eu
até tentava, mas ndo sabia muito bem o que o exercicio pedia, entdo, fazia de conta que fazia,
e sofria muito com isso.

Minha mae, embora na época nio estivesse muito bem de saide, comecou a reparar
que, quando era solicitada a mostrar o caderno ou ler, eu evitava. Um dia criei coragem e falei
a ela sobre minhas dificuldades. Disse-lhe que tinha vergonha de ndo saber, de dizer que ndo
conseguia entender a professora. A partir daquele dia, ela comecou a me ensinar. O que antes
parecia um bicho de sete cabecas comegou a ficar claro para mim. Posso dizer que quem me
ensinou a ler foi minha méae. Dai foi como se acendesse uma luz na minha cabeca. Fui
aprovada na 1* série e nunca mais escondi quando n@o conseguia entender a professora. Hoje,
quando ouco professoras comentarem que ndo sabem o que fazer com aqueles alunos que niao
aprendem, lembro da minha histéria. Se nio fosse o olhar atento e carinhoso de minha mae,
provavelmente teria sido reprovada.

Cada ser humano enfrenta de forma diferente as adversidades de sua vida. Uns calam,
outros extrapolam nos risos e conversas, outros agridem. Uns insistem, outros abandonam o
barco ou tomam outro rumo. Penso que o importante nisso tudo é sermos possuidos por um
estado de significancia, de valor. Acredito que, de certa forma, a importincia que damos as
nossas experiéncias possa estar diretamente relacionada com o olhar que recebemos das
outras pessoas. Assim, penso que reside ai um dos principios fundamentais de nossa
humanidade e a grande relevincia da profissdo professor. Como professores, temos a
oportunidade, para além dos contetidos desenvolvidos em sala de aula, de incentivar que
outros seres humanos acreditem em si mesmos, apesar das dificuldades impostas por seu
mundo vivido. Se, como professores, pré-determinamos o fracasso, estaremos criando em
nosso aluno o significado antecipado de reprovacio. E a reprovacio, perpassada pelos olhos
dos outros, que se instala neles. E, nesse caso, o outro, o professor, é aquele que aos olhos do
aluno possui o conhecimento e €, portanto, quem detém o poder.

Retornando a minha vida escolar, nos demais anos letivos que se passaram, fui uma
boa aluna, sem problemas maiores. No entanto, o gosto pela leitura foi substituido pelo prazer

de escrever. Ndo sei exatamente quando passei a ter o0 meu didrio, o0 meu maior confidente,
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mas posso dizer que, desde crianga, escrever foi uma forma de desabafar e discutir comigo
mesma. Acredito que comegou depois que nos mudamos para a cidade.

Da 5% a 8 séries, estudei em um colégio de freiras, extremamente rigido. Foi nesse
periodo que conheci uma professora de educagéo fisica que “achava o maximo”. Ela levava
musicas e pedia que nds, as meninas, formdssemos grupos e cridssemos pequenas
coreografias. Eu me realizava. Naquelas aulas esquecia todos meus problemas. Comecei a
fazer novas amizades. Mesmo sendo muito comportada, porque morria de medo da Madre
Superiora, estava aos poucos vencendo minha timidez. Esse colégio tinha um grupo de teatro
coordenado por uma freira que tinha um sotaque alemdo engracado. Encendvamos pardbolas
biblicas e outros textos criados em sala de aula.

Foi no meu 2° Grau que decidi, definitivamente, fazer o Curso de Licenciatura Plena
em Educacdo Fisica, embora, a partir da metade do 2° ano, tenha sido necesséario fazer o
técnico em Contabilidade, em funcdo da oportunidade de trabalhar como bolsista na Caixa
Econdmica Federal, durante o dia. Sabia que aquilo seria temporario, pois o que desejava
mesmo era ingressar em um curso que, de alguma forma, me aproximasse da possibilidade de
continuar a dancar.

Logo em seguida, entrei no curso de Educacio Fisica e descobri que ele estava distante
de ser o que eu imaginava. Assim, comecei a freqiientar academias de danga. Formei-me no
ultimo semestre de 1984. Nesse periodo, sempre que podia, viajava para Porto Alegre, onde
fazia cursos ou aulas de danga ou gindstica. Foi assim que me interessei por danca afro.
Conheci um professor de educacdo fisica que desenvolvia um trabalho com afro-primitivo,
baseado nos movimentos dos orixds. Apaixonei-me pelo estilo. A miusica sincopada
combinada com movimentos fortes também falava da dor da escraviddo. Penso que o meu
gosto tanto pela musica cigana como pela cultura africana tem relagdo com o interesse por
aqueles que, de alguma maneira, sdo marginalizados socialmente.

Em agosto de 1985, conheci o pai dos meus filhos. Vivemos juntos aproximadamente
13 anos. Ele veio de Porto Alegre, enviado para dar aulas de capoeira na academia onde eu
trabalhava. Foi com ele que conheci a capoeira. “O capoeira é muito mais que um lutador que
d4 pernada. Ele conhece o segredo da palavra chave AMOR e o capoeira sabe: a maldade
existe” (NESTOR CAPOEIRA, 1985).

Hoje penso que a capoeira, em seu didlogo corporal, arrancou o resquicio do medo que
ainda existia em mim de me expor ao falar. Descobri que, se errar, posso acertar em outra
oportunidade, e serd justamente a partir daquele erro que poderei viabilizar um outro

z

entendimento, uma outra constru¢do daquilo que sabia antes. Se me calar, é certo que
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ninguém saberd que ndo sei, mas também néo aprendo, ou ndo apreendo para minha relacio
com o outro. Assim como a visdo de jogo da capoeira se aprende jogando, a leitura que se faz
da vida € a leitura que se fez vivendo.

Perdi meu primeiro filho em abril de 1990. Como estava enfraquecida, proibida pelos
médicos de retornar as atividades na academia Companhia do Corpo, que agora me pertencia,
juntamente com mais duas colegas, resolvi voltar a estudar. Fiz duas disciplinas do curso de
Direito como aluna especial: Introduc¢do ao Estudo do Direito I e Direito e Politica 1. Gostava
muito desta ultima. Possibilitou-me ver o meu mundo com outros olhos, saber-me construida
culturalmente e, dessa forma, oprimida e opressora. Por que disciplinas no curso de Direito?
Nio sei dizer porqué. Talvez por admirar um irmdo de minha mae, que era advogado.

Meu segundo filho nasceu em fevereiro de 1994. Aprendi muito com ele. Conheci
uma espécie de amor que € incondicional, eterno. Quando ele tinha um ano e meio, vendi
minha parte referente 2 academia de ginastica. Nessa época, ja trabalhava 20 horas como
professora de educacio fisica da Rede Estadual de Educacao.

Comecei a trabalhar com educagao fisica escolar em uma escola de Rede Estadual, em
outra cidade. Nessa escola, intimada por sua diretora, tive que dar aula de Ciéncias para 5
série, turma 51. Segundo a diretora, a 8" Delegacia de Educagdo (era assim que se dizia
naquela época) errou em me enviar para sua escola, pois, na realidade, estava precisando de
uma professora de ciéncias, ndo de educagdo fisica. Caso me negasse a dar essas aulas, teria
que me colocar a disposicdo. Com medo de perder minha vaga, aceitei. Como instrumento de
trabalho, recebi um caderno com folhas amareladas da antiga professora da disciplina, que
havia se aposentado. Foi dito para mim que apenas deveria seguir aquele contetdo.

O que posso dizer dessa experiéncia passa pela idéia de que, inicialmente, a superacio
da educacio tradicional vai necessariamente requerer um profissional que realmente conhega
0 que pede sua disciplina, para, dessa maneira, ser mediador no processo. Quem nao esta
habilitado, quem néo foi preparado apenas repete, apenas transmite. Pouco ou nada ensina e
pouco ou nada aprende. Acredito que os conteddos tratados de forma inconseqiiente nem
sequer possam ser considerados depositos. Eles poderiam ser chamados de conhecimentos
“voadores”, cheques sem fundos, na maioria das vezes irreconheciveis em sua validade.

Por ndo saber me impor frente a dire¢do e temer perder a oportunidade de comecar a
trabalhar na escola, esse pecado eu cometi. Depois de oito meses, fui transferida para outra
escola publica, onde atuo até hoje, na cidade de Santa Maria. Nesta escola, conheci outros
professores de educacdo fisica, meus colegas, com os quais aprendi a construir e também a

desconstruir procedimentos de trabalho e formas de pensar, como, por exemplo, a minha
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antipatia pela rede de voleibol. Atualmente, desenvolvo um trabalho com danga de rua e
capoeira.

Trés anos depois, em agosto de 1997, nasceu minha filha, minha menina. “Minha
manteiga”, porque por qualquer motivo chorava, e eu dizia: “Nao derrete, nega, ndo derrete”.
Ela achava engracado e se acalmava. Com ela, cresceu a minha indignacio pelos preconceitos
movidos pela cor da pele, preconceitos que se erguem baseados nas diferencas. Ndo tenho
aqui a intencdo de relatar situagdes em que minha filha foi discriminada por ser negra, embora
pudesse dizer do mal que esses preconceitos ja causaram na construcdo de sua auto-estima.
Logo ap6s o nascimento dela, em funcdo do falecimento de minha avd, minha mée veio morar
conosco. Quando minha filha fez trés meses, separei-me de meu companheiro.

Isso me oportunizou a ter outros projetos de vida, os quais me levaram ao curso de
mestrado em Educac@o, que dei inicio em 2006. Em agosto de 1998, com um contrato por
tempo indeterminado, comecei a trabalhar mais 20 horas em outra escola da Rede Estadual.
Foi quando comecei a trabalhar com a capoeira. De maneira surpreendente, o trabalho deu tao
certo, que depois disso foi criado um projeto aberto a comunidade do bairro Tancredo Neves.
Faziamos apresentacdes das quais os alunos e alunas adoravam participar. Apesar de ter saido
dessa escola no final de 2001, alguns alunos se tornaram meus amigos, freqiientam minha
casa até hoje. Essa foi uma experiéncia fantistica em minha vida, pois ocorreu em um
momento de renovagdo, de reestruturacdo de mim mesma.

Agradeco a esses adolescentes por sua companhia em minha vida. Aprendi com eles
mais do que possa ter lhes ensinado. Também nesse periodo, aproximadamente uns oito
meses, trabalhei na cidade de Agudo, em um projeto da Prefeitura Municipal, com criancas e
adolescentes carentes na Vila Caicara, bairro onde se localiza uma escola municipal.
Desenvolvia atividades referentes a cultura negra. Foi um trabalho muito gratificante.

Quando meu trabalho nessa escola terminou, senti como se estivesse tirando um doce
da boca de uma crianga. Quem continuaria com meus alunos? Ficaram um bom tempo ligando
para minha casa. Contavam as coisas que aconteciam na vila. Depois de certo tempo,
infelizmente, reencontrei dois deles na Escola Estadual Humberto de Campos, internos no
CASE. Um deles disse que era inocente.

Como fui parar no CASE? Quando fiz cursinho para o concurso do Estado, em 1999,
com o objetivo de ficar mais 20 horas efetiva na Rede Estadual de Educacdo, conheci uma
senhora representante do Conselho Tutelar. Conversando sobre meus alunos e a capoeira, ela
comentou comigo sobre o CJ (Centro da Juventude, antiga FEBEM). Nao sabia muito bem

quem seriam esses adolescentes internos, mas fiquei curiosa. Fiz um projeto de capoeira,
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incluindo o maculele e levei até a instituicdo. Na época, completamente ignorante sobre o seu
funcionamento, inclusive desconhecendo a existéncia de uma escola estadual para atender
esses adolescentes em suas dependéncias, aguardei por uma resposta, a qual nunca veio.

Passei no concurso acima referido e fui trabalhar em uma escola de Sao Martinho da
Serra. Em um curto espaco de tempo, dois meses apenas, acumulei 60 horas. O que posso
dizer dessa experiéncia € que nao foi facil. Ndo conseguia planejar as aulas. O que conseguia
ganhar a mais financeiramente ndo superava o cansago e a frustracio de estar vivendo um dia
apds o outro, sem tempo para refletir sobre o que fazia.

Entdo, em 2002, fui transferida da escola de Sdo Martinho da Serra para a Escola
Estadual de Ensino Fundamental Humberto de Campos, inserida no CASE. Desse modo,
comecei a ter contato com os adolescentes privados de liberdade e a tomar conhecimento do
funcionamento de ambas as institui¢des: Escola e CASE.

O primeiro ano nessa escola foi extremamente frustrante. Ocorreram quatro rebelides.
Quando pensdvamos que retomariamos as aulas, acontecia outra rebelido. Cheguei a dar aula
de Educacdo Fisica para apenas um adolescente por periodo, por ordem do Juiz da Infancia e
Adolescéncia. A idéia primeira, aquela de desenvolver a capoeira, se perdeu. Na época, eram
constantes as interrupgdes desse trabalho, por ordem da chefia de monitoria da instituigéo.
Perguntei-me virias vezes, no decorrer desse primeiro ano, o que estava fazendo ali. Sentia-
me completamente inutil. S6 no ano que se seguiu experimentei a importancia fundamental
que a continuidade do trabalho tem dentro do processo educativo.

Nesse periodo, instalei na quadra de futebol um aparelho de som, no qual, durante as
aulas de futsal, ouviam-se fitas com misicas dos grupos Legido Urbana, Titds, entre outros.
Para minha surpresa, os adolescentes comegaram a perguntar se poderiam colocar no som as
suas fitas, aquelas que ouviam em seus dormitérios, em seus aparelhos préprios. Eu jd tinha
ouvido Racionais MC, por exemplo, porém sem me deter realmente em suas letras. A partir
desse momento, vi corpos dancantes, ouvi na voz daqueles adolescentes o significado dos
raps e visualizei uma brecha para desenvolver a danga de rua com eles. Meu tema de pesquisa
no curso de Especializagdo emergiu dessas aulas de danca de rua e da construcdo de um
aporte tedrico que desse conta do que estava encontrando.

Foi assim que me aproximei da cultura de rua Hip-Hop. Nessa época, aos poucos, a
capoeira também comecou a acontecer. Enfim, o que posso dizer de trabalhar como
professora de Educacdo Fisica nessa escola, com os adolescentes internos no CASE, talvez
esteja muito relacionado com o inesperado. Quando tudo parece se perder, ou caminhar como

o planejado, algo, como o estado de animo de um adolescente, ou uma decisdo dos dirigentes
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da “casa”, ou dos chefes de monitoria, surge a necessidade de se rever o que se estd fazendo.
Trabalha-se entre gratas surpresas e diversas frustracoes.

Considero importante dizer que, de certa forma, ndo enfrento os mesmos problemas
que meus colegas professores, pois os adolescentes que sdo meus alunos sdo por opg¢do. Sao
os adolescentes que optam por participar de minhas aulas. Nessa escola, meu trabalho consta
como projeto e, portanto, frente & Coordenadoria de Educag@o, sou uma professora que nao
tem regéncia frente alunos. Projeto ndo configura regéncia em sala de aula.

Constantemente me pergunto: como minhas colegas lidam com esse inesperado e
como isso influencia, se € que influencia, em seus saberes pessoais e profissionais, enfim, em
seu viver, no seu conviver com as demais pessoas?

Nesse momento, ao voltar meu pensamento para o tema de minha pesquisa de
Mestrado, recordo o meu retorno a busca pelo conhecimento académico, ao encontro com as
pessoas que foram muito importantes para mim. Ndo vou me alongar em relatos sobre a
importancia para mim na participacdo dos grupos de pesquisa. Mas afirmo, sem sombra de
davida, que foi a partir desses momentos que comecei a compreender minha relagcdo com o
pensamento em pesquisa e a construir possibilidades reais com o Mestrado, almejando
trabalhar também no Ensino Superior. Neste momento, torna-se fundamental retomar a idéia
do valor do olhar das outras pessoas para nds. Quem deve trilhar o caminho é quem deseja
percorré-lo; no entanto, quando encontramos pessoas que nao nos ignoram, que aceitam nossa
companhia durante a caminhada, isso pode fazer a diferenca. Assim, agradeco aqueles que
ndo me ignoraram e digo que hoje estou feliz em fazer parte do grupo GEPEIS (Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacdo e Imagindrio Social). O pertencimento € justamente o
contrario da idéia de invisibilidade. No pertencimento, as pessoas operam na troca, ao passo
que, na invisibilidade, os seres humanos se perdem na insignificincia, na auséncia de validade

do olhar do outro no seu existir.

1.4.2 O contexto a ser pesquisado — um primeiro olhar da pessoa-professora-pesquisadora

Considerei importante apresentar um primeiro entendimento acerca do contexto no
qual se fez o presente estudo, pois acredito que as singularidades presentes no ambiente de
trabalho dos professores contribuem de maneira significativa em sua atuagdo docente e

conseqiiente formagao.
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Assim, neste momento, busco tornar visivel a organizac¢do funcional da FASE /CASE
da cidade de Santa Maria, onde estid inserida a Escola Estadual de Ensino Fundamental
Humberto de Campos, na qual atuam as trés professoras Sujeitos-Colaboradoras deste estudo.

E imprescindivel esclarecer como é delimitada a disposi¢do organizacional do CASE,
considerando que a instituicdo possui dois setores de atendimento. Essa reparticdo dos
adolescentes em setores de atendimento tem por finalidade tornar possivel uma maior
observacdo sobre os adolescentes e, dessa forma, levd-los a bom comportamento no setor.

No CASE, acontecem oficinas de marcenaria, culindria, cestaria, costura, jardinagem,
entre outras, que sdo oferecidas aos adolescentes no turno inverso ao da escola e sdo
ministradas pelos monitores da institui¢gdo, com o objetivo de, além de manté-los ocupados,
proporcionar-lhes algum conhecimento que lhes seja util.

No Setor B, estdo os adolescentes sem permissdo para sairem das dependéncias
internas da instituicdo. Sdo aqueles que, com o passar do tempo, apds algumas avaliagdes do
Juiz da Infancia e Adolescéncia, poderdo ter a progressdo de suas medidas, passando, assim,
para o Setor A.

No Setor A, estdo os adolescentes com permissdo para participarem de atividades
desenvolvidas fora das dependéncias do CASE e que, devidamente acompanhados de
monitores, podem aprender jardinagem, passear (como ir a cinema e exposi¢cdes). Além disso,
tém a permissdo de visitar seus familiares nos finais de semana. Eles saem da instituicdo na
sexta-feira e retornam por livre e espontanea vontade na segunda-feira.

Por toda organizacdo no atendimento da instituicdo, como também da escola, é
inevitdvel trazer para discussdo mecanismos disciplinares discutidos por Foucault (1987).

Segundo ele, os mecanismos disciplinares sdo

0s processos para repartir os individuos, fixd-los e distribui-los espacialmente,
classifica-los, tirar deles o mdximo de tempo, € o mdximo de forcas, treinar seus
corpos, codificar seu comportamento continuo, manté-los numa visibilidade sem
lacuna, formar em torno deles um aparelho completo de observagdo, registro e
notagdes, constituir sobre eles um saber que se acumula e se centraliza
(FOUCAULT, 1987, p. 195).

Nesse sentido, referindo-me a escola, é relevante falar de sua mobilidade funcional.
Quando comecei a trabalhar nessa escola, no principio do ano letivo de 2002, os adolescentes
internos no Setor A eram atendidos no turno da manha, e os do Setor B, no turno da tarde,
com carga hordria escolar igual as demais escolas de Rede Estadual. Depois de alguns meses,

apos as quatro rebelides que se seguiram, o reinicio de nosso trabalho com os adolescentes foi
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lento. Consistia em apenas levar aos seus dormitérios algumas atividades, alguns livros
didédticos para que eles os realizassem e, assim, ndo ficassem completamente ociosos e
afastados dos contetidos relacionados as suas etapas de aprendizagem. No outro dia,
conversavamos com eles sobre o que tinham feito, deixdvamos outras atividades, recolhendo
as anteriores.

Algum tempo depois, apenas aqueles adolescentes com bom comportamento
comecaram a ser atendidos na escola, de forma quase individualizada. Aos poucos, todos
passaram a participar do que era realizado na escola. Contudo, desse dificil episddio, instalou-
se uma outra disposicdo de carga hordria de atendimento, de apenas uma hora e meia para
cada um dos dois grupos de adolescentes de um mesmo setor. Exemplificando, todas as etapas
de ensino e aprendizagem eram divididas em dois periodos em um mesmo turno, o que
possibilitava atender um ndmero reduzido de adolescentes em cada sala de aula. No final do
ano passado, foram retomadas discussdes entre a FASE/CASE e a direcdo da escola, a fim de
ser retomado o atendimento no hordrio de quatro horas/aula dia para todos os adolescentes de
ambos os setores.

Somente no inicio do ano de 2007 os professores voltaram a desenvolver seu trabalho
com um tempo frente aos seus alunos, como dispde a maioria das escolas regulares
brasileiras. Infelizmente, no final de junho de 2007, depois de um pré-motim, que envolveu a
participacdo de poucos adolescentes, as direcdes da institui¢do e da escola decidiram retomar
a divisdo do trabalho em dois periodos, no mesmo turno, diminuindo, assim, o nimero de
adolescentes em cada hordrio de atendimento. Tais medidas sdo caracteristicas do poder

disciplinar discutido por Foucault. O autor afirma que esse poder

ndo amarra as forcas para reduzi-las; procura liga-las para multiplicd-las e utiliza-las
num todo. Em vez de dobrar uniformemente e por massa tudo o que lhe estd
submetido, separa, analisa, diferencia, leva seus processos de decomposicdo até as
singularidades necessdrias e suficientes (FOUCAULT, 1987, p. 143).

Segundo Foucault (1987), a utilizacdo de instrumentos elementares como a vigilancia
hierdrquica, a san¢do normalizadora e a sua combinacdo num procedimento denominado
exame provocaram o sucesso do poder disciplinar.

Benelli (2004) diz que, ainda hoje, € possivel identificar as antigas institui¢cdes

fechadas, também chamadas de “institui¢des totais™”. Segundo o autor, tais estabelecimentos

3 . e~ . . . . . . ~
As instituig¢des totais se caracterizam como estabelecimentos fechados que funcionam em regime de internagao,
onde um grupo relativamente numeroso de internos vive em tempo integral. A instituiciio funciona como local de
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“ainda tendem a funcionar de modo classico, tal como foram mapeadas por Goffmam e
Foucault” (BENELLI, 2004, p. 238).

Segundo Benelli (2004), nessas instituicdes encontramos opressores e oprimidos,
caracterizados pela equipe dirigente e pelo grupo dos internos, respectivamente. Os primeiros
modelam, e os segundos sdo objetos de procedimentos modeladores. Embora o bindmio
dominadores-dominados, aparentemente, darem a entender que o poder seja uma estrutura,
instituicdo ou certa forca que um grupo detém em prejuizo de outro, Benelli (2004), com base
em Goffman (1987), afirma que poder é basicamente relacdo, lugares que impetram a sua
dinimica. Benelli (2004) apresenta, ainda, o poder como uma relacdo dinamica de estratégias
ininterruptamente atuantes, presentes em toda parte, em todos os lugares. Esses lugares
mostram-se como multiplicidade de relagdes de forcas, em um jogo continuo que, “através de
lutas e em enfrentamentos declarados, ou velados, incessantes, transforma, reforca, inverte,
origina apoios, pontos de resisténcia” (BENELLI, 2004, p. 239).

Na FASE, encontram-se atividades que caracterizam as instituicdes ditas totais. Nela
estdo presentes, principalmente, a correcional e educativa. Ambas necessitam dialogar a fim
de desenvolverem sua funcéo.

A escola onde se realizou este estudo, como espaco formal voltado para atividades
educativas, inserida em uma das unidades de atendimento da FASE, estd organizada por
Etapas de Ensino e Aprendizagem, em nimero de quatro: Etapa 1* — alfabetizacdo, Etapa 2
— pé6s-alfabetizacio, e as Etapas 3" e 4* — séries finais do ensino fundamental.

Etapas, Ciclos, Fases ou Totalidades sdo nomes que expressam a vontade de
reorganizacdo dos tempos da vida escolar. Em comum est4 a critica a organizacdo através das
séries, trazendo uma concep¢do que busca o respeito aos tempos e ritmos de vida dos alunos.
Existem, contudo, diferencas na divisdo dos tempos das Etapas e dos Ciclos e, em alguns
casos, na propria concep¢ao que os orienta (MELLO, 2001).

Na LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, lei n® 9.394/96, no artigo

23, 1é-se que a educagio bdsica poderd organizar-se em

séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternincia regular de periodos de estudo,
grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou
por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRANDAO, 2005, p. 66).

residéncia, trabalho, lazer e espaco de alguma atividade especifica, que pode ser correcional, terapéutica,
educativa etc (GOFFMAN , 1987, apud BENELLI, 2004).
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Branddo (2005) argumenta que o agrupamento de duas ou mais séries sem que entre
elas ocorra reprovagdo de alunos sé funciona quando, pedagogicamente, ¢ acompanhado de
processos de avaliacdo periddica e processos de recuperacio paralela e permanente.

Em vista disso, os professores dessa escola retinem-se periodicamente para discutir a
situacdo em que se encontra cada adolescente. Conversam sobre o momento vivido por ele, o
tanto que cada um avancgou ou ndo em cada disciplina, seu relacionamento com os colegas,
seu interesse acerca do conteudo desenvolvido em aula.

A partir de pareceres descritivos, os adolescentes avangam para a etapa seguinte, ou
ndo, o que ocorre independentemente de ser final de ano letivo. Para além desses conselhos de
classe, cada vez que um adolescente tem audiéncia com o Juiz da Infincia e Adolescéncia
para a avaliacdo de sua medida sécio-educativa, seus professores sdo chamados a fazer um
parecer descritivo sobre seu comportamento e seu desempenho escolar. O desenrolar da vida
escolar do adolescente interno ¢ um indicativo importante de sua possibilidade de re-
socializacdo, o que poderd pesar nas decisdes do Juiz frente as medidas sécio-educativas
sancionadas, e os adolescentes sabem disso.

Como uma de suas professoras, posso dizer que € inegdvel a questio da
disciplinarizacdo como forma de levar aqueles que ali estdo internos a uma aceitagdo do que é
proposto pela instituicdo e também pela escola. O bom comportamento dos adolescentes e
suas atitudes durante a internacfo sdo constantemente avaliados. A partir dessa avaliagdo o
Juiz da Infincia e Adolescéncia pode determinar uma possivel progressdo de medida socio-
educativa®.

Esse parece ser mais um caso da inclusdo por exclusdo, préopria das sociedades
disciplinares, que, segundo Foucault (1996, p. 114), “tem por funcdo ligar os individuos aos
aparelhos de producdo, formacdo, reformacgdo, ou correc¢do de produtores”. Nessa direcdo,

Silva e Colello (2007) argumentam:

Quando grande parte da populacdo fica a margem do mundo letrado e os homens
sdo impedidos de se constituirem enquanto sujeitos, hd que se (re)considerar a
exclusdo social, um processo nem sempre evidente pela sutileza de seus mecanismos
constituidos dentro e fora da escola.

* As progressdes de medidas sdcio-educativas podem ser tanto progressdo do Setor B (onde ficam os
adolescentes sem permissio para sairem das dependéncias do CASE) para o Setor A (local dos adolescentes com
permissdo para, nos fins de semana, visitarem seus familiares e também participarem de atividades que
acontecem fora das dependéncias da Institui¢@o), como também medidas que progridem da privagdo de liberdade
para a semi-liberdade (CASEMI), ou a prépria extingdo de medida sécio-educativa.
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A autora, ao pretender aprofundar a compreensdo das praticas de alfabetizacdo e
letramento, no contexto de um fracasso que é pedagdgico, diz ser acima de tudo esse fracasso
uma exclusdo social e politica. Veiga-Neto (2001), em seu artigo “Incluir para excluir”, traz
outra questdo: a modernidade caracteriza-se como um tempo marcado pela busca da ordem. A
inclusdo pode ser vista como o primeiro passo nesse sentido. O autor diz que, numa operagao
de ordenamento, € necessdria a aproximac¢do com O outro, para que ocorra um primeiro
(re)conhecimento, a fim de que seja estabelecido algum saber acerca desse outro. “Detectada
alguma diferenca, se estabelece um estranhamento, seguido de uma oposi¢do por dicotomia: o
mesmo nao se identifica com o outro, que agora é um estranho”(p. 113).

O autor, a partir das contribui¢cdes de Foucault, utiliza-se da palavra anormais para
denominar um nimero cada vez maior de grupos que a modernidade vem, incessantemente,
criando e multiplicando: sindromicos, deficientes, psicopatas (em todas as suas diferentes
tipologias), bem como os cegos, os surdos, os aleijados, os pouco inteligentes, os rebeldes, os
estranhos, os “outros”, os miserdveis, o refugo enfim.

Segundo Veiga-Neto (2001, p. 107),

ainda que os critérios da partilha normal-anormal emerjam da ‘pura relagdo do
grupo consigo mesmo’, as marcas da anormalidade vém sendo procuradas, ao longo
da modernidade, em cada corpo para que, depois, a cada corpo se atribua um lugar
nas intrincadas grades das classificacdes dos desvios, das patologias, das
deficiéncias, das qualidades, das virtudes, dos vicios.

O autor acrescenta a essa discussdo a inversdo que a légica do neoliberalismo vem
operando no processo acima citado. Refere-se a atribuicdo de um estigma construido a partir
de andlises fundamentalmente econdmicas, avaliadas tanto pelo poder financeiro quanto pela
competéncia para fazer as melhores op¢des. Dessa forma, “o critério de entrada nio é mais o
corpo (em sua morfologia e comportamento); o critério de entrada pode ser, também, o grupo
social ao qual esse corpo é visto como indissoluvelmente ligado” (VEIGA-NETO, 2001, p.
107).

Foucault (1987), referindo-se a formagado de uma sociedade disciplinar, propde que vai
desde uma forma de ‘“quarentena social”, as disciplinas fechadas, até os mecanismos
indefinidos gerais do “Panoptismo™. N3o que a modalidade disciplinar do poder tenha
substituido todas as outras, mas porque ela infiltrou-se no meio das outras, servindo-lhes de

intermedidria, desqualificando-as; as vezes, porém, “ligando-as entre si, prolongando-as, e

> Mecanismos que possibilitam ver tudo, sem nunca ser visto. “O Pandptico é uma maquina de dissociar o par
ver-ser visto: no anel periférico, se é totalmente visto, sem nunca ver][...]” (FOUCAULT, 1987, p. 167).
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principalmente permitindo conduzir os efeitos de poder até os elementos mais ténues e mais
longinquos. Ela assegura uma distribuicdo nas relacdes de poder” (FOUCAULT, 1987, p.
178).

Foucault (1987) faz uma importante observacdo sobre um dos objetivos com a

disciplinarizacio dos corpos:

A modelagem do corpo da lugar a um conhecimento do individuo, o aprendizado
das técnicas induz a modos de comportamento e a aquisi¢cdo de aptiddes se mistura
com a fixacdo de relacdo de poder; [...] e constitui-se sobre eles um saber em que se
pode confiar. Duplo efeito dessa técnica disciplinar que é exercida sobre os corpos:
Uma “alma” a conhecer e uma sujei¢ao a manter (FOUCAULT, 1987, p. 244).

Segundo Foucault (1999), essa técnica disciplinar, centrada no corpo, manipula o
corpo como fonte de forcas que é necessdrio tornar déceis e uteis ao mesmo tempo. Ela
produz efeitos individualizantes. De acordo com o autor, “essa acomodag¢do se realizou em
nivel local, em formas intuitivas, empiricas, fracionadas, e no dmbito limitado de instituicdes
como a escola, o hospital, o quartel, a oficina, etc.” (FOUCAULT, 1999, p. 298).

Ainda hoje, a escola se constitui num espago com uma forte conotagdo disciplinar. A
representacdo de um bom aluno, de alguma forma, sempre parece estar ligada a sua disciplina
e disposicdo em acatar as regras da escola e as propostas de seus professores. O imagindrio
desse bom aluno também propde uma maior probabilidade de sucesso profissional no futuro.
Contudo, se antes havia uma representacdo da escola diretamente ligada as possibilidades de
se “subir na vida”, hoje, se formos buscar uma palavra que lembre o que representa ir a escola
para nossos alunos, a meu ver, poderia ser a “obrigatoriedade”. Essa representacdo a torna
muito vulnerdvel por ndo trazer consigo muitos atrativos. Todavia, se com a escola ¢ dificil,
pior sem ela. Precisamos encontrar outras representacdes possiveis para o nosso trabalho.
Outras significacdes para aqueles que sdo a razdo da existéncia de nossa profissdo.
Precisamos produzir novos saberes, os quais serdo produzidos ali, na realidade prépria da
instituicdo, numa experiéncia de autoformacao.

Mesmo os professores que atendem criangas e adolescentes que ndo estdo com sua
liberdade retida vivem e convivem diariamente com problemas de indisciplina em sala de
aula, tanto no tratamento consigo mesmos, quanto dos alunos entre si. A aceita¢do de normas
e regras passa, necessariamente, por significacio e relevincia que precisam ser construidas na

relacdo com seus alunos, e estes entre si, no decorrer de suas interagdes humanas cotidianas.
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Dirigindo meu olhar para as pessoas que atuam tanto no CASE quanto na escola, a
partir do que observei em suas relagdes construidas nesse espago social, é possivel afirmar
que ndo existe um consenso entre professores, monitores, assistentes sociais, enfim, todos

aqueles que estdo envolvidos no trabalho direto com os adolescentes internos no CASE.

Em alguns momentos, frente a uma mesma situagdo, observei comportamentos que
expressaram indignacéo e revolta, logo em seguida, conformidade ou compreensao.
Essa ambigiiidade denota uma certa instabilidade nas relacdes interpessoais no
CASE, como também naquelas existentes na escola inserida nesta instituicio. Em
um sentido figurado, € como se o terreno fosse movedico (LENA, 2004, p.66).

Desse modo, percebem-se diferentes concepgdes de mundo a partir da constatagdo de
opinides divergentes sobre a realidade social e o respectivo reflexo na vida dos adolescentes
privados de liberdade, que sdo os objetos de trabalho das professoras-sujeitos nesta pesquisa.
Nesses discursos, operam o afrontamento de diferentes saberes e poderes.

Segundo Welsch (2007), diferentes culturas correspondem a diferentes formas de
racionalidade, a diferentes paradigmas. Paradigmas ndo sdo construcdes abstratas que
desconhecem a condicdo histérica ou politica, ndo s@o pressupostos universais ou principios
absolutos. Mais que isso, paradigmas sdo formas de racionalidades culturais, histérica e
politicamente construidas. Referindo-se ao entendimento a que chegamos no século XX, o

autor afirma:

nido existe, de agora em diante, mais nenhuma pergunta que nao seria respondida de
forma diferente por diferentes paradigmas. [...] A validade das constatacdes feitas
no interior de uma versio de mundo € relativa as premissas dessa versiao: no
contexto das premissas escolhidas, as afirmacoes fazem sentido; no contexto de
outras premissas, nao (WELSCH, 2007, p. 251) [Grifo do autor].

Para Foucault (1999), quanto mais constantemente formado € o saber, maior € a
possibilidade de os sujeitos que nele discutem apresentarem-se em linhas rigidas de
afrontamento, e maior € a probabilidade de esses discursos, “assim afrontados, funcionarem
como conjuntos titicos diferentes em estratégias globais (em que no se trata simplesmente de
discurso e de verdade, mas igualmente do poder, de status, de interesses econdmicos)”
(FOUCAULT, 1999, p. 250).

Gadamer (2002, p. 185), ao discutir “Sobre o planejamento do futuro”, traz estas

interrogagdes importantes acerca do discurso como um ato sempre politico:
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Serd possivel pensar a idéia de uma ordem politica determinada que ndo suscite
idéias contrdrias? Serd possivel pensar idéias politicas de ordem que nfo favore¢am
a uma ou outras das poténcias politicas existentes, de tal modo que o seu
favorecimento implique o desfavorecimento das outras? Serd que se deve dizer que
a existéncia desses antagdnicos interesses de poder constitui uma desordem? Nao
serdo eles a propria esséncia da ordem politica?

Portanto, é possivel afirmar que, na presen¢a do conflito de idéias, encontram-se as
possibilidades do discurso.

Bourdieu (1989) traz para essa discussdo Aristoteles, para quem o mundo social pode
ser percebido, construido e dito segundo diferentes principios de visdo e divisao.

Dessa forma, os agentes que constroem a realidade social entram em lutas e relagdes
objetivando impor sua visdo; porém, isso sempre acontece com pontos de vista, referenciais e
interesses determinados pela posicdo que ocupam no mesmo mundo que pretendem
transformar ou conservar. E justamente desse afrontamento entre as diferentes visdes de
mundo que se faz possivel a construcio de novos saberes.

Assim, ao voltar minha ateng@o para aquelas professoras que s@o os sujeitos neste
estudo, considerei importante mencionar alguns elementos encontrados em minha pesquisa de
Especializacdo, acerca do entendimento de alguns profissionais que atuam no contexto da
privacdo de liberdade. Assim como existem pessoas que percebem a histéria de vida do
adolescente como fator que contribuiu e contribui para os atos infracionais praticados por ele,
ha aqueles que a consideram irrelevante, justificando essa postura por todos aqueles que
também viveram e vivem em meio a sérias dificuldades e, no entanto, ndo burlam a lei para
sobreviver.

Ouvi de alguns monitores e alguns professores de meu convivio na institui¢io a idéia
de uma suposta inversdo de valores em se tratando dos gastos pelo poder publico com os
adolescentes durante o periodo de sua interna¢do, referindo-se ao CASE como um “hotel”. Na
opinido deles, outros tantos adolescentes também pertencentes as camadas populares
enfrentam as mais diversas dificuldades sem que o ECA se faca cumprir para atendé-los. A
partir de suas falas, infelizmente, surge um pensamento que provoca uma interrogacdo: serd
que € preciso que os adolescentes transgridam a lei, burlem a ordem, para serem ironicamente
tratados como sujeitos de direitos? Serd que para terem alimentacdo, colchdes e lengdis
limpos, educacdo, assisténcias médica e dentéria terdo que cometer atos infracionais?

Ainda me pergunto: por qual motivo esses adolescentes deveriam se conformar em

viver na miserabilidade, se, constantemente, sdo instigados a aprender que “ter é ser’?
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Referindo-se ao aumento da criminalidade como um produto inevitivel da sociedade de

consumidores, Bauman (1998, p. 55) argumenta:

quanto mais elevada a “procura do consumidor” (isto é, quanto mais eficaz a
seducdo do mercado), mais a sociedade de consumidores é segura e prospera.

Todavia, simultaneamente, mais amplo e mais profundo € o hiato entre os que
desejam e os que podem satisfazer seus desejos, [...] A seducdo do mercado &,
simultaneamente, a grande igualadora e a grande divisora.

O autor menciona que, para que sejam eficazes, os impulsos sedutores sdo dirigidos
para todos, indiscriminadamente. Contudo, hd mais daqueles que ndao podem atender os apelos
do mercado do que daqueles que estdo aptos a reagir conforme a mensagem sedutora propoe.

Segundo Bauman (1998), mesmo aqueles que ndo possuem as ferramentas
necessdrias para fazerem parte do mundo do consumo abundante aprendem “que possuir e
consumir certos determinados objetos, e adotar certos estilos de vida, é a condi¢do necessaria
para a felicidade, talvez até para a dignidade humana” (BAUMAN, 1998, p. 56). E dificil

para os aspirantes incapacitados ao jogo aceitarem serem excluidos do jogo.

Eles sdo o refugo do jogo, mas um produto que o jogo ndo pode parar de
sedimentar sem emperrar. Além disso, hd uma outra razdo por que o jogo ndo se
beneficiaria em deter a producdo de refugo: € necessario mostrar aos que
permanecem no jogo as horripilantes cenas (como se lhes diz) da outra tnica
alternativa — a fim de que estejam aptos e dispostos a suportar as agruras e tensoes
geradas pela vida vivida como jogo. Dada a natureza do jogo agora disputado, as
agruras e tormentos dos que dele sdo excluidos, outrora encarados como um
malogro coletivamente causado e que precisava ser tratado com meios coletivos,
s6 podem ser redefinidos como um crime individual. As “classes perigosas”, sdo
assim redefinidas como classes de criminosos. E, desse modo, as prisdes, agora,
completa e verdadeiramente, fazem as vezes das definhantes institui¢des do bem-

estar (BAUMAN, 1998, p.57) [Grifos do autor].

Contudo, para manutencio dessas “definhantes institui¢des do bem-estar”, existe um
custo a ser pago. Menezes (2007), ao discutir se o custo menor € prevenir ou remediar, diz
que cada presididrio custa por més mais que dez alunos na escola e que cada adolescente
infrator privado de liberdade custa mais que vinte criangas em sala de aula. Acrescenta que
mais urgente do que diminuir a idade penal, hd a verdadeira questdo que se coloca para o pais:
aumentar a “maioridade educacional”, com formacao geral ou profissional, mais vida cultural,

esportes, musica, etc.
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Porém, quem cuidara disso? Assim como as leis sdo importantes, mas nao bastam, é
preciso olhar cada crianca como responsabilidade nossa e ‘desnaturalizar’ a
miséria. [...] Nossa sociedade estd se preparando para se proteger de seus jovens,
ndo para protegé-los. Como disse Brecht, ndo é de emocionar, é para pensar
(MENEZES, 2007, p. 14).

Se pensar € refletir na busca de uma compreensdo sobre a questdo acima referida,
exponho aqui minha opinido. A redugdo da idade penal, por si s6, ndo trard a solugdo; ao
contrdrio, trard maiores problemas tanto a curto quanto a longo prazo.

A privacdo de liberdade dos adolescentes infratores, longe de ser impunidade, tem o
objetivo de buscar desenvolver outros referenciais de vida. Se a institui¢do possibilita que
alguns adolescentes experimentem, durante sua internacdo, algum conforto até entdo
desconhecido, isso ndo desfaz o seu desejo pela sua liberdade.

Segundo Volpi (1997), Saraiva e Volpi (1998) e Saraiva (2002), os adolescentes em
conflito com a lei sofrem o estigma de serem uma das principais causas da problemaética da
seguranga publica, e isso se agrava com a idéia do “mito da impunidade” que € a eles
atribuido. Essa idéia de que com o adolescente infrator “ndo d4 nada” tem se mostrado o
maior empecilho para a plena efetivacdo do ECA, principalmente mediante a onda de
violéncia crescente.

A criminalidade foi pensada por Foucault (1999), em termos do racismo de estado, o
qual surgiu a partir do instante em que era necessdrio tornar aceitivel, num mecanismo de

biopoder, o direito de matar.

Vocés compreendem, em conseqiiéncia, a importincia — eu ia dizer a importincia
vital — do racismo no exercicio de um poder assim: € a condi¢éio para que se possa
exercer o direito de matar. Se o poder de normaliza¢do quer exercer o velho direito
soberano de matar, ele tende passar pelo racismo. E se, inversamente, um poder de
soberania, ou seja, um poder que tem direito de vida e de morte, quer funcionar com
os instrumentos, com os mecanismos, com a tecnologia da normalizacdo, ele
também tem de passar pelo racismo. E claro, por tirar a vida nio entendo
simplesmente o assassinio direto, mas também tudo o que pode ser assassinio
indireto: o fato de expor a morte, de multiplicar para alguns o risco de morte ou pura
e simplesmente, a morte politica, a expulsao, a rejei¢do, etc. (FOUCAULT, 1999. p.
306).

Ao ter retida a liberdade, sendo enviados para instituicdes de internacdo, os
adolescentes que praticaram atos infracionais, de certa forma, também serdo marcados,
posteriormente, pelo olhar de desconfianca dos outros sobre eles. Um exemplo dessa rejei¢do

pode ser a situacdo de um adolescente que ja esteve no sistema de internacio e que, mesmo
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sem transgredir novamente, se for identificado como um dos que passou pela “FEBEM™®, vai,
na maioria das vezes, a partir desse episdodio em sua vida, experimentar um processo de
exclusdo ainda maior, em funcdo de sua inclusdo nesse grupo de risco.

Benelli (2004, p. 245) considera a “subjetividade como uma produg@o eminentemente
social e, portanto, coletiva”. Segundo o autor, no contexto institucional, a subjetividade é
produzida no cruzamento das praticas discursivas (imagindrias e simboélicas) e das praticas

ndo discursivas.

Podemos dizer que o discurso subjetiva tanto quanto as praticas. Geralmente, o
discurso oficial se apresenta lacunar (ideoldgico) e as praticas trazem embutidas, nas
suas proprias condi¢cdes de possibilidade, um outro discurso que, apesar de ndo dito,
é perfeitamente visivel e extremamente efetivo quanto a producdo de subjetividade
(BENELLI, 2004, p. 246).

Ao se referir ao simbdlico e ao imagindrio, Castoriadis (1982) diz que as profundas e
obscuras relagdes entre o simbdlico e o imagindrio surgem prontamente se refletirmos sobre o
seguinte fato: “o imagindrio deve utilizar o simbdlico, ndo somente para ‘exprimir-se’, o que é
6bvio, mas para ‘existir’, para passar do virtual a qualquer coisa a mais” (CASTORIADIS,
1982, p. 154).

Para Didgenes (1998), da mesma forma que a dimensdo imagindria supde uma
virtualidade, uma duplicidade, uma dobradura no real, “a violéncia estrutura-se nesses
mesmos significantes” (p. 75). Tais significantes (simbolos) e significados (representacoes)
gerados a partir da privacdo de liberdade do adolescente dificultam o surgimento de novas
maneiras de visualizd-lo.

Relacionando o imagindrio e o simbdlico produzido a partir das possiveis
representacdes acerca da violéncia, esta provoca o temor da desintegrac@o social, projetando-
se do psicossocial para o campo imagindrio das reflexdes. A violéncia, uma das formas da
quebra do pacto social, aparece como imagem do “irracional”, do “maldito” (DIOGENES,
1998). Rifiotis (1997) argumenta que a violéncia apresenta-se como uma parte estrangeira da
experiéncia social, como um arcadismo social a ser eliminado.

Dessa forma, o estigma produzido por esse momento vivido pelo adolescente provoca
a desconfianca na maioria daqueles que podem colaborar na sua efetiva re-socializagdo. Apds

a extin¢do da medida s6cio-educativa, ao ser encaminhado para outra escola, a acolhida desse

6 Fundagdo do Bem-Estar do Menor. Embora no RS j4 hé cinco anos a instituicdo encarregada do atendimento de
internagdo denomine-se Fundagdo de Atendimento Sécio-Educativo (FASE), com seus respectivos centros de
atendimento (CASE), ainda hoje a maioria da populacio e os proprios adolescentes chamam-na de FEBEM.
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adolescente nesse espaco social podera fazer a diferenga para que ele dé continuidade aos seus
estudos. Na busca por um trabalho honesto, encontrar alguém que esteja disposto a apostar na
sua mudanga de comportamento também néo € tdo comum. Sem trabalho esse adolescente
ndo vai ficar, mesmo que o “trabalho” possivel exponha sua vida ao risco.

Enquanto o mundo do crime for meio de trabalho — porque existem individuos que
fomentam a contravengdo como uma espécie de troca — serd muito dificil combater a
violéncia. Também existe, na criagdo de grupos de exterminio, o falso pensamento de
protecao.

O racismo de estado, o direito de matar, discutido por Foucault (1999), mostra uma
luta que assume uma conotacdo de prote¢do a populagdo. O poder publico, ao buscar garantir
ordem, admite ao policial o direito de matar, um direito pensado no sentido de cumprimento
das leis que, no entanto, ndo garante a seguranga para uma vida mais tranqiila.

Estamos vendo e ouvindo, freqiientemente, nos meios de comunicagdo, atos de
violéncia praticados por individuos pertencentes a classe média da sociedade. Entre eles,
adolescentes e jovens que freqiientavam o ensino superior e que justificam seus crimes por
motivos preconceituosos. Como explicar isso? Ou serd que existem as “classes perigosas” e as
“classes impunes”?

Também considero importante trazer para essa discussdo o Sistema Triplice de
Garantia de Direitos’ das Criancas e Adolescentes. Esse sistema constitui-se da seguinte
maneira: Sistema Primdrio — garantia os direitos fundamentais das criancas e adolescentes;
Sistema Secunddrio — prevencdo, que vem a ser as medidas de protecdo especial; e o Sistema
Tercidrio — aplicagdo de medidas sécio-educativas, de internag@o. Este deveria ser o dltimo a
ser acionado; no entanto, pelo que se constata, ¢ o mais utilizado. Se os maiores esforgos,
maiores investimentos se concentrassem no cumprimento do Sistema Primdrio de Direitos,
como alimentacdo, saide, educagdo, enfim, direitos fundamentais de todo ser humano, até
mesmo as medidas especiais de prote¢do, ou seja, medidas em meio aberto, ndo seriam tao
necessdrias. Contudo, o que se vé € uma inversao de prioridades. Num sentido figurado, como
disse a presidente da FASE, em 2006, em alguns casos, pela auséncia de redes de
atendimento® em meio aberto, estio enviando gripes para serem tratadas na UTIL.

Volpi (1999, p. 08) observa que

7 Conjunto das politicas, 6rgios, programas e servicos de atendimento previstos em lei. Dimensdo tedrica,
abstrata. BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Santa Maria: Pallotti, 2002

0 conjunto local das politicas, 6rgdos, programas e servi¢os existentes no momento. Dimensdo prética,
concreta de atendimento. Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).
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as criancas e os adolescentes do Brasil representam a parcela mais exposta as
violagdes de direitos pela familia, pelo Estado e pela sociedade — exatamente ao
contrdrio do que define a nossa constituicdo e as suas leis complementares. Os
maus-tratos; o abuso e a exploragdo sexual; a exploracdo do trabalho infantil; as
adogdes irregulares, o trafico internacional e os desaparecimentos; a fome; o
exterminio, a tortura e as prisdes arbitrarias infelizmente ainda compde o cendrio
por onde desfilam nossas criangas e adolescentes.

Saraiva (2002), referindo-se aos adolescentes em conflito com a lei, diz que, a partir de
sua experiéncia, foi possivel afirmar, em relagdo a aplicagdo do ECA, “a eficicia do Estatuto
e das medidas sécio-educativas que preconiza aos adolescentes autores de infracdo penal” (p.
40).

Penso que, de certa forma, tudo estd interligado — uma rede de relagdes, de saberes e
poderes que vamos construindo a fim participar do jogo da vida. Quanto mais ferramentas,
maiores serdo as nossas possibilidades de enfrentamento. Contudo, ndo é porque as
oportunidades se mostram escassas que vamos desejar ndo jogar. E impossivel ndo jogar! A
partir do momento em que nascemos, somos impulsionados a isso.

E quem disse que as regras do jogo sdo justas ou eficazes? Se elas privilegiam alguns e
sdo inoperantes para uma grande maioria, parece-me conseqiiéncia natural que nem todos se
conformem com suas disposi¢des. Dai, como ndo criar novos saberes, outro entendimento
ético da vida, mesmo que isso se traduza ndo mais em vida longa, ndo mais em viver, mas em
se expor a morte? Como dizem alguns adolescentes privados de liberdade que conheco — “Pra
noés, que tamo na vida do crime, dona, so existe trés alternativas: o casarﬁog, a cidade dos pés

juntolo, ou largar tudo. Mas largar € dificil, dona. Ndo é que o cara ndo queira, mas...”.

1.43 A instituicio CASE/FASE e a escola — um trabalho com limites e algumas
possibilidades desafiadoras

Problemas profundos afetam a sociedade e, como nio poderia deixar de ser, também
afetam as escolas e, por conseguinte, aqueles que nelas trabalham. Neste estudo, vamos
encontrar uma solugdo “paliativa e temporaria”: a Fundag@o de Atendimento Sécio-Educativo
(FASE), com seus Centros de Atendimento aos adolescentes privados de liberdade (CASE).

Esta pesquisa foi realizada na unidade de atendimento localizada na cidade de Santa Maria, na

9 .
O presidio.

10 o
O cemitério.
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Escola Estadual de Ensino Fundamental Humberto de Campos, que tem a finalidade de, na
privacdo de liberdade, re-socializar os adolescentes que cometeram atos infracionais. Porém,

como ja foi observado em estudo anterior,

os grandes entraves para uma verdadeira transformag@o em suas vidas encontram-se
no seu mundo vivido: aquele que os aguarda apds a extingdo da medida sécio-
educativa. Se desejarmos promover mudangas significativas que representem
menos violéncia e mais solidariedade, serd preciso uma nova estruturagdo da
sociedade, aquela que os gerou e os alimentou com representacdes muito cruéis
sobre si mesmos (LENA, 2004, p. 107).

O Programa de Execucdo de Medidas Sécio-Educativas de Internag@o e Semiliberdade
do Rio Grande do Sul (PEMSEIS, 2002), referindo-se as escolas inseridas nas unidades de
atendimento socio-educativo de internacdo, diz que elas precisam ser especiais, “nio para
mais um estigma, mas para considerar todas as peculiaridades que esta passagem pelo sistema
impde” (p. 49). Seus alunos passam por ela enquanto cumprem as medidas socio-educativas
determinadas pelo juiz.

Desse modo, a escola encontrou-se desafiada a veicular uma nova visdo de saber e
precisa ampliar suas funcdes socializadoras. Poderiamos nos perguntar: qual a escola que
poderia dar conta de uma questdo tdo complexa? Quem seria o professor para atender as
necessidades dos adolescentes internos na institui¢do, que, em sua maioria, retomam seus
estudos em fungdo do seu delito? E mais: para alguns, talvez essa seja a dltima possibilidade
de retomar a busca pelo conhecimento que foi abandonado 14 atras.

Essa nova visdo de saber necessdria para ampliacdo das funcdes socializadoras da
educag@o mostra-se como mais um novo mecanismo de poder, na tentativa de promover a re-
socializacdo dos adolescentes que cumprem medida sécio-educativa de internagao.

Nesse sentido, para a producdo de novos saberes, faz-se necessdria a discussao critica
aliada a pratica pedagdgica, em um processo de autoformacdo das professoras e professores
em seu local de atuacdo. Esses professores terdo de considerar as singularidades do seu
contexto de trabalho. E fundamental que as funcdes socializadoras dessa escola sejam
discutidas no coletivo composto por todos aqueles e aquelas que desenvolvem o trabalho
educativo. No caso da escola onde se fez a pesquisa, para producdo de novos saberes,
apresenta-se também a particular necessidade do didlogo entre duas instituigdes: CASE e
escola.

Se considerarmos as institui¢des acima referidas, enquanto praticas sociais, instituidas

e sancionadas a partir de um propdsito comum, este s6 pode se tornar possivel pela acdo
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daqueles que as fazem. Dessa forma, é inevitdvel pensar a necessidade do didlogo entre
ambas. Acredito que, na instituicdo de relagdes concretas de didlogo entre esses profissionais,
estd a possibilidade da constru¢cdo de novos saberes para que a existéncia desses espacos
possam ser justificados. A troca de saberes pode trazer novos saberes e construir novas
possibilidades de préticas.

O cruzamento do conjunto da tecnologia disciplinar do corpo e a tecnologia
regulamentadora da vida, permite constituir o que Foucault (1999) denominou “sociedade de
normaliza¢do”, uma sociedade em que se “cruzam, conforme uma articulacdo ortogonal, a
norma da disciplina e a norma da regulamenta¢do” (FOUCAULT, 1999, p. 302).

Segundo o autor, durante a segunda metade do século XVIII, aparece uma nova
tecnologia do poder. E a biopolitica da espécie humana. Essa nova tecnologia do poder vem
para excluir os riscos presentes no interior da massa global da populagdo. O autor refere ainda
os fendomenos da populacdo, com os processos bio-sociologicos das massas humanas. Esses
mecanismos regulamentadores, mecanismos normalizadores se deram numa acomodacio
muito mais dificil que os mecanismos disciplinares. Segundo o autor, eles “implicavam em
orgaos complexos de coordenacdo e de centralizacdo” (FOUCAULT, 1999, p. 298).

Com essa nova tecnologia do poder, tem-se uma tecnologia que nio exclui a
disciplinar, mas que se integra a ela e que se faz aparecer gracas a sua prévia utilizacdo. Essa
nova tecnologia dirige-se a vida dos homens, ao homem espécie. Segundo o autor, ela se volta
para a multiplicidade dos homens na medida em que néo ¢é individualizante. Ela forma uma
massa global, uma populagdo, atingida por processos como a doenca, a producdo, o

nascimento, a morte, etc.

Depois da andtomo-politica do corpo humano, instaurada no decorrer do século
XVIII, vemos aparecer, no fim do mesmo século, algo que ji ndo € mais uma
andtomo-politica do corpo humano, mas que eu chamaria de uma ‘biopolitica’ da
espécie humana (FOUCAULT, 1999, p. 289).

Também foi possivel visualizar, na Proposta de Experiéncia Pedagdgica de Oferta de
Ensino Médio nas escolas da FASE/RS (2006), elucidada na introdug@o deste projeto, mais
um mecanismo regulamentador, que vem a fim de colaborar na re-socializa¢do do adolescente
interno na FASE. Segundo o pressuposto legal da resolucdo 40/2003 da FASE/RS, a educacio
€ a “Unica alternativa posta a disposi¢do da criatura humana de qualquer condi¢do social,
capaz de transformé-la em um cidaddo util a sociedade a que pertencer” (RIO GRANDE DO

SUL, 2006, p. 01). Ela deve comprometer a todos, em todos os niveis, locais e a qualquer
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tempo, promovendo-a em todo o seu espectro através do exemplo, da adequada ambientacdo
fisica, da referéncia normativa, da boa convivéncia e da aquisi¢do de novos conhecimentos.

Observando a necessidade proposta pelo PEMSEIS, acima referendado, Mizukami
(1996) menciona o conhecimento e como ele € aprendido. Diz que os padrdes de ensino do
professor sdo baseados em modelos implicitos. “Qualquer que seja o modelo de aprendizagem
dominante no pensamento do professor, este terd grande influéncia nas atividades de interagio
em sala de aula e na forma como as informagdes sdo consideradas” (MIZUKAMI, 1996, p.
63).

Esses modelos implicitos citados por Mizukami (1996) estdo relacionados aquilo que
para Bourdieu (1998, p. 113) vem a ser a “hereditariedade social dos caracteres adquiridos”.
Segundo ele, essa heranca estd associada ao habitus, aos esquemas interiorizados que

organizam as experiéncias sociais e possibilitam gera-las. Assim,

Essa espécie de tendéncia do grupo para perseverar em seu ser ndo tem sujeito
propriamente dito, ainda que possa encarnar-se, a cada momento, em um ou outro
de seus membros; opera em um nivel muito mais profundo que as “tradi¢des
familiares” [...] — por isso elas implicam uma rigidez estranha as estratégias do
habitus que, frente a situacdes novas, é capaz de inventar novas maneiras de
desempenhar as func¢des antigas (BOURDIEU, 1998, p. 113).

Mizukami (1996) afirma que os processos de aprender o trabalho docente nao tém um
estagio final estabelecido e sdo de longa duragdo. Sendo uma atividade interativa, os
professores encontram-se diariamente com situagdes complexas.

Na compreensio dos quadros referenciais pessoais dos professores, além da considerar
os conhecimentos adquiridos ao longo de sua trajetdria de escolarizagdo e de suas
experiéncias de ensino, dos valores e crencas, € necessario que se considere, da mesma forma,
“o ethos da escola em que atua e/ou que tenha atuado, ou seja, as propriedades, praticas e
valores que caracterizam uma escola, assim como o subgrupo das normas que diferenciam
grupos particulares dentro de uma mesma escola” (MIZUKAMI, 1996, p. 63).

Referindo-se as pesquisas com o foco voltado aos saberes dos professores, Tardif
(2002, p. 199) diz que seus saberes sdo “unicamente os pensamentos, as idéias, os juizos, 0s
discursos, os argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade”. Ele observa
que agir racionalmente é ser capaz de justificar por meio de declara¢des, de procedimentos,
um discurso ou uma agdo realizada diante de um outro ator que se questiona sobre a

pertinéncia deles.
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O autor acrescenta que € importante evitar impor aos atores um modelo preconcebido
daquilo que € racional ou ndo, esforcando-nos para ressaltar suas proprias exigéncias de
racionalidade e sua prépria compreensdo do saber, aquilo que eles consideram como sendo

racional.

O que € racional (ou ndo) ndo pode ser decidido a priori, mas em funcdo da
discussdo e das razdes apresentadas pelos atores. Nesse sentido, pode-se dizer que
as exigéncias de racionalidade de que guiam as agdes e os discursos das pessoas
nio resulta de uma razio que vai além da linguagem e da praxis: eles dependem das
razdes dos atores e dos locutores, e do contexto no qual eles falam e agem

(TARDIF, 2002, p. 199, 200).

Segundo Tardif (2002), a melhor forma para se ter acesso a essas exigéncias de
racionalidade presentes no ator ou no locutor é questionar-se sobre o porqué, sobre os
motivos, as razdes de seu discurso ou de sua acdo. A nogdo de por que engloba o conjunto dos
argumentos que um ator pode apresentar para justificar o seu comportamento. Nesse sentido,
na medida em que os meios dos quais os atores se servem para alcangar seus objetivos se
baseiam também em motivos, decisdes, escolhas, ela engloba também o “como” faz isso.

De qualquer modo, essa idéia de exigéncias de racionalidade estd vinculada a um
“modelo intencional” do ator humano. Ela procede da idéia de que as pessoas ndo agem ““por
puro automatismo (sob o dominio das leis sociais ou psicoldgicas, por exemplo), mas em
funcdo de objetivos, de projetos, de finalidades, de meios, de deliberacdes, etc.” (TARDIF,
2002, p. 200). Em funcdo disso, segundo o autor, uma das principais estratégias de estudo,
relacionadas com essa visdo do saber incide em observar atores e/ou falar com eles, mas
interrogando-se sobre seus saberes, nos quais eles se baseiam para agir ou discorrer.

Para Foucault (1979), toda investiga¢do, no que se refere aos saberes dos sujeitos,
deve remeter a relacdes de poder que lhe constitui. Para o autor, ndo existe um saber neutro.
Todo saber € politico. Apresenta os saberes como dispositivos politicos que sdo articulados
com diferentes formagdes sociais. Dessa forma, os saberes sdo compreendidos como préticas
e acontecimentos que requerem uma andlise do poder, pois ele afirma nio existir relacdo de
poder sem a constituicdo de um campo de saber. Saber e poder se implicam mutuamente.

Assim, todo saber constitui novas relacdes de poder, que formam outros saberes
capazes de assegurar o exercicio de novos poderes. Em sua andlise, os poderes ndo estdo
localizados em nenhuma zona especifica da estrutura social. Nao € um lugar, que se pode

ocupar, nem uma coisa, que se pode possuir, mas, sim, praticas, ou relacdes de poder.
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Significa dizer que o poder é algo que se exerce, que funciona, como uma maquinaria, que

ndo estd situada em um lugar exclusivo, mas se alastra por toda a estruturagdo social.



2 MEUS CAMINHOS METODOLOGICOS...

2.1 Aquilo que se vé depende do lugar em que foi visto, e das outras coisas que foram vistas

ao mesmo tempo

Este estudo apresenta-se com um cunho etnogrifico, pois, além de pesquisadora ha
cinco anos, atuo no CASE de Santa Maria, RS, como uma de suas docentes. Imersa neste
contexto, preciso dizer que foi necessario um maior afastamento de minha parte, para que
fosse capaz de analisar e compreender o que veio ao meu encontro no decorrer desta pesquisa.
Isso me possibilitou maior compreensdo acerca do contexto singular que é a privacgdo de
liberdade, com referéncia as suas implica¢des na formagdo docente.

Assim, as representagdes e os saberes das Sujeitos-Colaboradoras de pesquisa, sdo
apresentados como saberes locais, construidos a partir de suas vivéncias e experiéncias como
docentes nessa escola que atende exclusivamente adolescentes em conflito com a lei.

Coimbra e Nascimento (2001), no artigo “O Efeito Foucault: Desnaturalizando
Verdades, Superando Dicotomias”, discutem as idéias contidas em algumas obras de
Foucault, e trazem uma contribuicio importante acerca dos saberes locais. Afirmam que
Foucault vai apontar que as ciéncias positivistas ndo t€m estabelecido relagdes com os
diferentes saberes que estdo no mundo. De forma adversa, elas t€m desqualificado uns como
nao competentes, impondo outros ditos cientificos e, por isso, verdadeiros.

Segundo as autoras, Foucault chama de saberes dominados aqueles que sdo
concebidos como abaixo do nivel desejado pelos postulados da ciéncia. Esses saberes sdo
considerados “os ndo qualificados porque locais, descontinuos, heterogéneos e, portanto, nao
legitimados pela tirania dos discursos hierarquizantes, homogéneos, universalizantes e
totalizantes que condizem com os critérios de ciéncia e de verdade” (COIMBRA e
NASCIMENTO, 2001, p. 246).

Também Geertz (1997), referindo-se aos saberes locais, diz que a antropologia
sempre teve um olhar bastante apurado no sentido de que “aquilo que se vé depende do lugar
em que foi visto, e das outras coisas que foram vistas ao mesmo tempo” (p. 11). O autor

comenta que, remexendo na maquinaria de idéias passadas, para um etndgrafo, as formas do
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saber sdo sempre locais, impossiveis de serem separadas de seus instrumentos e de seus
involucros.

Assim, a compreensdo de algo se efetiva a partir de um mundo que temos e nos
situamos. Para Gadamer (2002), no acontecer da linguagem apresenta-se uma possibilidade
para interpretd-lo, pois o saber é produto das relacdes do sujeito estabelecidas com o seu

mundo — saber esse fruto da interpretagdo, desde sempre, feita por aquele que interpreta.

2.2 A Hermenéutica Filoséfica — a interpretacdo dos dados da pesquisa a partir do

acontecer na linguagem

Trabalhar com a hermenéutica filoséfica de Gadamer (1997, 2002) foi de grande
relevancia, pois, nessa perspectiva, a hermenéutica ¢ a arte de compreender. Compreender de
forma a ouvir aquelas que conversaram comigo e considerar suas falas, interpretacdes que,
desde sempre, ja foram feitas por elas.

Interessei-me na utilizagdo da hermenéutica filoséfica de Gadamer (1997), pois o autor
refere-se a um acontecer da verdade em que estamos sempre embarcados pela tradigdo.
Visualiza a possibilidade de explicitar fenomenologicamente esse acontecer em trés esferas da
tradi¢do: o acontecer na obra de arte, o acontecer na histéria e o acontecer na linguagem.

Nesse sentido, Gadamer (1997) produziu uma virada hermenéutica do texto para a
autocompreensdo do intérprete. Tal autocompreensdo somente se forma na interpretacéo, ndo
sendo, portanto, possivel descrever o interpretar como produgio de um sujeito soberano.

Dessa forma, considero necessdrio dizer que a interpretacdo feita por mim, a partir do
didlogo estabelecido com as Sujeitos-Colaboradoras, ndo tem a pretensdo de apresentar-se
como a totalidade da interpretacdo, pois a hermenéutica filoséfica nos ensina que o ser nao
pode ser compreendido em sua totalidade. Dessa maneira, ndo pode haver uma pretensdo de
totalidade da interpretagdo. Busquei, sim, como sugere o autor, mostrar como a razio deve ser
recuperada na historicidade do sentido, e essa tarefa se constitui na autocompreensao que o
ser humano atinge como participante e intérprete da tradi¢do histérica.

Assim, Gadamer (1997) d4 inicio a um lugar para a atividade da razdo, fora das
disciplinas da filosofia cldssica e num contexto em que a metafisica foi superada. Novas
respostas foram pensadas sobre nossas relacdes com o mundo e com ndés mesmos. Dessa

forma, a hermenéutica coloca em divida o sujeito soberano como fundamento do
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conhecimento baseado na representagdo dos objetos, para oferecer lugar a linguagem e aos
contextos praticos do cotidiano como maneira de compreender.

O contexto pratico do cotidiano onde se desenvolveu este estudo, como ja foi dito
antes, foi a Escola Estadual de Ensino Fundamental Humberto de Campos, inserida na
Fundacdo de Atendimento Sécio-Educativo (FASE/RS, antiga FEBEM), em uma de suas
unidades, o Centro de Atendimento Sécio-Educativo (CASE), da cidade de Santa Maria.

A proposta desta pesquisa foi compreender e interpretar a instituicdo que se configura
num contexto de privagdo de liberdade, como experiéncia de formacdo docente de trés
professoras do Ensino Fundamental. Assim, propus-me, como refere Foucault (1979), a um
estudo das préticas concretas, pelas quais os individuos se produzem na imanéncia de
determinadas condi¢des e por suas proprias acdes.

Ao buscar recuperar a razdo na historicidade do sentido, visualizei a hermenéutica
filoséfica a conversar com o campo do imagindrio.

Segundo Castoriadis (1982), tudo o que nos € apresentado no mundo social-histérico
estd diretamente entrelacado com o simbdlico. Ndo que ele se resuma nele, ou tenha sido
livremente criado. As acdes reais, individuais ou coletivas, como o trabalho, o consumo, o
amor, a guerra, etc., sem os quais nenhuma sociedade conseguiria viver um sé6 momento, nio
sdo simbolos. “Mas uns e outros sdo impossiveis fora de uma rede simbdlica. Encontramos
primeiro o simbdlico, é claro, na linguagem” (CASTORIADIS, 1982, p. 142). Assim, tanto as
escolas, quanto o trabalho docente se apresentam ligados a uma rede simbdlica, que como tal
pode ser interpretada no acontecer da linguagem.

Como bem diz Castoriadis (1982), o simbolismo nido pode ser indiferente, nem
totalmente apropriado, primeiro porque nao pode adotar seus signos em qualquer lugar, nem
pode tomar quaisquer signos. Isso fica claro para o individuo que encontra diante de si uma
linguagem ja constituida, ou seja, o individuo ndo a introduz, e sim a encontra.

Para observarmos a forca da palavra enquanto simbolo, trago aquela que, construida
em uma rede simbdlica, por si s6, ainda produz representagdes ndo muito agraddveis acerca
do local de trabalho das trés professoras participantes deste estudo — FEBEM. A troca de
denominacdo da antiga “FEBEM” para FASE, sem ter a intencdo de aprofundar o assunto,
considero que houve também uma tentativa de construir uma nova representacdo acerca da

instituicdo que atende os adolescentes privados de liberdade. Contudo,
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o que se atribui um sentido ‘privado’ e especial a tal palavra, tal expressdo, ndo o faz
dentro de uma liberdade ilimitada mas deve apoiar-se em alguma coisa que ‘ai se

encontra’. Mas isso é igualmente verdadeiro para a sociedade, embora de uma
maneira diferente. A sociedade constitui sempre a sua ordem simbdlica num sentido

diferente do que o individuo pode fazer. Mas essa constituicdo ndo € ‘livre’. Ela
também, deve tomar sua matéria no ‘que ja existe’ (CASTORIADIS, 1982, p. 146,
147).

Assim, para o autor, encontramos o simbélico também em outro grau e de outra forma,
nas institui¢des. As instituicdes nao sdo apenas o simbdlico, mas elas sé podem viver no
simbdlico. Sdo impossiveis fora de um simbdlico em segundo grau e constituem cada qual sua
rede simbolica.

Ao pesquisar sobre a contribuicdo da instituicdo na formacdo docente das Sujeitos-
Colaboradoras neste estudo, aproximei-me de suas representacdes acerca da FASE antes e
depois de passarem a atuar nessa instituicdo. Entre outras questdes, constatei que, apds terem
contato com os adolescentes internos e conhecerem suas histérias de vida, construiram novas
compreensdes e interpretagdes sobre aqueles que agora sdo os seus alunos.

Assim, tiveram, no contexto da privagdo de liberdade, outro texto a ser compreendido
e interpretado. Inserida no contexto da privagdo de liberdade, a professora Proximidade refez
a sua leitura acerca dos adolescentes que cometeram atos infracionais. E importante dizer que,
ao atuar na instituicdo CASE, ela diz ter revisto antigos conceitos e representacdes de palavras
como “marginal”, “ladrao”.

Dessa forma, é possivel exemplificar o que diz Gadamer (1997, 2002) sobre o
compreender do intérprete como parte de um acontecer que advém do préprio texto que
precisa de interpretagdo.

Nesse sentido, Hermann (2005) diz que nossas apreciagdes morais modificam-se
quando confrontadas com novas narrativas e diferentes experiéncias estéticas. Isso implica no
estranhamento de convic¢des morais que pode ampliar a sensibilidade, até que o ndo habitual
seja capaz de ser reconhecido em sua diferenca. Para a autora, o sentido do estético surge
como um modo de consideracdo da pluralidade fética que demonstra o cardter ilusério da
pureza de um principio abstrato. A estética assinala que a educagdo € impossivel sem um
ethos da diferenca e da pluralidade.

Segundo Gadamer (1997, 2002), compreender € participar de um sentido comum, de
uma tradicdo a que pertencemos. Compreender ndo € concordar com o que ou quem se
compreende. Essa igualdade seria utdopica. Compreender significa que eu posso pensar e
considerar o que o outro pensa. Ele pode ter razdo com o que fala e com o que propriamente

quer dizer. Dessa forma, compreender depende da linguagem e do didlogo.
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Referindo-se a compreensao do texto, Gadamer (2002) diz que nos transferimos para o
pensamento de quem nos fala. Isso significa que precisamos deixar e fazer valer o direito
objetivo daquilo que o outro fala. Se desejarmos compreendé-lo, vamos buscar reforcar ainda
mais seus argumentos. Na conversagdo e ainda mais na compreensdo do texto, movemo-nos
numa dimensdo de sentido compreensivel em si mesmo.

Segundo o autor, € trabalho da hermenéutica explicar o milagre da compreensio, que

ndo € uma comunica¢do enigmaética entre as almas, mas participagdo num sentido comum.

Conversa ndo ¢ primariamente controvérsia. Parece-me caracteristico da
modernidade apreciar em demasia a identificacdo entre conversa e controvérsia.
Conversar também ndo é mutuamente desentender-se ou passar ao largo do outro.
Constréi-se, ao contrdrio, um aspecto comum do que é falado. A verdadeira
realidade da comunica¢do humana € o fato de o didlogo nio ser nem a contraposi¢do
de um contra a opinido do outro e nem o adiantamento ou soma de uma opinido a
outra. O didlogo transforma a ambos. O éxito de um didlogo da-se quando j4 ndo se
pode recair no dissenso que lhe deu origem. Uma solidariedade ética e social s6
pode acontecer na comunh@o de opinides, que é tdo comum que ja ndo € nem minha
nem tua opinido, mas uma interpreta¢do comum do mundo (GADAMER, 2002, p.
220-221).

Gadamer (2002) diz que a regra hermenéutica, segundo a qual devemos compreender
o todo a partir do singular e o singular a partir do todo, advém da retérica antiga e foi
transferida, pela hermenéutica moderna, da arte de falar para a arte de compreender. Nos dois
casos, “estamos as voltas com uma relagdo circular prévia. A antecipacdo de sentido, que
comporta o todo, ganha uma compreensdo explicita através do fato de as partes, determinadas
pelo todo determinarem por seu lado esse mesmo todo” (GADAMER, 2002, p. 72).

Uma coisa € estabelecer uma préixis de interpretacdo opaca como principio, e outra
coisa bem diferente € inserir a interpretagdo num contexto, de cardter existencial, ou com as
caracteristicas do acontecer da tradicdo na histdria do ser, na qual interpretar possibilita ser
compreendido progressivamente como uma autocompreensio de quem interpreta
(GADAMER, 1997).

Gadamer (2002, p. 155) acrescenta que

toda compreensdo € no fundo compreender a si mesmo, mas ndo no sentido de uma
posse de si mesmo que se alcance de antemdo e definitivamente. A
autocompreensdo realiza-se sempre quando se compreende alguma coisa e ndo tem
o cardter de uma livre auto-realiza¢do. O si-mesmo que ndés mesmos somos nao
possui a si mesmo. Poderiamos dizer, antes, que ele acontece.
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Assim, a hermenéutica trata-se de uma maneira de filosofar tipica do século XX, que
tem por tema a compreensdo da experiéncia humana no mundo, um mundo sempre ja
interpretado. O problema principal da hermenéutica é a interpretacdo, sendo este um ato
cultural, diretamente associado a criacdo do sujeito e a producdo do saber (HERMANN,
2005).

Nesse sentido, no decorrer da pesquisa, passei a visualizar o contexto da privacdo de
liberdade, lugar onde atuam as Sujeitos-Colaboradoras, um espago cultural singular, no qual a
critica associada a pratica pedagdgica, pode ser interpretada como uma experiéncia formadora
da docéncia dessas professoras. Assim, formulei o problema que estruturou este estudo: quais
as implicacdes do contexto da privacdo de liberdade na formagdo docente de trés professoras
que atuam na FASE/CASE do Municipio de Santa Maria?

Para auxiliar no enfrentamento desse problema, elaborei questdes de pesquisa
orientadoras para o estudo. Sdo elas: quais os saberes que as professoras mobilizam para atuar
no contexto singular da privacdo de liberdade? Quais as representacdes construidas por essas
tr€s professoras acerca do CASE? Que representacdes possuem sobre o seu trabalho docente
enquanto colaborador para re-socializacdo dos adolescentes privados de liberdade?

A interpretacdo dos resultados apresentados neste estudo, como disse Hermann (2005)
anteriormente, foi uma andlise cultural e, como tal, estd inevitavelmente ligada aos meus
saberes e a minha prévia interpretacdo do contexto da pesquisa, enquanto pessoa-professora
que também atua no CASE.

Essa aproximagdo possibilitou-me estabelecer um didlogo aberto com as trés
professoras que participaram da pesquisa. Mostraram-se interessadas em colaborar e
trouxeram uma questio relevante no que se refere a pesquisa, em fungdo de uma experiéncia
vivida por elas anteriormente.

Aqueles que nos cedem seus saberes ndo sdo meros objetos de estudo. Antes sim, sdo
eles que possibilitam a nossa aproxima¢do com o campo de nossa pesquisa. Dessa forma,
possibilitam o acesso ao que desejamos saber. Assim, estd mais do que na hora de
desenvolvermos um respeito com relagdo aqueles que colaboram conosco. Ao pesquisar,
precisamos, ao buscar conciliar o tempo exigido pela academia para finalizagdo de um curso
de p6s-graduacdo, tratar os dados encontrados com o cuidado que a pesquisa requer.

N

Gadamer (2002), ao se referir a incapacidade para o didlogo, traz uma grande

contribuicdo. O autor diz que a incapacidade do outro € sempre também a propria

incapacidade.
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Gostaria de considerar essa incapacidade tanto do ponto de vista subjetivo quanto

objetivo, isto é, uma vez falando da incapacidade subjetiva, a incapacidade para
ouvir, e outra vez falando da incapacidade objetiva que consiste em nao haver uma
linguagem comum. A incapacidade para ouvir € um fendmeno tdo conhecido que
ndo é preciso imaginar outros individuos que possuissem essa incapacidade em grau
especial. Experimentamo-la em ndés mesmos, sempre que fazemos ouvidos de
mercador ou ouvimos erroneamente. E ndo serd realmente uma das nossas
experiéncias humanas fundamentais essa de ndo percebemos no tempo certo o que
esta acontecendo com o outro, ou entdo de nosso ouvido ndo ser suficientemente
afinado a ponto de ‘ouvir’ a mudez e o endurecimento do outro? Ouvir
erroneamente também faz parte dessas experiéncias basicas. E inacreditivel até
aonde podemos chegar nesse sentido. S6 pode fazer ouvidos de mercador ou ouvir
erroneamente quem estd constantemente apenas ouvindo a si mesmo, quem possui
os ouvidos tdo cheios de si mesmo, buscando seus impulsos e interesses, que ja ndo
consegue ouvir o outro (GADAMER, 2002, p. 250-251).

Buscando uma definicdo geral de didlogo, o autor apresenta uma pressuposi¢ao bdsica
— que eu possa ver o outro como outro. Nesse caso, os interesses do outro, que divergem aos
meus proprios interesses, € que de maneira correta sdo percebidos por mim, podem conter
possiveis convergéncias. Para poder dialogar € preciso saber ouvir (GADAMER, 2002).

Hermann (2005), referindo-se ao nosso conhecimento, argumenta que ele tem
procedéncia na pratica das relacdes pré-cientificas que cultivamos com as pessoas € as coisas.
Isso significa que o saber mantém vinculos estreitos com o mundo pratico, antes que qualquer
tematizacdo. Estamos, assim, desde ja inseridos num mundo que constitui o horizonte sob o
qual se realizam nossos processos compreensivos. E nessa medida que a hermenéutica
filoso6fica é uma racionalidade que conduz a verdade pelas condi¢des humanas do discurso e
da linguagem (HERMANN, 2005).

Assim, € a partir do acontecer da linguagem que me apoiei para interpretar as falas das
tr€s professoras que foram as Sujeitos-Colaboradoras neste estudo. Essa denominagéo se fez
a partir do fato de que ninguém melhor que elas para falarem das implicacdes do contexto da
privacdo de liberdade em seus saberes e representacdes, enfim, sua formacdo como
profissionais da educacdo. Sujeitos por serem pessoas e profissionais que estdo implicadas e
sdao implicantes na tarefa de ensinar na mais dificil escala de protecdo, que vem a ser o da
internacdo, em outras palavras, na “UTI social”, pois quando todas as outras medidas de
protecdo falham, essa entra em acdo. E Colaboradoras em funcdo da transpar€ncia
encontrada em suas falas. O modo prestativo com que colaboraram foi fundamental para que
esta interpretacdo fosse realizada.

Gadamer (2002) ao se perguntar o que € um didlogo, responde dizendo que “Um
didlogo € para nés, aquilo que deixou uma marca” (p. 247). Acrescenta que o que faz surgir

um verdadeiro didlogo é termos descoberto no outro algo que ainda nio tinhamos encontrado
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em nossa propria experiéncia de mundo. Onde um didlogo apresentou éxito ficou algo para
nés e em nés que nos transformou.

De acordo com Gadamer (2002), quando duas pessoas se encontram e trocam
experiéncias, trata-se sempre do encontro de dois mundos. Ambas ndo tém a mesma visdo do
mesmo mundo. Assim, € possivel afirmar que todo ponto de vista humano possui algo de
aleatério. O modo como alguém experimenta o mundo permanece um mistério pessoal
intransponivel.

Segundo o autor, da mesma forma como nossa apercepc¢do sensivel do mundo é
ineludivelmente privada, também nossas investidas e nossos interesses individualizam-nos, e
nossa razdo, comum € apta a apreender o comum a todos, permanece débil diante dos
ofuscamentos alimentados pela nossa individualidade.

Nesse sentido, a partir do didlogo com os outros, aparece a possibilidade de uma
solidariedade ética e social, acima referida pelo autor. No didlogo, temos acesso a
individualidade do outro. Nesse acesso, mesmo com as objecdes ou as aprovagdes, a
compreensdo ou os mal-entendidos representam uma espécie de expansdo de nossa

individualidade e um experimento da possivel comunidade a que nos convida a razdo.

Poderiamos imaginar toda uma filosofia do didlogo, partindo dessas experiéncias: o
ponto de vista intransferivel do individuo, onde se espelha a totalidade do mundo, e
a totalidade do mundo que se apresenta nos pontos de vista individuais de todos os
outros como um e o mesmo (GADAMER, 2002, p. 246).

Nesse sentido trago o ponto de vista intransferivel de cada uma das trés professoras
Sujeitos-Colaboradoras, em que se espelha a totalidade do que desejava saber. Essa totalidade
se apresentou nos pontos de vista individuais de cada uma como um e o mesmo, a partir dos
quais fui convidada a compreender e interpretar.

A escolha dessas trés professoras, como ja foi dito antes, partiu de minha convivéncia
com os adolescentes internos na instituicdo. O critério de sele¢do usado foi a voz dos meus
alunos, suas referéncias positivas a essas professoras. Quero dizer que gostaria muito de ter
tido disponibilidade de tempo para cruzar as falas desses adolescentes com as dessas
professoras, o que, em funcdo do periodo destinado a este estudo, tornou-se inviavel.

Foram realizadas cinco entrevistas semi-estruturadas no decorrer da pesquisa. Utilizei
um roteiro'' que tinha por objetivo organizar possiveis questdes de pesquisa, sem

necessariamente, com isso, ignorar outras questdes relevantes que cada uma trouxe. Todas

11
Em anexo
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foram gravadas e posteriormente transcritas. Também fiz uso de um depoimento escrito por
uma das Sujeitos-Colaboradoras.

A necessidade de duas entrevistas com duas das professoras entrevistadas se deu em
funcdo da presenca de maior contetido dito para responder a algumas das perguntas do roteiro
referido acima. Observei que havia nelas um desejo muito grande em falar, em argumentar o
que diziam. Assim, durante essas entrevistas, optei por deixa-las falarem, sem ter pressa em
interrompé-las com uma nova pergunta.

A transcri¢do das entrevistas foi enviada a cada uma delas, para que lessem e dessa
forma, dessem a autorizag@o para a publicacdo do seu contetido. Foi dito a elas que, caso se
sentissem desconfortdveis com seus vicios de linguagem, poderiam fazer as corre¢des que
considerassem adequadas. E elas assim o fizeram, demonstrando um cuidado relativo as
expressdes corriqueiras usadas em suas falas.

E interessante dizer que o retorno das transcricdes das entrevistas aconteceu
rapidamente, com pouquissimos cortes em seus conteidos. Nas respostas a alguns dos
questionamentos, elas acrescentaram novos dados, enriquecendo o que ja haviam relatado.
Registrei em um didrio as impressdes das entrevistas, as emocoes, as expressoes e os ndo ditos
presentes nas entrelinhas, o desejo de falar, de contar sobre suas histérias de vida, suas
experiéncias.

Nesse sentido, optei por apresentar ao leitor, em alguns momentos, o relato das
Sujeitos-Colaboradoras numa constru¢do de blocos amplos, na tentativa de transpor para o
papel a transparéncia, as emogdes captadas por mim no decorrer das entrevistas. Essa foi a
forma que encontrei para tornar essas pessoas ainda mais visiveis em sua humanidade.
Quando nos depoimentos abaixo transcritos aparece uma seqii€ncia de pontilhados, este estd
se referindo aos siléncios momentaneos, a partir dos quais se deu a seqiiéncia nas suas falas.

Considero interessante trazer a data em que foram realizadas as entrevistas, pois 0s
dados interpretados falam de uma temporalidade, de uma interpretacdo que se refere ao
momento em foi realizada a pesquisa. Assim, a compreensdao e interpretacdo aqui
apresentadas necessitam ser entendidas como uma compreensio que, mesmo para as Sujeitos-
Colaboradoras, pode nio se fazer definitiva. Toda compreensao e interpretacdo é produto de
um acontecer que advém de nosso estar no mundo. “O homem € uma acontecéncia do estar ai
no mundo. (...) A hermenéutica impde limites a descricdo estrutural do sujeito, uma vez que

ele se da no acontecer” (HERMANN, 2005, p. 262).
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Assim, a partir desse acontecer, as entrevistas realizadas estio a falar de interpretacoes
que se referem a saberes e representagdes que sao frutos de um tempo que é datado e, como
tal, diz respeito a temporalidade abaixo referida.

A Professora Sensibilidade foi a primeira a ser entrevistada. Com ela foi realizada
apenas uma entrevista no dia 24/07/07.

A Professora Amorozidade'” foi a segunda a ser entrevistada. Com ela foram feitas
duas entrevistas: a primeira no dia 03/08/07, e a segunda no dia 27/08/07.

A Professora Proximidade foi a terceira entrevistada. Com ela foram feitas duas
entrevistas: a primeira no dia 05/09/07, e a segunda no dia 17/10/07.

Em uma aproximacdo entre a hermenéutica e os temas referidos a educagdo,
Hermann (2005) diz que, embora as iniciativas de pensar a educagfdo a partir da abordagem
hermenéutica sejam timidas, esta possibilita uma producdo relevante para uma nova

compreensdo da educagdo.

O sentido da educacdo ndo emerge de uma abstracdo, de uma subjetividade pura,
nem encontra sua produtividade quando se entrega a rede de técnicas e
procedimentos metodoldgicos, mas da entrega a propria experiéncia educativa,
aceitando o que ela tem imprevisibilidade. Trata-se da 16gica do acontecimento, que
ndo € captdvel na légica dos conceitos. Dai que a valorizacdo da metdfora na
educacdo se deve as possibilidades interpretativas da hermenéutica, onde ndo estd
mais vigente o pensamento da identidade, como propds a metafisica, mas a decisdo
de pensar o ser como abertura, como propds Heidegger. Abrir o sentido da educacdo
pela metdfora é ampliar as possibilidades compreensivas, deixar o espago para a
pluralidade contra o esmagamento do modelo tinico e os seus perigos (HERMANN,
2005, p. 261).

Segundo a autora, o mundo se torna visivel pela interpretacio que damos aos sinais,
pois ndo existe uma esséncia a adentrar. Assim, ndo existe um método determinante para se
chegar a verdade. Acrescenta que a necessidade de autocompreensdo do processo educativo
ndo pode denotar uma pretensdo de total transparéncia. Diz ser ilusério considerar que
podemos esclarecer todas as motivacdes envolvidas na experiéncia pedagdgica.

Com o desejo de aproximar os leitores deste estudo das Sujeitos-Colaboradoras,
utilizei-me também de imagens das trés professoras em seus locais de trabalho. Juntamente
com recortes dos textos das entrevistas, as fotografias utilizadas possibilitardo uma
visualizacdo e aproximacdo das professoras Sujeitos-Colaboradoras e do trabalho que

desenvolvem no contexto pratico deste estudo. Assim, espero colaborar para melhor

12 . ~ ., . . . e ~
A intencdo aqui € aproximar amor e amizade, por isso utilizo-me da letra Z em vez da letra S para formagéo da
palavra Amorozidade, a fim de nomear essa Sujeito-Colaboradora.
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compreensdo e interpretacdo do que foi apresentado como a compreensdo e interpretacio
realizada por mim como pesquisadora.

As imagens referidas acima serdo apresentadas no topico abaixo, quando, com a
utilizacdo das abordagens biograficas, faco a apresentacdo das trés professoras participantes
deste estudo. As referidas fotografias sdo utilizadas com o objetivo de desmistificar a
representacdo desse contexto e dos proprios adolescentes privados de liberdade, como algo
“feio”, “sujo”. Estas ultimas palavras fazem parte do repertdrio da fala de muitos que, a0 me
indagarem sobre essa institui¢@o, delas se utilizaram.

Na apresentacdo das Sujeitos-Colaboradoras, para nomeé-las, utilizei pseudonimos,
com a intengcdo de buscar uma representacdo simbdlica para cada uma delas. Considero
importante dizer que em momento algum elas desejaram ficar no anonimato. Por essa razdo,
em suas cartas de cessdo apresentadas no apéndice dessa dissertacdo, as trés professoras
fizeram uso de seus nomes verdadeiros ao autorizarem a publicacdo de seus depoimentos,

bem como de suas imagens nas fotografias apresentadas a seguir.

2.3 As historias de vida como teoria e metodologia para analise dos dados da pesquisa

Ao me propor dialogar com o imagindrio e abordar a eterna tensdo existente entre
aquilo que estd presente como conhecido, e a possibilidade do novo, foi possivel visualizar
nas falas das trés professoras participantes da pesquisa a necessidade de uma educacdo
sensivel, proxima e amorosa. Dessa forma, para nomear cada uma delas, utilizei substantivos
abstratos que possibilitam, de certa forma, aproximé-las individualmente dessa questdo.
Assim apresento as professoras Sensibilidade, Amorozidade e Proximidade.

Esse reconhecimento se deu pela constatagdo de que, no contexto estudado (ou em
outro qualquer), as relagdes estabelecidas entre as pessoas13 podem fazer uma grande
diferenca, pois, segundo as trés professoras Sujeitos-Colaboradoras, os vinculos estabelecidos
podem ser determinantes tanto para o professor como para o aluno, bem como para que o

professor deseje permanecer na escola em que estd atuando.

13\ .
Nio apenas com seus alunos, também com seus colegas professores e professoras, com os outros alunos, com

a dire¢do, com os funciondrios, com os monitores, etc. Enfim, trata-se de todas as pessoas que atuam nesse

espaco, o qual € constituido por préaticas humanas. Estas sdo praticas sociais que, como tais, sdo atos politicos.
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Para apresentar as trés professoras Sujeitos-Colaboradoras, primeiro farei uma breve
descricdo da trajetoria de cada uma. Depois, utilizando um recorte de suas falas concedidas
nas entrevistas, convido o leitor deste estudo a dialogar com a representagio sugerida por mim
quanto ao significado que me levou a estabelecer uma relagdo capaz de reconhecer as
professoras Sensibilidade, Amorozidade e Proximidade, que, enquanto falavam, conversavam
sobre si mesmas.

Como j4 foi dito antes, havia nelas uma vontade muito grande de dizerem sobre si
mesmas, em argumentar o que falavam. Ao transcrever as entrevistas, observei que, em
alguns momentos, as professoras, ao falarem, elevavam o tom de voz. Considerei interessante
para o leitor uma aproximag¢do com a entonag¢do de suas vozes. Quando isso ocorreu,
apresento em negrito. Assim dou inicio as apresentagdes.

A Professora Sensibilidade tem 31 anos de idade, separou-se e casou novamente.
Nzo tem filhos. E graduada em Lingua Portuguesa, pela UNIFRA. Tem especializagio em
Literatura Infantil. O tema de sua monografia foi “A personalidade da personagem
Chapeuzinho Vermelho na formacgdo do leitor infantil”. Comecou a trabalhar com contrato
emergencial em uma cidade do interior. Logo que iniciou, chamaram-na para trabalhar
também em outra cidade, pois tinha passado em um concurso publico. Trabalhou
paralelamente, durante um ano; depois ficou s6 na escola lotada pela Coordenadoria de
educacdo, na cidade de onde veio. Disse que trabalhar em nessas duas escolas eram coisas
totalmente distintas, até por que, em uma delas, ela ia para campanha, uma realidade bem
singular, até entdo desconhecida. Ficou um ano na outra escola, em sua terra natal. Atua ha
trés anos na escola inserida na FASE, nas Etapas 3 e 4, nas disciplinas de portugués e
literatura brasileira. Apresento-a como a professora Sensibilidade por ter encontrado, em seu
depoimento, repetidas vezes, expressdes que sugerem tal caracteristica pessoal como uma
necessidade para o desenvolvimento do trabalho docente no contexto da privagdo de
liberdade. E com um recorte desses seus dizeres, em um dos questionamentos da entrevista,

que a torno visivel ao leitor:
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Fotografia 1 — A professora Sensibilidade com seus alunos da Etapa 4, do Setor B

Qual a probabilidade, em teu trabalho, em um ano letivo, de tu conseguir fazer
o planejado? Rarissimas vezes. Mas ai tu me faz outra pergunta. Quais foram as
melhores aulas que tu deu? Foram aquelas em que tu fez o planejado? Ndo! Por
qué? Justamente por que quando eu pude interagir com eles, foi quando ndo foi na
minha aula planejada. Quando partiu deles a necessidade e eu tive a oportunidade
de corresponder. Por que ndo adianta eu imaginar que eles tenham uma
necessidade, chegar ld e querer colocar uma coisa que ndo é do interesse deles.
Mas quando surge deles a necessidade e a partir dali eu vejo a possibilidade de
trazer uma aula, a gente que cria a aula. Refaz na aula. A7 tu lida com a frustragdo
e com a satisfacdo ao mesmo tempo. Mas ai tu precisa ter percep¢do... Precisa. Pra
enxergar... E que na verdade o que move a gente ld dentro? E a sensibilidade
(Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

A Professora Amorozidade tem 37 anos, é casada, tem duas filhas — uma do primeiro
casamento e outra do segundo. Fez Magistério numa escola de freiras, na cidade da Trés de
Maio, depois Licenciatura Plena em Matemética e Especializacdo em Desenvolvimento
Regional e Integracdo Econdmica no MERCOSUL, na UNIJUIL. Atua na escola inserida na
FASE ha 6 anos. Trabalha atualmente nas Etapas 3 e 4 e ja atuou também no Ensino Médio.
Sua resposta sobre sua formagdo e o que a levou até a escola inserida na FASE apresenta-se
com uma riqueza de detalhes. Reconheci-a como a professora Amorozidade por vérios de
seus dizeres. Para apresentd-la, trago o recorte de um dos questionamentos utilizados no

decorrer das entrevistas as tr€s professoras Sujeitos-Colaboradoras. Perguntei-lhe:
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Fotografia 2 — A professora Amorozidade com seus alunos na oficina de jogos

Tu achas que tens autonomia para conduzir o teu trabalho na escola? Um certo
grau. O que me incomoda é estar sendo observada por todo mundo, sempre. Tudo
estd sendo observado [...] Em sala de aula ougo idéias e problemas, tristezas e
tento fazer daquilo ndo um sacrificio, mas uma porta de entrada pra sentirem que
eles tém condigoes. Olha .... se eu pudesse te contar tudo que eu aprendo com os
guris, tudo que eu ougo deles, problemas que pra eles sdo problemas enormes,
acho que s6 falta um olhar, um olhar diferente. Muitos olhares que eles recebem
sdo piores ali dentro. Olhares cheios de preconceitos, agressivos, muito mais que
os fazeres deles. Ougo falas, vejo olhares, de pessoas de todos os setores. E uma
pena, porque as vezes atravanca mais ainda a vida de cada um. Eu sei que ndo vou
resolver os problemas deles. Isso seria muita arrogdncia da minha parte! O ser
humano pensar... Mas eu acho que a gente tem que tentar resolver os problemas
deles, daquele momento, daquele dia, com todo amor, de uma forma amorosa, nem
é amor! De uma forma amorosa! (Professora Amorozidade, 03/08/07)

A Professora Proximidade tem 47 anos de idade, é casada, ndo tem filhos. Fez sua
graduagdo em Educacdo Artistica na UFSM. Tem especializacdo em pré-escola. Fez concurso
para o magistério e, enquanto aguardava ser chamada, trabalhou no antigo Banco
Sulbrasileiro. Atua ha 24 anos na Rede Estadual de Educagdo como professora de Artes, dois
deles na escola inserida no CASE da cidade Santa Maria. Nessa escola, trabalha nas Etapas 3
e 4, e no Ensino médio, seriado. Também atua no projeto do pirégrafo, em que desenvolve um
trabalho artesanal com madeira. Em sua primeira escola, onde atuou durante 22 anos, disse ter
passado por tudo. Trabalhou com deficientes auditivos, deu aula para crianca de pré-escola,
tinha o centro civico'* e dava aula de educagio artistica para 3* e 4* séries. Depois trabalhou
com 7% e 8* séries e com a Educacio de Jovens e Adultos (EJA). Ao falar sobre o seu trabalho

na “Oficina de Pirégrafo”, comentou a importincia do estar proxima dos seus alunos. Essa

14 . . A . . .. . . . . ~
O significado dessa experi€ncia na vida da professora Proximidade trarei mais adiante, na interpretaciio dos
resultados encontrados.
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proximidade fez com que ela revisse antigos conceitos e representacdes sobre os adolescentes

privados de liberdade. Apresento a professora Proximidade a partir do questionamento que

segue.

Fotografia 3 — A professora Proximidade com seus alunos na oficina de Pirégrafo

Tu enxerga diferenca entre a tua aula de artes e o trabalho desenvolvido no
projeto do pirégrafo? Sim. Tem diferenca. Tem muita diferenca! Por que trabalhar
com seis, oito ou com dez dentro de uma sala, a diferenga é bem grande do que tu
trabalhar com dois ou trés. Por que ld no pirégrafo, as vezes, ... tu ndo acredita que o
aluno que estd no pirégrafo é o mesmo que tu conhece ld da sala de aula. Alguns ndo
sdo meus alunos nas etapas 3 e 4. Eles sdo alunos de outra colega, ou de outra, sdo
alunos que vivem de medida, que ddo problema, assim como o fulano. Ele é um
menino que estd sempre de medida. Eu s6 escuto reclamagdo a respeito dele. E tu
precisa ver o amor que ele é ali dentro do pirégrafo. Tudo que eu falo ele aceita, ele
conversa, conta da vida dele. Por que ld no pirografo eles me contam muito da vida
deles. E a hora que eles sentam e contam tudo. E falam das angiistias, e também é a
hora que eu aproveito para conversar e ..... tentar dar alguns conselhos para eles, né.
Por que, as vezes, ..... alguns ndo aceitam, outros me argumentam .... me dizem:
“Olha dona, ndo pensa que eu ndo tenho vontade de sair daqui e sair dessa vida, mas
acontece que eu chego ld fora, ndo tenho ninguém que me apoie para sair dessa
vida”. Sabe, antes de eu entrar no CASE, pensava muito diferente em relagdo aos
meninos ... “Ah, é um marginal, ladrdo, tem mais é que ficar preso ld dentro, por que
sO estd ai para assaltar, roubar, matar”, e ai tu vai ld para dentro e comega a
conversar com essas pessoas e tu vé o que é a historia de vida deles! E tu vé que
aquilo que eles fazem, é devido ao contexto, a historia de vida deles (Professora
Proximidade, 05/09/2007).

A partir da utilizacdo da abordagem biografica para andlise dos dados de pesquisa, as

histérias de vida das trés professoras sujeitos-colaboradoras foram tomadas em uma dupla

perspectiva: de investigacdo e de formacao.
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Noévoa e Finger (1988) salientam que o método biografico permite um enfoque muito
particular e um grande respeito pelos processos de formagdo das pessoas. “Respeitando a
natureza processual da formacdo, o método biogrifico constitui uma abordagem que
possibilita ir mais longe a investigacdo e na compreensdo dos processos de formacdo e dos
sub-processos que o compde” (NOVOA, FINGER, 1988, p. 13). Acrescentam que, enquanto
instrumento de investigacdo-formagdo, o método biografico possibilita considerar um
alargado conjunto de elementos formadores. Permite que cada pessoa, na sua histdria de vida,
identifique aquilo que foi realmente formador.

Essa identificag@o vai se dar pela leitura que cada pessoa faz do nosso préprio mundo.
Tal leitura estard diretamente ligada aos seus pensamentos, suas crencgas, com as quais ¢é
formada uma interpretacdo do mundo.

Como diz Ortega y Gasset (1970, p.33), “El hombre es um fabricante nato de
universos”. Dizendo de outra forma, para o autor, a vida € um drama. Um drama ndo € algo
estitico; ao contrario, é dindmico. E aquilo que acontece, que se passa. “Porque todas las
demds cosas que nos pasan o0 acontecen, nos acontecen y pasan porque nos acontece y pasa
una unica: vivir’ (ORTEGA Y GASSET, 1970, p. 31).

O autor, ao referir-se a construgdo da histéria da humanidade, formula dois principios
fundamentais, os quais tratam de que constantemente o homem constréi mundo, “forja
horizonte” (ORTEGA Y GASSET, 1970, p.34), e que toda troca de horizonte traz consigo
uma troca na estrutura do drama vital.

Para ele, o sujeito muda sua vida porque mudou o mundo. Complementa: “Y el
hombre no es su alma e su cuerpo, sino su vida, la figura de su problema vital” (ORTEGA Y
GASSET, 1970, p. 34). A partir disso, pode-se dizer que, continuamente, ocorrem
modifica¢des na estrutura da vida do homem. Entretanto, quando ocorrem modifica¢des no
mundo em que se acredita, mas nfo atingem os seus principais elementos constitutivos € o seu
perfil geral fica intacto, 0 homem ndo tem a impressdo de que o mundo modificou-se, mas,
sim, de que algo foi modificado no mundo.

Ha outra consideragdo 6bvia no que se refere a histéria da vida humana: fato de que
cada histdria individual, de que cada vida pessoal, estd relacionada a uma histéria coletiva.
Nesse ser coletivo, andonimo, encontra-se cada um de nds, com nosso repertério de
convicgdes, com a idéia, o pensamento de uma época (ORTEGA Y GASSET, 1970).

Assim, posso dizer que os profissionais da educacdo, em seus espagos de atuacgdo,
também estdo constantemente vivendo e se relacionando em meio a diferentes “hoy”. Dessa

forma, o método biogrifico possibilitou a cada professora Sujeito-Colaboradora participante
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deste estudo uma reflexdo sobre o seu préprio processo de formacdo. Seus saberes e
representacdes ndo sdo origindrios de um unico espaco-tempo de suas trajetérias de vida. Por
isso, a histéria pessoal de cada professora foi considerada durante a formacgfo inicial e

continuada, na possibilidade de (re)significacdo de suas praticas.



3 DIALOGAR E PRECISO

3. 1 As historias de vida das trés Sujeitos-Colaboradoras: de quais ‘“lugares” falam essas

professoras — uma aproximacao necessaria a pesquisa

Por tudo que as histérias de vida dessas professoras trouxeram, foi possivel conhecé-
las mais intimamente; saber daqueles, "os outros”, que fizeram parte de sua constru¢io como
pessoas e profissionais; saber dos lugares por onde andaram, o que foram somando,
subtraindo, multiplicando e dividindo com seus pares, fazendo-se na quotidianeidade da vida.
Assim, estudar a formacdo das trés professoras Sujeitos-Colaboradoras a partir da inscrigdo
nas suas histérias de vida foi relevante para compreender a genealogia dos seus saberes.

A titulo de organizagdo da compreensio e interpretagcdo do que veio ao meu encontro
sobre os saberes das professoras Sujeitos-Colaboboradoras, suas fontes e os modos de
integracdo no trabalho docente, optei por utilizar o quadro de andlise'> proposto por Tardif
(2002).

Segundo o autor, € inegdvel que as experiéncias formadoras vividas no grupo familiar
e na escola acontecem antes que “a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo
aprimorado para nomear e indicar o que ela retém dessas experiéncias” (TARDIF, 2002, p.
67).

Nesse sentido, constatei que as professoras Sujeitos-Colaboradoras, ao fazerem a
leitura de suas proprias vidas, puderam se apropriar dos significados nos diferentes
espacos/tempos de sua formagdo, como propdem Novoa e Finger (1988) e Novoa (1995).
Dessa forma, a utilizacdo da abordagem biogréfica, como instrumento de investigagdo-
formacao, possibilitou analisar um dilatado conjunto de elementos formadores da docéncia
dessas trés professoras. Permitiu que cada uma, ao contar sua histéria de vida, identificasse
aquilo que foi realmente formador.

Para a anélise dos significados nos diferentes espacos/tempos da formagdo das trés
professoras Sujeitos-Colaboradoras, a partir das falas com as quais elas foram apresentadas ao
leitor, retomo agora suas histdrias de vida.

Enquanto as trés professoras Sujeitos-Colaboradoras iam revirando suas memorias e

relatando situagdes vividas por elas no decorrer dos seus percursos como docentes, observei

'S Ver: TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagdo profissional. 3. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002, p. 63.
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expressoes faciais, gestuais, sorrisos, siléncios, suspiros, que revelaram certa nostalgia,

saudades de outros momentos que foram significativos e, portanto, formadores em seus

percursos como docentes. Foi possivel observar as razdes que levaram essas professoras a

escolherem a profiss@o docente e afirmar a importancia da presenca do outro em suas vidas.

Considero importante dizer que nenhuma das trés Sujeitos-Colaboradoras falou da sua

escolha pela profissdo docente como uma vocagao natural para o magistério. Trouxeram, sim,

pessoas que foram importantes em suas vidas e relataram experiéncias relevantes, a partir das

quais se deu o caminhar rumo ao “ser professora” que sdo atualmente. Para ilustrar, trago o

depoimento da professora Proximidade, em que diz ter, na figura de duas pessoas que foram

seus professores, o despertar do desejo por sua profissao.

A 1, dd minha criagdo de o hd 10 anos, com uma senhora que era minha vizinha.
... eu fui criada por meus avos e ela era uma professora aposentada, muito antiga,
entdo minha avo me mandava pra ld estudar com ela, fazer os temas, coisa e tal ...
E ela amava aquilo que ela fazia. Fazia os temas comigo, me ensinava ... Dé que
jeito? Eu dando aula pra ela. Tinha um quadro, colocava na drea, um giszinho, o
apagador, e eu me sentia a tal professora dando aula daquilo que era o meu tema
de casa. ... Depois eu tive uma referéncia muito importante no ensino médio. |[...]
Ele me disse: se tu quiser passar, vai ter que estudar, por que tu ndo sabe nada. Ele
foi meu professor de literatura e portugués. O meu susto foi tdo grande, que me
apaixonei pela lingua portuguesa e quando terminei o ensino médio, resolvi fazer
faculdade de portugués. E eu ndo tinha diivida de que seria professora em fungdo
da experiéncia com aquela senhora com quem brincava de ser professora
(Professora Sensibilidade, 24/07/07).

A professora Amorozidade declara que, ao precisar escolher entre o Cientifico e o

Magistério (opcdes do “Segundo Grau” na época), optou pelo segundo, por influéncia de sua

mae.

Eu fiz magistério, praticamente por escolha da minha mde. Ndo é que ela escolheu.
Chegou na hora do segundo grau, na época ... Eu sempre estudei em escola
estadual. Ai quando na hora de fazer o ensino médio, eu poderia ter continuado na
escola estadual, mas como so era oferecido o cientifico, meus pais falaram: “ndo,
vamos fazer um esforco, eu e o teu pai vamos fazer um esforco, vamos tentar uma
bolsa e vamos te colocar na escola das freiras, das irmds, ld tem magistério, o que
tu achas?” Falei: “mde eu nunca pensei em fazer magistério, mas acho que é uma
boa”. Eu ndo disse por querer ser professora, talvez até por trocar de escola, ou sei

ld, por novos ares. E fui fazer magistério (Professora Amorozidade, 03/08/07).

Tardif (2002) disse que também encontrou em suas pesquisas a influéncia da familia

na escolha dos professores pela profissio docente. “Muitos professores, especialmente

mulheres, falaram da origem familiar da escolha de sua carreira, seja por que provinham de
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uma familia de professores, seja por que essa profissdo era valorizada no meio em que

viviam” (TARDIF, 2002, p. 76).

Na fala da professora Amorozidade, aparece uma representacio de ‘“garantia”, de

estabilidade profissional da profissdo docente (no que diz respeito aos professores que atuam

na Rede Piblica de Educacdo) quando se refere a época de sua graduacdo. Atualmente, o

imagindrio atual acerca de tal representacio, embora ji ndo seja 0 mesmo, ainda traz algo de

1lusorio nesse sentido.

Terminei o estdgio, era meio do ano eu fui procurar emprego, jd estava naquela
fase que eu queria comprar minha roupinha, eu queria trabalhar para ter o meu
dinheiro, era essa a minha idéia. E fui procurar emprego. E quando eu comecei a
trabalhar no Boticdrio, eu ameiiiiiii as vendas, também. (Risos). Quando
engravidei e a gente casou, porque eu estava grdavida, um dia meu sogro chegou e
disse: olha, to0 sabendo que vai sair concurso pro magistério, tu estd fazendo tua
plena agora, queres fazer? Ndo dei muita bola, mas depois ele voltou a dizer:
“Ultimo dia de inscri¢do, se tu quiseres, eu faco a inscri¢do pra ti”, ai eu disse:
vamos fazer entdo. Chegou o dia da prova, fui fazer, mas deixei aquilo de lado,
achei que seria vendedora pro resto da vida, mesmo. Fui chamada pra vinte horas,
estava grdvida. Estava bem na minha vendinha, fiquei até meio em divida, mas ar,
mais uma vez o bom senso do meu sogro e da minha mde, falou mais alto: “tu vais
ter o IPE, tu estds para ganhar nené, vai ser importante ter um plano de saiide, ter
garantia” (Professora Amorozidade, 03/08/07).

Essa professora também traz a presenca do seu professor de matemadtica da sétima

série como aquele que teve um papel definitivo em sua decisdo pela profissio Em sua fala, ela

declara sua admiracdo por seu professor. Traz a constru¢do de uma relagdo de afeto com esse

professor, que foi capaz de superar suas dificuldades e desejar estudar.

Foi na 7% série que eu conheci o professor que me fez ser professora de matemdtica
hoje. Eu decidi na sétima série fazer matemdtica. Mas ele foi o sol da minha vida
escolar, porque com ele eu aprendi a gostar da matemdtica. Ele era um professor
que gostava de mim, eu sentia carinho dele pra minha pessoa ao ensinar, ele ndo
foi aquele professor que via que eu ndo sabia e ia cada vez mais me escantiando
por que eu ndo sabia, entende. Essa relacao com ele me fez perceber.... com aquele
olhar carinhoso, ele contava piadas e isso e aquilo, eu comecei a me sentir
importante como aluna dele e comecei a aprender matemdtica e decidi o que eu
gostaria, se eu fosse fazer faculdade. Era uma vida totalmente diferente, problemas
Sfamiliares, naquele ano da sexta série eu quase reprovei, peguei recuperagdo. Mas
tudo bem e esse professor me fez ter vontade de estudar (Professora Amorozidade,
03/08/07).

Segundo Tardif (2002), mais do que marcadores afetivos globais conservados de

maneira a provocar repulsdes ou preferéncias, a pessoa possui referenciais de tempo e de

lugares para indexar e prender essas experi€éncias na memoria. “A estrutura temporal da
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consciéncia proporciona a historicidade que define a situacdo de uma pessoa em sua vida
cotidiana como um todo e lhe permite atribuir, muitas vezes a posteriori, um significado e
uma dire¢do a sua propria trajetoria de vida” (TARDIF, 2002, p. 68).

Ja a professora Sensibilidade, ao falar de sua formacdo, ndo se referiu a nenhum
professor em particular. A partir de sua fala abaixo referendada, observei que a sua opg¢ao pela
profissdo docente advém inicialmente de uma questio familiar, pois seu pai ndo permitiu que
ela fosse estudar arquitetura na capital do Estado — talvez pelo fato de ser mulher. Dessa
forma, seu desejo surge em funcdo de sua cultura pessoal, aliada a experi€ncia vivida nas

disciplinas bdsicas do curso de sua graduacao.

Naquela época eu até lembro que fiz teste vocacional. Estava perdida. A gente
entrava mais cedo para universidade, ai eu fiz o teste e deu que a minha parte era a
drea humana. Eu sempre fui muito da danga, eu estudei piano, ...... Eu ia fazer, na
verdade, arquitetura, mas naquela época arquitetura so tinha em Porto Alegre e
meu pai ndo deixou eu ir pra ld fazer a faculdade. Ai, na época eu pensei: “ ah, eu
vou fazer educagdo artistica por que educagdo artistica tinha desenho técnico. Eu
gostava daquela coisa de planta de casa, ....... Na minha época tinha o bdsico, e o
bdsico tinha que fazer miisica, pldstica, teatro. E ali eu gostei do que eu estava
fazendo. Fiz a faculdade, fiz dois anos da curta e depois dois anos de plena no
desenho geométrico, por que eu entrei para ld pra fazer isso e fiz o concurso para o
magistério (Professora Proximidade, 05/09/07).

Como essa Sujeito-Colaboradora ndo trouxe nenhum professor ou professora como
fonte que fosse possivel analisar enquanto referéncia a ser seguida, visualizo nessa questdo a
sua convivéncia com outros pares, experiéncias que para ela foram relevantes. Ela traz seus
professores de danga, sua professora de piano, mas sem relatar algum fato singular a respeito
deles.

As professoras Proximidade e Amorozidade citaram aqueles professores implicados na
sua escolha profissional. Elas relacionaram esses docentes a situacdes pedagdgicas marcadas
por uma dindmica prépria, que se instalou entre elas, enquanto alunas, e a professora e os dois
professores citados.

Dominicé (1988) diz ter constatado, a partir da abordagem biogréfica, no que diz

respeito aos processos de formacdo, que ndo existe uma boa hipotética pedagogia.

A abordagem da biografia educativa conduziu-nos assim a constatacdo de que ndo
existia uma boa hipotética pedagogia, mas sim pedagogos na vida de cada um e
situacdes pedagdgicas marcadas pela dindmica prépria que se instala entre os que as
vivem. Nio existiam processos de formagdo a identificar com o objetivo de
estruturar uma pedagogia. Mas sim pedagogos cuja a influéncia é inegdvel no
decurso da histéria de vida e cuja a lembranca nao tem a ver com uma pedagogia,
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mas sim com o que representaram para o futuro de outros. Pedagogias de pedagogos
e ndo uma pedagogia para pedagogos (DOMINICE, 1988, p. 139). (SIC)

O autor afirma que a histéria de vida de cada um é atravessada pela familia. E marcada
pela escola. Direciona-se para uma formacdo profissional e, conseqiientemente, beneficia-se
de tempos de formagdo continua. Assim, a formagdo dos professores e das professoras é um
processo que ndo tem um fim que se possa definir a priori.

Tardif (2002) constatou que os diversos saberes mobilizado pelo professor advém de
sua familia, das escolas onde estudou e de sua cultura pessoal. Existem aqueles que sdo
provenientes das universidades onde cursaram sua graduag¢do. Outros também possuem sua
origem em regras, normas, principios pedagdgicos, programa, objetivos e finalidades das
institui¢des ou estabelecimentos de ensino onde atuaram. H4 aqueles que ainda provém dos

pares.

Nesse sentido, o saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre
vdrias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade,
institui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagdo, etc. Ora,
quando estes saberes sdo mobilizados nas interacdes didrias em sala de aula, é
impossivel identificar imediatamente suas origens: os gestos sdo fluidos e os
pensamentos, pouco importam as fontes, convergem para a realizagdo da intengdo
educativa do momento (TARDIF, 2002, p.64).

O autor acrescenta que os saberes utilizados para o ensino sdo, claramente,
caracterizados por aquilo que se pode denominar por sincretismo. Ou seja, primeiramente,
seria em vao, a nosso ver, procurar uma unidade tedrica, ainda que superficial, nessa uniao de
conhecimentos, de saber-fazer, de atitudes e de intencdes. Acrescenta que, se € veridico que
os professores tém certas concepgdes da educagdo, a respeito do aluno, da gestdo da classe, da
instru¢do, dos programas, etc., tais concep¢des ndo sdo o resultado de um empenho de
totalizacdo e de unifica¢do fundamentadas, por exemplo, em critérios de coeréncia interna, de
validade, etc.

Dizendo de outra forma, o autor afirma que um professor ndo possui usualmente uma
s6 e unica “concep¢do” de sua pratica, mas diversas concepcoes de que faz uso, em funcao de
sua realidade cotidiana e biografica de suas necessidades, de seus recursos e limita¢des. Se os
saberes dos professores t€ém uma certa consisténcia, ndo t€m a ver com uma coeréncia tedrica
nem conceitual, mas, sim, pragmadtica e biografica. Assim como as diferentes ferramentas de

um artesdo, os saberes dos professores “fazem parte da mesma caixa de ferramentas”
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(TARDIF, 2002, p. 65), pois o docente que optou por eles ou os adaptou pode necessita-los
em seu trabalho.

Considero relevante trazer o relato da professora Amorozidade, no qual se vé
claramente a contribuicdo da universidade na sua formagfo, a partir de uma experi€ncia
realizada no final da graduacdo, quando ela comegou a desenvolver um trabalho com jogos

matematicos em sala de aula.

Essa minha idéia de jogos surgiu quando eu fiz a plena. Ao final do curso, tinhamos
que planejar e por em prdtica um projeto, e eu resolvi fazé-lo com jogos para
professores. Isso ndo era.... na minha cidade pelo menos, na minha escola, nas
escolas que eu passei, isso ndo era trabalhado a ndo ser, talvez, em séries iniciais.
la duas vezes por semana para uma escola estadual, uma cidade pequena, mais
longe, trabalhar em oficinas para esses professores, eu via muita alegria nos
professores jogando e quando terminei o estdgio pensei: “mas olha so, se os
professores ficam felizes jogando e ddo risadas e jogam e se motivam pra jogar,
imagina os alunos, vdo adorar”. Aquilo me fez trabalhar um pouco mais com jogos
em sala de aula (Professora Amorozidade, 03/08/07).

No decorrer da entrevista, a professora Amorozidade voltou a falar sobre a sua
experiéncia em trabalhar com jogos em sala de aula, porém ja apresentando um novo
entendimento nas suas possibilidades. Segundo ela, isso ocorreu quando comegou a trabalhar
em outra escola, com adolescentes, ap6s ter se mudado para outra cidade. Aqui aparece
visivelmente o que foi dito por Tardif (2002), quando se refere ao professor como um artesao,

13 : 2 :
que faz uso de seus saberes como “parte da mesma caixa de ferramentas”, ou seja, conforme

as necessidades se apresentam, ele é capaz de adotd-las novamente.

senti assim, ... uma transformagdo um pouco mais para aquilo que eu gostava, do
meu jeito de trabalhar, porque ai eu foquei bem pra essa idade, pra prdtica. Vamos
trazer os alunos pro projeto desde o inicio, ndo vamos levar os jogos prontos.
Conversando sempre com os meus colegas, ai eu tive a oportunidade de trabalhar,
acho que pela primeira vez, com o grupo, com um grupo de professores engajados,
com objetivos comuns. NOs, os professores de matemdtica e ciéncias trabalhdvamos
juntos, estuddvamos juntos. Um ou dois professores que ndo gostaram da idéia,
meio que ficaram de fora, ndo quiseram, tudo bem. Mas nds, o grupo, trabalhava e
pensava em tudo junto, e se emocionava fazendo aquilo tudo, ... e ai os alunos
vinham e passavam o dia na escola. Entdo, de manhd eles tinham aula e de tarde
iam pras oficinas. Com essa idéia, muitas outras oficinas surgiram, de outras
disciplinas, sabe... oficina da leitura, de artes.... O nosso era o “clubinho da
matemdtica”. Os alunos vinham, nos ajudavam a montar os jogos, o material dele
todo. Muitos jogos foram feitos. Até o bafo, um aluno, em especial, amava aquele
jogo. Toda aula, ... ndo tinha uma aula em que ndo houvesse jogo. Depois que eles
foram construidos, nas minhas aulas de matemdtica, ... quase todas as aulas nds
tirdvamos um tempo .... ou pra langar o conteiido, ou pra fixar. Era muito legal! E
as aulas de ciéncias também eram otimas. A gente ia fazer pescaria no rio Jacui,
quando se estudava peixes, ... matamos até uma galinha pra estudar as aves, iamos
pras casas fazer entrevistas sobre doengas, sobre,..... Era,... Aquela escola eu via
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comunidade e escola trabalhando juntas. Alunos que transformavam suas vidas, que
mudavam de atitudes, que ao invés de estar na rua, estavam na escola, porque
amavam a escola, eles gostavam de estar na escola! Podia ser uma tarde que ndo
tinha nada pra fazer e eles iam ld. Eles iam se oferecer... “Professora, tem alguma
coisa pra eu ajudar nos jogos hoje?” Eles ndo iam ld sé pra ir, eles gostavam
daquilo (Professora Amorozidade, 03/08/07).

No depoimento acima, também foi possivel visualizar os saberes que sdo provenientes
dos pares, a importincia dada pela professora Amorozidade ao trabalho coletivo, junto de seus
colegas de profissao, a significacdo desse trabalho para a vida dos alunos, bem como para a
escola e a comunidade.

Cortesdo (1991), ao analisar processos de formacdo de adultos'®, observou que, no
“Modo de Trabalho Apropriativo”, é possivel verificar o desaparecimento de informacgdes
positivistas referidas no “Modo de Trabalho Transmissivo”. No modo de trabalho
apropriativo, “explicitam-se preocupacdes de formacdo com ‘“dimensdes sociais” e com
“mudanca social”’. Essa proposta de formacdo € constituida por uma pedagogia critica e de
resisténcia, na qual o professor venha a ser o “agente de sua propria formacdo ao mesmo
tempo em que age socialmente” (CORTESAO, 1991, p. 95).

A autora declara que, na realidade da maioria dos docentes das escolas publicas
brasileiras, faz-se necessario uma ruptura com o imagindrio internalizado pelos préprios
professores, no qual eles se v€em incapazes de encontrar novas formas de atuar no seu
cotidiano profissional. De acordo com a autora, a maioria desconhece-se como possiveis
produtores de conhecimento no que tange a sua propria profissdo. Para o surgimento dessa
ruptura, pelo que se apresenta no depoimento acima, o didlogo estabelecido entre agentes do
processo educativo, num sentido de busca por novas alternativas, foi fundamental. Aqui

retomo o depoimento da professora Amorozidade: Conversando sempre com os meus colegas, ai eu

tive a oportunidade de trabalhar, acho que pela primeira vez, com o grupo, com um grupo de professores
engajados, com objetivos comuns. Nés, os professores de matematica e ciéncias trabalhavamos juntos,
estudavamos juntos. Um ou dois professores que niao gostaram da idéia, meio que ficaram de fora, nao
quiseram, tudo bem. Mas nés, o grupo, trabalhava e pensava em tudo junto, e se emocionava fazendo
aquilo tudo,

A experiéncia de um trabalho desenvolvido em conjunto com outros colegas de
profissdo j4 tinha sido esbogcada em outro momento da vida dessa Sujeito-Colaboradora,
quando ela se referiu ao seu ingresso no magistério, em uma escola de freiras, que equivalia

ao ensino médio.

' Cortesdo (1991) utiliza o instrumento proposto por Lesne para analisar processos de formacdo de adultos.
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E fui fazer magistério. Aconteceram muitas coisas, eu tinha uma convivéncia boa
com os meus colegas, muitos trabalhos. E ai quando chegou a hora do estdgio, fui
para a mesma escola que a minha mde trabalhava e adorei trabalhar, adorei.
Tinhamos vdrias idéias e conseguiamos por em prdtica, faziamos “horrores”, a
sala de aula era coberta de plantas, faziamos teatros, as idéias dos meus alunos, eu
punha em prdtica aquilo que eles queriam fazer e sempre foi assim (Professora
Amorozidade, 03/08/07).

Contudo, estar em formacdo requer um investimento pessoal, um trabalho criativo e
livre no que diz respeito aos projetos e percursos dos professores, visando a construgdo de
uma identidade, que, além de pessoal € também profissional. Por isso, faz-se urgente
encontrar espacos de interacdo “entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das
suas historias de vida” (N()VOA, 1991, p. 70).

Dessa maneira, a formag@o deve ser construida por meio de um trabalho de reflexidade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal, e ndo por
acumulag¢do de conhecimentos, cursos ou técnicas. As situagdes problemdticas enfrentadas
pelos professores na sua pratica docente ndo sdo apenas instrumentais; sdo situacdes que
obrigam esses profissionais a tomarem decisdes num campo de grande incerteza,
singularidade, complexidade e de conflito de valores (NOVOA 1991).

Nesse sentido, a professora Amorozidade, no depoimento a seguir, se referiu a um
conflito de valores, que desencadeou um grande sentimento de frustracdo, quando veio para
Santa Maria. Essa situacdo desconfortivel surgiu a partir do momento em que a
Coordenadoria de Educacdo colocou-a em uma escola com objetivos voltados a aprovacio
dos alunos no vestibular. Essa frustracdo produziu significados que refletiram a inexisténcia
de objetivos comuns que movimentam o entendimento acerca do educar da escola de onde
veio a professora Sujeito-Colaboradora, e aquela em que foi lotada, quando chegou a Santa
Maria.

Para Tardif (2002), a experiéncia de mudanca de escola ¢ uma experiéncia de
aprendizagem e adaptacdo a uma nova forma de funcionamento, a uma nova cultura
organizacional, em novo ambiente fisico e humano. Ao se referir as frustragdes provocadas
pela mudanga de escola, o autor as relaciona mais intensamente a precariedade de empregos.
Diz que isso provoca uma inseguranca com a qual os professores e professoras precisam
aprender a lidar. Embora sua discussao sobre a experiéncia de mudanca de escola enfoque o
sentido da desvalorizacdo do professor, pois ‘“certos professores passaram por muitas

mudangas de carreira que impediram a consolidacido de suas competéncias num determinado
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campo de ensino” (TARDIF, 2002, p. 99), o autor traz para essa questdo conflitos dificeis
vividos pelos professores. Sejam com os alunos, com os colegas ou com a direcdo da escola,
esses conflitos desencadeiam certos desequilibrios pessoais. Eis o relato da professora

Amorozidade:

E af, viemos pra cd. Quando eu fui ld na Coordenadoria pra saber da escola, ela
me disse: Tu vai trabalhar no Colégio tal. Eu fiquei feliz por que era pertinho da
minha casa, s6 que nesse meio ano que trabalhei nessa escola eu fiquei muito
frustrada, no sentido de ndo ter com quem trocar idéia. Ndo tinha lugar pros meus
jogos, ndo tinha lugar praquelas idéias todas de trabalhar ciéncias, ndo se tinha
laboratorio,... A preocupacdo da escola era formar pro vestibular. Trabalho em
grupo, na sala de aula, eu conseguia fazer os alunos trabalhar. Mas com os
colegas, a parceria, eles so me diziam ... “O qué tu estds trabalhando? Tal coisa. Se
tu tiver uma prova disso ai tu me dd que eu quero, se tu tiver uma prova, ...Eu tenho
essa prova, se tu quiser xeroca e se der certo com teus conteidos”... Ora se isso
era troca. Pra mim isso era uma coisa impossivel, ndo era aquilo que eu, ... E ai
pensei, ... Mas aquele ano, com todos os problemas com as turmas, que estavam
com,... notas horriveis, horriveis, era tudo por notas e nota, tudo trocadinho, era 8,2
mais 5,3, aquela coisa assim, cruel na minha cabega. Aquilo tudo,... Vindo daquela
escola ld de Cachoeira, que jd tinha comegado a funcdo com relatorios. Tudo
aquilo me, me, ... iluminava assim, poder escrever sobre o que o aluno sabia, o que
ndo sabia, ndo ter que dar uma nota. Primeiro era nota. O processo comegou a
aconteceu naquele ano, que a gente comecou a construir o PPP, na escola de
Cachoeira. Entdo eu vim pra cd, com todas aquelas idéias, daquela escola
maravilhosa, no meu ver e vim fechar com uma escola que era mais preocupada
com o vestibular. E af tinha que trabalhar daquela forma, trabalhei, tanto que no
final, fui pedir na coordenadoria se ndo tinha uma escola de acordo com o meu
projeto de educacdo, com aquelas coisas que eu julgava mais importantes. Eu
coloquei pra ela: “Eu gosto de trabalhar com um grupo de professores, que tenha
ahh ...uma parceria, uma troca, eu estou me sentindo meio sozinha”. Haviam vdrios
professores de matemdtica, muita gente na escola, mas eu ndo conseguia trocar
com eles. E ela ndo gostou. A mulher que me atendeu, a professora ali, achou que
eu ... Ela me disse assim: “Mas e tu, ndo estd te adaptando?” Como assim?
Professor que ndo se adapta numa escola, ndo vai se adaptar em outra. As escolas
sdo todas iguais. Ela quis me dizer isso, ela ndo disse com essas palavras, mas ela
disse que as escolas eram todas iguais, que era um problema meu, que eu era o
problema. Fui pra casa, ... ela me disse jd no final da conversa: olha, tem a escola
da FASE que estd sem professor um tempo e tem o presidio que esta precisando de
professor. Al ela me encaminhou ndo naquele dia, mas outro dia pra falar com a
Coordenadora de Educagdo e ela disse bem categorica também, que estavam
precisando de professor na FASE e no presidio, se eu quisesse conversar com o
diretor, me deu o niimero, vai procurar e vai ver. Ai eu fui e cheguei na escola e foi
aquela, ... foi com muita intensidade que eu senti meio opressivo aquele lugar, com
tantas chaves, com tantos cadeados, e ao mesmo tempo, eu senti muita expectativa
(Professora Amorozidade, 03/08/07)".

No seu depoimento, essa Sujeito-Colaboradora relatou que, ao trocar de escola, sentiu
falta de um trabalho coletivo, que possibilitasse a troca de idéias com os demais colegas de

disciplina. Haviam vdrios professores de matemdtica, muita gente na escola, mas eu ndo conseguia trocar

'7 A relagdo de busca pela escola inserida na FASE e os sentimentos relatados pelas trés Sujeitos-Colaboradoras
apresentam-se analisados no final deste capitulo.
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com eles. Sentia-se deslocada, sem espago para desenvolver o trabalho com jogos, sem um
lugar para dar continuidade ao trabalho que j4 vinha desenvolvendo na sua escola anterior, nas
aulas de matematica e ciéncias. De uma forma frustrante, disse que a unica proposta de
parceria que recebeu de seus colegas de disciplina foi a “troca de provas para aplicar” nos
alunos. Nesse sentido, falou que, para ela, isso era impossivel. Durante a entrevista, expds seu
sofrimento ao ter que lidar com um sistema de avaliagdo que transformava o saber dos alunos
em numeros quantificdveis na sua pormenoridade.

Foi possivel observar na fala da professora Amorozidade, quando se referiu a escola
onde atuou antes de vir para Santa Maria, uma outra concep¢ao de educacdo. Com objetivos
que ndo se resumiam aos resultados positivos dos alunos no que diz respeito ao vestibular, ela
abordou o significado de sua participado da construg¢do do Projeto Politico Pedagégico (PPP)
dessa escola. Na minha interpretagdo, participar desse processo significou incluir sua préopria
compreensdo do educar como algo que também fazia sentido aos seus colegas daquela escola,
uma possivel producdo de relagdes de compartilhamento na constru¢do do PPP. Assim,
sentia-se como parceira na busca por sua efetivacdo.

Segundo Névoa (1991), o desenvolvimento profissional dos professores tem que estar
articulado com os projetos de suas escolas. Por isso, a possibilidade de mudanga na educacio
s0 pode ocorrer com o comprometimento e investimento de ambas as partes envolvidas no
processo educativo: pessoa-professor e organizagdo-escola. O autor acrescenta que oS
profissionais da educacdo s@o partes integrantes das organizag¢des educativas que chamamos
“escolas”. Essa organizagdo-escola € fundamental para a formacao continua. O autor faz uma
importante observagdo: “As escolas ndo podem mudar sem o empenho dos professores; e
estes ndo podem mudar sem uma transformacfo das instituicdes em que trabalham”
(NOVOA, 1991, p. 72).

Retomo, neste momento, mais uma questdo trazida pela professora Amorozidade, que
aparece no depoimento acima e que, a meu ver, merece atengdo. Trata-se de sua busca por
uma outra escola e de como, na época, isso foi compreendido pela Coordenadoria de

educacio: A mulher que me atendeu, a professora ali, achou que eu ... Ela me disse assim: ‘Mas e tu, ndo
esta te adaptando?’ Como assim? Professor que niao se adapta numa escola, nio vai se adaptar em outra.
As escolas sdo todas iguais. Ela quis me dizer isso, ela nao disse com essas palavras, mas ela disse que as
escolas eram todas iguais, que era um problema meu, que eu era o problema.

Aqui surgem questionamentos: todas as escolas sdo iguais? Mesmo com a visivel

precariedade da educag@o piblica em nosso pafs, os objetivos que movem essas escolas e

aqueles que nelas trabalham podem ser considerados iguais? Serd que isso ndo é simplificar
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em demasia uma profissdo que traz como uma de suas principais caracteristicas as relacdes
humanas?

O pensamento que afirma uma idéia de que todas as escolas sdo iguais se alimenta de
um olhar que se faz, antes de tudo, superficial. Mesmo considerando necessaria a existéncia
de alguém nos vdrios setores da educacdo, para organizar o funcionamento de todas as
engrenagens que fazem parte da maquinaria educacional ptblica, o professor pode procurar
um espaco que possibilite um respeito por si mesmo, enquanto alguém capaz de se opor
aquilo que lhe desagrada. Essa situagdo € possivel no relato da professora Sujeito-
Colaboradora Amorozidade. Ela poderia ter tentado se adequar a nova realidade, porém

preferiu buscar uma escola que se aproximasse da sua compreensiao de educacdo. [...] fui pedir

na coordenadoria se nao tinha uma escola de acordo com o meu projeto de educacio, com aquelas coisas
que eu julgava mais importantes. Eu coloquei pra ela: “Eu gosto de trabalhar com um grupo de

professores, que tenha ahh ... uma parceria, uma troca, eu estou me sentindo meio sozinha”.

Ao nio se identificar com a proposta de trabalho desenvolvida na escola a que ela se
refere com objetivos voltados para a aprovacdo dos alunos no vestibular, buscou, no 6rgio
competente, sua transferéncia. Contudo, sob o ponto de vista da professora Amorozidade, a

3

pessoa que a atendeu, a partir da suposicdo de uma uniformizacdo escolar “universal”,
interpretou sua atitude como incompeténcia, ao ser incapaz de se adequar no referido contexto
de trabalho.

Baseada na idéia de impossibilidade de todas as escolas serem iguais, acrescento o
depoimento da professora Proximidade, que traz uma contribuicio nesse sentido. Essa

Sujeito-Colaboradora comenta diferengas até mesmo dentro de uma mesma escola.

Assim oh, mesmo quando eu trabalhava em tal escola, eu trabalhava de manha, de
tarde e de noite. Ld dentro, ndo era igual o turno da manhd, o turno da tarde e o
turno da noite. Modifica, até por que tu tem um tipo de aluno de manhd, um tipo de
aluno de tarde e um tipo de aluno de noite. A mesma escola muda completamente de
manhd, de tarde e de noite. Entdo, trabalhar no seriado é diferente do que trabalhar
por etapas (Professora Proximidade, 17/10/07).

Hermann (2005, p. 102) diz que “as teorias éticas desconsideram os elementos
contingentes, contextuais, bem como aqueles relativos 4 sensibilidade e aos sentimentos”.
Acrescenta que é possivel compreender a €nfase contemporanea da estetizacdo ética, pelo
vazio deixado pelas éticas tradicionais que confiaram numa natureza humana a-histdrica, que
nio alcangaram éxito para passar por diferentes orientagdes valorativas e lidar com os

diferentes contextos. Nesse sentido, a autora faz uma avaliacdo que considerei apropriada para
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tentar responder aos questionamentos inicialmente abordados acerca do pensamento
simplificador, no qual todas as organizagdes escolares sdo iguais.

Segundo Hermann (2005), os problemas comecaram quando a modernidade
abandonou o modelo teleoldgico aristotélico e tentou achar uma padronizagdo universal

neutra e a-histérica, acima das tradi¢des culturais.

Sua justificativa a tentativa fracassada de fundamentagdo a-histérica da moral
iluminista € baseada em dois aspectos: - Na capacidade do individuo de aceder por
si mesmo a uma lei moral, universalmente valida para todos e em qualquer
circunstancia; - Na for¢a da razdo de ser capaz de produzir uma norma desse tipo,
independentemente do contexto histdrico e das tradi¢des culturais. Por fazer a defesa
de que a essé€ncia da natureza humana € racional, as teorias éticas desconsideram os
elementos contingentes, contextuais, bem como aqueles relativos a sensibilidade e
aos sentimentos. Isso conduz a estruturagdo racional da educagdo e a uma énfase
apenas no desenvolvimento cognitivo como base para o julgamento moral. Existe
uma ampla variedade de modos de vida para nos sentirmos tranqiiilos com uma
defini¢do de esséncia de natureza humana, da qual fosse possivel deduzir um modo
de vida ideal. A impossibilidade de sustentar uma natureza humana a-histérica
conduz a inser¢do do estético para a vida ética, por que o estético da acolhimento
aquilo que escapa a universalizacdo, a hegemonia do conceito, e traz novos e
profundos questionamentos para uma préxis ética racionalizada (HERMANN, 2005,
p. 102-103).

As trés professoras Sujeito-Colaboradoras também apresentaram, em seus
depoimentos, saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e
na escola. As fontes sociais de tais aquisicdes sdo as praticas do oficio na escola e na sala de
aula, as experiéncias dos pares, etc. Os modos de interacio deles no trabalho docente
acontecem pela pratica do trabalho e pela socializacdo profissional. Nos relatos que serdo
analisados a seguir, aparece a presenca relevante dos alunos na formagdo docente. Como
individuos, a partir do estabelecimento das relacdes entre professora/aluno e aluno/professora,
esses também participaram na producdo dos saberes das professoras Amorozidade,
Proximidade e Sensibilidade.

A professora Sujeito-Colaboradora Amorozidade traz, em sua histéria de vida, um
primeiro contato com criancas e adolescentes em situac@o de risco, antes de comecar a atuar
na escola inserida na FASE. Essa Sujeito-Colaboradora, no decorrer das entrevistas, referiu-se

vdrias vezes a essa escola e ao seu trabalho nela desenvolvido, falando com muita emogao.

. saindo de ld eu fui para uma escola em Cachoeira do Sul, e nessa escola foi
maravilhoso, ela me abriu portas, ela praticamente me disse segue esse caminho
por que € isso que a gente estd precisando. Eu cheguei e a diretora me chamou e

disse: “a nossa escola tem esse e esse problema, tem aluno que é avidozinho
(entregador de droga), que é traficante, que trafica, outros, meninas que Sdo
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prostitutas, familias assim, assim, assado. Tudo se resolve com violéncia, tem
aluno que vem da Febem” (Professora Amorozidade, 03/ 08/ 2007).

A Professora Sujeito-Colaboradora Amorozidade traz, em outro depoimento, uma
observacdo referente a uma das fungdes da escola, quando ela, com seu olhar examinador,
“cercado de todas as suas técnicas documentarias, faz de cada individuo um caso”

(FOUCALT, 1987, p. 159). Essa professora identifica uma funcdo positiva desse exame.

Na escola, também tem que ter olhares, olhares pra cada individuo que chega até
ela, ver por que ele ndo estd estudando, as vezes pode até ser porque ele ndo estd
enxergando direito. Jd aconteceu com alguns guris, e o professor tem que observar
(Professora Amorozidade, 03/08/2007).

Assim, o professor, enquanto parte dessa maquinaria vigilante, precisa observar se o
seu aluno que apresenta dificuldades para aprender ndo tem problemas de visdo. Esse olhar

atento poderd encaminha-lo na busca de uma melhor aprendizagem.

O caso ndo é mais, como na casuistica ou na jurisprudéncia, um conjunto de
circunstancias que qualificam um ato e podem modificar a aplicagdo de uma regra,
¢ o individuo tal como pode ser descrito, mensurado, medido, comparado a outros e
isso em sua propria individualidade; e é também o individuo que tem que ser
treinado ou retreinado, tem que ser classificado, normalizado, excluido, etc.
(FOUCAULT, 1987, p. 159).

Quando pedi que a Sujeito-Colaboradora Sensibilidade falasse de sua formacao, de sua
trajetéria como professora, falou-me que estava acostumada a lidar com outro grupo de
alunos, com alunos com quem safa no final de semana, iam para boate, faziam jantas, festas.
Freqiientavam em sua casa, ela ia a casa deles, tomava café com as suas mies, “era uma
familia”. Logo em seguida, relatou o que sentiu nos primeiros dias na escola inserida no
CASE. Disse que, quando chegou a escola, sabia que estava entrando em uma escola
diferenciada. Esse “saber” despertou-lhe medo, receio, em funcdo de ndo conhecer aquele
publico. A partir dessa sua fala, questionei os motivos que a levou a trabalhar na escola

inserida no CASE.

Eu lidava com outro grupo de alunos, eu lidava com alunos que eu saia no final de
semana, pra boate com eles, eu ia em janta, fazia festa, eles viviam ld em casa, eu ia
na casa deles, tomava café com as mdes, era uma familia, e eu ia pra um lugar que
eu sabia que era diferenciado. Quando eu cheguei na escola eu sabia que estava
entrando em uma escola diferenciada. Com medo, com receio, em fungdo de que eu
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ndo conhecia aquele piblico. E por que tu foste pra la, entdo? Eu fui pra ld
primeiro porque era um desafio. E o desafio era além do profissional, envolvia um
pouco do meu pessodl. ...... parecia que tinha algo a mais ali, que eu tinha pra
fazer, aquilo tinha algo a mais pra me dar, aquela instituicdo podia me trazer,
aquele trabalho poderia acrescentar em mim como ser humano, como pessoa. [...]
E eu comecei engatinhando com eles, chegando perto, cada faz mais perto.
Expondo minha historia de vida, escutando a deles, talvez aprendendo mais do que
ensinando, ouvindo mais do que falando, e fui conquistando espaco dessa forma
(Professora Sensibilidade, 24/07/07 ).

Nesse recorte do seu depoimento, também surgiram suas implicacdes imagindrias
acerca da violéncia. Para poder atuar na escola inserida na FASE, ela necessitou lidar com
toda uma demanda simbdlica j4 instituida, interiorizada nela mesma sobre aqueles que seriam

seus alunos. Quando eu cheguei na escola eu sabia que estava entrando em uma escola diferenciada.
Com medo, com receio, em funcio de que eu ndo conhecia aquele piblico.

Segundo Didgenes (1998, p. 82), “a diferenca projeta-se como ameaga, como o pano
que cai e torna “real” pura encenacdo teatral, expondo os “bastidores” da oposicdo”. Dessa
forma, os temores da professora Sensibilidade podem ser considerados comuns, quando se
pensa sobre quais as representacdes que a grande maioria da populacdo possui sobre as
instituicdes encarregadas de atender os adolescentes em conflito com a lei. Nesse sentido, é
possivel dizer que o imagindrio social contribuiu para que essa Sujeito-Colaboradora
experimentasse um sentimento de estar adentrando em um territério social desconhecido,
capaz de produzir sentimentos como o medo, inseguranga.

Segundo Antunes, Oliveira e Barcelos (2004), o imagindrio social é um campo dos
sentidos e significados individual e socialmente construidos. Sua composi¢do pressupde

aspectos referentes a condicdes objetivas do dizivel a do indizivel.

o imagindrio social informa acerca da realidade, a0 mesmo tempo que constitui um
apelo a accdo, um apelo a comportar-se de determinada maneira. Esquema de
interpretacdo, mas também de valorizagcdo, o dispositivo imagindrio suscita a
adesdo a um sistema de valores e intervém eficazmente nos processos da sua
interiorizacdo pelos individuos, modelando os comportamentos, capturando as
energias e, em caso de necessidade, arrastando os individuos para uma accdo

comum (BACZCO, 1985, p. 311).

Retomando a palavra informagdo, trazida acima por Baczco, é possivel trazer para
essa discussdo dizeres que béiam como que na superficie do entendimento social, capazes de
produzir o mito das classes perigosas.

Nesse sentido, Bauman (1998, p. 27) comenta que “todas as sociedades produzem

estranhos. Mas cada espécie de sociedade produz sua prépria espécie de estranhos e os produz
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de sua prépria maneira, inimitavel”. Segundo o autor, se os estranhos sdo seres humanos que
~ ~ 18 . . e .

ndo se adaptam na representagdo = cognitiva, moral ou estética do mundo, mesmo que seja a

sua ndo adaptacdo em alguma dessas representacdes, a simples presenca deles mancha a

ordem, a pureza e a beleza do mundo.

entdo cada sociedade produz seus estranhos. Ao mesmo tempo que tragca suas
fronteiras e desenha seus mapas cognitivos, estéticos e morais, ela ndo pode senio
gerar pessoas que encobrem limites julgados fundamentais para a vida ordeira e
significativa, sendo assim acusadas de causar a experiéncia do mal-estar como a
mais dolorosa e menos toleravel. [...] E, uma vez que a humanidade tolera mal todo
tempo de reclusdo, os seres humanos que transgridem os limites se convertem em
estranhos (BAUMAN, 1998, p. 27).

Em relagdo ao questionamento sobre quais os motivos que a levaram a aceitar
trabalhar em um contexto tdo diferente dos quais estava habituada, compreendi sua resposta
como uma busca por seu desenvolvimento pessoal e profissional. Como diz a professora

Sensibilidade: Eu fui pra 14 primeiro porque era um desafio. E o desafio era além do profissional,

envolvia um pouco do meu pessoal. ... parecia que tinha algo a mais ali, que eu tinha pra fazer, aquilo
tinha algo a mais pra me dar, aquela instituicio podia me trazer, aquele trabalho poderia acrescentar em

mim como ser humano, como pessoa.

Nesse sentido, Tardif (2002) diz que o professor ndo é apenas um ‘“‘sujeito epistémico”
que se poe diante do mundo numa relacdo estrita de conhecimento. “Ele € um ‘sujeito
existencial’ no verdadeiro sentido da tradigdo fenomenoldgica e hermenéutica, isto €, um ‘ser-
no-mundo” (TARDIF, 2002, p. 103).

Quando a professora Sensibilidade, em seu depoimento acima, diz: E eu comecei

engatinhando com eles, chegando perto, cada faz mais perto. Expondo minha histéria de vida, escutando a
deles, talvez aprendendo mais do que ensinando, ouvindo mais do que falando, e fui conquistando espaco

dessa forma, compreendi seu dizer no sentido que € apresentado por Hermann (2005), segundo
a qual a ética independe de um conceito de natureza humana, mas, sim, de priticas que as
pessoas fazem. Segundo a autora, a decisdo mais significativa é aquela que as pessoas tomam
em relacdo a si mesmas e aos outros; “a estetizacdo da ética, enquanto um processo de criacdo
e construcdo de técnicas singulares, em que o sujeito gestione sua propria liberdade”
(HERMANN, 2005, p. 89).

Em outro depoimento, a professora Sensibilidade traz uma questdo interessante:

18 Bauman, em sua escrita, utiliza “mapa cognitivo, moral ou estético” (1998, p. 27).
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[...] eu acredito que ... o professor faz a leitura do aluno, sempre. Engana-se
aquele professor que diz que o aluno ndo faz a leitura do professor. Entdo, ... ele
também faz a nossa leitura E uma via de mdo dupla (Professora Sensibilidade,
24/07/2007).

Considerei essa “leitura”, essa “via de mao dupla”, um entendimento que supde um
saber que viabiliza um poder, o qual, como for¢a e resisténcia, é exercido no interior das

relacdes humanas.

Finalmente, o exame estd no centro dos processos que constituem o individuo como
efeito e objeto de poder, como efeito e objeto de saber. E ele que, combinando
vigilancia hierdrquica e san¢do normalizadora, realiza as grandes fungdes
disciplinares de reparticdo e classificacdo, de extracdo maxima das forcas e do
tempo, de acumulagdo genética continua, de composicdo 6tima das aptiddes.
Portanto, de fabricagdo da individualidade celular, organica, genética e
combinatéria (FOUCAULT, 1987, p. 160).

Foucault (1987), ao discutir o exame como um suposto “mecanismo que liga um certo
tipo de saber a uma forma de exercicio do poder”, apresenta as principais funcdes
disciplinares e, com elas, quatro caracteristicas da individualidade moderna, quais sejam:
individualidade celular, organica, genética e combinatéria'.

Detendo-me na individualidade combinatéria (fruto da combinac¢do da vigildncia
hierdrquica e a san¢do normalizadora), é possivel dizer que o professor nio pode ser
considerado isoladamente, mas, sim, como parte integrante dessa combinagd@o. Ou seja, a fim
de completar a estratégia que colocou em funcionamento no desenvolvimento de seu trabalho,
em fungdo da composicdo de forcas realizadas pelos mecanismos disciplinares, o professor se
apresenta como aquele que trabalha para a producdo de um individuo que precisa ser
considerado em suas adjacéncias. Porém, quando o professor toma conhecimento da “leitura”
realizada por seu aluno acerca do seu trabalho, podem ser estabelecidos novos saberes, a
partir dos quais surgirdo novas relagdes, pois, como diz Foucault (1999), onde existem
relacdes de poder, sempre haverd possibilidades de resisténcia. Ndo somos presas inertes nas
relagdes do poder.

Segundo Foucault (1987), a individualidade celular, orginica, genética e combinatdria
€ fruto de um processo de constituicio empreendido por relagdes de poder e saber para as

quais a “diferenga individual é pertinente” (FOUCAULT, 1987, p. 160).

% Para um maior aprofundamento sobre esse assunto, ver Foucault, Capitulo II, Os Recursos para o Bom
Adestramento, O EXAME, 1987, p. 155-161.
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No decorrer de suas atuacdes, as Sujeito-Colaboradoras Amorozidade e Proximidade
lembraram das suas relacdes com os alunos das escolas em que atuaram anteriormente e
citaram, de maneira detalhada, fatos ou situagdes que colaboraram nos seus processos de
formacgdo. Dessa forma, a relacdo pedagdgica também se constituiu como fonte formadora
dessas professoras.

Primeiramente, nesse sentido, trago um episédio que ocorreu com a professora
Amorozidade, que, segundo suas palavras, fez com ela refletisse e revisse seu modo de atuar

ndo apenas profissionalmente, mas também em sua vida pessoal.

Vou contar um episddio: eu jd tinha vdaaarios problemas de disciplina, de manter a
sala organizada, de quanto menos conversa melhor, alunos certinhos sem
conversar. Quando chegou o dia da surpresa pros professores, da comemoragdo do
dia dos professores, nos chegamos num dia normal para trabalhar e nos
convidaram para o auditorio que teria apresenta¢cdo para os professores, e nos
fomos todos com chimarrdo e daqui a pouco vem uma cena de teatro de uma sétima
série, com alunos de todas as sétimas com as quais eu trabalhava com cinco
sétimas, matemdtica. Eles comegaram a mostrar o trabalho dos professores... um
era professor de matemadtica, [...] e quando eu comecei a me ver naquele aluno,
comecei a sentir um misto de culpa, de tristeza de ter agredido alguém daquela
forma, por qué? Por que ele comecou a passar no meio de todas as classes para
colocar em filas retas e eu olhava (risadas), ndo cobrava daquele aluno, mas ld na
[frente enquanto eles estavam trabalhando e tinha que trabalhar sem conversa, eu
olhava assim tudo retinho e antes de comegar a passar ele dizia: “fulano tu fez os
temas ou ndo? Fez? Deixa eu ver”, mas com todo aquele rancor, ele botou para
fora aquele dia e eu comecei a pensar: “bah, mas o que que eu to fazendo, eu ndo
posso ser isso”, ele ndo foi mostrar ld os trabalhos que a gente fazia, das pesquisas
que ele saia a entrevistar todo mundo, ele foi me mostrar isso, ele foi me mostrar o
meu pior! Ele foi aquele anjo da guarda que foi mostrar o que eu podia melhorar.
Por que fazia tudo aquilo mesmo? O tema faz quem quer! Quem entendeu o
contetido aquele dia e vai ld por gosto fazer. Ndo por obrigagdo. E esse aluno, eu
tenho certeza, estudaria por opgdo, faria os temas por gostar, por achar importante,
ndo por minha imposi¢do, enquanto professora de matemdtica. Ele faria isso com
muito gosto mesmo. Porque ele era um aluno exemplar, ele sabia fazer, ele gostava,
prestava atengdo, participava com argumentagcdo e dedicacdo. Mas o que
incomodou, ele colocou no teatro. E foi pra me mostrar justamente em que momento
eu professora o agredia. Depois daquele dia eu revi muita coisa, até mesmo em
outros setores da minha vida. Aquilo foi crucial....e um recomego. Nossa caminhada
no magistério vai nos mostrando, nos renascendo, se a gente abrir o cora¢do e os
olhos pra ver. So temos que querer ver. (Professora Amorozidade, 03/08/07).

Borges (2006) diz que se atribui a Nietzsche a confirmacido de que nenhuma verdade
escapa da nossa “perspectiva” subjetiva. Isto €, para ele ndo existe uma “verdade absoluta”,
pois, sejam quais forem as proposicdes que venhamos a formular, passam inevitavelmente por
nossa percepcao, por nosso entendimento, por nosso “filtro”. Machado (1997) faz referéncia
ao modo positivo do pensamento de Nietzsche, que surge “Da superacdo de si”’. Segundo o

autor, a idéia mais importante do texto “é a defini¢do da vida como vontade de poténcia no
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sentido de auto-superacdo: tendéncia a subir, vitdria sobre si mesma, dominio de si mesma,
esfor¢o sempre por mais poténcia” (1997, p. 101).

Nesse sentido, encontro uma proximidade com o que Professora Amorozidade traz em
seu depoimento, na questio da sua capacidade de percepcdo da mensagem contida no recado
de seu aluno, no sentido de rever o seu viver, superar antigos conceitos e idéias. Depois daquele
dia eu revi muita coisa, até mesmo em outros setores da minha vida. Esta fala se apresenta como
principio pela qual a vida se projeta para além de si mesma, pela qual ela se auto-supera.

Aliado a esse pensamento, estaria o “‘eterno retorno”. Se o tempo € ciclico e ndo acaba,
ndo tem um “final”, assim também € a vida, que deveria ser vivida como uma “sucessio de
momentos”, como uma “soma de instantes”’, como uma “colecdo de eventos”, e ndo como
uma trajetoria que deve obrigatoriamente se justificar: almejar, alcangar, atingir um “fim
maior”. Junto a esse pensamento retomo a nova compreensao da professora sobre seu trabalho

docente. Quando ela se questiona: Por que fazia tudo aquilo mesmo? O tema faz quem quer! Quem

entendeu o contetido aquele dia e vai la por gosto fazer. Nao por obrigacio. E esse aluno, eu tenho certeza,
estudaria por opc¢ao, faria os temas por gostar, por achar importante, nao por minha imposicao, enquanto
professora de matematica.

Segundo Feitosa e Barrenechea (2000), Nietzsche deixa bem claro que a histdria pode
ser tdo util quanto inconveniente para a vida e, conseqiientemente, para a afirmagdo do
presente, do momento atual. Nesse sentido, o teatro apresentado pelos alunos ndo passou em
vao. Converteu-se em uma experiéncia estética formadora da docéncia dessa professora. “O
ponto de vista histdrico tanto quanto o ponto de vista ndo-histérico sdo igualmente necessarios
a saude de um individuo, de um povo e de uma civilizacdo” (p.113). E ndo se trata,
obviamente, de esquecer a histéria, mas de podermos nos referir a uma histéria que ndo seja
apenas linear, comparativa, tradicional ou critica, mas uma histéria que pode retornar ao seu
ponto inicial, a0 momento da acfo primeira anunciada por Nietzsche, a¢do esquecida e
mesmo injusta. “A proposta de Nietzsche é que re-avaliemos a rememorac¢do histdrica, pois
somente na medida em que a histéria serve a vida € que devemos servir a histéria”
(FEITOSA, BARRENECHEA, 2000, p. 15).

Assim, a Sujeito-Colaboradora Amorozidade demonstrou ter uma abertura a ponto de
reavaliar sua atuacdo como professora e desconstruir antigos padrdes de comportamento,
provavelmente assimilados desde seu tempo enquanto aluna.

Mas, para tanto, referindo-se aos profissionais da educagdo, parafraseando Larrosa
(2005), o pensamento nietzscheano aponta que a objetividade ndo se consegue buscando um

unico ponto de vista, e sim multiplicando as perspectivas, aumentando o nimero de olhos,
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utilizando formas afetivas de olhar, visando a uma maior pluralidade, uma paixao mais forte.
Para Nietzsche, uma das tarefas mais importantes para as quais se necessita de professores € o

aprender a ver:

Aprender a ver — habituar o olho a calma, a paciéncia, a deixar-que-as-coisas-
aproximem-se-de-nds: aprender a aplacar o juizo, a rodear e abarcar o caso
particular a partir de todos os lados. [...] Aprender a ver, tal como eu entendo isso,
jad é quase aquilo que o modo afiloséfico de falar denomina vontade forte: o
essencial nisto €, precisamente, o poder ndo ‘querer’, o poder contrariar a decisdo
(LARROSA, 2005, p. 32).

Assim, pode-se dizer que, para Nietzsche, necessita-se de professores para o despertar de uma

compreensdo alargada do préprio viver. Como diz a professora Amorozidade, “Aquilo foi

crucial... € um recomeco. Nossa caminhada no magistério vai nos mostrando, nos renascendo, se a gente

abrir o coracio e os olhos pra ver. S6 temos que querer ver”.

Nesse sentido, Hermann (2005) diz que encontrar o agir correto estd ligado com a
percepcao daquilo que consideramos mais harmonioso no aproveitamento de um principio ou
de uma regra moral. Segundo a autora, dizendo de uma outra maneira, a estética utiliza-se de
uma forga para que a aplicagdo dos principios seja reinterpretada pelo filtro da sensibilidade e
nio como uma intransigente aplicagdo, pois, dessa forma, os principios tendem a ndo aceitar
as pesadas exigé€ncias da finitude, da pluralidade e da historicidade. Porém, € necessario
alertar que nédo se trata de uma defesa do desenvolvimento da personalidade criativa e

autdbnoma em detrimento da eticidade, que,

livre de qualquer responsabilidade moral, mas da possibilidade de a experiéncia
estética traz elementos novos para a critica e melhoria do nosso agir moral. A
produtividade do estético, que aqui se deseja destacar, pressupde que se libere esse
conceito do individualismo de vanguarda, dos exageros de criacdo absolutamente
original e de uma estetizacdo superficial de embelezamento e emogdes, como
adverte Welsch, de modo que seja possivel uma educagdo que reconhega o outro
em sua alteridade (HERMANN, 2005, p. 103).

Considerando o que foi exposto pela Professora Amorozidade, uma auténtica
experiéncia estética, digo que essa experiéncia a ajudou a repensar o significado da acdo
educativa, que se defronta com uma realidade caracterizada pela mutabilidade, instabilidade,
pluralidade, para a qual os principios morais excessivamente abstratos se mostram impotentes,

se for observado o que traz os dizeres dessa Sujeito-Colaboradora no que se refere aos

‘“vaaaarios problemas de disciplina, de manter a sala organizada, de quanto menos conversa melhor,
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alunos certinhos sem conversar”, como algo com um significado de dificil justificagdo perante
aqueles que eram seus alunos.

Apresento, em um segundo momento, ainda me referindo aos saberes oriundos da
prépria experi€éncia na profissdo, o depoimento da professora Proximidade. No seu
depoimento (ver adiante), essa Sujeito-Colaboradora apresenta saberes que sdo provenientes
da interac@o dos professores no trabalho docente, de suas relacdes pedagdgicas estabelecidas
em sua escola. Portanto, tais saberes advém da pritica do trabalho e pela socializagio
profissional (TARDIF, 2002).

O relato da professora Proximidade fala de um momento que € apresentado por ela nos
minimos detalhes, o que me fez compreendé-lo como profundamente significativo em vida
pessoal e profissional. Tal experiéncia abriu caminho para uma forma de relacionamento que
aponta na direcdo de um “potencial de alteridade” (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 38), pois
os professores, segundo o autor, s@o também atores que investem em seu local de trabalho,
que ponderam, ddo sentido e significado a suas acdes e vivenciam seu desempenho como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura préopria da profissdo.

Em sua fala, essa Sujeito-Colaboradora traz a preferéncia por interacdes pedagdgicas
construidas em uma espécie de relacionamento que, em um sentido figurado, pode ser
traduzido em uma linha horizontal, onde o professor ndo precisa necessariamente demandar a

todo o momento as regras para o bom andamento da atividade proposta.

A gente fazia duas horas civicas por ano e era eu a responsdvel. Eu sempre gostei.
Mas achava um saco aquilo de s6 comemorar o 7 de setembro, comemorar o 20 de
setembro. Aquela coisa assim... s aquela leitura, o jogral, ... Al eu comecei a pegar
as turmas, e eu tinha uma turma que era uma 6° série. Eram alunos repetentes... na
verdade parecidos com os alunos que nos temos ld no CASE. Eles ndo gostavam de
estudar, matavam aula. Eu ndo me lembro bem a data, mas tinha alguma coisa a
ver com o negro. Ai que peguei aquela miisica do Milton Nascimento, “Maria,
Maria” e eu disse pra eles: “Ah, vamos cantar essa miisical!!” Peguei os coitados,
levei para o saldo, e comecei a ensaiar aquela miisica rdpida, e eles ndo
conseguiam cantar, e eu ndo sabia mais o que fazer!! Dali a pouco eles comecaram
a dangar! Comecaram de brincadeira... como ndo conseguiam cantar, ficaram
dangando, ... Td, ai eu disse: entdo é isso que nos vamos fazer!!! E ai eu fiz essa
apresentagdo, apareceu um monte de outros alunos, que também queriam participar
do grupo... e tudo mundo queria entrar no grupo. ... ai, nas horas civicas, eu
comemorava as datas (deu um sorriso um pouco irbnico, que eu tive que rir). Mas o
que menos tinha era comemoragdo. Surgiu grupo de danga, surgiu grupo de rap.
Entdo eu trabalhei muitos anos com isso. A minha diretora me dava uma forca
enorme. Para ela era importante! Ela achava muito importante essa integragdo dos
alunos. Todos os alunos ajudavam. Eu gostava muito daquilo! S6 que terminou, por
que tive que substituir uma professora que saiu. Dai faltou professor para o
noturno, eu tive que ir para o EJA. Gostei muito de dar aula no EJA, mas, ....
aquela parte eu perdi e fiquei ..... meio desinteressada, sabe. Dava minhas aulas,
preparava minhas aulas, mas ndo era bem aquilo que eu queria fazer.[...] Ai, a
diretora da escola inserida no CASE me convidou porque a professora de ld estava
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se aposentando. Se eu ndo queria conhecer a escola, ver como é que era, tal, tal, ...
E eu fui, e ... achei que estava na hora de eu dar uma mudada, porque eu estava me
achando muito, muito parada. (Professora Proximidade, 05/09/07).

A primeira questdo que aparece no depoimento dessa Sujeito-Colaboradora ainda

marca presenca na cultura escolar: sdo as comemoracdes civicas na escola. A gente fazia duas
horas civicas por ano e era eu a responsavel. Eu sempre gostei.

Nesse sentido, a escola, como um veiculo mantenedor da ordem social, utiliza-se da
organizagdo de tais festividades. Muitos desses momentos sdo sugeridos pela direcdo das
escolas, e a maioria das professoras e professores (especialmente os que trabalham na area de
comunicagdo e expressdo) precisa, em um curto espaco de tempo, desenvolver uma atividade
com seus alunos e alunas, a fim de que a “histéria” néo seja esquecida. Esse momento tem por
objetivo registrar na memoria, gerar um imaginario e uma representagdo de seu pais, de sua
etnia, cultuar possiveis “herdis”, viajar ao passado pensando no presente.

A institui¢do do ato de educar parece, nesse protocolo festivo organizado pela escola,
uma busca pela ordem, um despertar da conformidade histdrica social, se considerarmos a

histéria como algo que (sempre, ou quase sempre) tenha sido contada pelos vencedores.

A histéria é o discurso do poder, o discurso das obrigacdes pelas quais o poder
submete; € também o discurso do brilho pelo qual o poder fascina, aterroriza,
imobiliza. Em resumo, vinculando e imobilizando o poder é fundador e fiador da
ordem; e a histdria € precisamente o discurso pelo qual essas duas funcdes que
asseguram a ordem vao ser intensificadas e tornadas mais eficazes (FOUCAULT,
1999, p. 79).

Foucault (1999), se referindo a histéria das luta das ragas (um exemplo dessa luta em
nosso pais € o dia 20 de novembro, data alusiva a morte de Zumbi, e que a professora
Proximidade se refere dizendo — nio me lembro bem a data, mas tinha alguma coisa a ver com o
negro), diz que a luta das ragas € uma “contra-histéria”. O autor acredita que ela o € também,
com outro contorno, mais importante ainda. Sua importancia é dissociar a unidade da lei
soberana “que obriga, mas, ainda por cima, quebra a continuidade da gléria” (FOUCAULT,
1999, p. 81).

A contra-historia

Deixa patente que a luz — o famoso deslumbramento do poder — ndo € algo que
petrifica, solidifica, imobiliza o corpo social por inteiro, e, por conseguinte, o
mantém na ordem, mas é, de fato, uma luz que divide, que aclara de um lado, mas
deixa na sombra, ou lanca para a noite, uma outra parte do corpo social. E
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precisamente a histéria, a contra-histéria que nasce com a narrativa da luta das
racas, vai falar do lado da sombra, a partir dessa sombra. Ela vai ser o discurso
daqueles que ndo t&ém a gléria, ou daqueles que a perderam e se encontram agora
por uns tempos talvez, mas por muito tempo decerto, na obscuridade e no siléncio.
Isso faz com que esse discurso — diferentemente do canto ininterrupto pelo qual o
poder de perpetuava, se fortalecia, ao mostrar sua antiguidade e a sua genealogia —
vad ser uma tomada de palavra irruptiva, um apelo: ‘N@o temos, atrds de nds,
continuidade; ndo temos, atrds de nds, a grande e gloriosa genealogia em que a lei e
o poder demonstram em sua for¢a e em seu brilho. Saimos da sombra, ndo
tinhamos direitos e ndo tinhamos gldria e é precisamente por isso que tomamos a
palavra e comegamos a contar nossa histéria’ (FOUCAULT, 1999, p. 81-82).

Em seu depoimento, a professora Proximidade apresenta a sua representacio sobre a
forma como esses momentos vinham acontecendo, em que, num encurtamento do processo
educativo, o que despontava era a auséncia de significado. Mas achava um saco aquilo de s6

comemorar o 7 de setembro, comemorar o 20 de setembro. Aquela coisa assim... s6 aquela leitura, o

jogral, ... Pelo que surge em sua fala, é possivel dizer que ela encontrou nessa situacdo
pedagdgica, juntamente com seus alunos, uma dinadmica prépria que foi capaz de produzir
trocas criativas e, portanto, uma nova produg¢do de significados tanto para ela quanto para seus
alunos.

No recorte de seu depoimento, a professora Proximidade relaciona seus alunos desse
periodo de sua vida como os adolescentes do CASE, com quem trabalha atualmente. Ai eu

comecei a pegar as turmas, e eu tinha uma turma que era uma 6° série. Eram alunos repetentes... na
verdade parecidos com os alunos que nos temos la no CASE. Eles niao gostavam de estudar, matavam aula
[...]

Quando essa Sujeito-Colaboradora diz: Ai que peguei aquela miisica do Milton Nascimento,

“Maria, Maria” e eu disse pra eles: “Ah, vamos cantar essa miisica!!!” Peguei os coitados, levei para o
saldo, e comecei a ensaiar aquela miisica rapida, e eles nao conseguiam cantar, e eu nio sabia mais o que
fazer!! Dali a pouco eles comecaram a dancar! Comecaram de brincadeira... como nao conseguiam cantar,
ficaram dancando, ... T4, ai eu disse: entido € isso que nés vamos fazer!! E ai eu fiz essa apresentacio,
apareceu um monte de outros alunos, que também queriam participar do grupo... e tudo mundo queria

entrar no grupo. [...], localizei de sua parte, uma abertura rumo a uma nova experiéncia. Se ela
quisesse, poderia ter insistido naquilo que era a sua primeira idéia sobre o trabalho a ser feito.
Contudo, langar a méao da “brincadeira dos alunos” possibilitou a si mesma uma nova
experiéncia pedagdgica.

Hermann (2005) fala que a existéncia se caracteriza por ser critica e recomendar um
modelo de experimentacio. E critica enquanto distingue que os limites de saber e dispositivos
de poder, sob os quais se localizam nossa experiéncia, ndo sdo inalterdveis, e a propria

experiéncia histérica assinala que os modos de proceder mudam. A escolha pelo estilo de
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vida, o trabalho de criagdo sobre a prépria conduta tem o papel de questionar o atual sistema
de relagdes.

No recorte acima, surgem duas condutas distintas dos alunos, a partir das quais
também visualizo a conduta dessa professora Sujeito-Colaboradora. Primeiramente, a
professora Proximidade descreve seus alunos dizendo que Eram alunos repetentes... na verdade
parecidos com os alunos que nés temos l4 no CASE. Eles ndo gostavam de estudar, matavam aula. Em
um segundo momento, a partir da nova dindmica pedagégica experienciada, aparece um outro
relato: af eu fiz essa apresentacdo, apareceu um monte de outros alunos, que também queriam participar

do grupo... e tudo mundo queria entrar no grupo.

A mudanca de comportamento dos alunos, no que diz respeito a sua receptividade ao
trabalho proposto é passivel de uma compreensdo quanto a importincia de uma abertura nas
escolas no sentido de uma experimentacdo estética da vida. Nesse ultimo recorte do
depoimento da professora Proximidade, essa possibilidade se apresentou relevante tanto para

ela quanto para aqueles que eram seus alunos.

z

Hermann (2005) afirma que a estética da existéncia é também um modelo de

experimentacdo, porque submete a prova tanto os limites estabelecidos a experiéncia quanto a

2

propria condicdo de sujeito que tais limites atribuem. Criar a si mesmo é uma atitude
experimental que produz uma modificacdo a partir dos limites e contingéncias que nos siao

impostos.

N .

Referindo-se a experiéncia do trabalho e ao sujeito que trabalha, Tardif e Lessard

(2005, p. 287) comentam o seguinte:

A experiéncia do trabalho € a de um sujeito ativo, um ator que ndo se contenta em
reagir as situacdes exteriores e deixar-se impregnar-se por elas, mas que as aborda
também em fun¢do do que ele € e faz. [...] O conceito de ‘experiéncia do trabalho’
deve, assim, superar a visdo empirista da experiéncia, que consiste em concebé-la
como um processo de registro passivo e repetitivo da regularidade do trabalho. Em
termos filoséficos, a experiéncia do trabalho é a de um ‘sujeito hermenéutico’, quer
dizer, de um ator engajado na interpretacdo ativa das situagdes de trabalho,

interpretacdo baseada no que ele, de fato, é, e através da qual ela modifica tais
situagdes e, por conseguinte, sua interpretacao.

Nesse sentido, a professora Sujeito-Colaboradora Proximidade, enquanto “sujeito
hermenéutico”, fez sua interpretacdo ativa das situagdes de trabalho, pois transformou
momentos civicos obrigatérios em um processo educativo que, segundo ela, comecou de

brincadeira. Dessa brincadeira surgiram outros trabalhos. [...] ai, nas horas civicas, eu
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comemorava as datas (deu um sorriso um pouco irénico, que eu tive que rir). Mas o que menos tinha era
comemoracao. Surgiu grupo de danca, surgiu grupo de rap.

Compreendi o seu sorriso irdnico, percebido por mim, no sentido de que o importante
para essa professora era o processo, € nao o resultado, como primeiramente seria o objetivo do
referido centro civico citado por ela. E importante salientar que a forma como ela referiu a
diretora dessa escola me permite dizer que a prépria direcdo passou a ver outros significados
para esse espaco comemorativo. Entio eu trabalhei muitos anos com isso. A minha diretora me dava

uma forca enorme. Para ela era importante! Ela achava muito importante essa integracio dos alunos.

Todos os alunos ajudavam.

Quando a Sujeito-Colaboradora Proximidade se referiu a necessidade de dar por
encerrada essa dindmica de trabalho pedagdgico, pois precisou substituir outros professores,
assumindo outras funcdes, fez isso demonstrando um sentimento de perda, de tristeza. Ainda
disse de seu trabalho no EJA como algo prazeroso, porém, ndo da mesma forma, o que a fez
perder um pouco o interesse no seu trabalho naquele momento. Eu gostava muito daquilo! Sé que

terminou, por que tive que substituir uma professora que saiu. Dai faltou professor para o noturno, eu
tive que ir para o EJA. Gostei muito de dar aula no EJA, mas... aquela parte eu perdi e fiquei ..... meio
desinteressada, sabe. Dava minhas aulas, preparava minhas aulas, mas nao era bem aquilo que eu queria
fazer. [...] Ai, a diretora da escola inserida no CASE me convidou por que a professora de la estava se
aposentando. Se eu niao queria conhecer a escola, ver como é que era, tal, tal, ... E eu fui, e ... achei que
estava na hora de eu dar uma mudada, por que eu estava me achando muito, muito parada. (Professora

Proximidade, 05/09/07).

Essa professora Sujeito-Colaboradora, ao dizer de sua perda, num sentido da auséncia
de sentimento de prazer no seu trabalho, assim como qualquer ser humano, fala de si enquanto
um ser desejante que, depois de ter experimentado a sua realizacdo enquanto professora, se
encontrou impossibilitada de gerenciar sua docéncia com uma liberdade criadora, fato que é
comum na profissdo docente. Nesse sentido, aceitar o convite para trabalhar na escola da
FASE surge como a busca por algo mais em sua vida.

Segundo Hermann (2005), o giro de Foucault rumo a uma estetizagdo da ética
apresenta uma critica aos ideais de autonomia e aperfeicoamento moral, presentes na base

metafisica do pensamento pedagégico moderno.

A busca de autonomia e liberdade ndo se realiza mais num movimento de
verticalidade, de busca do eu profundo, da superacdo de ambivaléncia em busca de
eu verdadeiro. O sujeito, nesse modelo, ndo seria nem livre nem emancipado, mas
submetido a um processo de disciplinamento social, uniformizado pelo
constrangimento. O cuidado de si e a criacdo de um estilo de vida dissolvem os
determinismos e abrem um espaco de possibilidade adequado as novas exigéncias
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da pluralidade, pois podemos constituirmo-nos como sujeitos em funcdo da
multiplicidade de experiéncias (HERMANN, 2005, p. 91-92).

Pelas histérias de vida das trés professoras Sujeito-Colaboradoras, é impossivel falar
em uma universalidade do sujeito, pois, fabricado e movido pela vigilancia hierdrquica e por
sancdes normalizadoras, esse mesmo sujeito pode também fabricar e mover outras
possibilidades, as quais podem surgir a partir de saberes que se abrem para novas relagdes.
Como diz a autora, é na multiplicidade de experiéncias que poderemos vir a nos constituir
como sujeitos.

Nos depoimentos das Sujeitos-Colaboradoras Sensibilidade, Amorozidade e
Proximidade, quando elas relataram de si mesmas momentos que se constituiram experiéncias
formadoras de suas atuagdes como professoras, tais momentos foram significativos em fung¢io
do desejo e da capacidade de visualizar na desordem uma possibilidade de surgimento para
uma nova ordem.

Segundo Baczco (1985, p. 312), todas as escolhas sociais sdo resultantes de
experiéncias e expectativas, de informacdes e valores, de saberes e normas, as quais os
agentes sociais procuram, em situacdes de conflito e crises graves, “apagar as incertezas que
essas escolhas comportam”.

Como o leitor pode ler nos depoimentos apresentados anteriormente, a insatisfacio, a
ndo conformacdo com relacdo ao que estavam vivendo, acabou por levar as Sujeitos-
Colaboradoras deste estudo a experimentar exercer suas funcdes na escola inserida na FASE.
Embora a forma arquitetonica do espaco fisico dessa instituicdo e os adolescentes privados de
liberdade, enquanto um publico “estranho” a essas professoras, tenham produzido,
inicialmente, sentimentos como receio, medo de atuar junto a esses alunos, tal lugar também
produziu outras expectativas, novos imagindrios, novas representagdes acerca de si mesmas e
sobre aqueles que sdao “os estranhos tipicamente modernos”. Segundo Bauman (1998, p. 28),
“os estranhos tipicamente modernos foram o refugo do zelo de organizacdo do estado. Foi a

vis@o da ordem que os estranhos modernos nao se ajustaram’.



4 O ETHOS COMO PRODUTOR DA SUBJETIVACAO/FORMACAO
DOCENTE

Fotografia 4 - Decoragdo a partir do portdo que da acesso a escola, no interior das dependéncias do CASE/Santa
Maria, em referéncia ao dia internacional da mulher (dia 08/03/2008). Nessa institui¢do, entre monitoras e
professoras, existe um nimero bem expressivo de mulheres que trabalham junto aos adolescentes privados de
liberdade.

4.1 Saberes mobilizados pelas trés professoras no contexto da privacio de liberdade

Os estudos sobre imagindrio social podem contribuir de forma significativa para uma
nova forma de olhar em nossos estudos. Como menciona Oliveira (1998, p. 52), “no caso
especifico da educacgio, a producio tedrica em torno do Imagindrio aponta para um novo olhar
sobre antigos problemas e coloca problemas outros”.

As pesquisas que se utilizam das contribui¢des do imagindrio conduzem para analisar

a dimensao simbdlica do cotidiano, das criacdes sociais, das relagdes e das institui¢des. Elas
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possibilitam compreender o homem nio somente em fungdo de sua dimensdo racional, ou de
sua dimensdo profissional, mas também em sua dimensdo simbdlica. Portanto, esse enfoque
permitiu uma aproximagdo dos sentidos e significados construidos pelas professoras
colaboradoras em sua trajetéria como docentes em uma escola que tem por fungdo atender
exclusivamente alunos privados de liberdade.

Isso colaborou para que eu me colocasse, como pesquisadora, na condi¢cdo de ouvinte
e de observadora capaz de dialogar com a complexidade existente neste estudo.

Nesse sentido, ndo hd como negar que atuar em escolas inseridas na FASE produz
saberes naqueles que 14 atuam. A institui¢do, a partir das relagcdes que se estabelecem com
aqueles que estdo inseridos no espaco da privacdo de liberdade, sujeitados por todas suas
regras e normas, influencia na producdo dos saberes das professoras Sensibilidade,
Amorozidade e Proximidade. Podem nao ser necessariamente os mais adequados para atuar
ali, quando se pensa no objetivo da re-socializagcdo, mas saberes sdo produzidos, sim! Tais
relacdes induzem a isso! A diferenca vai estar na forma como tudo isso € percebido e como as
professoras lidam com todas essas questdes. O diferencial para a constru¢do de um trabalho
que subjetive positivamente o estar na escola, nos adolescentes internos, pelo que encontrei no
depoimento das Sujeitos-Colaboradoras, passa de forma considerdvel para prépria critica
delas no que se refere ao seu fazer. Um exemplo disso € o depoimento da professora

Amorozidade transcrito abaixo:

Tem coisas que eu comego a trabalhar na 5° série, pra escola, etapa 3, fracdo, que
€ uma coisa complicadissima, pra eles. Tem muitos que reclamam: “Oh, dona, pra
que aprender isso!!! A senhora jd me explicou e eu jd ndo sei nada!!!” E ai, temos
que tentar de maneiras e métodos diversos e alternativos, pra que eles aprendam.
Ndo podemos ficar todo tempo na fase do recorta e na fase da montagem. Temos
que ir pra abstragdo, até porque, quando eles chegam pra mim, eu poderia
trabalhar matemdtica, segundo Piaget, a partir dos 11 anos inicia-se a fase
operatorio formal. No entanto, sabendo e tendo consciéncia de que este aluno
provavelmente, por suas dificuldades no entendimento, pelos anos intercalados,
parados, partes de anos, na aprendizagem, tenha pulado etapas, ndo posso ignorar
e seguir a diante, fazendo de conta, mais uma vez em sua escolaridade, que ele
aprendeu. Ndo adianta fazer de conta que ele veio ld da quarta-série, tendo
apreendido conceitos bdsicos de fragoes, por exemplo. Ndo é porque ele jd cursou
a quarta que jd tenha vivido este momento. [...] Ele tem que ser visto a cada dia,
dependendo do que aconteceu ontem a noite, durante a noite na casa, pode mudar
a continuidade ou ndo do que este aluno estava aprendendo, ou daquilo que neste
momento é ou ndo realmente importante pra ele. Porque ele pode ter chego ontem,
semana passada, pode estar a mais tempo, pode ter tido uma escolaridade e ter
parado quatro anos, trés anos (Professora Amorozidade, 03/08/2007).
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Quando a professora Amorozidade relata que tem coisas que ela comeca a trabalhar na
5% série, pra escola, etapa 3, fracio, que é uma coisa complicadissima, pra eles, diz que muitos
reclamam: “Oh, dona, pra que aprender isso!!! A senhora ja me explicou e eu ja nio sei nada!!!”, fala
que € necessdrio buscar outras maneiras e métodos diversos e alternativos, para que eles
aprendam.

Nessa fala da Sujeito-Colaboradora, aparecem seus saberes ligados a pratica da
profissdo docente — no seu caso, refere-se aos seus saberes ligados a disciplina em que atua e
€ com eles que precisa buscar outras formas, outros métodos para tentar sanar as dificuldades
dos seus alunos. Sdo os saberes pragmaticos a que se refere Tardif (2002). Segundo o autor, a
utilizacdo desses saberes depende de uma adequacdo as fungdes, aos problemas e as situagdes

do trabalho.

A cognicdo do professor é condicionada, portanto, por sua atividade; “ela estd a
servico da acdo” (Durand, 1996). Esses saberes também sdo interativos, pois sao
mobilizados e modelados no ambito de interagdes entre o professor e os seus atores
educacionais e possuem, portanto, as marcas dessas interagdes tais como elas se
estruturam nas relagdes de trabalho. Estdo, por exemplo, impregnados de
normatividade e de afetividade e fazem uso de procedimentos de interpretacdo de
situacdes rapidas, instdveis, complexas, etc. (TARDIF, 2002, p. 105-106).

Neste recorte do depoimento da Professora Amorozidade — Nao podemos ficar todo tempo
na fase do recorta e na fase da montagem. Temos que ir pra abstracfdo, até porque, quando eles chegam

pra mim, eu poderia trabalhar matemaitica, segundo Piaget —, aparece um dos seus saberes que
advém de sua formacdo inicial, saber que faz parte das ciéncias da educacdo. Sdo

conhecimentos socializados por aqueles que participaram de sua formagdo académica: a partir
dos 11 anos inicia-se a fase operatério formal.

A partir de suas palavras, fui buscar em Piaget (1971) o entendimento desse periodo
citado pela Professora. Segundo o autor, esse periodo inicia-se por volta dos 11/12 anos. O
estdgio Operatério Formal € assim designado porque a logica excede o real, permitindo ao
sujeito desenvolver um pensamento logico considerando a forma de um argumento,
independente de realidade concreta. O sujeito constréi um sistema légico que lhe permite
operar mentalmente sobre proposi¢des. Segundo o autor, o pensamento Operatério Formal é a
“representacdo de uma representacdo de acdes possiveis” (PIAGET, 1971, p. 64). Dessa
forma, nesse periodo de operacdes formais, o sujeito emprega operagdes logicas para lidar

com problemas hipotéticos e de proposi¢des verbais.
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Contudo, segundo o que foi exposto pela professora Amorozidade, isso ndo pode ser

tomado ao pé da letra. Conforme suas palavras: no entanto, sabendo e tendo consciéncia de que este

aluno provavelmente, por suas dificuldades no entendimento, pelos anos intercalados, parados, partes de
anos, na aprendizagem, tenha pulado etapas, nao posso ignorar e seguir a diante, fazendo de conta, mais
uma vez em sua escolaridade, que ele aprendeu. Nao adianta fazer de conta que ele veio la da quarta-série,
tendo apreendido conceitos basicos de fracoes, por exemplo. Nao é porque ele ja cursou a quarta que ja
tenha vivido este momento.

Nesse sentido € possivel analisar seu saber como um saber social, construido a partir
do seu convivio com seus alunos. Tardif (2002), ao abordar os fundamentos do ensino, diz
que os saberes profissionais dos professores provém de fontes sociais diversas (familia,
escola, universidade, etc.). Nesse sentido, o autor confirma que a relacio do professor com os

seus proprios saberes € seguida de uma relagéo social:

a consciéncia profissional do professor ndo € um reservatério de conhecimentos no
qual ele se abastece conforme as circunstincias; ela nos parece ser amplamente
marcada por processos de avaliacio e de critica em relagdo aos saberes situados
fora do processo de socializagdo anterior e da prdtica da profissdo, por exemplo, os
saberes das ciéncias da educacdo transmitidos durante a formagdo profissional [...]
(TARDIF, 2002, p. 105).

O autor acrescenta que essas relacdes dos professores com os saberes situados fora do
processo de socializa¢do anterior e da pratica da profissdo necessitariam ser abordados por
pesquisas mais profundas, a fim de conhecer os critérios utilizados pelos docentes na sua
legitimag¢@o ou invalidacéo.

Outra questdo que surge nas entrelinhas € a necessidade de uma espécie de conversio
em termos de Etapas para Séries. Isso se apresenta como uma preocupagdo dos professores
que trabalham nessa escola, em fun¢do do momento em que ocorre o desligamento do aluno
da escola (mediante a sua extin¢do de medida socio-educativa). Embora essa seja uma escola
que conduz a organizacdo do tempo escolar em etapas de ensino e aprendizagem, essa
Sujeito-Colaboradora apresentou a necessidade de explicar que a 3* Etapa equivale aos
conteddos trabalhados na 5* série. Por qué?

Como ela mesma trouxe no decorrer das duas entrevistas, além do que consta no
recorte de seu depoimento exposto acima, isso € um ponto relevante, quando se pensa que,
quando o adolescente for liberado, se procurar uma escola para dar continuidade aos seus
estudos, surgird a interrogagdo: mas afinal, em que série vocé parou? E essa é uma pergunta

que necessita de uma resposta clara, considerando que, dessa maneira, a escola em que ele
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esta desejando estudar precisard saber quais os contetidos que ja foram trabalhados a fim de
saber o que ja foi aprendido por ele.

Segundo o que foi exposto pela professora Amorozidade, isso ndo ocorre de maneira
tdo simples, pois com adolescentes que nunca interromperam seus estudos ndo se pode
afirmar categoricamente que eles tenham aprendido os contetidos trabalhados nas séries
anteriores. E com aqueles que interromperam essa caminhada vdrias vezes, ndo seria
diferente. Segundo a professora Amorozidade, essa ¢ uma questdo importantissima nesse local
singular que € a privacdo de liberdade, onde a maioria dos alunos traz uma grande defasagem
série idade nos seus estudos. E mais, dependendo do comportamento do adolescente na
instituicdo, ele pode “ganhar” uma Suspensdo Tempordria de Atividade (STA) ou ser avaliado
pela Comissdo de Avaliacdo Disciplinar (CADI), para os casos considerados mais graves, um
periodo mais longo de suspensdo, e ser temporariamente suspenso de todas as atividades
oferecidas tanto pelo CASE quanto pela escola.

Sdo por situagdes assim que professora Amorozidade traz a necessidade de cada

adolescente ser visto a cada dia, pois, dependendo do que aconteceu ontem a noite, durante a noite na

casa, pode mudar a continuidade ou nao do que este aluno estava aprendendo, ou daquilo que neste
momento € ou nao realmente importante pra ele. Porque ele pode ter chego ontem, semana passada, pode

estar a mais tempo, pode ter tido uma escolaridade e ter parado quatro anos, trés anos.

No caso do presente estudo, existe um fator importante a ser considerado: a escola
encontra-se inserida em outra institui¢do, a qual estabelece limites e regras no trabalho dos
professores que ali atuam. Os alunos desses professores se encontram em uma situagdo bem
particular: privados de liberdade, distantes de todas as pessoas com quem conviviam
anteriormente. Estdo privados ndo apenas de sua liberdade fisica, mas, no caso de alguns,
experienciando um periodo de desintoxicagdo social, quimica e simbdlica. E ndo hid como
imaginar que isso seja um fazer qualquer, tanto para os adolescentes, quanto para aqueles
professores envolvidos com um trabalho que busque a re-socializacdo. Profissionais de
diversos setores estdo envolvidos para o atendimento, desenvolvimento e cumprimento de um
processo que supde, na internacao, a possibilidade de re-socializagdo.

Quanto a questdo levantada anteriormente, sobre, na internacdo, estar a possibilidade
de re-socializacdo do adolescente em conflito com a lei, a professora Sujeito-Colaboradora

Sensibilidade apresenta o seguinte:

Agora, volto a re-socializar... Por que ele ndo vai re-socializar ld na instituicdo, ld
na escola, ele vai se re-socializar quando ele sair de ld. O resultado do que ele td
vivendo ld ndo é ld, ndo é o bom comportamento dele ld, ndo é a promogdo de
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etapa ld, é ld fora que ele vai se re-socializar. E ld fora que entra o resultado do
trabalho de agora. E, ai, como é que eu vou saber? S6 plantando a semente e
esperando que a vida mostre (Professora Sensibilidade, 24/07/2007 ).

Assim, ao buscar compreender os saberes que sdo mobilizados pelas professoras
Sensibilidade, Amorozidade e Proximidade a fim de atuarem na escola inserida na FASE,
considero necessario dizer que muitos de seus saberes foram se construindo no decorrer de
suas vidas. Alguns de seus saberes adquiridos antes de comecarem a trabalhar no contexto da
privacdo de liberdade se confirmaram como coerentes; outros se mostraram inconvenientes
para serem utilizados no referido lugar.

Quero dizer ao leitor que considero importante que seja compreendido que os saberes
pessoais e profissionais se entrecruzam, se completam, interagem, pois as dimensdes pessoais
e profissionais fazem parte da mesma pessoa, que pensa, reflete, gosta, desgosta, acolhe,
descarta, soma ou subtrai de si mesma, quando compreende e interpreta algo do mundo social
em que vive.

Assim, trago o depoimento das tré€s professoras Sujeitos-Colaboradoras, que
apontaram um “perfil” de professor necessario para atuar junto aos adolescentes privados de
liberdade. Trouxeram saberes que elas consideram importantes a fim de que seja possivel

desenvolver o trabalho docente na instituicdo. Apresento-os a partir dos depoimentos a seguir:

[...] nos temos que reconhecer que aquele aluno jd teve uma vida, ld fora,
totalmente distinta da que estd tendo, e que estd vivendo uma experiéncia singular
para ele. E ai que a gente comega a trabalhar de maneira diferenciada. E ai que a
minha vida comeca a mudar, que o meu desejo como educadora comega a se
alterar. Que o meu trabalho comeca a se adequar. Por que penso que a gente pra
estar ld precisa ser especial, tdo especial quanto eles. Ndo no mesmo nivel, ndo no
mesmo aspecto, logico. Mas a gente, também precisa ser especial. A gente precisa
ter sensibilidade, a gente precisa ser humilde, a gente precisa reconhecer erro, a
gente precisa realmente ser humano pra estar ld (Professora Sensibilidade,
24/07/2007).

Nesse seu depoimento, a professora Sensibilidade fala da importancia do professor
compreender que o adolescente que se encontra interno na FASE ji viveu em liberdade,
possui sua histéria de vida. Encontrar-se recluso na FASE, para aqueles adolescentes que
ingressam na instituicdo pela primeira vez, se constitui numa experiéncia pessoal singular,
que traz percepcdes antes nao vividas e, dessa forma, conseqii€ncias tanto para o seu ser como
para o seu fazer. Segundo essa Sujeito-Colaboradora, tal saber precisa ser reconhecido pelo

professor. Quando a professora Sensibilidade traz a necessidade desse reconhecimento,
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apresenta-o como principio primeiro, um primeiro saber para que o professor possa
desempenhar seu trabalho docente na escola inserida na FASE.

Segundo o PEMSEIS® (2002), o ato infracional®' pelo qual o adolescente responde
precisa ser compreendido como um ato que em determinado momento passou a fazer parte do
processo de vida do adolescente, e ndo pode ser tomado como sua identidade. Para atuar junto
a esses adolescentes, o professor necessita saber que o adolescente ndo se resume nem se
define pelo ato circunstancial que cometeu.

Nesse sentido, trago o depoimento da professora Proximidade, que relata uma
mudanca na sua percep¢do sobre os adolescentes que cometeram atos infracionais. Quando
lhe perguntei o que trabalhar no contexto da privacdo de liberdade ja havia produzido nela,

respondeu-me:

Jd produziu uma mudanca muito grande em mim. A maneira de eu enxergar o
mundo e as pessoas. Eu mudei muito depois que eu fui pra ld. Eu acho que eu
nunca fui uma pessoa egoista. Mas eu mudei muito a minha visdo em relacdo as
pessoas. Essa gente que tu vé na rua. Eu mudei muito. Ndo tem como tu ndo
mudar, ld dentro! Eu acho que se a pessoa que entrar ld ndo mudar, ela ndo
consegue ficar ld dentro. Porque se tu ficou ld dentro, assim oh, ... “Ah, bem feito
que ele pegou medida, porque ele é um marginal, por que ele é um assassino,
porque ele é isso, porque ele é aquilo, tu ndo consegue ficar ld dentro! Tu ndo fica
ld dentro! Ou tu entra ld pra dentro e muda, ou tu entra ld pra dentro e vai
embora!!! Porque tu acaba tendo uma certa afinidade com eles, com os guris. Ndo
tem como tu ndo ter uma ligagdo com eles (Professora Proximidade, 17/10/2007).

A professora Sujeito-Colaboradora Sensibilidade também trouxe no seu depoimento

um outro saber que, segundo minha compreensdo, complementa o primeiro: [...] penso que a

gente pra estar la precisa ser especial, tio especial quanto eles. Ndo no mesmo nivel, nio no mesmo
aspecto, logico. Mas a gente, também precisa ser especial. A gente precisa ter sensibilidade, a gente precisa
ser humilde, a gente precisa reconhecer erro, a gente precisa realmente ser humano pra estar la.

No depoimento da professora Proximidade, logo acima apresentado, a mudanca de
comportamento € referida em fungdo de uma ligacio com eles, que diz ser produto da
aproximacdo dela com adolescentes e destes com ela. Essa proximidade produziu novos
saberes e novas representacdes sobre os adolescentes em conflito com a lei e,

conseqilentemente, uma nova leitura de mundo por parte dessa Sujeito-Colaboradora.

20 Programa de Execucdo de Medidas Sécio-Educativas de Internacdo e Semiliberdade do Rio Grande do Sul,
2002.

2l O ECA, no artigo 103, define como ato infracional a conduta descrita como crime ou contraven¢do no Cédigo
Penal Brasileiro e, no artigo 112, determina que a autoridade competente poderd aplicar Medida Sécio-Educativa
ao adolescente em conflito com a lei.
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Nesse sentido Hermann (2005) diz que se o universalismo ético passou por
interpretacdes redutoras e coercitivas, desconsiderando o particular e a diferenca por conta de
seu excessivo abstracionismo. Uma sensibilidade estética agucada pode esclarecer valores
morais como a tolerancia, o respeito humano, a igualdade, de um modo mais eficaz, pela
possibilidade de fazer uso da imaginag@o. S6 dando chances a sensibilidade € possivel alguém
perceber que as diferengas de culturas e de contextos da vida cotidiana modulam o principio
da igualdade e permitem reconhecer e respeitar as diferencas.

A partir do depoimento dessas duas Sujeitos-Colaboradoras, interpretei o contexto tao
singular que € o da privacao de liberdade como um campo social que pode se instituir em um
fendmeno estético, capaz de produzir uma nova leitura de mundo; a possibilidade da pessoa
que € o profissional ser capaz de criar a si mesmo (recriar-se), como diz Hermann (2005).

A autora afirma que a apari¢cdo do fend6meno estético ocasiona a transcendéncia na
imanéncia, o que produz um afeto interessado, uma referéncia de nog¢des valorativas que nao
sdo simplesmente arbitrarias e subjetivas, mas uma abertura em possibilidades, de maneira
que o afeto estético se dissolva em afeto ético.

Nesse sentido, também compreendi o que expde o relato da professora Sujeito-

Colaboradora Amorozidade.

Ndo posso pensar no sentido de que ele ndo é um problema meu. Que deveria ter
aprendido em séries anteriores. Esse hoje significa que ndo interessa por onde ele
andou, que vida escolar ele teve, eu tenho que ver o problema de hoje, o problema
de agora. Tentar mostrar a importdncia dele, das capacidades dele. Nao tem nem
um aluno que tenha passado por mim até hoje que eu possa dizer que ndo tenha
capacidade de aprender, a ndo ser por problema mental, ou alguma coisa que
tenha acontecido, ... que pode ser uma restricdo, que pra mim nunca existiu. Eu
acho que as pessoas tém condigoes, que os nossos alunos ali tém capacidade, cada
um, no seu tempo. Por que se eu olhar pros 10 alunos que estiveram na minha sala
de aula e achar que todos tem que aprender no mesmo momento, somar e
diminuir,todos tém que saber e aprender simultaneamente, ai sim, é um equivoco
sem palavras. Eu acho que aqui na escola, o que eu aprendi durante todos esses
anos, e me fez perceber muito, por estar ali, é que cada um tem seu tempo, seu
momento, (pausa), a sua condicdo. E eu tenho que olhar isso, eu tenho que
respeitar isso. Por que se eu ndo respeitar o meu aluno, ele ndo vai ter respeito
nem por si mesmo. Essa motivagcdo que falo que o aluno tem que ter, vem a partir
do momento que ele sentir a importdncia que ele tem. E por que é importante ele
aprender. Por que é importante ele conhecer outras coisas, ele aprender as coisas.
Fazer com que ele sinta a importancia dele mesmo, como pessoa. Que ele existe
para alguma coisa importante, que ele ndo estd sé pra estar no mundo. Que ele tem
que construir a sua propria vida. Que ele tem que dar jeito de querer fazer, de
querer estudar, de querer, ..... Ele é importante, eu acho isso que é o principal. E a
partir disso ele vai desencadear essa vontade de estudar. E o segundo, que é a
partir dessa formagdo vem a capacitagdo, importante na sala de aula, se ndo é sé
mais um na sala de aula, é legitimo, eu, fulano, tenho essa importincia, eu sou
capaz, ... ele vai conseguir as outras ferramentas que a escola tem que dar, pra
depois trabalhar, ou querer fazer uma faculdade, sei ld. [...] e eu venho esses anos
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todos, principalmente eu venho aprendendo no sentido assim de ter paciéncia.
Saber ouvir mais do que falar, ... tolerar. Tolerar eu digo ndo no sentido de
arrogancia, que ahhh, eu tolero, eu ndo. E saber do erro de cumprir esse papel de
achar que s6 eu ensino. Eu aprendo também. Com as coisas que eles dizem, com as
coisas que eles vivem, com as perguntas deles. Aprendi muito, muito, a observar, a
olhar, a saber o que eles querem dizer com isso, com aquilo. E ver que a vida deles
é... (siléncio). Reprodugcdo do que a sociedade constroi ou destroi (Professora
Amorozidade, 03/08/2007).

Quando essa Sujeito-Colaboradora se refere aqueles seus alunos que apresentam
dificuldades na aprendizagem, dizendo: Nao posso pensar no sentido de que ele nio é um problema
meu. Que deveria ter aprendido em séries anteriores. Esse hoje significa que nao interessa por onde ele
andou, que vida escolar ele teve, eu tenho que ver o problema de hoje, o problema de agora, apresenta
um saber ético pessoal-profissional. Ela se contrapde as concepc¢des de aprendizagens
subjacentes aos programas que, em funcdo de uma visdo individualista, jogam para o aluno
toda responsabilidade da sua aprendizagem.

A professora Amorozidade demonstra saber que o conhecimento curricular nio existe
de forma independe do contexto interativo da classe e traz essa questdo como um problema a
ser considerado pelo professor em seu trabalho docente.

Segundo Tardif e Lessard (2005, p. 223),

apesar de suas pretensdes holisticas para o desenvolvimento integral do aluno, os
programas escolares atuais sdo amplamente dominados por uma concepg¢io
molecular e analitica do conhecimento que se deve transmitir na escola, segmentos
segmentados em unidades, subunidades, objetivos e subobjetivos, etc. O mesmo
vale para as concepcdes da aprendizagem subjacentes aos programas, que siao
dominados por uma visdo ao mesmo tempo individualista ou privada — em que cada
aluno € o tnico responsavel pela aprendizagem — e padronizada — em que todos os
alunos precisam aprender a mesma coisa na mesma hora e da mesma maneira.

Depondo a esse respeito, a Sujeito-Colaboradora Amorozidade diz que, ao atuar na
escola inserida na FASE, aprendeu que cada aluno tem seu tempo, seu momento, sua

condicdo para aprender. [...] se eu olhar pros 10 alunos que estiveram na minha sala de aula e achar

que todos tem que aprender no mesmo momento, somar e diminuir, todos tém que saber e aprender
simultaneamente, ai sim, é um equivoco sem palavras. Eu acho que aqui na escola, o que eu aprendi
durante todos esses anos, ¢ me fez perceber muito, por estar ali, é que cada um tem seu tempo, seu

momento, (pausa), a sua condicdo. E eu tenho que olhar isso, eu tenho que respeitar isso.

Conforme Tardif e Lessard (2005), o professor, independentemente do que faca,
encontra-se enredado com algumas decisdes pautadas na natureza do seu conhecimento
curricular e de sua aprendizagem pelos alunos. Segundo os autores, “a distincia que separa o

programa oficial do programa real se traduz num problema que obriga os professores a
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decidirem entre possibilidades que terdo repercussdes sobre a aprendizagem” (TARDIF,
LESSARD, 2005, p. 224).

A Sujeito-Colaboradora Amorozidade justifica a importancia de um olhar cuidadoso
nesse sentido. Argumenta que, se o professor ndo respeitar o seu aluno, este ndo vai ter
respeito nem por si mesmo. Segundo ela, a motivagdo que o aluno necessita ter vem a partir
do momento que sentir a sua propria importancia no processo educativo e der significancia ao
seu aprender. Depois, como um segundo fator, ela fala na capacitagdao do aluno, a partir das
ferramentas que a escola tem que oferecer a fim colaborar na realizacdo de seus projetos de
vida. Compreendo, aqui, o professor como o elemento profundamente implicado no
funcionamento da maquinaria escolar. E aquele que reproduz a ordem estabelecida, mas
também recria e viabiliza tais possibilidades de utilizacdo das “ferramentas” que cabem a
educacdo formal. Fazer com que ele sinta a importancia dele mesmo, como pessoa. Que ele existe para

alguma coisa importante, que ele nio esta s6 pra estar no mundo. Que ele tem que construir a sua prépria
vida. [...] eu acho isso que é o principal. E a partir disso ele vai desencadear essa vontade de estudar. E o
segundo, que é a partir dessa formacdo vem a capacitacio, importante na sala de aula, se nio é s6 mais um
na sala de aula, € legitimo, eu, fulano, tenho essa importéancia, eu sou capaz, ... ele vai conseguir as outras
ferramentas que a escola tem que dar, pra depois trabalhar, ou querer fazer uma faculdade, sei la.

Essa Sujeito-Colaboradora aponta o despertar do desejo no aluno como o primeiro e
principal passo do professor rumo as possibilidades que a educag@o se propunha a oferecer ao
ser humano. Nesse sentido, visualizo a formacdo do sujeito que, para ser livre, precisa
adequar-se as normas do contrato social, embora nem sempre seja aquele que usufrui de seus
beneficios.

Segundo Santos (2006), o contrato social, como qualquer outro contrato, estd
assentado em critérios de inclusdo que, como tais, sdo também critérios de exclusdo. O autor
fala que a igualdade que o contrato social assegura € formal e ndo material e, por isso, a
inclusdo no contrato tende a reproduzir o sistema de desigualdade.

A abrangéncia das possibilidades de contratualizacdo tem como contrapartida uma
separacdo radical entre incluidos e excluidos. Embora a contratualizacdo se constitua na
l6gica de inclusao/exclusdo, ela s6 se valida pela possibilidade de os excluidos virem a ser
incluidos. Por isso os excluidos sdo declarados vivos em regime de morte civil (SANTOS,
2006). Se tomarmos as palavras da professora Proximidade, a liberdade ¢ uma cldusula do
contrato que s permite a sua utilizacio aos individuos que aceitam seguir as regras impostas

pela sociedade. E a escola inserida na FASE, na figura dos seus professores, além dos
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conteudos, ndo pode se furtar de tornar isso claro, pois vivemos num mundo organizado a

partir de normas e regras.

Eu acho que educar é o que nds estamos fazendo ld no CASE. Por que junto com os
contetidos, a gente dd conselho, a gente dd uma orientagdo, a gente tenta conversar
com eles, tenta passar uma visdo de vida diferente. Tenta mostrar que na vida é
preciso ter limites, limites que eles ndo aprenderam. Que durante a vida deles eles
vdo ter regras e que essas regras, ndo sdo ld dentro do CASE, que todo mundo
segue regras, nds seguimos regras, que a sociedade impoe regras para gente! Eles
acham que eles ndo precisam seguir. Entdo .... eu acho que o nosso educar é
também, mostrar ou ensinar eles a enfrentar o mundo aqui fora, a enfrentar a vida
aqui fora, por que eles estdo ld por que eles ndo tiveram alguém que ensinasse a
fazer isso (Professora Proximidade, 05/09/2007).

A coeréncia operativa do contrato social estd, dessa forma, em constante tensdo com a
sua légica de legitimacdo. “Em cada momento ou corte sincronico, a contratualizagdo é
simultaneamente abrangente e rigida. Diacronicamente, ¢ um campo de lutas sobre os
critérios e os termos da exclus@o e da inclusdo que pelos seus resultados vao refazendo os
termos de contrato” (SANTOS, 2006, p. 318-319).

Outra questdo relevante que surgiu no depoimento da professora Amorozidade € o seu
entendimento acerca das capacidades intelectuais dos adolescentes privados de liberdade.
Considero interessante dizer que essa sua compreensao apareceu diversas vezes no decorrer

das duas entrevistas, sem que eu a questionasse a respeito: Nio tem nem um aluno que tenha

passado por mim até hoje que eu possa dizer que nao tenha capacidade de aprender, a nio ser por
problema mental, ou alguma coisa que tenha acontecido, ... que pode ser uma restricio, que pra mim

nunca existiu. Eu acho que as pessoas tém condicoes, que os nossos alunos ali tém capacidade, cada um, no

seu tempo. Nessa sua fala, aparece o lugar simbdlico onde essa Sujeito-Colaboradora visualiza
os adolescentes internos na FASE. Ela apresenta esses seus alunos como pessoas capazes
intelectualmente, inteligentes. Ao falar assim, ela contraria a 16gica comummente apresentada
pelo senso comum, que freqlientemente aproxima a pobreza a alguma incapacidade.

Até mesmo entre a maioria dos professores com quem ja convivi e convivo, esses seus
dizeres ndo sdo ditos ou repetidos com a mesma freqiiéncia. Ao contrrio, a maioria deles
atribui muitas das dificuldades na aprendizagem a uma baixa capacidade intelectual de seus
alunos.

No final do recorte de sua fala, a professora Amorozidade retoma suas aprendizagens

junto aos adolescentes privados de liberdade: [...] e eu venho esses anos todos, principalmente eu

venho aprendendo no sentido assim de ter paciéncia. Saber ouvir mais do que falar, ... tolerar. Tolerar eu

digo nao no sentido de arrogancia, que ahhh, eu tolero, eu nao. E saber do erro de cumprir esse papel de
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achar que so eu ensino. Eu aprendo também. Com as coisas que eles dizem, com as coisas que eles vivem,

com as perguntas deles.

Assim, compreendo a afetividade como um saber pessoal-profissional necessario a
profissdo docente. Segundo Hermann (2005, p. 107), “tal cariter produtivo que aparece,
sobretudo, no desenvolvimento de uma sensibilidade agucada a diferenca e a tolerancia pode
ser evidenciado através de dois exemplos, um deles no plano politico-social e o outro no
plano educacional”. Nesse sentido, visualizo um valor que, enquanto politico, também §é
social e, como tal, pode ser visualizado enquanto um valor ético para a profissdo docente.

Quando expde que aprendeu a observar e, dessa forma, saber o que eles querem dizer,
essa Sujeito-Colaboradora traz, em um tom de reflexdo, a implicacio da sociedade como
sistema de reproducdo. Aprendi muito, muito, a observar, a olhar, a saber o que eles querem dizer com

isso, com aquilo. E ver que a vida deles é (um longo siléncio) reproducio do que a sociedade constréi ou

destroi.

Se observarmos o conteido das palavras constréi ou destréi, a partir das possibilidades
da palavra reproducio, € possivel dizer que tal reproducio nédo € produto da calmaria, de uma
suposta ordem inabaldvel. Segundo Foucault (1999), vivemos em permanente estado de

“guerra”, a partir de uma constituicdo bindria da sociedade.

Mas isto ndo quer dizer que a sociedade, a lei e o estado sejam como que o
armisticio nessas guerras, ou a san¢do definitiva das vitérias. A lei ndo é
pacificacdo, pois, sob a lei, a guerra continua a fazer estragos no interior de todos
os mecanismos de poder, mesmo os mais regulares. A guerra € que € o motor das
instituicdes e da ordem: a paz, na menor de suas engrenagens, faz surdamente a
guerra. Em outras palavras, cumpre decifrar a guerra sob a paz: a guerra € a cifra
mesma da paz. Portanto, estamos em guerra uns contra os outros; uma frente de
batalha perpassa a sociedade inteira, continua, permanentemente, e € essa frente de
batalha que coloca cada um de nés num campo ou no outro. Ndo hd sujeito neutro.
Somos forcosamente adversdrios de alguém. Uma estrutura bindria perpassa a
sociedade (FOUCAULT, 1999, p. 59).

O autor acrescenta que justamente o fato de pertencer a um campo, encontrar-se numa
posicao descentralizada, é que vai possibilitar a interpretacdo da verdade, o acusar das ilusdes
e dos erros pelos quais os adversarios fazem com que se acredite que estamos num mundo
pacifico e ordenado.

As trés professoras Sujeito-Colaboradoras falam de uma sociedade que, depois de
tomar conhecimento da passagem de um adolescente pelo sistema de internacdo, dificilmente
lanca olhares possibilitadores de uma reintegracdo desse sujeito a ela. A representacdo de
perigo, sinal vermelho, af instituido, dificulta a efetivacdo da medida sécio-educativa como

processo re-socializador.
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Embora a professora Sujeito-Colaboradora Sensibilidade ignore em seu depoimento
trabalhos realizados por alguns grupos que sio solidarios na busca por uma reintegragcdo desse
adolescente na sociedade, o que se sobressai em sua fala é a representagc@o negativa que recai
sobre esse individuo. Digo individuo no sentido de auséncia do reconhecimento dele como

pessoa, ser humano.

Porque tem uma sociedade inteira de mdos dadas contra nds. Nos somos duas,
somos trés, nos somos quatro, contra milhées aqui fora colocando coisa negativa
sobre ti (Professora Sensibilidade, 24/07/2007 ).

A Suyjeito-Colaboradora Proximidade traz amigas, colegas, que sido professoras, que
trabalham nessa parte da pedagogia, que estudam, é que tém uma outra visdo acerca dos seus alunos,
Fora essas, reconhece que a maioria das pessoas possui 0 mesmo olhar que ela tinha antes de
trabalhar na escola inserida FASE. Assim, interpreto a sua inser¢io no contexto da privacgio
de liberdade como responsavel por uma nova produgéo de significados e representacdes sobre
os adolescentes em conflito com a lei. Compreendo, assim, que o seu atual espago de trabalho

atuou no sentido de uma revisdo na sua formacao pessoal e profissional.

Aqui fora, poucas sdo as pessoas, ... Desde quando eu comecei a trabalhar ld, que
eu contou que eu trabalho ld no CASE, que eu explico como é que funciona, que eu
explico como é que é, sdo poucas as pessoas que entendem e que ndo tem aquela
revolta. “Ahh, tu trabalha com aqueles marginais! Ah, tu ndo tem medo de
trabalhar ld dentro? Mas eles ndo sdo agressivos contigo?” A primeira reagdo das
pessoas, é de que tu estd trabalhando no meio de gente assim, que se tu virar as
costas, s0 falta de dar uma facada. Sdo poucas as pessoas que ndo véem assim. Eu
tenho umas amigas, colegas, que sdo professoras, que trabalham nessa parte da
pedagogia, que estudam, é que tém uma outra visdo. Mas a maioria, pensa assim,
... que eu trabalho ld com aquele marginal e ninguém pensa o porqué. Por que que
aquele guri estd ld dentro, e por que que ele fez aquilo que ele fez. E eu converso
muito, e eu acho que depois que eu estou ld, assim oh, as pessoas que eu tenho
acesso, que eu consigo contar e colocar o porqué, assim oh, ... A minha mudanga,
... Eu mudei a minha maneira de enxergar aqueles guris ld dentro, e eu procuro
mostrar pras pessoas aqui fora! (Professora Proximidade, 17/ 10/2007).

A professora Amorozidade fala na existéncia de Ongs, que, segundo ela, mesmo com
trabalhos belissimos, possuem uma abrangéncia minima frente ao que vemos se constituir em
nosso pais. Quando perguntei a essa Sujeito-Colaboradora a sua opinido sobre qual o olhar
que a sociedade tem para esse aluno depois que ele tem a sua medida sdcio-educativa extinta,

ela me respondeu:
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Nenhum. A sociedade ndo vé esses guris. Eu acho que a sociedade se preocupa
com a seguranga propria, com seguranga individual! O qué é mais pedido nos
programas de governo? De qualquer um..... é seguranca! Eu posso ter o dinheiro
que eu tiver e a casa que eu quiser, encher de grade, que eu ndo estou segura. Nao
€ assim? Entdo eu acho que a sociedade se preocupa com o depois. Vamos investir
em seguranga, mas por que ndo investir em educacdo, igualdade. E uma sociedade
muito desigual!! Ndo tem como resolver isso? [...] E uma questdo de organizagdo,
é estrutural! ... E a historia vem contando... Para poder ter ricos tem que ter
pobres!!!!! Quem € rico e estd ld em cima vai querer .... perder esse espaco??
Olha, se tu analisar .... uma década de Rio de Janeiro, por exemplo..... (suspirou)
Ahhhhh, .... O morro estava ld, estava longe, estava distante, agora o morro estd
invadindo pelo terror, que ndo adianta, a gente ndo pode fechar os olhos sempre!!
Chega o momento em que vamos estar sendo atacados pelos erros que cometemos.
Ora!!! Bota lixo debaixo do tapete, bota lixo debaixo do tapete, daqui a pouco, vai

.. sofrer alergia do teu proprio lixo!!!! Ndao adianta! Quer dizer.... uma coisa ndo
elimina a outra! Se a sociedade ndo se der conta desses guris, das criangas, de
quem estd vindo.... 0 que nds podemos fazer? ..... Nos, nossos filhos, nés vamos ter
que dar conta, ndo tem como negar. E 16gico! Néo precisa ser estudioso e nem
inteligentissimo pra ver que a sociedade ndo abre os olhos pra esse problema! Ela
quer tratar, o depois, de remediar, e pér a culpa em alguém. E muito simples eu
dizer ahhh, “olha so, aquele monstro matou trés, meu filho, o meu filhinho, é
sempre vitima. A sociedade ndo estd nem ai pra esses guris. Tomara é passar de
longe pra ndo ser importunado. Ninguém quer saber se tem que cuidar, se tem que
fazer, se tem que rever. E o egoismo do mundo! E uma sociedade tdo egoista, que
geralmente, quando tem alguém, estendendo a mdo pra outro alguém, querendo
ajudar, tem algum interesse por traz. Do nada ndo é. Sempre tem alguma coisa por
traz. Seja por causa de um cargo, de uma propina. Outro exemplo sdo aquelas
pessoas que falam: “Eu juntei todas as minhas coisas do armdrio, levei e dei pra
alguém” ... se sentindo o mdximo. Aquilo que jd ndo serve mais pra mim, dou para
alguém! Se ele pegar e botar no lixo vai dar no mesmo, ndo faz mal, eu jd limpei
meu armdrio. Jd tirei o que ndo servia mais pra mim. E mais ou menos o que se
faz. Ahhhhh..... jd ouvi dizer: “um guri veio pedir uma coisa pra mim, mas eu ndo
dei direto. Corta a grama, varre a calg¢ada, que eu te dou”, se achando o mdximo!
E a sociedade mostra diariamente, quando acontece, por exemplo, de bater em
prostitutas, simplesmente porque era prostituta. E esse mundo que a gente estd
construindo (Professora Amorozidade, 27/08/2007).

A partir da resposta dessa Sujeito-Colaboradora ao meu questionamento, quando ela
diz Nenhum. A sociedade ndo vé esses guris, fui buscar no livro “Cabeca de Porco” um recorte de
um texto que, a meu ver, pode dizer das conseqiiéncias dessa invisibilidade social que se

encontram as criangas e adolescentes em situacdo de risco.

Vamos imaginar em detalhes esse encontro fortuito e desafortunado, em qualquer
esquina de nossas cidades. Vamos imaginar como seria a cena original, a primeira
experiéncia de um jovem com a arma diante de um desconhecido, num pedago
sombrio da cidade. A mao ainda vacilante, trémula, a respiracdo embolada, o
espirito hesitante. Quando nos ameaga na esquina, pela primeira vez, o menino niao
aponta para nés sua arma do alto de sua arrogincia onipotente e cruel, mas do
fundo de sua impoténcia mais desesperada. O bandido, o bandido frio e brutal, o
profissional do crime, ndo existe. Pelo menos ndo existe ainda. Na esquina,
apontando-nos a arma, o menino langa a nés um grito de socorro, um pedido de
reconhecimento e valoriza¢do. Surge diante de nds da treva em que o metemos,
desembaracando-se aos trancos e barrancos do manto simbdlico que o ocultava. O
sujeito que ndo era visto, impde-se a nds. Exige que o tratemos como sujeito.
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Recupera visibilidade, recompde-se como sujeito, se afirma e se reconstréi. Pde em
marcha um movimento de formacdo de si, de autocriagdo. Se havia uma divida
(fala-se tanto na grande divida social), eis af a fatura (SOARES, 2005, p. 215).

O autor se remete a uma fome que, segundo ele, € mais voraz que a fome fisica.
Refere-se a uma fome de sentido e de valor, de acolhimento e reconhecimento, fome de ser.
Esse olhar, um gesto raro e banal, ndo sendo automadtico, consiste na mais extraordindria
manifestacdo gratuita de generosidade e solidariedade que uma pessoa pode prestar a outra. O
olhar que possibilita “ao ser humano o reencontro com sua humanidade, pela media¢do do
reconhecimento alheio, é o espelho prédigo que restaura a existéncia plena, reparando o dano
causado pelo déficit de sentido, isto €, pela invisibilidade” (SOARES, 2005, p. 216).

Contudo, segundo a Sujeito-Colaboradora Amorozidade, a sociedade privilegia o
tratamento do depois, em vez de investir em educagdo, igualdade — Entdo eu acho que a

sociedade se preocupa com o depois. Vamos investir em seguranca, mas por que nio investir em educacio,

igualdade. E uma sociedade muito desigual !! Nao tem como resolver isso?

Com o propé6sito de contribuir com esse questionamento que ela se faz, trago outro
recorte de sua entrevista, em que ela fala a importincia das politicas publicas e das

dificuldades de elas se fazerem cumprir.

Como que a gente ndo consegue desenvolver tais politicas? Por que a gente ndo
consegue? Essas perguntas ficam sem respostas. Ora, se tem um ECA, que diz que
tem que proteger, que tem que ter prote¢do as criangas e aos adolescentes, por que
o0 nosso adolescente acaba chegando ld? Por qué ndo teve a infdncia protegida!
Ndo foi um individuo protegido em nada. Quer dizer, o ECA ndo consegue se fazer
cumprir, embora este seja um dos nossos parametros, tanto para a escola, quanto
para a sociedade em geral. Poderia ser resumido em uma frase o ECA todo.
Porém, acaba sendo tentativa de medicamento para o problema jd criado, sendo
que teria que existir uma preocupagdo no inicio da vida de cada individuo. Ora, o
dia em que todas as criangas tiverem uma vida digna, os nossos adolescentes ndo
estardo ld. A grande maioria ndo (Professora Amorozidade, 03/08/2007).

No que diz respeito as politicas publicas, ao ECA, como lei sancionada para proteger
as criancas e adolescentes, trago a compreensao de Foucault (1999) sobre o poder das leis.
Segundo o autor, as leis ndo sdo sindnimas da paz, pois, sob a lei, a guerra prossegue a
praticar estragos no coracio de todos os mecanismos de poder, mesmo naqueles mais estaveis.

Talvez a resposta para as perguntas dessa Sujeito-Colaboradora se encontre abaixo.

A lei ndo nasce da natureza, junto das fontes freqiientadas pelos primeiros pastores;
a lei nasce das batalhas reais, das vitdrias, dos massacres, das conquistas que tem
sua data e seus herdis de horror; a lei nasce das cidades incendiadas, das terras
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devastadas; ela nasce com os famosos inocentes que agonizam no dia que estd
amanhecendo (FOUCAULT, 1999, p. 58).

Dessa maneira, o desenvolvimento de tais politicas passa necessariamente pelo
reconhecimento dessa necessidade. Passa pela luta, pela vontade politica daqueles que
visualizam na sua auséncia a continua producdo da barbarie.

Assim, no transcurso do processo histérico, no que diz respeito as puni¢des para
aqueles que cometeram atos infracionais, o autor afirma que a sociedade aceitou varios tipos
de punicdo, tais como: deportacdo, mecanismos de escandalo, pena de talido e trabalho
forcado. Com o nascimento da sociedade industrial, a punicdo foi substituida pela prisdo, que
se tornou simbolo das formas de controle e disciplinamento dos individuos na Modernidade.
Muitos desses aspectos continuam sendo utilizados nos dias atuais, como os de controle social
punitivo, os quais podem ser particularizados nas medidas socio-educativas aplicadas aos
adolescentes internos na FASE (SCHMIDT, 2007).

Contudo, a aplicacdo da Doutrina de Protecdo Integral, que considera a delingiiéncia
como uma vulnerabilidade dos adolescentes, penalmente inimputiveis, e que, através de
medidas sécio-educativas, possui a finalidade de reintegra-los a sociedade, inegavelmente foi
um avanco nesse sentido. Seu amparo juridico estd no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), LEI n. 8069, de 13 de julho de 1990.

Referindo-se & Doutrina de Protecdo Integral, Saraiva (1999) afirma que ela provoca
um rompimento com procedimentos anteriores, pois foram introduzidos, no sistema juridico,
os conceitos de crianca e adolescente, pondo fim a antiga terminologia “menor”. A partir da
nova ideologia que norteia o ECA, surge o principio de que todas as criangas e todos os
adolescentes, sem distingdo, desfrutam dos mesmos direitos e sujeitam-se a obrigagcdes
compativeis com a peculiar condicdo de sujeito em desenvolvimento de que desfrutam.

Segundo o autor, a Doutrina de Prote¢do Integral rompe com o pensamento de uma
justica para os pobres, em que se via, anteriormente, na Doutrina da Situacdo Irregular, que
para os bem nascidos a legislacdo era indiferente. Pela nova ordem estabelecida, ficaram
proibidas manchetes de jornal do tipo “menor assalta crianga”, de contetido discriminatorio,
em que “crianga” era filho “bem nascido”, e “menor” era o infrator.

Assim, ficou estabelecido que, independentemente de sua condicdo social, econdmica
ou familiar, considera-se crianca a pessoa até doze anos de idade incompletos e adolescente
aquela entre doze e dezoito anos de idade, qualificando-os como sujeitos de direitos e de

obrigacdes. Referindo-se aqueles que cometeram um ato infracional antes dos 18 anos de
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idade e cumprem medida sdcio-educativa no Centro de Atendimento Sécio-Educativo até os
21 anos de idade (PEMSEIS, 2002), a FASE/RS, no Estatuto da Crianca e do Adolescente,
utiliza a denominacdo de “jovem adulto” para caracterizar os adolescentes que estdo na fase
final da adolescéncia.

Contudo, a Sujeito-Colaboradora Amorozidade menciona: Ora, se tem um ECA, que diz

que tem que proteger, que tem que ter protecdo as criancas e aos adolescentes, por que 0 nosso
adolescente acaba chegando 14? Por que nao teve a infancia protegida! Nao foi um individuo protegido em

nada. Silva (2005) enfatiza que, apesar de a mudanca de paradigma ter rompido com a légica
do Cédigo de Menores, para os adolescentes que cometem atos infracionais a ldgica da
penalizag@o aos pobres vincula-se com outras faces. Sobre a manuten¢do da ldgica capitalista

acrescenta:

O projeto da sociedade capitalista se manteve inalterado na estruturagdo do ECA,
mostrando que seus alicerces sd@o pautados na questdo da prevengdo geral, que
remete a “periculosidade juvenil”, isto é, a perspectiva criminolégica face aos
adolescentes em conflito com a lei (SILVA, 2005, p. 45).

Dessa forma, também é possivel observar o ECA como mais um dos dispositivos
disciplinares de que fala Foucault (1987). Referindo-se a disciplinarizagdo da sociedade,
obtida pela generalizagdo dos mecanismos disciplinares dispersos pelo carcerario, o autor diz
que possui como objetivo a ser alcancado, como produto essencial, o individuo moderno. Esta
¢ a sua maior finalidade: produzir uma individualidade que seja satisfatéria as expectativas de
uma acumulacio e gestdo util dos individuos. Tal disciplinarizacdo nido busca produzir o
homem particularizado por suas a¢des e datas especificas, mas, sim, almeja a produgdo do
individuo comum, que aceite a retirada de alguma coisa do todo de suas atividades e do seu
tempo. Enfim, o objetivo é produzir homens ddceis e uteis. Nesse contexto, a privagdo de
liberdade apresenta-se com um cardter de utilidade, tornando-a produtiva.

Visando a essa prerrogativa, o Estatuto prevé medidas sécio-educativas para os
adolescentes que cometeram atos infracionais.. Apesar dos avangos da Constitui¢do que estd
em vigéncia e do ECA, a privacdo de liberdade permanece sendo a principal maneira de
resolver os conflitos vinculados a violéncia e a criminalidade. Contudo, de forma
contraditéria, para muitos adolescentes a privacdo de liberdade pode ser um caminho para se
tornarem visiveis perante as instituicdes socio-juridicas. Assim, necessitar da pratica do ato

infracional para “existir” &, por si s6, um limite ao exercicio da liberdade (SCHMIDT, 2007).
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A medida sécio-educativa leva a um controle social exercido de maneira repressiva
pelo Estado, que apresenta diferentes significados para o adolescente. E possivel dizer que
ela, de qualquer forma, traz para seu destinatdrio, a reprovagdo pela conduta ilicita, acarreta
um sentido “sindnimo de sofrimento porque segrega do individuo um dos seus bens mais
valiosos, a plena disposicdo e exercicio da liberdade” (KONZEN, 2005, p. 63).

Quando essa Sujeito-Colaboradora acrescenta que o ECA niio consegue se fazer cumprir,

embora este seja um dos nossos parimetros, tanto para a escola, quanto para a sociedade em geral.

Poderia ser resumido em uma frase o ECA todo. Porém, acaba sendo tentativa de medicamento para o
problema j4 criado, sendo que teria que existir uma preocupacio no inicio da vida de cada individuo, vai
ao encontro do que argumenta Saraiva (1999). O autor, em sua andlise acerca da aplicagcdo da
Doutrina de Protecdo Integral, abordada no ECA, constatou que ela ndao é cumprida,
encontrando-se, assim, o Estado e a sociedade em situagéo irregular em relagdo a doutrina. Os
direitos das criangas e dos adolescentes estdo garantidos legalmente, porém a familia, a
sociedade e o poder publico ndo os cumprem. A realidade social no Brasil € um abismo em
relacio a aplicabilidade do ECA. Para exemplificar, podem-se citar as Disposicdes
Preliminares do Estatuto da Crianca e do Adolescente — Art.4° do ECA, que se refere aos

direitos da crianga e do adolescente:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder piblico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
saude, a alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria
(Brasil, 2002, p. 08).

O estatuto ainda prevé as medidas de protec¢do para as criancas e os adolescentes que
tiverem os seus direitos violados pela familia, pela sociedade e pelo Estado, bem como por
sua propria conduta. Contudo, o texto ndo é plenamente esclarecedor. Apresenta-se enquanto
enunciado que propde medidas que, embora sustente a ldgica da puni¢@o, ao se lutar por sua
efetivacdo, estamos a lutar contra a barbdrie. Nesse sentido, a professora Amorozidade

compreende que o dia em que todas as criancas tiverem uma vida digna, os nossos adolescentes nio
estario la. A grande maioria nao.

Segundo Veiga-Neto (2005), um enunciado, no sentido da compreensdo de Foucault,
nao € qualquer coisa falada ou mostrada. O enunciado nao € cotidiano. Ele é uma espécie

muito especial de um ato discursivo:
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ele se separa dos contextos locais e dos significados triviais do dia-a-dia, para
constituir um campo mais ou menos autdnomo e raro de sentidos que devem, em
seguida, ser aceitos e sancionados numa rede discursiva, segundo uma ordem — seja
em fungdo do seu contetido de verdade, seja em fungdo daquele que praticou a
enunciagdo, seja em funcdo de uma institui¢do que o acolhe (VEIGA-NETO, 2005,
p. 114).

Dessa forma, o contetido de verdade contido no ECA, enquanto necessidade de um

maior cuidado para com as criangas e os adolescentes, independentemente de sua origem
social, chama todos a responsabilidade para o seu cumprimento. Em seu texto, define os
direitos fundamentais da crianca e do adolescente. Entre eles, estd o direito a liberdade, ao
respeito e a dignidade. Isso significa que toda crianca e todo adolescente possuem o direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas em processo de desenvolvimento e como
sujeitos de direitos humanos, civis e sociais. Tais direitos sdo garantidos pela Constituicdo
Federal.

Nesse sentido, trago aquilo que Foucault (1999) chamou de “biopolitica” da espécie
humana. Segundo o autor, essa tecnologia do poder ndo exclui a técnica disciplinar, que lida
com o individuo e o seu corpo, observando-o no detalhe, mas integra-se a ela. A biopolitica da

espécie humana vai integrar-se a técnica disciplinar, atuando sobre um novo corpo.

E um novo corpo: corpo mdltiplo, corpo com indmeras cabegas, se ndo infinito, pelo
menos numerdvel. E a no¢io de “populacio”. A biopolitica lida com a populacio, e
a populacido como problema politico, como problema a um s6 tempo cientifico e
politico, como problema biolégico e como problema de poder, acho que aparece
nesse momento (FOUCAULT, 1999, p. 292 - 293).

Segundo o autor, vai se tratar ndo de modificar um individuo em especial, mas,
essencialmente, de interferir no nivel daquilo que s@o as determinagdes desses fendmenos no
que eles tém de global. Vai ser necessdrio modificar, diminuir a morbidade; vai ser necessério

alongar a vida; vai ser preciso promover a natalidade.

Niao se trata absolutamente de ficar ligado a um corpo individual, como faz a
disciplina. Ndo se trata, por conseguinte, em absoluto, de considerar o individuo no
nivel do detalhe, mas, pelo contrdrio, mediante mecanismos globais, de agir de tal
maneira que se obtenham estados globais de equilibrio, de regularidade [...]
(FOUCAULT, 1999, p. 294).

Enfim, o autor traz a biopolitica da espécie humana, que vai considerar a vida, os
processos bioldgicos do homem-espécie e garantir sobre eles uma regulamentacdo. Nesse

sentido, visualizo o ECA como um dispositivo disciplinar normalizador, porque também traz
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embutida a busca por maior cuidado e atengdo para com as criancas e os adolescentes. O
cuidado se apresenta como uma necessidade gritante em nosso pais. Dele depende,
provavelmente, grande parte da tal desejada seguranga da populagdo. Para criancas e
adolescentes sem um minimo de dignidade, respeito e educagdo, os caminhos que eles
poderdo vir a percorrer vao expd-los a riscos tanto pessoais quanto sociais.

Assim, € possivel afirmar, pelo que foi analisado nos depoimentos das trés Sujeitos-
Colaboradoras, que, de alguma forma, elas possuem um entendimento da responsabilidade da
sociedade frente a essas questdes. Nesse sentido, compreendo seus saberes profissionais como
sendo plurais, compdsitos, heterogéneos nos termos de Tardif (2002), pois trazem a tona, ao
exercerem o proprio trabalho, manifestacdes e conhecimentos do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e oriundos de diferentes fontes, com as quais € possivel supor que
sejam de natureza diversa. “Afirmamos que os saberes profissionais dos professores eram
plurais, mas também temporais, ou seja, adquiridos através de certos processos de
aprendizagens e de socializacdo que atravessam tanto a histéria de vida quanto a carreira”
(TARDIF, 2002, p. 102-103).

Nesse sentido, os fundamentos do saber-ensinar vdo além de um sistema cognitivo
preestabelecido e acabado. Os saberes que servem de base para o ensino dependem nao s6 do
contexto em que ocorre a acdo no qual ele estd inserido, como também da sua historia
anterior.

Segundo as professoras Amorozidade, Sensibilidade e Proximidade, uma das
condicdes para trabalhar na escola inserida na FASE € saber que o adolescente se expressa de
forma grosseira e, muitas vezes, age assim, por estar sujeito a uma variedade de regramentos e
exposto a diversas circunstancias que podem provocar sua instabilidade emocional. Segundo
elas, se o professor tomar alguns episédios como ofensa pessoal, se considerar algumas

questdes como exclusivas para si, ele nao suportard estar ali.

Tem dias que eles vém com os problemas do dia-a-dia. Um banho, uma vontade de
ficar mais tempo fazendo uma “forca”, .... Ora, pra ir fazer cocé em casa tu fica
quanto tempo tu quiseres, se tu tiver tempo! Ld dentro ndo! Tudo é regrado, com
tempo. As vezes essas coisas incomodam tanto que chegam na aula, ... ndo querem
nem saber de nada e ndo querem aprender. [...] Em sala de aula ouco idéias e
problemas, tristezas e tento fazer daquilo ndo um sacrificio, mas uma porta de
entrada pra sentirem que eles tém condigcoes. Tento fazer isso todo dia. Isso
aconteceu essa semana com um aluno. Eu senti um estalo nele. (Professora
Amorozidade, 27/08/2007).

[...] a gente passa por problemas bem singulares ld dentro. Tem que ter
sensibilidade pra tudo. Até pra dar um bom dia, um aperto de mdo e perceber que
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aquele menino ndo td bem. Perceber que tu vai ter que tomar uma outra atitude
diferenciada com ele em sala de aula. Que tu vai ter que colocar a cadeira do lado
e perguntar o que que td acontecendo, tu quer ajuda? Tu quer fala? Tu quer
conversar sobre algum assunto?Mesmo sem se envolver, mesmo sem perguntar o
que realmente td acontecendo. Mas so o fato de tu ouvir, tu ouve cinco minutos e
ele trabalha os outros quarenta. As vezes o minimo detalhe decide tua aula. Por
isso a sensibilidade é muito importante, tu ndo pode ser egoista e pensar so no teu
programa que tem para vencer (Professora Sensibilidade, 24/07/2007)

Tém dias que eles sdo grosseiros contigo. Ndo é um mar de rosas. Tu tem que ter
um jogo de cintura muito grande. Mas esse jogo de cintura, tu tem que ter no inicio
da aula, depois, no decorrer, tu consegue trabalhar. [...] Tinha um que estava
muito revoltado. “Por que tu ndo trouxe as tintas, por que eu sou o unico que
nunca pintei !!!” Al eu disse: “Fulano, alguma vez tu me pediu pra te emprestar
tinta?” — “Ndo!!” Mas tu sabe o que tinha acontecido? Antes dele descer pra aula,
alguém contou pra ele que o irmdo dele tinha sido preso! Entdo, largam eles ld de
cima, a ponto de balal!!! E os coitados que chegam ld embaixo (na escola), a
primeira que eles encontrarem na frente, eles querem mais é descarregar toda a
raiva deles. E se tu é uma pessoa estourada, ja dd uma briga e o guri acaba
pegando uma medida (Professora Proximidade, 17/10/2007).

Mediante esses depoimentos, ndo hd como excluir a necessidade de desenvolvimento
daquilo que Tardif (2002) chama de fecnologias educativas. Isso acontece a partir de
determinadas situagdes, nas quais os professores necessitam ‘“‘negociar” com seus alunos
adolescentes, a fim de contornar determinadas ocorréncias em sala de aula.

Segundo o autor, no que se refere a essas tecnologias utilizadas pelos docentes, “até
prova do contrério, os saberes oriundos das ciéncias da educagdo e das institui¢cdes de
formacdo de professores ndo podem fornecer aos docentes respostas precisas sobre como
fazer” (TARDIF, 2002, p. 137). Dizendo de outra maneira, com freqiiéncia, os professores
necessitam tomar decisdes e desenvolver estratégias de acdo no decorrer da atividade, sem
lancar mao de um “saber-fazer” técnico-cientifico que lhes possibilite controlar determinadas
circunstancias, lidar em algumas situacdes com absoluta certeza.

Dessa forma, compreendo um saber construido na autoformacgdo desse profissional,
decorrente da cotidianidade do seu fazer. Nao existem receitas prontas para a solucdo de tais
problemas, pois cada ser humano, mesmo vivendo em sociedade, possui o seu limite de
tolerancia® e sua percepcdo daquilo que estd a sua volta. Aquilo que € inconcebivel para
alguns pode ser compreensivel para outros. Nesse sentido, os professores necessitam criar
suas proprias estratégias de trabalho, suas proprias “tecnologias educativas”.

Segundo Tardif (2002), € justamente nos momentos em que o professor precisa usar de

estratégias para obter a participacdo de seus alunos em sala de aula que

2 - < . . . A . o
No sentido de que € possivel a compreensdo mesmo na discordancia de atitudes e opinides.
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entram em cena as verdadeiras tecnologias do ensino. Elas correspondem as
tecnologias da interagdo, gragas as quais um professor pode atingir seus objetivos
nas atividades com seus alunos. Podem ser identificadas trés grandes tecnologias da
interag@o: a coercdo, a autoridade e a persuasdo (TARDIF, 2002, p. 137).

Assim, observo uma relagdo, nos depoimentos de duas das professoras Sujeitos-
Colaboradoras, que se apresenta como problemas que t€m a sua origem na tecnologia
disciplinar utilizada pelos profissionais que atuam na instituicio da FASE. No depoimento da

professora Amorozidade, aparece: Tem dias que eles vém com os problemas do dia-a-dia. Um banho,
uma vontade de ficar mais tempo fazendo uma “forca” .... Ora, pra ir fazer cocé em casa tu fica quanto
tempo tu quiseres, se tu tiver tempo! L4 dentro nio! E no depoimento da professora Proximidade
surge: Entdo, largam eles 14 de cima, a ponto de bala!!! E os coitados que chegam 14 embaixo (na escola),

a primeira que eles encontrarem na frente, eles querem mais é descarregar toda a raiva deles. E se tu é

uma pessoa estourada, jA4 d4 uma briga e o guri acaba pegando uma medida. Em ambos os
depoimentos, sdo possiveis identificar agdes praticadas pelos monitores da institui¢do, que, ao
obedecerem ao regramento do CASE, fazem uso de um cardter coercitivo, a partir de
comportamentos punitivos reais ou simboélicos. Tais procedimentos t€m objetivo de controlar
os adolescentes. Porém, como foram trazidos pelas professoras, tais procedimentos interferem
nas possibilidades de um melhor desenvolvimento do trabalho docente, bem como na
aprendizagem dos alunos.

Seguindo o raciocinio de Foucault (1987), é possivel afirmar que o sentimento de
injustica que um adolescente privado de liberdade experimenta, ¢ um dos motivos que mais
colaboram para tornar o trabalho das professoras uma tarefa ndo muito simples. Conforme as
palavras expostas acima pelas Sujeitos-Colaboradoras, quando o adolescente se vé submetido
a sofrimentos que a lei ndo ordenou, ele entra em um nivel freqiiente de ira contra todos que
os cercam, o que exige das trés professoras um discernimento nesse sentido para lidar em tais
circunstancias, e ainda desenvolver suas atividades pedagdgicas em sala de aula.

Tardif e Lessard (2005, p. 158-159) argumentam que:

tanto do lado das percepgdes subjetivas dos professores quanto dos fendmenos
objetivos que ocorreram nas dltimas décadas, a carga de trabalho aumentou, ndo no
nimero de horas, mas em dificuldade e em complexidade. A docéncia tornou-se,
certamente, um trabalho mais extenuante e mais dificil, sobretudo, no plano
emocional (alunos mais dificeis, empobrecimento das familias, desmoronamento
dos valores tradicionais, etc.) e cognitivo (heterogeneidade das clientelas com uma
necessidade de uma diversificagdo das estratégias pedagdgicas, multiplicacdo das
fontes de conhecimento e de informagao, etc.). (...) Os professores investem muito,
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emocionalmente falando, em seu trabalho: trata-se de um trabalho emocional
“consumidor” de uma boa dose de energia afetiva, e decorrente da natureza
interpessoal das relagdes professor/alunos. Na verdade, dificilmente os professores
podem ensinar se os alunos ndo “gostarem” deles ou, pelo menos, ndo os

respeitarem. Desse modo, suscitar esse sentimento dos alunos € uma parte
importante do trabalho.

A fim de pdr em acdo suas propostas de trabalho e tendo a retirada do adolescente da
sala de aula como a ultima alternativa a ser empregada pelas trés Sujeitos-Colaboradoras,
aparece aqui aquilo que Tardif (2002) discute como “persuasio” e “autoridade”.

Trago pequenos recortes dos depoimentos das trés professoras: Em sala de aula ougo

idéias e problemas, tristezas e tento fazer daquilo ndo um sacrificio, mas uma porta de entrada pra
sentirem que eles tém condicdes (Amorozidade).

Que tu vai ter que colocar a cadeira do lado e perguntar o que que ta acontecendo, tu quer ajuda?
Tu quer fala? Tu quer conversar sobre algum assunto?(Sensibilidade)

Tu tem que ter um jogo de cintura muito grande. Mas esse jogo de cintura, tu tem que ter no

inicio da aula, depois, no decorrer, tu consegue trabalhar (Proximidade).

Quanto a persuasdo, Tardif (2002, p. 140) define:

a persuasdo reside na arte de convencer o outro a fazer algo ou a acreditar em algo.
Ela se apdia em todos os recursos retdricos da lingua falada (promessas, convicgdo,
dramatizacio, etc.). Baseia-se no fato de que os seres humanos (e em particular as
criancas e os adolescentes) sdo seres de paixdo, susceptiveis de serem
impressionados, iludidos, dobrados, convencidos por uma palavra dirigida as suas
paixdes (...).

A persuasdo possui sua importancia a partir do fato de que trabalhar na educagdo
formal presencial € atuar falando. Segundo o autor, a palavra tem por objetivo modificar o
outro, no sentido de socializd-lo, ou modificar algo no outro, fazendo-o aprender alguma
coisa.

Compreendo que, para essas Sujeitos-Colaboradoras, “convencer” os seus alunos a
participarem das atividades propostas estd relacionado com uma ordem na sala de aula que se
manifesta no comportamento fisico dos adolescentes, mas que, antes de qualquer coisa, diz de
uma representagdo que é simbdlica, pois fala sobre o “estar ali”” deles e delas como docentes.

Ja a autoridade do professor, segundo Tardif (2002, p. 138), apresenta-se “no
“respeito” que ele é capaz de impor aos seus alunos, sem coercéo. Ela estd ligada ao seu papel

N

e a sua missdo que a escola lhe confere, bem como a sua personalidade, ao seu carisma

7z

pessoal”. Segundo o autor, esse aspecto € relevante para que se possa entender a
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transformac@o de atributos subjetivos em estratégias objetivas utilizadas na profissdo docente,
enquanto tecnologia de interacao.

Tardif e Lessard (2005) apresentam a afetividade como uma dessas estratégias, pois os
autores constataram que os professores investem bastante, emocionalmente falando, em seu
trabalho. Argumentam que o trabalho docente ¢ um trabalho emocional que exige uma boa
dose de energia afetiva, que € decorrente da natureza interpessoal das relacdes
professor/alunos. “Na verdade, dificilmente os professores podem ensinar se os alunos nio
“gostarem” deles ou, pelo menos, ndo os respeitarem. Desse modo, suscitar esse sentimento
dos alunos € uma parte importante do trabalho” (p. 159).

Dessa forma, o carisma pessoal das trés Sujeitos-Colaboradoras pode ser traduzido
como meio usado na agdo, enquanto capacidades subjetivas a fim de conseguirem a
participac@o dos adolescentes nas atividades propostas em sala de aula. “O professor que é
capaz de se impor a partir daquilo que é como pessoa que os alunos respeitam, e até apreciam
ou amam, ja venceu a mais temivel e dolorosa experiéncia de seu oficio, pois é aceito pelos
alunos e pode, a partir de entdo, avancgar com a colaboragdo deles” (TARDIF, 2002, p. 140).

Segundo as Sujeitos-Colaboradoras Amorozidade e Sensibilidade, para por suas
atividades pedagdgicas em andamento, é requerido delas, primeiramente, um saber ouvir, no
sentido a que se refere Gadamer (2002), quando define o didlogo: uma negociagdo, em que o
encontro com o outro se eleva acima do préprio limite, mesmo onde o que esteja em jogo
sejam interesses de poder. Nesse sentido, as professoras se interessam por possibilidades que
favorecam o trabalho docente e a aprendizagens dos adolescentes.

Em fungado de toda complexidade do contetido disciplinar presente na medida sécio-

educativa, a Professora Amorozidade diz: Sei que ele ndo & isso, hoje ele esta sendo, ele esta fazendo

hoje.

A primeira condigdo pra trabalhar, tem que entender....Eu ndo posso ficar batendo
boca com ele por causa disso. Sei que ele ndo ¢ isso, hoje ele estd sendo, ele estd
fazendo hoje. Estamos ld pra corrigir o seu fazer e ndo o seu ser, tenho que ter esse
entendimento sendo eu ndo trabalho ali. Ou trabalho fazendo de conta e
enlouquecida, querendo sair urgentemente. E a gente também ndo é uma folha ...
em branco chegando ld. Trazemos problemas de casa também (Professora
Amorozidade, 27/08/2007).

Essa professora expde uma questdo 6bvia em qualquer profissdo, porém, as vezes,
desconsideradas nos estudos em educag@o. E a gente também nio é uma folha.. em branco

chegando 14. Trazemos problemas de casa também. Embora essas implicagdes possam ndo ser
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determinantes no fazer pedagdgico, isso remete a um sujeito que ndo pode ser tomado
somente como um profissional, que, ao adentrar na sala de aula, seja capaz de abstrair de si
mesmo a vida e o mundo em que vive. Esse ser humano nio estd acima do bem do mal. E
uma pessoa com todos os revezes do seu viver.

A professora Amorozidade, apresenta as dificuldades presentes nas relagdes que esses
seres humanos (monitores, alunos, professores)23 estabelecem entre si, e que € a partir delas
que podem ocorrer a formagdo e capacitacio humana capazes de transformar minimas
possibilidades em potencialidades na busca pela re-socializacdo dos adolescentes privados de
liberdade.

Quando essa Sujeito-Colaboradora apresenta a necessidade de entendimento do
professor que atua no contexto da privagdo de liberdade, no sentido de que ele estd 14 para
corrigir o seu fazer e ndo o seu ser, ela traz a necessidade de um respeito a individualidade do seu
aluno. Mas esse ndo é um fazer muito simples, pois tanto a escola quanto as institui¢des
prisionais apresentam-se como um modo de subjetivacdo do ser humano, a fim de torni-lo
décil e produtivo a sociedade da qual faz parte. Voltando o olhar para escola, segundo
Bourdieu e Passeron, (1978), se hd educacdo sem coer¢do fisica, é possivel afirmar que nio
ocorre educagdo sem coercdo simbodlica. De alguma maneira, a escola, e, por conseguinte, os
professores, precisam conservar os alunos fisicamente fechados na sala de aula e submeté-los
a tarefas que néo foram eles que escolheram.

Essa questdo também pode ser compreendida a partir do que comenta Gadamer (2002)
a respeito da escola e do que € discutido por Foucault (1987, 1996) sobre os mecanismos
disciplinares.

No que se refere a escola, Gadamer (2002) afirma que ela é uma instituicdo de
conformismo social. Chama a atenc¢do que todos nds ja experimentamos a domesticagdo da
nossa linguagem quando chegamos a escola. Diz que ali é proibido falar o que parecia ser
apropriado em nossa sauddvel fantasia de linguagem. O autor lembra que o mesmo acontece
com o ensino do desenho que, diversas vezes, leva o aluno a perder na escola o gosto pelo

desenho e acabe desaprendendo a desenhar.

Grosso modo, podemos afirmar que a escola é uma instituicdo de conformismo
social. E claro, uma entre outras instituicdes. Ndo gostaria de ser mal-compreendido.
Nio estou acusando ninguém concretamente. Penso, antes, que a sociedade € isso,

23 = . . x I A ) . .

A colocagdo dos alunos na disposi¢do central no interior do paréntese € proposital, pois, a meu ver, 0s
adolescentes internos na institui¢do estido cercados por todos os lados, sendo que a monitoria e os professores sao
os que estdo mais proximos deles.
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atua assim, sempre normalizando e conformando. Isso ndo significa que toda a
educac@o social represente apenas um processo repressivo e que a educagdo na
linguagem ndo passe de mero instrumento dessa repressdo. A linguagem vive,
apesar de todo o conformismo. Das modifica¢cdes que ocorrem em nossa vida e em
nossa experiéncia, surgem novas concatenacdes de linguagem e novos modos de
enunciagdo. Persiste sempre o antagonismo que faz da linguagem algo comum e
que, ndo obstante, permite o surgimento de sempre novos impulsos para a
transformacdo desse comum (GADAMER, 2002, p. 222-223).

Quanto a pris@o, Foucault (1987) diz que a ela existe antes mesmo do emprego
sistemdtico das leis penais. Constituiu-se fora do aparelho judicidrio, quando por todo corpo
social, foram elaborados os processos para dividir os individuos, fixé-los, distribui-los e,
espacialmente, classifica-los, extraindo deles o maximo de tempo e o maximo de forgas,
utilizando o treinamento de seus corpos para codificarem os seus comportamentos continuos.
A fim de constituir sobre os individuos um saber que se acumula e se centraliza, mantém-nos
numa visibilidade sem lacunas, forma-se em volta deles um aparelho completo de observagao,
anotagdes e registros.

A configuragdo geral de uma aparelhagem para tornar os individuos uteis e ddceis, por
meio de um trabalho conciso sobre o corpo, deu origem a institui¢do prisao.

Embasado em Rousseau, Foucault formula uma nova definicdo de individuo
criminoso. E aquele individuo que no interior da sociedade rompeu o pacto que tinha
teoricamente constituido. Esta € uma nova e capital definicdo na histdria da teoria do crime e
da personalidade do criminoso.

Quando a professora Amorozidade sugere “mudar o fazer e ndo o ser” do adolescente
interno na instituicdo FASE, me parece dificilimo, pois estamos todos nds diante de um
mundo que a cada instante diz o que € preciso para que alguém seja feliz.

Segundo Baumann (1998, p. 54), os “demonios interiores desse tipo de sociedade
nascem dos poderes de seducdo do mercado consumidor”. O autor afirma que a sociedade de
consumidores ndo pode desfazer essa seducdo mais do que a sociedade de produtores podia
permitir, em func¢do da vigéncia da regulamentacdo normativa. Por esse mesmo motivo, ndo
pode admitir-se declarar guerra, menos ainda condenar, a disposicdo do mercado de elevar os
sonhos e desejos dos consumidores num estado de delirio para alcangd-los, por mais nociva

que essa disposicdo possa manifestar-se a forma de ordem em que se aprofunda.

E prejudicial a ordem ela o é — tanto quanto lhe € indispensdvel. Nédo existe
novidade nesse paradoxo — visto que, desde 0 momento em que a ordem se tornou
uma tarefa a ser realizada, qualquer estratégia de estabelecimento da ordem se
revelou impregnada da mesma irremedidvel ambivaléncia. O que é, no entanto,
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singular é o tipo de ordem e o método de que necessita para o proprio

funcionamento e a perpetuagdo uniforme. O método € novo. E assim os sdo os
descontentes que engendra e os riscos que incuba. Como a viabilidade de uma
redistribuicdo de itens desejaveis do consumidor, socialmente iniciada, estd-se
desvanecendo, mesmo para os que ndo podem participar do banquete dos
consumidores e, assim, ndo propriamente regidos pelos poderes de seducdo do
mercado, resta apenas uma linha de acdo a adotar para se atingirem os padrdes que
a sociedade consumidora promove: tentar alcancar os fins diretamente, sem
primeiro se aparelharem os meios. Afinal, ndo se pode aparelhar o que nio se
possui (BAUMANN, 1998, p. 54-55).

A professora Proximidade traz em seu depoimento uma contribui¢cdo nesse sentido,
quando observa o apelo sedutor do mercado consumidor perante os adolescentes. Esse é um
convite que chama a atencdo quando tudo parece estar disponivel a todos que assim
desejarem; porém, logo em seguida, configura-se em um acesso negado a uma grande

maioria.

Eu converso muito com eles, por que a minha aula é a gente trabalhando e
conversando. Enquanto eles estdo ld eles tém vontade, ... “eu vou melhorar, eu vou
sair dessa vida”. S6 que ai eles saem para rua, e ... alguns ndo tém o que comer,
ndo tém onde morar, alguns ndo tém ... nada! E eles sdo adolescentes! E eles
querem uma roupa bonita, eles querem um moleton bonito! Querem um ténis
bonito! E o que acontece?... Roubam... o meio em que eles vivem faz com que eles
voltem para aquela vida! (Professora Proximidade, 05/09/2007).

Essa Sujeito-Colaboradora traz outra questdo que é as vezes esquecida. A profissdo
docente, pelas relacdes que se estabelecem entre os professores e seus alunos, pelas relacoes
pessoais entre os proprios alunos, constitui relagdes politicas e sociais, relacdes de poder, a
partir do fato de que o ensino coloca seres humanos em contato uns com os outros. Tais
relagdes de poder podem ser compreendidas tanto do ponto de vista dos adolescentes, que,
internos na institui¢do, até mesmo para se protegerem, agem de determinada maneira.

Além disso, é possivel visualizar essa questdo do ponto de vista da professora
Proximidade, quando busca, de alguma maneira, negociar (no sentido de empregar as
tecnologias educativas ja discutidas anteriormente) com seus alunos, a fim de obter um
melhor comportamento deles em sala de aula, para que ela possa desenvolver suas atividades
pedagdgicas.

Precisamos compreender que o “poder ndo € uma institui¢do e nem uma estrutura, nao
€ uma certa poténcia de que alguns sejam dotados: é o nome dado a uma situagéo estratégica
complexa numa sociedade determinada” (FOUCAULT, 1988, p. 89).

Eis o referido depoimento:
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Os guris, quando eles estdo em grande quantidade na sala, ndo é que eles mudem
de personalidade, mas eles querem mostrar forca. Nenhum quer perder, eles
querem mostrar for¢a para que os outros ndo fiqguem gozando com eles. Eles tém
que mostrar que tém poder. ... Entdo eu noto que um aluno, sozinho no pirégrafo
comigo, é outra criatura! E tu sabe o que aconteceu comigo? Como a gente ia
trabalhar com o tal do papel mache, e eu peguei um guri na segunda-feira, por que
terca-feira a gente ia trabalhar. E eu negociei com ele. — “Ai dona, passa o verniz
pra mim”. Eu disse: “entdo vamos negociar, porque eu quero que tu trabalhe na
sala, porque amanhd nds vamos fazer um trabalho que vai ser tumultuado, a gente
vai ter que juntar as turmas, assim, assim, .... Fulano, tu é um guri que tem
condigoes, eu sei que tu é educado, olha o que tu faaaz aqui no pirégrafo! Eu ndo
sei por que quando tu estd com os outros, tu faz isso”.... O guri ndo abriu a boca
ontem na aula. (Entre risos) Trabalhou que era uma beleza! E eu elogio eles
sempre! Eu agradego! Esses dias uma colega disse “Eu nunca vi, tu ter que
agradecer por eles trabalharem?” Ndo interessa. Eles me ajudaram, me ddo uma
mdo, fazem alguma coisa, eu agradeco! Eu elogio! ...... Eu tento levantar o ego
deles um pouco, né (Professora Proximidade, 05/09/2007).

No momento em que relata quando eles estio em grande quantidade na sala, nio é que eles
mudem de personalidade, mas eles querem mostrar forca, € acrescenta sua compreensao sobre isSso
dizendo Nenhum quer perder, eles querem mostrar forca para que os outros niio fiquem gozando com
eles. Eles tém que mostrar que tém poder, a professora Proximidade traz uma compreensdo da
existéncia das relagdes de poder existente entre os adolescentes internos na instituigao.

Segundo Foucault (1988, p. 90), as relacdes de poder

sdo os efeitos imediatos das partilhas, desigualdade e desequilibrios que se
produzem nas mesmas e, reciprocamente, sdo as condi¢cdes internas destas
diferenciagdes; as relacdes de poder ndo estdo em posi¢do de superestrutura, com
um simples papel de proibi¢do ou reconducio; possuem, 14 onde atuam, um papel
diretamente produtor

Segundo o autor, essas relacdes ndo se encontram em posi¢do de exterioridade no que
se refere aos outros tipos de relagdes, tais como os processos econdmicos, as relacdes sexuais,
as relacdes de conhecimento. Onde entram em agdo, as relacdes de poder t€m uma funcio
produtora. E possivel afirmar, entdo, que tais relacdes tornam o trabalho na escola inserida na
FASE ainda mais complexo.

Pelo que expde a Sujeito-Colaboradora Proximidade, em varios momentos das
entrevistas, isso faz com que ela necessite ter “muito jogo de cintura” para desenvolver o seu
trabalho. No caso do exemplo da relacdo entre ela e o seu aluno na aula de pirdgrafo, por

meio de uma tecnologia educativa que reforca os pontos positivos dos adolescentes, é
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estabelecida a possibilidade de desenvolver as atividades que ela lhes propde. “Ai dona, passa o
verniz pra mim”. Eu disse: “entdo vamos negociar [...]. E eu elogio eles sempre! Eu agradeco!

Também aparece, no depoimento da Sujeito-Colaboradora Proximidade, o nimero de
estudantes em cada turma (o que, a meu ver, também influencia o trabalho dos professores em
qualquer outra escola, mas que, no contexto da privacdo de liberdade, se intensifica ainda
mais). Segundo essa Sujeito-Colaboradora, um nimero reduzido de alunos em sala de aula
facilita o seu fazer pedagdgico.

Referindo-se a essa questdo, a professora Sensibilidade traz algumas consideracoes.
Quando lhe perguntei quantos alunos tinha em cada etapa de ensino e aprendizagem, ela
exp0s uma particularidade da escola que atende exclusivamente os adolescentes em conflito
com a lei. O nimero de alunos nunca se configura estdvel. Nao hda como prever para quantos
alunos a professora dard aula amanha. Assim como hoje, em uma Etapa, pode ter cinco
alunos, amanha, com a entrada de outros adolescentes na institui¢do, essa mesma professora
podera atender sete, oito alunos. Da maneira semelhante, com a extingdo da medida, podera
reduzir a quantidade de alunos na escola. A matricula desses alunos € admitida ou cancelada a
partir do ingresso ou da extin¢do da medida sécio-educativa do adolescente na FASE.

Quando a professora Sensibilidade me respondeu quantos alunos tinha em cada etapa,
disse: Em torno de oito. Complementou o questionamento estabelecendo uma relagdo com os
outros professores “la de fora”, que, ao atuarem em turmas compostas por um grande nimero
de alunos, encontram dificuldades para langarem trinta olhares sensiveis.

A importancia do olhar sensivel do professor pode ser compreendida pelo que fala
Tardif (2002). Segundo o autor, os objetos do trabalho docente, os alunos, sdo pessoas, e
mesmo ensinando a grupos, o professor precisa levar em conta as diferengas individuais, “pois
sdo os individuos que aprendem, e ndo os grupos” (TARDIF, 2002, p.129).

Essa Sujeito-Colaboradora ainda fala que, mesmo com oito alunos, essa ndo é uma
tarefa facil, pois, segundo ela, o professor atua a partir de uma “inten¢io”. Na opinido de Tardif
(2002), como qualquer outra profissdo, um professor atua movido por idéias, razdes,
objetivos, intencgdes, as quais, segundo ele, pode-se dizer que s@o conscientes. Ele acrescenta
que se faz necessdrio relacionar o seu saber com o seu contexto de trabalho e seus
condicionantes, pois seu saber ndo paira no espaco. Em sua profissdo, os professores
estabelecem relacdes humanas; relacdes individuais e sociais ao mesmo tempo (TARDIF,
2002).

Eis o depoimento da professora Sensibilidade:
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Com quantos alunos tu trabalha em cada etapa? Em torno de oito. Na escola ld
fora sdo trinta, mais ou menos ... O professor ld fora, até talvez, é sensivel, mas
com trinta ...¢ dificil langar trinta olhares sensiveis. E ainda que eu acho que 8
alunos é dificilimo ... tu langar um olhar sensivel, por que tu chega com uma
intencdo, tu faz uma pergunta .... com um objetivo, de estimular, por exemplo, ele
te dd um banho de dgua fria!!! E dai tu tem que dar a volta e achar outra forma....
Uma outra pergunta..... E isso em segundos. Por isso que eu digo, tem que existir a
leitura do aluno. Tem que existir aquele “chegar perto”. Enquanto tu ndo cativa
esse aluno, e cada um tem uma coisa que tu consegue cativar, tu ndo consegue que
ele caminhe dentro da escola.. E caminhar dentro da escola eu me refiro, que ele
aprenda alguma coisa. Alguma coisa a mais de contetido, alguma coisa a mais pra
vida dele (Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

O depoimento dessa Sujeito-Colaboradora — porque tu chega com uma intengao, tu faz uma
pergunta .... com um objetivo, de estimular, por exemplo, ele te da um banho de agua fria!!! E dai tu tem

que dar a volta e achar outra ... Uma outra pergunta..... — relaciona-se com a afirmacdo de Tardif
(2002) sobre o professor e o seu objeto de trabalho (os alunos), os quais constituem interagdes
que vdo muito além de relacdes estdticas e lineares. Para esse autor, a docéncia é constituida
de relacdes humanas com pessoas capazes de iniciativa, que possuem certa capacidade de

resistir ou participar da acdo dos professores.

[...] o mandato dos professores se baseia, em sua prépria realizagdo, na necessidade
de agdes que podem parecer andnimas em relagéo a ordem curricular formal. Para realizar
os objetivos dos programas € preciso lidar com o imprevisto, fazer outra coisa, algo
fora do que estd previsto. Os objetivos e os programas escolares tém o peso de uma
roupagem burocratica, mas, a0 mesmo tempo, exigem que os professores tenham a
autonomia de verdadeiros profissionais, capazes de desviar-se de rotinas para
improvisar conforme a complexidade das situagdes (TARDIF, 2005, p.224).

A necessidade de cativar, que é relatada pela professora Sensibilidade, compreendo
como um saber utilizado em toda acdo social que é voltada para o outro. E pouco importa se
esse outro estd presente fisicamente ou ndo>*. No caso do trabalho pedagégico, a que a
professora Sensibilidade se refere, visualizo esse saber como sendo relativo a capacidade de
comunicagdo, como uma capacidade de abertura para o didlogo.

Gadamer (2002, p. 248), ao se referir ao didlogo pedagégico, diz que “o dialogo entre
professor e alunos € certamente uma das formas mais primitivas de experiéncia de didlogo”.
Acrescenta que, nele, podemos encontrar, de maneira especial, o que pode estar por detrds da

experiéncia da incapacidade para o didlogo, pois “na situacdo do professor reside uma

* Nesse sentido, ver Félix Guattari: “As lutas do desejo e a psicandlise” (p. 20-33) em Revolu¢cdo Molecular:
pulsacoes politicas do desejo (1987). Ver também Bauman: “Os estranhos da era do consumo: do estado de bem

estar a prisdo” (p. 49-61) em O mal-estar da pos-modernidade (1998).
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dificuldade peculiar em manter firme a capacidade para o didlogo, no qual a maioria
sucumbe” (GADAMER, 2002, p. 248).

O autor vem confirmar, de certa forma, o que a Sujeito-Colaboradora Sensibilidade
falou em seu depoimento quando disse da dificuldade existente no trabalho docente acerca da
possibilidade de comunicac¢do do professor em turmas compostas por um grande niimero de

alunos: ...¢ dificil lancar trinta olhares sensiveis. E ainda que eu acho que 8 alunos é dificilimo [...]. Por

isso que eu digo, tem que existir a leitura do aluno. Tem que existir aquele “chegar perto”. Enquanto tu
nao cativa esse aluno, e cada um tem uma coisa que tu consegue cativar, tu nao consegue que ele caminhe
dentro da escola... E caminhar dentro da escola eu me refiro, que ele aprenda alguma coisa. Alguma coisa
a mais de contetido, alguma coisa a mais pra vida dele.

Considerando o trabalho docente desenvolvido com um grupo mais reduzido de
alunos, como € o caso do que ocorre nas salas de aula da escola inserida na FASE, o professor
possui maior possibilidade de se aproximar dos adolescentes a fim de dialogar com eles. Essa
aproximacdo é mais dificil nas demais escolas, em funcido do nimero elevado de individuos
para serem atendidos.

Segundo Gadamer:

[...] na situacdo de ensino, quando esta ultrapassa a intimidade de um pequeno
circulo, reside uma dificuldade intransponivel para o didlogo. Platdo ja sabia disso:
o didlogo jamais se torna possivel com muitas pessoas, nem pela simples presenca
de muitos. Nossas experiéncias com os chamados féruns de conversacdo, esses
didlogos em mesas semi-redondas, sdo também didlogos semimortos (GADAMER,
2002, p. 248-249).

Tardif e Lessard (2005, p. 249) mencionam que “a pedagogia escolar se volta
primeiramente ao outro — um outro coletivo”. Do ponto de vista comunicacional, ao se referir
a tarefa de ensinar, o autor afirma que ndo é simplesmente fazer alguma coisa, mas fazer com
uma pessoa algo que seja significativo. Assim, o sentido que decorre e é trocado em classe
sdao significacdes comunicadas que possuem um potencial para serem reconhecidas e
compartilhadas.

Nesse sentido, quando perguntei a professora Sensibilidade sobre o planejamento de
suas aulas, ela me respondeu que foram raras as vezes que conseguiu fazer o planejado em

suas de portugués. Contudo, trouxe o seguinte:

Mas ai, tu me faz outra pergunta. Quais foram as melhores aulas que tu deu?
Foram aquelas em que tu fez o planejado? Ndo! Por qué? Justamente porque
quando eu pude interagir com eles, foi quando ndo foi na minha aula planejada.
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Quando eu ndo planejei, quando partiu deles a necessidade e eu tive a
oportunidade de corresponder. Por que ndo adianta eu imaginar que eles tenham
uma necessidade, chegar ld e querer colocar uma coisa que ndo é do interesse
deles. Mas quando surge deles a necessidade e a partir dali eu vejo a possibilidade
de trazer uma aula, a gente que cria a aula. Refaz na aula. Ai tu lida com a
frustracdo e com a satisfacdo ao mesmo tempo. Mas ai tu precisa ter percepgao....
Precisa. Pra enxergar... (Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

No decorrer da entrevista realizada com essa Sujeito-Colaboradora, virias vezes
apareceu a necessidade de o professor enxergar o que se passa com seu aluno. Trago agora
outro momento em que ela salienta essa questdo. O depoimento que serd apresentado a seguir
partiu de um questionamento sobre como ela sabia que um aluno estava pronto para avangar
de uma etapa para outra.

Eis o depoimento da professora Sujeito-Colaboradora Sensibilidade:

E ... Na verdade ndo é sé pelos conteiidos que ele vai vencendo. Na verdade néo
tem como tu avaliar o menino sé pelos contetidos que ele vence. Tem que analisar
aquilo que ele jd percorreu, aquela caminhada que tu leu no histérico dele. As
vezes o aluno ndo venceu ainda os contetidos necessdrios, mas ele jd tem uma
caminhada que propicia a troca de etapa, a historia dele ali dentro, o crescimento,
as vezes ele cresceu tanto que te surpreende, mesmo ele ndo tendo vencido os
contetidos. Ai o que que tu faz? Tu leva aqueles contelidos e continua ld na outra
etapa. Por isso que eu te digo, o educar ali vai além do transmitir conhecimento. E
crescimento, é caminhada, é um crescimento pessoal, é ..... é algo muito especial. E
algo que so o professor estando dentro da sala de aula consegue perceber.
Perceber que o aluno cresceu, que ele tem mais maturidade, que ele estd
conseguindo se expressar melhor, que ele estd compreendendo. Por que, por
incrivel que pareca, tu tém alunos que ndo conseguem fazer leitura da vida ...
deles!!! E o aluno que ndo sabe ler a sua propria vida, vai ler o que de mundo, vai
ver o que no mundo? Muitas vezes eu estou ld na 5%, 6° séries, que é a etapa 3, e eu
tenho que voltar, ... fazer aquela construgdo de ld de trds. [...] Por isso o educar é
diferente, o educar dessa escola é diferente, é um outro educar, é um educar
sensivel, é um educar com percep¢do, com carinho, (pausa longa) Com um ... com
alguma coisa que ds vezes ndo existe em outra escola. Com menos técnica, com
mais sentimento, com mais amor, com mais doagdo. Por que a necessidade do
outro é diferente da necessidade daquele guri [...] alunos da 5% geralmente ndo
trabalham com o mesmo conteiido, com o mesmo material, por que? Por que
através daquele material x ndo consigo que o Fulano, .que Cicrano e que o
Beltrano ah,,,, aprendam. Eu consigo que o fulano aprenda esse conteiido por esse
caminho, que o cicrano por esse caminho, que o outro por esse caminho. E se fosse
a escola ld fora seria impossivel? Ndo aconteceria. E isso so é possivel por que eu
vejo a necessidade de tu ler o teu aluno. Conhecer o teu aluno. Perto. Tem que ir
peerto ali. (Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

Quanto ao histérico escolar, que a professora Sensibilidade trouxe como ferramenta
auxiliar para conhecer o percurso de cada um de seus alunos, ela se apresenta como o produto
de todas as tecnologias utilizadas pela escola a fim de particularizar aquele que a ela estd
sujeito. E o documento escolar que relata os resultados daquilo que Foucault (1987) chamou

de exame. O exame estd intimamente ligado a ordem do saber.
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Segundo o autor, a escola tornou-se “uma espécie de aparelho de exame ininterrupto
que acompanha em todo o seu comprimento a operacdo do ensino” (FOUCAULT, 1987,
p-155). E como tal, enquanto registro documental, o histdrico escolar possibilita o acesso a

um saber detalhado sobre cada aluno, ao longo de toda sua trajetdria escolar.

O exame faz também a individualidade entrar num campo documentério: seu
resultado € um arquivo inteiro com detalhes e mintcias que se constitui ao nivel dos
corpos e dos dias. O exame que coloca os individuos num campo de vigilancia
situa-Oos igualmente numa rede de anotagdes escritas; compromete-os em toda uma
quantidade de documentos que os captam e os fixam. Os procedimentos de exame
sdo acompanhados imediatamente de um sistema de registro intenso e de
acumulacdo documentaria. Um “poder de escrita” é constituido como uma peca
essencial nas engrenagens da disciplina. Em muitos pontos, modela-se pelos
métodos tradicionais da documentac@o administrativa (FOUCAULT, 1987, p. 157).

O autor acrescenta que, com esse aparelho de escrita, surgem duas possibilidades.
Uma delas € constituicdo do individuo como objeto descritivel e, dessa forma, analisavel. Por
meio do histdrico escolar, a professora terd acesso a tracos singulares, conhecerd a evolucio
particular de cada aluno, suas aptiddes. Dizendo de outra forma, olhando para as os contetdos
engavetados em suas respectivas “disciplinas”, por meio do histérico escolar, a professora
saberd em quais disciplinas encontram-se as facilidades ou maiores dificuldades dos
adolescentes.

A outra possibilidade desse registro documentado é a “constituicdo de um sistema
comparativo que permite a medida de fendmenos globais, a descricio de grupos, a
caracterizacdo de fatos coletivos, a estimativa dos desvios dos individuos entre si, sua
distribuicdo numa ‘populacdo” (FOUCAULT, 1987, p. 158). Nesse sentido, pode ser dito que
o histérico escolar pode ser também uma das formas pelas quais seria possivel avaliar a
relacdo entre a defasagem série-idade e a pritica de atos infracionais, por exemplo. O produto
dessa constatag@o pode vir a confirmar a importincia da educacdo, da presenca dos alunos nas
escolas, para sua formacdo como pessoas dispostas a conceberem validade em um suposto
contrato social humano, embora tenhamos visto, atualmente, que, em alguns casos, possuir
curso superior ndo ¢ um impedimento para a pratica de atos incompreensiveis de violéncia.

Pelas palavras da Sujeito-Colaboradora Sensibilidade, é possivel dizer que ela

compreende a educacdo no sentido de formac@o, e ndo somente enquanto capacitagio. Por isso
que eu te digo, o educar ali vai além do transmitir conhecimento. E crescimento, é caminhada, é um

crescimento pessoal, € .... é algo muito especial. Ela traz o professor como aquele que estd

intimamente ligado nessa tarefa. E algo que s6 o professor estando dentro da sala de aula consegue
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perceber. Perceber que o aluno cresceu, que ele tem mais maturidade, que ele esta conseguindo se
expressar melhor, que ele esta compreendendo. Por que, por incrivel que pareca, tu tém alunos que nao
conseguem fazer leitura da vida ... deles!!! E o aluno que nio sabe ler a sua propria vida, vai ler o que de
mundo, vai ver o que no mundo? Ao responder 2 minha pergunta, a professora Sensibilidade
relatou que sua avaliagdo ndo consiste somente em verificar se os conteddos correspondentes
a referida etapa foram vencidos por seu aluno. As vezes o aluno nio venceu ainda os conteiidos

necessarios, mas ele ja tem uma caminhada que propicia a troca de etapa, a historia dele ali dentro, o
crescimento, as vezes ele cresceu tanto que te surpreende, mesmo ele ndao tendo vencido os conteidos.

Nesse processo, a Sujeito-Colaboradora também leva em consideracdo toda caminhada do
adolescente. Tem que analisar aquilo que ele jao percorreu, aquela caminhada que tu leu no histérico
dele. O histérico escolar dos adolescentes aparece como ferramenta que fornece subsidios para
melhor conhecer o percurso do seu aluno. Ela traz também aquilo que ja foi exposto pela
professora Amorozidade, no sentido da necessidade de retomada dos contetddos das séries
anteriores. Muitas vezes eu estou 14 na 5%, 6° séries, que é a etapa 3, e eu tenho que voltar, ... fazer aquela
construcio de 14 de tras. E admite que o aluno, ao avangar de uma etapa para outra, apresentard
lacunas na sua aprendizagem, que deverdo ser sanadas na etapa seguinte. Ai o que que tu faz? Tu
leva aqueles contetidos e continua 14 na outra etapa.

A Sujeito-Colaboradora Sensibilidade também trouxe nesse depoimento a sua
representacdo sobre o “educar” dessa escola e o que faz com que ela a veja dessa forma, a
partir das caracteristicas que ela visualiza como fundamentais para que esse educar se efetive.
Nesse sentido, ela exp0Oe que é um outro educar, é um educar sensivel, é um educar com percepgio,

com carinho (pausa longa) Com um... com alguma coisa que as vezes niao existe em outra escola. Com

menos técnica, com mais sentimento, com mais amor, com mais doacio.

Na compreensdo dessa professora Sujeito-Colaboradora, é um educar diferente, em
funcdo de que, nessa escola, € possivel perceber que a necessidade de um aluno € diferente de

outro. Apresenta essa questdo a partir de um exemplo: alunos da 5* geralmente ndo trabalham com

0 mesmo conteiido, com 0 mesmo material, por qué? Porque através daquele material x ndo consigo que o
Fulano, que Cicrano e que o Beltrano ah,,,, aprendam. Eu consigo que o Fulano aprenda esse contetiido

por esse caminho, que o Cicrano por esse caminho, que o outro por esse caminho.

Acrescenta que, na escola 14 fora, isso ndo aconteceria, o que é possivel concordar, se
observarmos as escolas em que os objetivos do ensino estejam mais direcionados a aprovacao
no vestibular. O tempo destinado ao tratamento da aprendizagem dos alunos estd diretamente
atrelado ao programa dos contetiidos a serem vencidos. Prazos ligados aquilo que compete a
ser ensinado em cada série dificultam um olhar mais apurado na situacdo particular da

aprendizagem de cada aluno.
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A negacdo de um educar que se apresenta de maneira tdo préxima de cada aluno,
naquela escola regular, seriada, pelo que é possivel compreender, um dos motivos dessa
impossibilidade advém de turmas com muitos alunos. Essa situacdo se agravou em algumas
escolas. Podemos exemplificar com o que estd acontecendo nas escolas publicas gatichas, no
que se refere a “enturmacdo”. Essa questdo apareceu no depoimento da professora
Proximidade, e se apresenta analisada nas representacdes das tré€s professoras Sujeitos-
Colaboradoras acerca do CASE, a seguir.

Referindo-se a gestdo escolar, Tardif e Lessard (2005, p. 94) enunciam:

os administradores ou gestores do sistema educacional tomam muitas decisdes que
influenciam diretamente o trabalho escolar e sua organizagdo; com efeito, como
afirmavamos, eles tém um papel critico na alocacio de recursos, por defini¢cdo raros
e insuficientes, dos quais a organizacdo dispde. De fato, a administragdo escolar é,
em si, um campo de trabalho razoavelmente dividido, por que ai se encontram
vérios subgrupos de administradores, que pertencem a organizagdes diferentes, ou,
mesmo, que atuam em diferentes patamares do sistema educacional. Esta divisdao do
trabalho pode muito bem provocar conflitos de poder entre diferentes segmentos do
pessoal administrativo.

Segundo os autores, a organizacdo do trabalho escolar extrapola a escola propriamente
dita. E possivel vé-la como um campo sécio-profissional alargado, no qual interferem
diferentes grupos de dentro e de fora da escola. Entre esses diferentes grupos se estabelecem
relagcdes de poder.

Dessa forma, a razdo de ser de uma institui¢do e os seus efeitos sociais vao além da
vontade de um individuo ou de um grupo. Estdo, sim, no campo de forgas antagonistas ou
complementares, no qual, devido aos interesses associados as diferentes posicdes e dos
habitus dos seus ocupantes, criam-se as ‘“‘vontades e que se define e se redefinem
continuamente, na luta — e através da luta —, a realidade das institui¢cdes e dos seus efeitos
sociais, previstos e imprevistos” (BOURDIEU, 1989, p. 81).

No que tange a escola que atende exclusivamente os adolescentes privados de
liberdade, ela precisa lidar com algumas peculiaridades que também surgem das relagdes com

o pessoal responsavel pela administracdo do CASE e a gestdo da FASE.
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4. 2 As Representacoes das trés professoras Sujeitos-Colaboradoras acerca do CASE

Considero relevante dizer que a escola onde se fez a pesquisa segue as normativas da
Secretdria Estadual de Educacdo, que se faz presente pela 8* Coordenadoria de Educacdo (8
CRE), do municipio de Santa Maria. Mas, para as escolas que atendem especificamente os
adolescentes privados de liberdade, o regramento advindo da FASE necessita ser considerado
neste estudo. Assim, a dimensdo simbdlica da instituicdo diz respeito a toda uma gama de
sentidos que povoa e envolve as préticas sociais, 0s ritos, 0os mitos, os sonhos, os desejos e as
expectativas que se constituem nas possiveis relagdes que se estabelecem entre as pessoas
ligadas aos 6rgéos acima citados.

Portanto, as representacdes que foram analisadas neste estudo, sdo produtos da
insercdo dessas professoras no sistema de internagdo, a partir de suas praticas pedagogicas,
junto aos adolescentes privados de liberdade. Ao buscar compreendé-las, encontrei sentidos e
significados que vao dizer da escola e da FASE enquanto formadoras.

Segundo as trés Sujeitos-Colaboradoras, no contexto da privacdo de liberdade, existe
um agravante, pois esse lugar, por todas suas normatizacdes, inviabiliza a pratica de muitas de
suas idéias inovadoras. Entdo, a instituicdo, que estabelece pardmetros para o proceder
daqueles que 14 estdo, coloca-se como a grande subjetivadora na formag@o docente dessas

profissionais. Um exemplo dessa questio aparece na fala da professora Proximidade:

Ld eu ndo posso atender muitos alunos, pelo fato que ndo posso trabalhar com
qualquer material. Tem muito material que eu preciso, como um estilete, martelo,
prego, para fazer um tear, pra fazer uma tela, ....... e se tu tem dez alunos numa
sala de aula, como é que tu vai controlar? Eles sdo ligeiros para pegar um
material! Entdo, se tivesse duas pessoas dentro da sala de aula para fazer isso. Eu
ndo sei se tu estava ld, mas ontem, eu e a Amorozidade trabalhamos com papel
mache. Eu gosto muito de trabalhar com a Amorozidade, porque ela é
superparceira! A gente combina as coisas e sempre dd certo o nosso trabalho!
Trouxemos o papel para casa, eu deixei de molho um pouco aqui, ela deixou um
pouco de molho na casa dela. Segunda-feira nds passamos a tarde ...... Isso era
uma coisa que os guris poderiam ter descido e ter nos ajudado, mas ndo tem
espago para isso, e CASE ndo deixaria! Mas o que qué eu e a Amorozidade
fizemos? Passamos a tarde liquidificando o jornal, e passando na pereira e
amassando para fazer a massa, e levar a massa pronta para eles moldarem. Mas se
tivesse uma sala, se tivesse condigdes, esses guris poderiam estar participando de
tudo!!!! Eles deveriam estar vivenciando todo processo! Mas quem estd fora, ndo
compreende isso, .... ndo entende por que acontece dessa maneira. Tudo que a
gente fez, os guris poderiam ter participando. E ndo participaram por qué? Porque
numa sala de aula eu ndo posso fazer tudo. Como é que eu vou levar bacia, como é
que eu vou levar os guris para aquela cozinha amassar papel, naquele tamainho.
(Na cozinha da escola, ndo entram mais que trés pessoas. O seu espago fisico é
miniisculo). As vezes eu fico pensando ... ndo precisava ser ...uma oficina
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especifica, mas que eu trabalhasse um tempo. Bom, agora eu vou ficar trabalhando
um més, dois meses, com o papel mache. Durante o ano ir trocando as atividades,
mas ter uma sala que os guris pudessem descer. Mas, ai depende de ter monitor, ...
ai é que entra a diferengca da nossa escola para outra escola. Por que se tu estd ld
fora, tu combina com a tua diretora, com a tua supervisora, com a vice diregdo, vai
noutro periodo, convoca teus alunos, eles vdo para cozinha, ou para outro lugar e
fazem o trabalho. Agora, ld no CASE, ndo tem como. Eu dependo de monitor para
descer os guris, e ai depende do monitor ficar ld em baixo com a gente, depende do
CASE permitir... (Professora Proximidade, 05/09/2007).

Nesse relato, essa Sujeito-Colaboradora traz algumas das dificuldades que sdo
provenientes da situagdo prépria que se configura a partir da privacdo de liberdade dos
adolescentes em conflito com a lei. L4 eu ndo posso atender muitos alunos, pelo fato que nio posso

trabalhar com qualquer material. Tem muito material que eu preciso, como um estilete, martelo, prego,
para fazer um tear, pra fazer uma tela, ... e se tu tem dez alunos numa sala de aula, como é que tu vai
controlar? Eles sdo ligeiros para pegar um material! Entao, se tivesse duas pessoas dentro da sala de aula

para fazer isso.

Nesse sentido, todos aqueles que atuam no CASE s@o orientados a terem todo cuidado
com o material utilizado em sala de aula. Negligenciar essa questdo pode ocasionar sérios
problemas e diz respeito a seguranca ndo apenas dos profissionais que trabalham nesse
espaco. Traz toda uma conotacdo ainda maior com os préprios adolescentes internos, pois
muitos daqueles que eram inimigos na rua acabam se encontrando frente a frente dentro da
instituicdo. Nesse sentido, cuidar do material utilizado em sala de aula € cuidar também do
seu aluno, pois a escola se constitui em um dos poucos espacos sociais desse lugar.

A Sujeito-Colaboradora Proximidade também falou de todo um esfor¢o no sentido de
levar até os alunos a possibilidade de desenvolver um trabalho com papel reciclavel. Relatou
que, para tornar essa atividade vidvel, foram necessarios vdrios dias de envolvimento dela e
da professora Amorozidade, até mesmo levando jornal para suas casas, onde cada uma deixou
de molho o papel. Embora essa Sujeito-Colaboradora saiba da importancia da participacio
dos adolescentes em todo processo dessa atividade, diz que, devido ao espaco fisico da escola
e as regras da instituicdo, isso ndo foi possivel. Quem vé de fora ndo consegue entender por
que acontece dessa forma. Trouxemos o papel para casa, eu deixei de molho um pouco aqui, ela deixou

um pouco de molho na casa dela. Segunda-feira nos passamos a tarde ...... Isso era uma coisa que os guris
poderiam ter descido e ter nos ajudado, mas nao tem espaco para isso, e CASE nao deixaria! Mas o que
que eu e a Amorozidade fizemos? Passamos a tarde liquidificando o jornal, e passando na pereira e
amassando para fazer a massa, e levar a massa pronta para eles moldarem. Mas se tivesse uma sala, se
tivesse condicOes, esses guris poderiam estar participando de tudo!!!! Eles deveriam estar vivenciando

todo processo! Mas quem esta fora, nio compreende isso, .... nio entende por que acontece dessa maneira.
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Também aparece no relato da professora Proximidade “o trabalho elastico e o
trabalho invisivel” (TARDIF, LESSARD, 2005, p. 135), a fim de tornar possivel o trabalho
reciclavel. Os autores dizem ser comum, além das atividades desenvolvidas com a presenca
dos alunos, os docentes encontrarem-se envolvidos com a preparagdo de suas aulas. Nesse
sentido, se referindo as tarefas escolares fora das horas normais de trabalho, os autores trazem
essa questdo como um trabalho que se desdobra para fora das paredes da escola, e como tal,
ndo € visto nem reconhecido.

Outra questio que aparece no relato da professora Proximidade € o seu desejo por um
trabalho docente partilhado, quando fala do prazer de desenvolver atividades com a
colaboragdo da professora Amorozidade. Isso surgiu em outros momentos, no decorrer de sua
entrevista.

A professora Amorozidade trouxe um depoimento que serve de texto possivel de ser
visualizado pelo leitor, acerca do cotidiano dessa escola inserida na FASE. Essa Sujeito-
Colaboradora exp0s algumas das dificuldades enfrentadas por ela, que sdo decorrentes da

situacdo mesma de estar atuando na escola inserida na FASE.

(...) pensando em termos de estrutura fisica, a escola agora tem o que nunca teve,
tem um material concreto sobre o corpo humano, tem um bom laboratorio de
informdtica, tem jogos diddticos e outros instrumentos que servem para facilitar a
aprendizagem. Tem um microscopio, e ai levo para a sala. Em contrapartida, ndo
posso ter um material cortante, pra cortar na hora, pra tirar um pedacinho, uma
lasquinha, uma pele bem fininha de cebola, de cenoura, ou seja ld do que for.
Mesmo que tu te prepare em vdrios sentidos, para aquela aula sair de forma
organizada e realmente proveitosa, podem ocorrer muitas coisas imprevistas.
Pode estar precisando da faca e eu ndo posso ter, eu teria que sair da aula, pra
afinar um pouquinho mais aquela pele de cenoura, e eu ndo posso sair, a menos
que eu deixe alguém ld dentro. E jd é um problema se deixar alguém, a minha aula
jd se corta toda ao meio. Tem os guris que ndo querem saber daquilo naquele dia,
observar no microscopio, ver..... ou entdo tem uns novos que nem sabem o que eles
estdo vendo ali, pois ndo tiveram a aula anterior que falava sobre a célula, a
organizagdo da célula, se ela tem niicleo, citoplasma, ldrarara... Entdo ele vai olha
aquilo ali, vai achar muito bonito, vai desenhar, mas entdo tu tem que retomar. Sdo
as tuas retomadas didrias. E ds vezes, as tuas retomadas acabam ndo acontecendo
com aquele menino por algum motivo ou por outro. Entdo esses sdo os “poréns”
das nossas aulas. Pode estar com todo o gds e achar que podia funcionar daquela
forma e ndo funciona. Geralmente ndo funciona como se espera. O que nos temos
que ter é um equilibrio emocional muito grande (Professora Amorozidade,

27/08/2007).

Na ultima rebelido, no final do ano de 2002, muitas coisas ficaram inutilizadas, outras

foram quebradas, livros foram queimados. Se considerarmos que a verba destinada a cada
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estabelecimento escolar possui uma relagio direta com a quantidade de alunos matriculados®,
fica facil imaginar como foi dificil reorganizar essa escola. Tornd-la, dentro do possivel,
agraddvel para receber novamente os seus alunos, e para que os professores pudessem
trabalhar em um lugar menos deprimente. Pelo que foi exposto acima pela Sujeito-
Colaboradora, e como uma de suas professoras, posso dizer que atualmente este lugar
encontra-se bem melhor.

A professora Sensibilidade explica a melhora no ambiente escolar, a aquisi¢do de
novos materiais didaticos, o laboratério de informaética, a partir do depoimento que segue,
quando atribui grande parte dessa mudanca ao programa do Governo do Estado

“Solidariedade”.

Vejo que a escola faz aquilo que é possivel. A direcdo da escola, eu vejo como
administragdo, a gente sabe que tem a parte burocrdtica. Tudo que td dentro das
possibilidades dela ela faz. Alguns educadores ainda contribuem, por que a gente
tem aquele programa da nota soliddria, que a gente sabe que traz coisas assim,
que vdo além do que o Estado nos oferece. Nos possibilita como no nosso caso, o
laboratorio de informdtica, que é uma coisa maravilhosa pros guris, que a gente
sabe o quanto eles gostam. E sem esse programa seria impossivel.... Nos ndo
teriamos condicoes de ter esse laboratdrio, isso é uma vitdria (Professora
Sensibilidade, 25/07/2007 ).

No depoimento da professora Amorozidade, anterior da professora Sensibilidade, é
possivel compreender a atengdo e o cuidado necessarios para com o material utilizado em sala
de aula. Compreender o quanto a entrada de novos alunos interfere no fazer pedagégico. A
implicag@o da auséncia do aluno na aula do dia anterior, que vai refletir na sua aprendizagem
do conteddo, e na propria significacdo da atividade proposta pela docente, em funcdo de
medida disciplinar aplicada a este adolescente. As dificuldades que representam se ausentar
da sala de aula para ir buscar um outro material que seria importante para um melhor
andamento da atividade que estd acontecendo em sala de aula. Para atuar nesse contexto,
como a propria professora Amorozidade traduz: O que nés temos que ter é um equilibrio emocional
muito grande

No que tange a escola que atende exclusivamente os adolescentes privados de
liberdade, ela precisa lidar algumas peculiaridades que também surgem das relacdes com o
pessoal responsdvel pela administracdo do CASE ou gestdo da FASE.

Segundo Cartoriadis (1982), as instituicdes sociais possuem uma dimensdo simbdlica

legitimada, e ndo apenas o seu aspecto funcional instituido. O simbdlico se refere a aquilo que

25 . TR .
Atualmente encontram-se internos na instituico aproximadamente quarenta adolescentes.
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€ apresentado no mundo social-histérico. Segundo o autor, o imagindrio deve utilizar o
simbolo para existir, para passar do virtual ao reconhecimento de algo mais, e ndo somente
para exprimir-se. Essa afirmacdo reforca a constatacdo de que os atos individuais e coletivos
sdo impossiveis de existir fora da rede simbdlica.

Essa questdo pode ser observada no depoimento que a professora Sujeito-

Colaboradora Sensibilidade relata logo abaixo:

E dificil falar em educar quando se trabalha em uma institui¢do como a nossa. Por
que educar é uma caminhada. E um processo a frente a sociedade, independente do
contexto em que tu esta. Eu posso educar em casa, de uma forma, eu vou educar na
escola, a partir de outra técnica, eu vou educar no Jazz a partir de outra técnica,
eu vou educar na pracinha de outra forma. Existem vdrias formas de educar. Mas,
quando a gente td tratando de educagdo ali dentro, eu vejo que a nossa educagdo,
ela é ... distinta da educagdo que a instituicdo coloca. Sdo duas formas de educar.
Nos como escola e eu como professora, ndo posso falar por todos, so por mim.
Entdo, assim, eu vejo que é um educar no sentido de sensibilizar, de construir um
cidaddo melhor, de mostrar um outro mundo, de ... trazer aquele aluno pra perto
de ti. Pra tirar dele o que talvez nem ele saiba que tenha. Jd educar para a
instituicdo, o que qué é? Impor limites, mostrar onde ele errou, punir, castigar,
pagar, claro que tudo dentro do que é possivel, mas é outro mundo. Entdo, por isso
€ que eu vejo uma questdo bem diferenciada. A gente vive numa realidade que fala
duas linguagens e nos precisamos encontrar o meio termo. A casa (se referindo ao
CASE), eu ndo t6 dizendo que uma é correta e a outra é errada. Eu estou dizendo
que sdo contextos e linguagens diferentes. A casa como instituicdo segue um
caminho visando o nosso mesmo objetivo. Todos nos temos um objetivo so, qual é?
A re-socializagcdo. Sao dois caminhos distintos, com um sé objetivo. A instituigdo,
ela educa de uma forma e a escola educa de outra. Por que? Em fungcdo das
necessidades, a instituicdo tem um papel diferente da escola. Nos ndo temos o
papel de punir, cobrar. Qual é o lugar que eles vdo, ... ahh ... pagar pelo o que eles
fizeram? Na instituicdo. Dai tu vai me dizer, mas a escola estd inserida. Sim, a
escola estd inserida. Mas se eu trouxer pra dentro da escola, em particular, pra
minha sala de aula, essa cobranca diariamente, eu vou estar educando? Ndo
(Professora Sensibilidade, 24/07/2007 ).

A partir do que essa Sujeito-Colaboradora diz sobre o papel punitivo da FASE, busco
Foucault (1987) para dizer do lugar onde, segundo ela, os adolescentes vdo pagar o que eles
fizeram. Ao termo “pagar” é possivel associar um sentido de reparacdo, que se traduz na
forma do sistema representativo prisional, pois subtraindo o tempo daquele que esta interno, o
cumprimento da medida s6cio-educativa, na privacao de liberdade, parece traduzir de maneira
concreta a idéia de que o ato infracional cometido lesou a sociedade inteira. Porém, o autor,
acrescenta que a prisdo também propde um papel transformador. Visualizando a instituicio

como portadora dessa fung¢do, a professora Sensibilidade diz o seguinte: A casa como instituicfio

segue um caminho visando o nosso mesmo objetivo. Todos noés temos um objetivo s, qual é? A re-
socializacao.

Segundo Foucault (1987, p. 196):.
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Esse duplo fundamento — juridico-econdmico por um lado, técnico-disciplinar por
outro — fez a prisdo aparecer como a forma mais imediata e mais civilizada de todas
as penas. E foi esse duplo funcionamento que lhe deu imediata solidez. Uma coisa,
com efeito, € clara: a prisdo ndo foi primeiro uma privacdo de liberdade a que se
teria dado em seguida uma funcédo técnica de correcdo; ela foi desde o inicio uma
“detencdo legal” encarregada de um suplemento corretivo, ou ainda uma empresa
de modificagdo dos individuos que a privagdo de liberdade permite fazer funcionar
no sistema legal.

Contudo, ao se referir a educacio de uma forma mais ampla, no seu depoimento que se
encontra a seguir, a professora Sujeito-Colaboradora Sensibilidade diz que € dificil falar em
educacdo quando se trabalha em uma instituicio que pretende, na privagdo de liberdade,
buscar a re-socializagc@o dos adolescentes ali internos, pois existem vdrias formas de se educar
alguém.

Segundo Tardif e Lessard (2005), se o professor tradicionalmente era visto como o
mediador entre o aluno e os conhecimentos sociais, atualmente, existe uma tendéncia para que
essa mediacdo seja pluralizada e relativizada. Os conhecimentos ndo se limitam mais aos
conhecimentos escolares. “[...] O professor € um mediador de conhecimento entre muitos
outros” (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 145).

Surge uma questdo fundamental: desde o0 momento de seu nascimento, o ser humano
passa a ser “educado”, convidado a participar dos “mapas cognitivos, morais e estéticos” de
que fala Bauman (1998). Partindo dessa idéia, desde sua existéncia, a pessoa ja vem sendo
educada, informal ou formalmente, por todos aqueles com os quais ela viveu e conviveu, vive
e convive; conseqiientemente, assim serd enquanto viver. A instituicdo escolar formal se
apresenta como uma entre outras instituicdes que participam desse processo, dessa caminhada.

Essa Sujeito-Colaboradora traz em seu depoimento uma distincdo entre o educar da
escola e o educar da instituicdo FASE. Segundo ela, o educar da escola, e o dela como

professora (sendo que diz poder falar s6 por ela), € um educar no sentido de sensibilizar, de

construir um cidadao melhor, de mostrar um outro mundo, de ... trazer aquele aluno pra perto de ti. Pra

tirar dele o que talvez nem ele saiba que tenha.
Ja o educar da instituicdo € impor limites, mostrar onde ele errou, punir, castigar, pagar, claro
que tudo dentro do que é possivel, mas é outro mundo. Entdo, por isso é que eu vejo uma questio bem

diferenciada. escola e institui¢do. Acrescenta que, nesse contexto da privacdo de liberdade, sdo
utilizadas duas linguagens e seria necessdrio ser encontrado um meio-termo. Nesse seu
depoimento, é possivel visualizar as representacdes da professora Sensibilidade sobre essa

escola e sobre a institui¢do na qual ela estd inserida.
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A Sujeito-Colaboradora Sensibilidade acrescenta que, se levar para dentro da escola,
em particular, para sua sala de aula, a idéia de uma educacio punitiva diariamente, ela nio
estard educando.

Nesse sentido, quando perguntei a professora Amorozidade qual o papel exercido pela

FASE, sua resposta foi a seguinte:

O papel da instituicdo, como um todo, é punitivo. Muito mais punitivo. Tudo gira
em..... os olhares sdo punitivos. Quase todos. Eu ndo posso falar de todos, mas ... é
pra pagar algo pra sociedade, que estdo ali (os guris). “Tu fez, tu tens que pagar,
tu estds aqui pagando, e tu merece tudo isso. Tu tens demais aqui, tu tem demais
aqui, tu tem comida, tu tem isso, ...” E outra coisa, que é engragado ... Eles tém
direito as oficinas, a educagdo, .... s6 que os grupos sdo organizados de uma forma
que nem todos participam. Tem gente que passa trés meses e nunca participou de
uma oficina! Desce pra aula, sobe e fica em dormitorio! Eles passam o dia bararr,
bararr...... Sdo regras que ndo estdo bem organizadas para que acontecam. Tudo
isso atrapalha o trabalho, .... 0 processo de re-socializacdo. Ainda falta muita
coisa, talvez mais seriedade, honestidade, comprometimento por parte de alguns
envolvidos no processo de re-socializagcdo (Professora Amorozidade, 27/08/2007).

Para colaborar com esse recorte do depoimento dessa Sujeito-Colaboradora, trago
Foucault (1987), que, embora discorra acerca do sistema carcerario, de certa forma estd muito
préximo do que acontece no sistema de internacdo dos adolescentes em conflito com a lei. O

autor argumenta que as institui¢des prisionais ndo podem deixar de fabricar delingiientes.

Fabrica-os pelo tipo de existéncia que faz os detentos levarem: que fiquem isolados
nas celas, ou que lhes seja imposto um trabalho iniitil, para o qual ndo encontrario
utilidade, é de qualquer maneira “ndo pensar no homem em sociedade; € criar uma
existéncia contra a natureza indtil e perigosa”; queremos que a prisdo eduque os
detentos, mas um sistema de educagdo que se dirige ao homem pode ter
razoavelmente como objetivo agir contra o desejo da natureza [...]. A prisdo fabrica
também delinqiientes impondo aos detentos limitagdes violentas; ela se destina a
aplicar as leis, e a ensinar o respeito por elas; ora, todo o seu funcionamento se
desenrola no sentido do abuso de poder (FOUCAULT, 1987, p. 222).

A professora Amorozidade, responde a pergunta acima referida pelo autor, ao dizer no
depoimento que se encontra abaixo, sua representacdo do papel da escola inserida na FASE,
como um direito vigiado.

Segundo essa Sujeito-Colaboradora, antes dos adolescentes serem internos na FASE, a
escola era uma coisa resolvida na vida deles. Era uma coisa sem significado. Existia como um
direito oculto, que enquanto direito de todos, ndo acontecia de maneira efetiva em suas vidas.
Ela dd o exemplo da atitude de alguns alunos matriculados em muitas das escolas da rede

publica de nosso pais. “(...) eua ndo vou e simplesmente nio vou, isso nio é problema, ndo vai fazer
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diferenca se eu nao for”, agora, eu dar jeito de como manter o meu vicio, ou de me livrar de alguém que

esta atras de mim, ou de fugir da policia por ter feito isso, essas eram as coisas importantes deles na rua.

Com a privacao de liberdade, esse direito a educacdo com ares de universal, porém as
vezes inoperante em muitos casos, passa a se constituir em um direito que mesmo nao

partindo de um desejo do adolescente, € necessario que se faca operacionalizar.

Eu acho que a escola, nesse sentido, dentro da FASE, proporciona pra eles um
certo direito, que ndo é oculto. A escola, ld fora é um direito de todos mas, ahh, ....
tu ndo sabe, ao certo, se estd ele vindo ou ndo vindo, ou o Estado, ou os
professores....... ele ndo veio e pronto. Ali dentro é um direito vigiado, no sentido
de ele ser obrigado a estar. O melhor caminho pra ele é ir pra escola. Indo pra
escola o professor tem que dar todas as possibilidades pra ele valorizar essa
escola, mostrar que valeu a pena. Ele desceu aquele dia, ndo estava muito a fim de
descer, mas a gente tem que tentar mostrar o valor daquele momento, dar sentido.
“Bahh, olha so, ndo queria vir pra cd hoje, mas so por isso valeu a pena”, ndo
interessa se foi por uma coisinha pequena ou grande, mas valeu. Nos professores
temos que ser responsdveis a ponto de fazermos o guri valorizar a escola
(Professora Amorozidade, 27/08/2007).

E possivel dizer que esse direito vigiado s6 passa a se efetivar a partir dos
mecanismos disciplinadores referidos por Foucault (1999), a partir da constitui¢do de uma
biopolitica que lida com a populacdo de adolescentes infratores como um problema bioldgico,
problema politico, problema de poder. Ignora-los implica expor a sociedade inteira a situacdes
de violéncia. A educacdo obrigatéria (enquanto direito vigiado) vai aparecer como uma
ordem do poder publico, e como ferramenta utilizada pela FASE, que foi concebida para
cumprir com a tarefa de promover a re-socializacdo daqueles que estdo em desacordo com a
ordem instituida, e por isso, expostos a riscos pessoais e sociais. Dessa forma, a medida sécio-
educativa vai aparecer como procedimento para proteger a populacido da sociedade de uma
forma global.

Nesse sentido, tratar-se, sobretudo de instituir mecanismos reguladores que, nessa
populacdo global com seu campo contingente, vdo poder fixar um equilibrio, manter uma
média, formar uma espécie de homedstase, garantir compensagles; enfim, de instalar
mecanismos de previdéncia em volta desse aleatério que é préprio a uma populacdo de seres
vivos (FOUCAULT, 1999).

A Sujeito-Colaboradora Amorozidade ainda fala sobre o papel da escola inserida na
FASE, de uma forma ampla, em um outro depoimento transcrito abaixo. Sua fala apresenta o
que ela compreende como importante na busca por novas representagdes de convivéncia
humana. Esse seu entendimento se apresenta como a desconstrucdo de um mito, quando fala a

escola ndo tem a funcdo de preparar o adolescente para o futuro, e sim cuidar das
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necessidades presentes no dia a dia do seu aluno. Afirma que essa compreensdo foi se

desfazendo no decorrer do tempo, a partir de suas experiéncias como docente. Eu acho que a

escola tem esse papel importante, que niao é prepara-lo para o futuro. Nao € isso. Eu até ja pensei nisso

quando eu sai da minha graduacio e quem sabe muitos anos. Isso eu fui construindo com o tempo. (...)

Acho entdo que a escola deveria ter de olhar para o presente. Em um outro momento da entrevista,

essa Sujeito-Colaboradora retornou a essa questao:

A gente sabe que a escola, ou estudar, se formar, ter um diploma, pode facilitar o
acesso ao emprego, mas ndo é garantia de té-lo. A escola ndo pode ser tudo isso
sozinha. Ela ndo pode vender essa idéia. Ela tem que fazer com que o individuo
entenda sua importdncia, como meio de transformar sua vida! E esse é o meu
papel! E levar o aluno a ver isso (Professora Amorozidade, 27/08/2007).

Esse recorte do seu depoimento apresenta um esfacelamento do mito do progresso, em
que a escola teria o poder de ser a redentora da humanidade, pois, atrelada aos estudos, estaria
solu¢do da maioria dos problemas da vida do individuo. Ao contririo disso, a professora
Amorozidade traz a representacio de uma escola que, sozinha, ndo possui essa forca.

Aqui trago Castoriadis (1987, p. 235), que diz ndo existir sociedade sem mito. “O mito
€ essencialmente um modo pelo qual a sociedade investe de significacdes o mundo e a sua
prépria vida no mundo — um mundo e uma vida que, de outro modo, seriam evidentemente
desprovidos de sentido”. Se formos seguir essa linha de pensamento, podemos dizer que a
escola necessita produzir um novo mito, que ndo seja o mito do progresso que Oliveira (1998)
menciona ter encontrado em seus estudos sobre a escola de segundo grau: ‘(...) os jovens das
classes populares residentes nas periferias urbanas, os estudantes trabalhadores procuram nos
cursos noturnos uma oportunidade de melhorar suas credenciais para o mercado de trabalho”
(OLIVEIRA, 1998, p. 22).

Dessa forma, aos olhos dos outros e de si mesma, a escola precisa construir uma nova
representacdo, que ndo seja a obrigatoriedade dos alunos freqiientd-la, pela suposi¢do da
possibilidade de, através dos estudos, melhorarem de vida. Eis o depoimento da Sujeito-

Colaboradora Amorozidade:

Eu acho que a escola tem esse papel importante, que ndo é prepard-lo para o
Sfuturo. Ndo é isso. Eu até jd pensei nisso quando eu sai da minha graduagdo e
quem sabe muitos anos. Isso eu fui construindo com o tempo. Por que eu acho que
a escola ndo tem esse papel para prepard-lo para alguma coisa. Ela ndo pode se
“achar” tanto a ponto de sozinha, preparar pra uma vida melhor, depois que ela
passar pela escola. Se a sociedade toda estd em crise a escola tem que estar em
crise também. Ela estd em crise, por que se a escola faz parte desta sociedade ndo



130

poderia ser diferente. E sempre foi assim. Eu acho que o mundo sempre teve crises,
a escola estando nesse mundo, sempre teve as mesmas crises também. Seguiu os
padroes que a sociedade segue, teve problemas, pode ndo ser os mesmos
problemas, com certeza. Cada tempo tem seus problemas, aumentam uns e se
perdem outros. Acho entdo que a escola deveria ter de olhar para o presente. Ela
tem que estar presente no presente daquele aluno. Olhar praquele individuo como
sendo, .... ele é alguém. No nosso caso: ele é um adolescente, tem essa idade, isso
acontece com ele fisiologicamente, isso acontece com ele mentalmente, isso
aconteceu com ele, por que qué ele estd aqui. E ai eu tenho que aproveitar,
transformar a vida dele no sentido de propor um respeito por ele mesmo. Ele se
auto-respeitar. Ndo trabalhar valores como espiritualidade, ética, dizer que é
assim. E pra isso eu tenho que agir de uma forma verdadeira, amorosa, carinhosa,
... Essa formagcdo humana é que vai levd-lo, conseqiientemente, a entender esses
valores da ética, da convivéncia, primeiro o respeito dele por ele mesmo e depois o
respeito para com os colegas, para com os professores, ou o mundo do qual faz
parte (Professora Amorozidade, 03/08/2007).

Quando fala da necessidade de uma educagdo que olhe para seu aluno de forma
individualizada, essa Sujeito-Colaboradora apresenta a necessidade de o professor conhecer o
seu aluno de uma forma legitima: [...] ele é alguém. No caso do aluno interno na FASE, é um
adolescente, com toda a complexidade dessa faixa-etdria: [...] ele é um adolescente, tem essa idade,
isso acontece com ele fisiologicamente, isso acontece com ele mentalmente, isso aconteceu com ele, por que
qué ele esta aqui .

Como j4 foi apresentado anteriormente, a professora Proximidade também j4 trouxe a
questdo da adolescéncia, com uma preocupacio no aspecto cultural, ao falar dos adolescentes
e os seus desejos de consumo. Tanto a professora Amorozidade, quanto a professora
Proximidade trouxeram em seus depoimentos a necessidade de nio serem ignoradas as
particularidades dessa fase da vida chamada adolescéncia. E o adolescente como um sujeito
que estd atravessando um processo caracterizado por conflitos internos. Lutos™ que exigem
do adolescente a elaboragdo e a resignifica¢do de sua subjetividade, imagem corporal, relagio
com a familia e com a sociedade, sendo assim, um periodo rico em experiéncias estruturantes
da identidade do ser humano (ABERASTURY & KNOBEL, 1981).

Para Aberastury (1981, p. 13), o conflito basico da adolescéncia € “(...) entrar no mundo
dos adultos — desejado e temido — significa para o adolescente a perda definitiva de sua
condigio de crian¢a. E um momento crucial na vida do homem e constitui a etapa decisiva de

um processo de desprendimento que comecou com o nascimento”.

26 Ver ABERASTURY, A. & KNOBEL, M. Adolescéncia Normal. Trad. De Suzana Maria Garagoray Ballve.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1981.



131

Nesse processo de desprendimento, o adolescente realiza trés lutos fundamentais: 1°) o
luto pelo corpo infantil perdido, base bioldgica da adolescéncia, pois tem que sentir suas
mudancgas como algo externo, encontrando-se como espectador impotente em relacdo ao que
ocorre no seu proprio organismo; 2°) o luto pelo papel e a identidade infantis, que o induz a
uma rendncia da dependéncia e a uma aceitacdo de responsabilidades que, muitas vezes,
desconhece; 3°) o luto pelos pais da infancia, aqueles que o adolescente tenta reter na sua
personalidade, buscando o reftigio e a prote¢do que esses significam, situacdo que também se
torna complicada pela atitude dos pais, pois precisam aceitar o seu envelhecimento e
compreender que seus filhos j4 ndo sdo criangas, mas adultos, ou estdo proximos de sé-lo
(ABERASTURY, 1981).

Segundo Rosa (2001), na adolescéncia culmina o processo de maturacio
biopsicossocial do individuo. Por isso, ndo podemos entender a adolescéncia investigando
separadamente os seus aspectos bioldgicos, psicoldgicos, sociais ou culturais.

Para Calligaris (2000, p. 20),

[...] essas mudancgas s6 acabam constituindo um problema chamado adolescéncia na
medida em que o olhar dos adultos ndo reconhece nelas os sinais da passagem para
a idade adulta. O problema entdo nio é: ‘quando comega a adolescéncia?’, mas:
‘Como se sai da adolescéncia?’

No recorte do depoimento da professora Amorozidade, visualizei sua preocupacdo no

sentido de tentar resolver o problema apresentado pelo autor: E ai eu tenho que aproveitar,

transformar a vida dele no sentido de propor um respeito por ele mesmo. Ele se auto-respeitar. Nao
trabalhar valores como espiritualidade, ética, dizer que é assim. E pra isso eu tenho que agir de uma

forma verdadeira, amorosa, carinhosa, ...

Nesse recorte do depoimento da professora Amorozidade visualizo um movimento
rumo as significacdes instituintes de sua compreensdo do sentido do que para ela seria o
verdadeiro papel da escola. Uma formacao ética constituida a partir de experiéncia estética da
vida.

Segundo BACZCO (1985, p. 312), “os imagindrios sociais operam ainda mais
vigorosamente, talvez, na producdo de visdes futuras, designadamente na projec¢do das
angustias, esperancas e sonhos colectivos sobre o futuro”. O autor fala do poder criador da
imaginacdo e, a partir dai, na autonomia do universo dos signos e simbolos que ela produz, os

quais competiriam um papel fundamental na formag@o do homem novo.
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Pelo que aparece na fala da Sujeito-Colaboradora Amorozidade, a possibilidade de
surgimento de um homem novo se fard a partir de um respeito dele por si proprio. Contudo,
um cuidado que ndo vem como produto de abstragdes de uma humanidade desde sempre
possivel, mas sim do desenvolvimento de uma “cultura de si”, na qual for “intensificadas e
valorizadas as relacdes de si para consigo” (FOUCAULT, 1985, p. 49).

O autor apresenta essa cultura de si como a arte da existéncia, segundo a qual é
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necessdrio ““ter cuidados consigo”; é esse principio do cuidado (...) de si que fundamenta a
sua necessidade, comanda o seu desenvolvimento e organiza a sua pratica” (FOUCAULT,
1985, p. 49).

Nesse sentido, um dos grandes problemas, pensando na cultura de si voltada para uma
nova cultura docente, no que diz respeito ao professor, este profissional precisa de tempo para
isso. Tempo para examinar aquilo que faz, num sentido dele voltar-se para si mesmo, para sua
pratica pedagdgica.

Porém, como argumenta Foucault (1985, p. 57):

Esse tempo ndo é vazio: ele é povoado por exercicios, por tarefas praticas,
atividades diversas. [...] Marco Aurélio fornece, assim, um exemplo de “anacorese
em si proprio”: trata-se de um longo trabalho de reativagdo dos principios gerais e
de argumentos racionais que persuadem a ndo deixar-se irritar com os outros nem
com os acidentes, nem tdo pouco com as coisas(...). Existem também as conversas
com um confidente, com amigos, com um guia ou diretor; as quais se acrescenta a
correspondéncia onde se expde o estado da prépria alma, solicita-se conselhos, ou
eles sdo fornecidos a quem deles necessita — o que, alids, constitui um exercicio
benéfico até para aquele chamado preceptor, pois assim ele os reatualiza para si
proprio(...): em torno dos cuidados consigo toda uma atividade de palavra e de
escrita se desenvolveu, na qual se ligam o trabalho de si para consigo e a
comunicacdo com outrem.

Assim, quando a professora Amorozidade diz: Essa formac¢io humana é que vai leva-lo,

conseqiientemente, a entender esses valores da ética, da convivéncia, primeiro o respeito dele por ele
mesmo e depois o respeito para com os colegas, para com os professores, ou 0 mundo do qual faz parte,

compreendo um movimento do seu imagindrio instituinte, no sentido de um trabalho
pedagbgico que priorize a formagdo humana. Essa concep¢do de educagdo necessita de
parceiros, de discussdo, de uma nova cultura de colaboracdo a ser desenvolvida no contexto
particular de cada escola.

Desse ponto de vista, para a escola inserida no CASE, é possivel afirmar que seria
importante essa nova cultura de colaboracdo entre os profissionais de ambas as institui¢des
(Escola/CASE). Como Foucault (1985, p. 57) destaca, “tem-se ai um dos pontos mais

importantes dessa atividade consagrada a si mesmo: ela ndo constitui um exercicio da solidao,
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mas sim uma verdadeira prética social” Essa formaciio humana é que vai leva-lo, conseqiientemente,

a entender esses valores da ética, da convivéncia, primeiro o respeito dele por ele mesmo e depois o
respeito para com os colegas, para com os professores, ou 0 mundo do qual faz parte.

Embora o campo para troca de experiéncias das professoras Sujeitos-Colaboradoras se
apresente escasso, no decorrer das entrevistas, apareceram varias vezes possibilidades de
parceria no trabalho docente, momentos em que professora Proximidade e a professora
Amorozidade atuaram juntas em sala de aula, sendo que isso se confirmou como ja pdde ser

visto em um primeiro momento sobre isso:

Eu ndo sei se tu estava ld, mas ontem, eu e a Amorizidade trabalhamos com papel
mache. Nos picamos o papel na semana passada..... Eu gosto muito de trabalhar
com a Amorozidade, por que ela é super parceira! A gente combina as coisas e
sempre dd certo o nosso trabalho!(Professora Proximidade, 05/09/2007)

Considero interessante trazer outro desses momentos em que essa Sujeito-

Colaboradora relata como isso acontece:

Enquanto a gente pintava os trabalhos, naqueles ainda do papel mache............ com
reciclagem, na aula de ciéncias, nos trabalhamos com papel mache, com jornal
para aproveitar. Por que eles comecaram a falar da tinta, o que qué a
Amorozidade fez, aproveitou, entrou no conteiido da matemdtica, né. O prego de
cada pote de tinta que tava na etiqueta né, ai eles contaram quantos potes de tinta
tinha dentro da caixa e calcularam quanto que tinha sido gasto pra eu levar aquela
caixa pra dentro da sala de aula, mais o preco do pincel, que ndo é barato também.
Entdo assim oh, eu gosto de trabalhar com a Amorozidade por que a gente junta a
ciéncia, a gente junta a matemdtica, né. Esses dias aconteceu uma coisa na nossa
aula que a gente achou muito legal. Eles tavam trabalhando com arte também, foi
de tarde, em outra turma. E ar ...... os da tarde saem no final de semana. E assim
eles tem muita curiosidade sobre sexo, e a Amorozidade fala muito por exemplo......
de doencgas transmissiveis né, a prevengcdo da gravidez e eles gostam, eles
perguntam, eles tem curiosidade sobre isso. E ai a gente tava trabalhando a
educagdo artistica e ciéncias junto. E naquele meio tempo, comegou aquela
pergunta, em ciéncias, sobre os métodos para prevenir uma gravidez, e sobre os
homossexuais, e eles estavam com uma curiosidade, como é que acontecia, ahh, ...
como é que era o prazer do homossexual, porque a gente estava falando deles
fazerem cirurgia, tudo. E ai, tudo mundo conversando, e falando sobre o assunto, e
a Amorozidade dando explicagcdes daquele assunto, e ai um disse assim oh: “Af,
coisa boa, bem que vocés podiam sempre fazer as aulas juntas. Olha s6 dona, nés
trabalhando educagdo artistica, e tirando todas as diividas de ciéncias”. Entdo,
quando tu escuta isso, tu .... aquilo te faz bem sabe. Por que tu td ali trabalhando e
a gente ...... tu ndo td ali na sala de aula, na frente do quadro, explicando, mas tu
td falando sobre a vida! E sobre as necessidades que eles tém de saberem das
coisas. Que a vida deles ld fora no final de semana. Eles vém com muita
curiosidade, por que muitos sdo casados, tem filhos. Outros saem e fazem a festa. E
eles tém curiosidade sobre isso. E eu acho bem legal, por que a gente, eu e a
Amorozidade, nés estamos procurando fazer as aulas assim. E claro que ndo é
sempre. E quando dd, quando tém algum conteiido, quando tem alguma coisa que
favorece pra que isso aconteca. Sendo, ndo. Ontem mesmo nossas aulas foram
separadas, mas quando dd, a gente junta, por que eu acho interessante fazer este
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tipo de trabalho. E parece que rende mais a aula né (Professora Proximidade,
17/10/2007).

No6voa (2006) destaca a importincia dos programas de formacgdo de professores
desenvolverem trés “familias de competéncias” (saber relacionar e saber relacionar-se, saber
organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se). Ao se referir & competéncia
do saber organizar e de saber organizar-se, o autor diz que é preciso reconhecer que nio se
tem prestado a devida atencdo as formas de organizacdo do trabalho da profissdo docente.
“Pensamos no professor a titulo individual, nos seus saberes e capacidades, mas raramente
nos temos interrogado sobre essa ‘competéncia coletiva’ que é mais do que a soma das
‘competéncias individuais” (NOVOA, 2006, p- 38).

Pelo que se viu no depoimento da professora Proximidade, € interessante que se
promova a organizacdo de espacgos de aprendizagem, de troca e de partilha. Nao somente uma
simples colabora¢do, mas como possibilidade “de inscrever os principios de coletivo e de
colegialidade na cultura profissional dos professores” (NOVOA, 2006, p. 38). As iniciativas
nesse sentido trazem consigo um desejo comprometido com um outro. Ndo basta a vontade
individual do sujeito. O desenvolvimento de tal competéncia necessita ser experienciado
desde a formacg@o inicial dos professores.

Com o depoimento da Sujeito-Colaboradora Proximidade, encontrei o que
anteriormente ja foi relatado pela Sujeito-Colaboradora Amorozidade: a sua experiéncia em
trabalhos desenvolvidos em conjunto com outros colegas de profissao.

Nesse sentido, confirma-se o que Tardif (2002) refere sobre os saberes dos
professores. Segundo o autor, além de sociais e pragmaticos, eles sdo existenciais, porque o
professor pensa com o que viveu, com aquilo que acumulou com a experiéncia de vida, suas
certezas, enfim. Pensa a partir de sua histéria de vida, ndo somente intelectual, mas também
pessoal, interpessoal, emocional e afetiva.

Tardif (2002) discute a reconstru¢do do conhecimento profissional a partir de uma
reflex@o pratica e deliberativa, ou seja, da importancia de saber analisar e de saber analisar-
se. Ele diz que € dificil definir o conhecimento profissional. Existe uma dimensio tedrica,
porém, ndo € apenas tedrica; possui uma dimensdo pratica, mas ndo € s pratica; tem uma
dimensdo experiencial, contudo, ndo € somente produto da experiéncia.

Assim, para dizer do conhecimento profissional, dos saberes docentes daqueles que
tém como objeto de trabalho os adolescentes em conflito com a lei, além das dimensdes

tedricas e pratica, hd também a sua dimensdo experiencial. E justamente na dimensio
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experiencial dos professores que se encontra a instituicdo como um agente subjetivador e
formador da docéncia dos profissionais da educacio.

Nesse sentido, é necessario considerar a existéncia de duas instituigdes (escola e
FASE) que, de alguma forma, ddo as regras e fornecem subsidios aos professores que
trabalham com aqueles alunos que ultrapassaram o limite tido como normal, aqueles para
quem o contrato social da boa convivéncia ndo possuiu significacdo ou relevancia.

Tardif (2002) diz que os saberes experienciais dos professores possuem a sua origem
na sua pratica cotidiana, em confronto com as condi¢des da profissdao. Contudo, ainda
segundo o autor, ndo significa que esses saberes habitam somente nas certezas subjetivas

acumuladas individualmente ao longo da carreira de cada professor. Tais certezas sdo também

partilhadas e partilhdveis nas relacdes com os pares. E através das relacdes com os
pares e, portanto, através do confronto entre os saberes produzidos pela experi€ncia
coletiva dos professores, € que os saberes experienciais adquirem uma certa
objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se
transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou formar outros
docentes e de fornecer uma resposta aos seus problemas [...] Nesse sentido, o
docente é ndo apenas um pratico mas também um formador (TARDIF, 2002, p. 52).

De acordo com o autor, a experiéncia produz uma retroalimentacdo, efeito de
retomada critica dos saberes adquiridos. Ela filtra e seleciona os outros saberes, possibilitando
que os professores os revejam de forma a julga-los e avalia-los. Portanto, os docentes podem
objetivar um saber formado de todos os saberes relidos e submetidos ao processo de validagio
estabelecido pela prética cotidiana. Todo esse processo traz consigo as marcas dos lugares por
onde andaram os professores. As suas histérias de vida, as escolas onde trabalharam, os
colegas, os alunos, enfim todos que se encontraram pelo caminho. Nas proprias palavras da
professora Amorozidade, quando ela justifica, na Coordenadoria de Educacio, a sua busca por
outra escola, o que j4 foi analisado na interpretacdo de sua histéria de vida, ficou claro que ela

também sente prazer no desenvolvimento do trabalho partilhado:

Eu gosto de trabalhar com um grupo de professores, que tenha ahh... uma
parceria, uma troca (Professora Amorozidade, 03/08/2007).

A professora Proximidade apresentou a sua concep¢do de educacdo quando se
emocionou no depoimento acima, dizendo: ...... Entiio, quando tu escuta isso, tu .... aquilo te faz bem

sabe. ... tu nao ta ali na sala de aula, na frente do quadro, explicando, mas tu ta falando sobre a vida! E

sobre as necessidades que eles tém de saberem das coisas.
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A parceria no trabalho docente, relatada pela professora Proximidade, se apresenta
como a eterna tensdo existente entre aquilo que estd presente como conhecido e a
possibilidade do novo. Compreendo essa colaboracdo pedagdgica presente na relacio entre as
professoras Proximidade e Amorozidade como a possibilidade de mudanca que reside na
aposta no ser humano e na sua capacidade de instaurag¢do do novo (Castoriadis, 1987).

Nesse sentido, as professoras mostraram acreditar que isso € possivel.
Compreenderem-se como produtoras de saber. Compreendo essa alternativa como uma forma
de lutar por espagos que possibilitem trocas de saberes, sem terem medo de expor suas
dificuldades, visualizando na colega de trabalho uma companheira na busca por melhores
formas de conduzir sua pratica pedagdgica.

O desejo por um espaco formativo, onde seja possivel uma maior colaboragio entre
todos os docentes da escola, apareceu quando perguntei para as trés professoras Sujeitos-
Colaboradoras, no que essa escola poderia melhorar, considerando que ela esta inserida em
outra instituicdo. Ndo no sentido de responsabilizar alguém, mas que poderia contribuir além
do que ja existe, para um melhor andamento do trabalho docente.

As respostas que ouvi falam de um grande sentimento de soliddo pedagdgica. Isso
aparece inclusive nos depoimentos das professoras Amorozidade e Proximidade, que ja
apresentam experiéncias positivas nas suas buscas por um trabalho em parceria. O grande
desejo por possibilidades de didlogo com os demais colegas da escola vai ser confirmado nos

tr€s depoimentos abaixo:

Me sinto so por que eu sinto que um caminha para um lado e outro caminha para
outro. Sdo poucos os colegas que a gente pode dar as mdos e caminhar juntos
naquele objetivo. O que eu vejo que é uma deficiéncia na escola. Essa é uma
deficiéncia de todas as escolas. Ali, a necessidade é maior. E quando eu falo em
necessidade, ndo é so necessidade minha, como professora, educadora, eu falo em
necessidade de espaco e de prdtica (Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

Olha, eu adoro trabalhar na minha escola e conviver com os meus colegas. Eu
gosto de trabalhar com eles (os guris) e gosto das pessoas que trabalham comigo,
embora ndo concorde com a forma de como algumas coisas acontecem... A
estrutura fisica, as condicoes fisicas da escola melhoraram significativamente, é
incompardvel. E eu gostaria que, enquanto grupo, a gente pudesse se encontrar
mais, trocar mais idéias. Nos ndo temos espago pra isso. Acho que as solugdes pros
problemas, elas tém que ser discutidas no grupo todo, ninguém pode ficar de
fora..... pra funcionar. Ndo pode ser resolvido somente por um ou dois. Tudo bem!
Tem que ter uma pessoa que faga aquilo que foi decidido no grupo funcionar. Tem
que ter! A gente sabe que as coisas ndo funcionam sem organizacdo. Eu acho que
nos ganhariamos muito em termos de grupo, e de funcionamento de escola se a
gente decidisse as coisas juntos. Se discutissemos sobre cada agdo. (...) Se eu
pudesse, o que faria pra melhorar nossa escola era isso. Teria um momento
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semanal ou quinzenal, ndo muito distante. De preferéncia semanal para a troca de
idéias e saberes. Tem que ter. Sinceramente, de loooonge me importaria se fosse
na sexta a tarde ou sdabado de manhd. Isso ndo seria problema, a minha sede de
poder conversar com os colegas sobre tudo. Acho que todos temos maturidade
suficiente pra podermos olhar cara a cara e dizermos as coisas. A gente tem que se
olhar mais nos olhos e dizer as coisas com amizade e sinceridade. Al tudo seria
quase perfeito, ou melhor, mais fdcil de ser resolvido. O nosso cotidiano
(Professora Amorozidade, 27/08/2007).

Eu sinto ld que sempre tem alguém disposto a me dar uma mdo, sempre tem
alguém disposto ajudar. Mas sinto a necessidade da gente se reunir, conversar e
discutir. Nem sdo os problemas da escola. E a necessidade de falar das angiistias
que a gente tem. Por que a gente tem muita anglistia ld dentro, com os meninos.
Trocar idéias ..... Entdo essa troca entre os professores ia ajudar bastante. Isso eu
acho que faz falta! Tanto que os nossos conselhos de classe ndo rendem nada! Por
que quando a gente comega a fazer o conselho de classe, todo mundo comega a
falar junto (Disse isso entre risos). E a gente quer cada uma contar uma coisa. Por
que é o momento que a gente senta e conversa. Foi preciso aumentar os dias de
conselho. ... Eu estava conversando com a diretora - “Bahh, esse conselho ndo
rendeu nada!” Ai a supervisora do Ensino Fundamental falou - “Ah pois é, essas
conversas laterais!” Ai eu disse: “Mas, essas conversas laterais, nada fora da
escola. Nossas conversas laterais sdo s6 sobre os alunos, sdo s6 sobre o que
acontece aqui! Sdo as nossas angustias que temos necessidade de colocar, e de
perguntar e de saber se aquele aluno que estd agindo de tal maneira comigo, faz a
mesma coisa contigo, ou como € que ele é na capoeira, ou como ele é na danga, ou
como é que ele é na sala. A gente precisa dessa conversa justamente para poder
trocar idéias. Até por que, de repente, uma diz, “Olha, eu fiz tal coisa, quem sabe
funciona se tu também agir assim com ele dessa maneira”. Uma troca de idéias né
(Professora Proximidade, 05/09/2007).

Nos relatos acima, o tnico indicativo de espaco organizado para o desenvolvimento da
docéncia como prética social experienciada entre os professores, sdo as reunides de conselho
de classe. Essas reunides t€ém por objetivo discutir a situacdo de cada adolescente. Pelo que a
Sujeito-Colaboradora Proximidade relatou, apenas esse tempo e espago ndo atende as
necessidades dos professores e professoras que atuam neste contexto. Todos desejam falar
sobre si mesmos. Suas angustias, suas alegrias, seus saberes com uma abertura para a
possibilidade de permuta, de reconstru¢cdo daquilo que cada um que trabalha nesse contexto
sabe, e deseja socializar.

Cartoriadis (1982), ao discutir as institui¢des sociais, na sua dimensdo funcional, faz
referéncia as necessidades vitais que sdo fundamentais para a sobrevivéncia da coletividade.
Af se encontra um dos pontos importantes da profissdo docente, pois, a organizagdo funcional
dos estabelecimentos de ensino, na maioria das vezes, coloca cada professor a atuar sozinho
em sua sala de aula. Os momentos para socializar os saberes produzidos a partir de suas

praticas, mesmo quando ocorre a reflexdo sobre elas, normalmente acontece de forma
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solitaria, pois raramente sdo constituidos espagos para a socializagdo com os outros colegas
que compartilham o mesmo espaco fisico e social.

Tardif e Lessard (2005) mencionam que a soliddo parece estar no coragdo da profissao
docente. A soliddao que € sin6nima ao mesmo tempo de autonomia, de responsabilidade,
também se apresenta como vulnerabilidade.

Quanto as dificuldades encontradas no contexto da privagdo de liberdade para o
desenvolvimento do trabalho docente, a professora Amorozidade trouxe, em seu depoimento,
problemas que, segundo ela, atrapalham muito o seu fazer em sala de aula.

Essa Sujeito-Colaboradora aponta como um dos grandes entraves no seu fazer as
regras da instituicdo. Segundo ela, isso a incomoda muito. Essas questdes surgiram quando
lhe perguntei: a escola, do jeito que ela estd colocada, na questdo do teu trabalho dentro da

escola, como € que tu te vés?

Eu me vejo ahhh, .... meio cerceada. Quase que... em vdrios momentos, bem
invadida. Por todo aquele contexto. Talvez porque cada um tem o seu papel a
cumprir ali. Os monitores tém o seu papel, os colegas tém suas coisas a fazer, a
diregcdo, a coordenagdo. Eu me vejo — eu posso fazer isso dentro da sala de aula,
isso eu ndo posso — entdo eu tenho muitas limitagoes. Eu ndo posso.... Coisas que
me incomodam: eu ndo posso nem trazer um papel que estd sobrando dum
caderno, que eu sei que ndo vai ser usado aqui em casa, pra eles escreverem uma
carta. Aquela coisa tdo... Eu ndo posso fazer isso. E proibido subir material, a
gente sabe, tem todas aquelas leis. Entdo, aquelas regras e regras, e regras, e
regras, ahhh ... invadem um pouco o meu ser e o meu fazer. Isso me incomoda
trabalhando ali. Por exemplo: ndo poder levar atividade ld pra cima pra fazer,
nem levar aquela pasta, aquele misero caderno..... Essas coisas do material que é
tdo pequeno, mas que devido a organizagdo... Muitos jd tentaram fazer motim
usando uma faquinha do apontador. Entdo tu perde um apontador ld dentro, é
como se fosse .... Tem que dar um jeito de achar. Aquilo te causa uma emogdo tdao
.. um sentimento tdo, tdo opressivo na tua vida que tu é capaz de ndo dormir uma
noite, ou duas, mesmo que tu tenhas achado o apontador, jd aconteceram vdrias
emogdes, e excitagcdes contigo e com o grupo, com os colegas, e liga ld pra gaiola
pra procurar os alunos que estiveram contigo em aula. Esse tipo de coisa, essas
emogdes causadas por essas pequenas coisas é que me enlouquecem ... O teu fazer
fica bem limitado, seja pelo espago, seja pelas regras, pelos riscos, enfim. Ao se
trabalhar o conteiido tal, tu tens que lembrar e ficar atenta ao apontador no bolso,
que ele tem que voltar, uma cola, uma tesoura, ldpis de cor, pecas de jogos,
pedagos da mesa, enfim, algo que tu emprestou pro guri, essas coisinhas que fazem
a diferenca ao estar trabalhando numa escola especial, certamente ndo é relevante
numa normal, ld fora. Na escola onde hd clima de liberdade parece bobagem, mas
aqui é (pausa longa) importantissimo (Professora Amorozidade, 27/08/2007 ).

O dizer dessa Sujeito-Colaboradora sobre se ver invadida pelo contexto da privacao de
liberdade, cerceada pelo regramento, leva-me a compreender tanto a escola quanto a FASE
como instituicdes de seqiiestro, ao organizarem-se de forma a cumprirem suas fungdes junto
aqueles que estdo internos na institui¢do. Essas institui¢des interferem de maneira substancial

no processo educativo e nas atividades que, para essa docente, seriam relevantes,
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significativas para seus alunos. Eu me vejo — eu posso fazer isso dentro da sala de aula, isso eu nio
posso — entao eu tenho muitas limitacdes. Eu nao posso.... Coisas que me incomodam: eu nio posso nem
trazer um papel que esta sobrando dum caderno, que eu sei que nio vai ser usado aqui em casa, pra eles
escreverem uma carta. Aquela coisa tio... Eu nao posso fazer isso. E proibido subir material, a gente sabe,
tem todas aquelas leis. [...] Por exemplo: nio poder levar atividade 14 pra cima pra fazer, nem levar aquela
pasta, aquele misero caderno.... Essas coisas do material que é tio pequeno, mas que devido a
organizacao...

Quando a professora Amorozidade fala que é proibido “subir material”, ela estd se
referindo a0 momento do término da aula, quando os adolescentes retornam para seus
dormitérios. Nesse momento, todo material escolar utilizado em aula (caderno, livros, caneta,
lapis, apontador, borracha) obrigatoriamente deve ficar retido na escola, com o professor.
Essa regra surgiu a partir de motins, ou tentativas de motins, em que os adolescentes
provocaram pequenos focos de incéndio com os papéis que tinham ao seu alcance, ou, como a
prépria Sujeito-Colaboradora mencionou, “Muitos ji tentaram fazer motim usando uma faquinha
do apontador”. Em funcdo disso, as possibilidades de os alunos revisarem os contetidos
desenvolvidos em aula fora do momento presencial na escola ndo acontecem. Aquilo que na
escola regular é denominado por “temas para casa”, no contexto da privacdo de liberdade
inexiste.

Mesmo com toda uma conotagdo ambigua, a Sujeito-Colaboradora Amorozidade
relatou um episédio em outra escola que a fez compreender que “temas faz quem quer”.
Contudo, proibir que o aluno tenha acesso ao seu material escolar fora das dependéncias da
escola exclui a possibilidade de significa¢do para aqueles que gostariam de fazé-lo.

O que é possivel dizer dessa atitude da institui¢do € que, enquanto prética disciplinar,
“visa controlar os desvios dos sujeitos enquanto individuos, esquadrinhando seus
comportamentos e efetuando sobre eles uma vigilancia constante” (BENELLI, 2004, p. 249).
Assim, faz-se necessdrio compreender as funcdes de tais préticas e como isso ocorre nas
instituicdes que Foucault (1996) denominou institui¢des de seqiiestro.

Segundo o autor, foi, principalmente, a partir do século XIX que se configurou o
nascimento dessas instituicdes E a partir dai que o poder epistemolégico se constituiu,
passando a ser um dos responsdveis pela composi¢@o das ciéncias humanas e sociais. Tal rede
de estabelecimentos, tais como as escolas, os hospitais, as prisdes e as industrias, passa a ter
como caracteristica central a vigilancia e a disciplina, através de uma série de funcdes
(FOUCAULT, 1987). Durante todo o século XIX, esses estabelecimentos se multiplicam
tendo como objetivo o seqiiestro e o controle de trés funcdes: do tempo, do corpo e do saber

dos sujeitos a eles submetidos e neles incluidos. Nesse sentido, a professora Amorozidade diz
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se sentir incomodada: Entfio, aquelas regras e regras, e regras, e regras, ahhh ...invadem um pouco o
meu ser e 0 meu fazer. Isso me incomoda trabalhando ali.

Em outro momento da entrevista, quando perguntei a professora Amorozidade se tinha
autonomia para conduzir o seu trabalho, ela trouxe novamente uma fala sobre a sensacio de

estar sendo observada o tempo inteiro dentro da instituig@o.

O que me incomoda é estar sendo observada por todo mundo sempre. Tudo estd
sendo observado. Consegui, este ano, levar alguns guris pra jogar comigo, pois é
muito dificil conciliar com outras oficinas. Tentei pegar um outro caminho, assim,
na condi¢do de aprendiz com o aluno, para aprender xadrez. Eu peguei um
gancho. Um dia o guri me disse: “eu sei xadrez!” Ai eu falei: Bah... fulano, tu vais
ser meu professor. No momento que eu disse pra ele ser meu professor, sabe o que
é ganhar um aluno novo? Até hoje. Ele foi me ensinar, e aquilo fez também com
que a pessoa dele fosse reconhecida. Chegava a hora de me ensinar, ele dizia pro
monitor: “Ahhh, olha aqui seu, td na hora de eu descer, a dona td me esperando,
eu sou o professor, eu ensino”. E aquilo comecou a criar atrito entre eles, (a
monitoria e o adolescente), e isso chegou aos ouvidos do pessoal da frente. E o
técnico em recreagcdo do CASE, cortou o nosso barato. Ele mandou me dizer que se
eu quisesse aprender a jogar xadrez ele me ensinaria, mas ndo um aluno.(...) Pra
mim, o fato do guri pedir pra descer porque ndo queria se atrasar, por ele estar
dizendo aquilo, me mostrou que ele se sentia responsdvel por mim naquele
momento. Ora, ele era o professor, ele tinha que me ensinar direitinho, porque
descer ... Ele ndo fez aquilo pra se mostrar. E que estava se sentido importante, e
ele dizia isso pros outros guris. O CASE entendeu o contrdrio. Entendeu que eu
estava causando um problema de indisciplina na casa, naquela época. Bem, aquilo
(suspirou fundo) .... me deixou triste, pois ele chegou triste, desanimado na sala de
aula. Ele chegou e me contou ... “Olha dona, sabia que eu ndo vou mais poder lhe
ensinar? Porque assim, assim, assim,..” Ao mesmo tempo eu consegui, a partir
dali, convidar guris pra virem jogar comigo outros jogos. Continuamos,e tem que
ver a alegria deles, tem sido muito legal, tanto pra eles, quanto pra mim.
(Professora Amorozidade,27/08/2007).

Nesse sentido, € possivel dizer da representacdo simboélica dessa professora acerca do
CASE, enquanto contexto mais amplo, que exerce um olhar vigilante sobre a pessoa-
professora que atua junto aos adolescentes.

Essa representacdo simbdlica do trabalho docente como um trabalho vigiado, na minha
compreensdo, também advém da construgdo arquitetonica do CASE, e ao quanto ela se impoe
enquanto imagem do poder vigilante e disciplinar que age sobre as pessoas. Da “gaiola”,
espaco reservado ao chefe da monitoria e os monitores, é possivel uma visdo ampla de tudo o
que acontece no interior da Instituicdo, e dela todos sdo vistos.

Essa representacdo simbodlica do trabalho docente como um trabalho vigiado, eu
compreendo que acontece, em principio, a partir da construgdo arquitetonica do CASE e do

quanto ela se impde enquanto imagem do poder vigilante e disciplinar que age sobre as
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pessoas. Da “gaiola”, espaco reservado ao chefe da monitoria e os monitores, € possivel uma
vis@o ampla de tudo o que acontece no interior da instituicdo, e dela todos sdo vistos.

Machado (1979), ao analisar a obra de Foucault, diz que a disciplina €, primeiramente,
um tipo de organizacio do espaco. “E uma técnica de distribui¢io dos individuos através da
insercdo dos corpos em um espago individualizado, classificatério, combinatério”
(MACHADO, 1979, p. XVII). Em segundo lugar, fundamentalmente, ela é um controle do
tempo, ou seja, estabelece uma sujei¢do do corpo ao tempo, com a intencdo de produzir o
maximo de rapidez e eficicia. “Nesse sentido, ndo € basicamente o resultado de uma acao que
lhe interessa, mas o seu desenvolvimento” (MACHADO, 1979, p. XVIII).

O autor cita, em terceiro lugar, a vigilancia, a qual é um dos principais instrumentos de
controle da disciplina. Diz que, necessariamente, os individuos expostos a ela precisam vé-la
como permanente, perpétua, de forma a estar presente em toda extensao do espago.

Segundo Foucault (1987), a primeira funcdo dessas institui¢des de seqiiestro é o
controle do tempo, pois é preciso que o tempo dos individuos seja, de maneira ininterrupta,
assentado a disposi¢do dos aparelhos de produgdo capitalista. Por isso, hd a grande
preocupacdo em conseguir controlar e vigiar o tempo de existéncia dos sujeitos nos diferentes
espacos e nos diferentes momentos de trabalho. A segunda funcido das instituicdes de
seqiiestro diz respeito ao controle dos corpos que passaram a ser, a partir do século XIX,
formados, corrigidos, reformados, para adquirirem habilidades, qualificarem-se para poder,
cada vez mais, se disciplinarem, se submeterem e trabalharem melhor. A terceira funcio das
instituicdes de seqiiestro € o seqiiestro do saber dos sujeitos.

Foucault (1987) acrescenta que o poder epistemoldgico tem o propdsito de retirar os
saberes produzidos por vdrias praticas dos sujeitos controlados pelos diferentes poderes, por
meio de constantes € minuciosos registros, observacgdes e classificacdes dos comportamentos
desses sujeitos em diferentes circunstancias. Dessa forma, vai sendo estabelecido, em cima de
seu saber-experiéncia, outro saber sobre ele, que fala dele, que o descreve, diagnostica, que
prescreve o que, como e quando deve agir, pensar, sentir.

Nesse sentido, é possivel dizer que a FASE e a escola inserida nela, com todas as suas
regras, de certa forma, determinam muitos dos fazeres de seus professores. E os professores
acabam, entre outras coisas, aprendendo, com isso, a caminhar no interior de seu local com
trabalhos guiados por modelos que dizem o que fazer e como fazer e onde, em raros
momentos, € colocado em questdo o para que fazer. Nesses modelos, estdo as verdades que
definem e determinam como ser um bom professor no contexto de internacdo dos

adolescentes em conflito com a lei.
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Virios saberes sdo ai produzidos, e esse conhecimento seqiiestrado € retranscrito e
acumulado segundo certas normas.

Embora as outras duas Sujeitos-Colaboradoras ndo tenham apresentado relatos que
falem de forma tdo marcante sobre essa vigilancia constante acerca do seu ser e do seu fazer,
relatarm que preferem trabalhar com a porta da sala de aula fechada. Uma delas argumenta
dizendo que os adolescentes, as vezes, querem tecer algum comentirio e se sentem mais a

vontade para fazé-lo se a porta nao estiver aberta. Trago aqui seus depoimentos:

Eu ainda me sinto mais segura com a porta fechada. Na verdade ndo é a palavra
segura, mas eu me sinto mais a vontade, e acho que eles ficam mais a vontade
também. Eles ficam mais a vontade pra qualquer pergunta, qualquer manifestagdo.

Por que muitas vezes eles querem tecer um comentdrio que é comigo, ndo com o
monitor. Entdo ficam mais livre (Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

As vezes, acontece assim oh, de monitor entrar na minha sala de aula, pra ver os
trabalhos. Por que como tem as oficinas, eles entram na minha sala de aula pra
poder olhar os trabalhos. Eu jd senti isso. Pra poder ver o que que eu estou
fazendo, o que que eu ndo estou fazendo, como é que estd, como é que ndo estd. E
ficam me perguntando as coisas, e isso atrapalha um pouco a aula. Mas ndo é por
estarem vigiando o meu trabalho. Eu vejo como se eles estivessem procurando
idéias. A procura de idéias. Eu me senti assim. Jd mais de uma ocasiéo (Professora
Proximidade, 17/10/2007).

Embora a professora Proximidade negue sentir-se vigiada, argumenta que a presenca
dos monitores em seu local de trabalho atrapalha o andamento da aula.

A professora Proximidade, ao responder ao mesmo questionamento — na questao do
teu trabalho dentro da escola, inserida dentro da FASE, como é que tu te vés? —,
apresenta a auséncia de um olhar mais cuidadoso da 8* CRE no que se refere as necessidades
particulares da escola inserida na FASE. Ainda, problematiza por que os projetos e as oficinas
ndo sdo considerados regéncia de classe.

Essa questdo desencoraja outros professores a atuarem dessa forma, pois todo trabalho
realizado fora da grade curricular ndo conta como tempo de servico para a aposentadoria. Ao
contrdrio, se o docente possui idade para se aposentar, o periodo do tempo de servico em que
ele atuou desenvolvendo projetos extraclasse devera ser “paga” a Rede Estadual de educacédo

atuando em sala de aula o respectivo periodo em que néo foi professor regente.

Eu acho que poderia ser diferente. Inclusive .... ahhhh agora ndo vamos falar em
CASE, vamos falar em CRE. Uma coisa que me deixa muito assim indignada. A
gente que trabalha ld dentro sabe muito bem a realidade dos guris, tu sabe muito
bem que eles saem de ld, sdo poucos os que vdo para uma escola normal. A
maioria deles para de estudar quando saem de ld de dentro. E uma realidade, ndo
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adianta a gente negar. De que maneira a gente poderia ajudar na re-socializag¢do
desses meninos? Ndo é com aquela parte técnica, aprendendo algum trabalho para
que eles saissem de ld e soubessem fazer alguma coisa, como foi comentado
naquele curso que a gente fez em Porto Alegre? Saber sentar um azulejo na parede,
ou até, seja ld o que for, até fazer um papel reciclado, pra que eles pudessem
vender! Mas falta professores para ministrar esses cursos. Por exemplo, até o que
estd acontecendo agora, desse negocio de juntar as turmas, ... A enturmagdo? Sim.
A enturmagdo. Eu tenho quarenta horas ld dentro, e eu acho que precisa outra
professora de educagdo artistica! Eu, com quarenta horas, é pouco! Por que esses
meninos precisam de mais oficinas. Eles precisam aprender a fazer um papel
reciclado, ... como eles adoram pirografo, a gente poderia ampliar o hordrio do
pirégrafo! Mas o que que acontece? Como em todas as escolas, o professor de
quarenta horas tem que estar frente ao aluno. E nas oficinas, também ndo estamos
frente ao aluno? Claro que estamos! Nosso trabalho é sempre frente ao aluno!!!
Mas para Coordenadoria, oficinas, projetos, ndo sdo considerados regéncia de
classe! (Professora Proximidade, 05/09/2007).

Também aparece nesse depoimento a sua representacdo sobre a ineficicia do sistema
de internagdo, enquanto possibilitador da re-socializagdo dos adolescentes internos, se

tomarmos como um indicador o retorno desses aos estudos, apds a medida sécio-educativa. A

gente que trabalha la dentro sabe muito bem a realidade dos guris, tu sabe muito bem que eles saem de 14,
sdo0 poucos 0s que vao para uma escola normal. A maioria deles para de estudar quando saem de la de
dentro. £ uma realidade, ndo adianta a gente negar.

A professora Proximidade, ao complementar seu raciocinio, fala sobre a necessidade
de serem desenvolvidos cursos que oferecessem capacitacdo para os adolescentes serem
aceitos no mercado de trabalho, como forma de prover o seu sustento e o de sua familia. Tal
preocupacdo apareceu diversas vezes nas duas entrevistas realizadas com essa Sujeito-
Colaboradora, em momentos em que ela relata exemplos dos problemas enfrentados por seus

alunos. Logo abaixo apresento um recorte nesse sentido:

E ai a gente sabe que é muito dificil um menino que teve tanto tempo ld dentro do
CASE ... pra conseguir um emprego. Ndo é bem assim, né! Ah .. tém oficinas que
eles aprendem ld, mas que ndo permitem que eles trabalhem ld fora, por que eles
ndo tém condigdes. Para fazer aquilo que ele aprende na culindria, ele precisa ter
higiene, precisa de lugar, um ambiente bom. E como é que eles vivem na casa
deles? Como um prdprio guri falou, feliz da vida, que a mde ganhou uma casa.
Tem dois quartos a casa e agora, como ele me contou, ligaram luz na casa dele! ...
Até entdo, viviam como dentro daquela casa? Se ndo tinha luz, e o banho? (uma
grande pausa). E estdo felizes da vida, por que a casinha dele, abre a porta, senta
no sofd, e enxerga a rua! Todo mundo que passa na rua, ele enxerga quando
passa! Ele estd feliz da vida. “Tem até forrinho na casa!” A mudanga que esse guri
teve ld dentro do CASE. Quando eu cheguei esse guri ... era um terror. E ele foi
mudando, e ele estd mudando cada dia mais. E ele estd tomando remédio. E nos diz
assim: “Dona eu ndo sabia que existia remédio para gente ter vontade de
estudar!” Eu ndo sei, ndo tenho conhecimento dessa parte, mas ... eu acho que ele
deve ser hiper ativo (Professora Proximidade, 05/09/2007).
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A necessidade de uma maior capacitacio dos adolescentes no periodo de sua
internacdo, apresentada por essa Sujeito-Colaboradora, me remete ao que Foucault (1999)
apresenta como a teoria da luta pela vida, ndo apenas a luta dos adolescentes por sua prépria
vida, mas como estratégia utilizada pelo Estado, na figura de suas institui¢des, na luta pela
preservacdo da sociedade. Ao buscar habilitar aqueles que estdo fora da norma e se
constituem em outros perigos para o patrimonio bioldgico da sociedade, capacita-los para o
trabalho poderd transformd-los em sujeitos doceis e produtivos (ndo mais homens
inconformados em fazer parte de uma sub-raca), transformd-los em sujeitos dispostos a
contribuir com aquela que € titular da norma. O autor também discorre sobre o principio do
trabalho como obrigagdo e como direito — “O trabalho deve ser uma das pecas essenciais da
transformac@o e da socializacdo progressiva dos detentos” (FOUCAULT, 1987, p. 224).

Com relacdo ao mesmo questionamento — na questao do teu trabalho dentro da
escola, inserida dentro da FASE, como é que tu te vés? —, a professora Sensibilidade

apresentou o que para ela se configura em um problema:

Bem, assim, escola eu vejo assim — Pausa — Toda e qualquer escola deveria
Sfuncionar como um todo, como uma engrenagem, mas a gente sabe que aqui fora
ndo funciona assim, e ld dentro também temos deficiéncias (Professora
Sensibilidade, 24/07/2007 ).

Em fun¢@o dessa resposta, interroguei novamente: “Por qué?” Em sua argumentagao,

essa professora Sujeito-Colaboradora expds o seguinte:

A gente ndo lida como numa engrenagem que sdo pecinhas. As nossas pegas sdo
seres humanos e seres humanos ndo sdo colocados em fileiras, como no filme né, e
todos fazendo a mesma coisa. Seres humanos agem conforme pensam, conforme
acreditam. Entdo, sobre este aspecto eu vejo que a escola tem limitagées, ... em
fungdo disso. De nos estarmos tratando com seres humanos e ndo conseguirmos
colocar ... seres humanos, ahh ... Ndo que estejam no mesmo nivel de
conhecimento, mas num mesmo nivel de percepgdo, no mesmo nivel de desejo, no
mesmo nivel de ... de construgdo ... na sociedade Por que, assim como existe um
bom médico, existe um bom professor, e pra mim o bom professor ndo é aquele que
transmite o conhecimento. (Professora Sensibilidade, 24/07/2007).

Essa Sujeito-Colaboradora traz para a discussdo as diferentes concepgdes de mundo
que movem o trabalho pedagégico nessa escola. A professora compreende que ndo hd como
separar a pessoa do profissional. Seres humanos agem conforme pensam, conforme acreditam Dessa

forma, como afirma Gadamer (2002, p. 185), “ndo existe um critério de politica ideal, embora
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existam reformulacdes justas que estejam a servico de uma ordem instituida”. Nesse sentido,
o autor pergunta: “qual € o padrdo que mede essa justica?”’.

Em relacdo as diferentes concep¢des de mundo, Foucault (1999, p. 250) argumenta:

Temos, pois, uma trama epist€émica muito densa de todos os discursos histéricos,
sejam quais forem afinal as teses histdricas e os objetivos politicos que eles se
proponham. Ora, essa trama epistémica ser tdo densa ndo significa de modo algum
que todo o mundo pense da mesma forma. Essa é mesmo, pelo contririo, a
condigdo para que se possa ndo pensar da mesma forma, é a condigdo para que se
possa pensar de uma forma diferente e para que essa diferenca seja politicamente
pertinente.

A professora Amorozidade também trouxe em seu depoimento uma observagao sobre
as medidas sécio-educativas e o CASE, relacionando-as as implica¢des das diferentes visdes
de mundo na maior ou menor efetivacdo das leis a serem cumpridas pela instituicdo. Além
disso, apresenta um entendimento amplo acerca de possibilidades mais efetivas para a re-
socializacdo dos adolescentes, um compromisso que necessita da participacdo da sociedade,

dos 6rgdos governamentais.

As medidas, qualquer medida e todas as leis que existem, elas sdo perfeitas, ou
imperfeitas, elas tém toda uma fungdo, elas ndo caem do nada. Mas, as pessoas
que aplicam sdo sempre pessoas. Assim como os contetidos sdo dados por
professores, que sdo pessoas. A forma de ver o mundo de cada um. Entdo, ali
dentro nds temos pessoas que sdo maravilhosas, monitores, que mais estdo téte-a-
téte com eles, com os guris, e tem pessoas que destroem um monte de coisas. Eu
acho que enquanto tém pessoas que estdo ali preocupados com a re-socializagcdo
deles, tém os que ndo estdo. Porqué as coisas ndo funcionam nos lugares? Se estd
organizado, no papel, para que tudo acontega perfeitamente com leis escritas tdo
perfeitamente? Provavelmente, porque sdo pessoas que trabalham, que tém suas
visbes, seus problemas, sdo os contextos. Volto a dizer: tém pessoas que se
mobilizam e se comprometem pra que aquele guri realmente, .... pra que seja
efetiva essa re-socializacdo e tém pessoas que ndo. E quando a gente vé os
niimeros, os indices dizendo que de, 100, 1 consegue se reestruturar, a gente fica
felicissima por aquele 1, mas todos os 99, o que serd deles, o que estamos fazendo?
Ou serd que ndo € so o nosso fazer, tem a sociedade, tem o que é mais importante
para um governo fazer ou ndo fazer (Professora Amorozidade, 27/08/2007).

Refor¢cando o conteido de seu depoimento acima, em outro momento, quando
perguntei a essa Sujeito-Colaboradora o que trabalhar no contexto da privagao de liberdade ja
havia produzido nela, possibilitou-me uma aproximacgdo de sua representacio sobre a FASE:
uma institui¢do que, de certa forma, traduz quem somos enquanto sociedade. Aquilo que em
nés nos desagrada, fere, tratamos com um ineficaz remédio que nos faz esquecer

temporariamente quem somos. Entretanto, esquecer as conseqiiéncias de nossa indiferenca
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social ndo elimina o problema. A FASE, a escola, mesmo com boas propostas educativas,
como diz logo abaixo a professora Amorozidade, nas praticas das pessoas envolvidas nesse
objetivo de re-socializar aqueles individuos ndo gratos a sociedade, ainda se configuram em

fracasso.

O que ja produziu em ti, estar nesse lugar? Olha, jd produziram muitos
sentimentos. Produziu e produz, sempre. A instituicdo, o CASE e escola, duas
instituicoes, uma sendo distinta da outra me mostra que a gente ndo estd
conseguindo cumprir papel nenhum. Ela é um fracasso ainda, ... uma coisa
programada pra acontecer, talvez tenha uma idéia muito boa de re-socializagdo e
que no fazer das pessoas, no conjunto, o grupo ld dentro ndo acontece tal e qual
teria que ser, ndo falo especificamente do CASE de Santa Maria, falo da instituicdo
na sociedade brasileira como um todo. Pior ainda que isso é o que espera o aluno
quando ele sai de ld. E como se fosse um parénteses na vida do guri. Ela é uma
parada, quando ele sai de ld a vida continua como estava, ele vai pra sua vila, pra
sua casa ... Entdo, a instituicdo tem me mostrado nesses cinco anos que poderia
acontecer muito mais, com mais efetividade (Professora Amorozidade,
27/08/2007).

Compreendo a interpretacao dessa Sujeito-Colaboradora como um fracasso no sentido
de nossa incapacidade enquanto sociedade. A FASE, como institui¢do encarregada de, na
privacdo de liberdade, com suas medidas sécio-educativas, re-socializar o adolescente em
conflito com a lei, ainda € representada muito mais como projeto, ndo como solugdo para
questdes que necessitam de todo um comprometimento politico-social que vao além das
quatro paredes do sistema de internacao.

Foucault (1987, p. 225), ao se referir a pris@o, afirma o seguinte: “palavra por palavra,
de um século a outro, as mesmas proposicoes fundamentais se repetem. E sdo dadas a cada
vez como a formulacdo enfim obtida, enfim aceita de uma reforma até entdo sempre
fracassada”.

Nesse sentido, a professora Proximidade trouxe sua representacdo acerca das
possibilidades da FASE, como espago social que pode trazer sérias conseqiiéncias para o

adolescente e para sua familia.

Como tinha um aluno nosso que saia final de semana e me dizia: “Eu roubo, mas
ndo no mercado. Eu roubo dinheiro e vou no mercado comprar iogurte, comida pra
minha filha, que ela é pequena. Eu compro aquilo que ela gosta, por que eu ndo
posso trabalhar, eu saio so no final de semana!” Durante a semana ele fica ld
dentro, e dai ele saia final de semana, e queria dar as coisas para filha! O pai ndo
tinha dinheiro. Era sapateiro. Dd so o dinheiro da passagem e a comida dentro de
casa. Entdo, o que que ele fazia? Ele roubava pra poder comprar as coisas pra
filha! Ahhhh, eu nem vou te dizer..... é muito complicado ..... as vezes dizem assim
... Ahhhhh, é ladrdo!!! E ladrdo, mas tu também tem que olhar o por qué de tudo
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isso, né. O que que levou esses guris a fazerem tudo isso! (Professora Proximidade,
05/09/2007 ).

A partir desse seu depoimento, € inevitdvel trazer para andlise da pesquisa uma das
conseqiiéncias da privacdo de liberdade. Justamente em funcdo da internacdo na FASE, a
tomada de atos infracionais se configurou como necessidade na vida do adolescente. Foucault
(1987, p. 223) comenta que “a prisdo fabrica indiretamente delinqiientes, ao fazer cair na
miséria a familia do detendo”.

A professora Amorozidade também traz em um relato a FASE como um lugar que
produz alguns problemas que dificultam a efetivacdo daquilo que a prdpria institui¢do estd

designada a cumprir. Tal representag@o pode ser observada no depoimento a seguir:

Ou entdo, entrou ld, e comegou a conversar com tanta gente, COm os outros guris, e
ele tinha roubado um varal, e viu que as possibilidades de roubo sdo muito mais
que um varal. Tém uns que jd roubaram caixa eletronico, que roubaram ndo sei o
qué, carro. E muitos contam como se fosse muito legal. E os guris falam, bahhh a
adrenalina. “Bahhh, professora, eu jd fiz isso, jd fiz aquilo”, se comparam. Essa é
a nossa maior preocupagdo. Isso ndo ¢é fdcil, é muito dificil (Professora
Amorozidade, 27/08/2007).

A FASE proporciona encontros que também podem funcionar como produtores de um
conhecimento mais apurado dos adolescentes sobre o mundo da contraveng@o. A Sujeito-
Colaboradora Amorozidade relata que essa € a maior preocupacdo dos professores que
trabalham nessa escola. O contexto da privacao de liberdade vai atuar como um local propicio
a reincidéncia do adolescente ao ato infracional, porém, dessa vez, com mais riscos, mais
perigo, mais comprometimento pessoal e social. Essa representacio sobre a institui¢do ndo se
d4 no vazio, pois esse é um espaco social onde os adolescentes que cometeram pequenos
furtos passam a conviver com alguns que j4 se “especializaram nesse oficio”.

Foucault (1987) argumenta que a prisdo torna possivel a organizacdo de um ambiente
de delingiientes, soliddrios entre si, hierarquizados, dispostos para todas as cumplicidades

vindouras.
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4. 3 As representacoes das trés professoras Sujeitos-Colaboradoras acerca do seu

proprio trabalho como colaborador para a re-socializacao dos adolescentes na FASE

Para responder sobre as representa¢des que possuem sobre o seu trabalho, enquanto
colaborador na re-socializagdo dos adolescentes privados de liberdade, as professoras
Sujeitos-Colaboradoras utilizaram-se de momentos em que seus préprios alunos lhes deram a
resposta. Procurei ndo me deter somente nestes recortes, pois o foco desta pesquisa estd
direcionado a elas como docentes. Esta foi uma opcdo pessoal, a fim de evitar que eu, na
condicdo de pesquisadora, desviasse meu olhar para outras questdes que futuramente pretendo
investigar.

Quanto ao meu questionamento a esse respeito, a professora Sensibilidade relatou que

a cada dia se vé colaborando na re-socializacio dos adolescentes internos na FASE.

Até que ponto, tu te vé como construtora de possibilidades para que esse guri
se re-socialize? A cada dia. Se eu ndo ver possibilidades eu faco papel de idiota ld
dentro, querida colega. Eu nem vou trabalhar. Eu so trabalho ... Nossa, nds, como
professoras fora dessa institui¢do, tu acredita que o teu aluno vd aprender com a
tua atividade, tu acredita? Que ele vd aprender para prestar o PEIES ou o
Vestibular. Se tu ndo acredita nisso, tu nem vai trabalhar. Se eu ndo acreditar que
o0 que eu estou dizendo ld, ele vai pra dormitdrio, vai pensar, e tem um por cento de
chance de mudar a vida dele, entdo eu ndo vou trabalhar. A tnica coisa que me
estimula a levantar todos os dias e ir pra escola, ndo é saber que aquele aluno ali,
talvez, um dia, vai fazer o PEIES. Eu ndo penso em PEIES, eu ndo penso em
vestibular, eu ndo penso em faculdade. Eu penso em constru¢do de ser humano,
que neste caso, ali dentro, vai se dar através da escola, através da minha aula de
lingua portuguesa, através dos meus textos. Através do trabalho da escola como
um todo, juntamente ao trabalho do CASE (Professora Sensibilidade, 24/07/2007 ).

Como pode ser lido das suas palavras, a professora Sensibilidade acredita estar
contribuindo para a re-socializa¢do dos adolescentes internos na FASE, embora, como jd foi
trazido anteriormente, segundo ela, o re-socializar vai se dar fora das paredes da instituigéo.
Dessa forma, é 14 fora que entra o resultado do trabalho de agora. E, ai, como é que eu vou saber? Sé

plantando a semente e esperando que a vida mostre.

A esse respeito é possivel concluir que o trabalho docente, do ponto de vista de seu
produto, tem um alcance, de certa forma, indeterminado aos olhos dessa professora. Tardif e
Lessard (2005, p. 205) referem-se a uma questdo fundamental: “nenhum professor pode dizer
que ele, sozinho, iniciou ou completou a educacdo de um aluno. Além disso, o trabalho

docente € interdependente no tempo, é um trabalho coletivo de longa duracdo”.
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Essa Sujeito-Colaboradora, em um outro momento da entrevista, quando lhe perguntei
o que trabalhar no contexto da privacdo de liberdade ja havia produzido nela, apresentou um
depoimento que contribuiu para a compreensdo de sua representacdo acerca do trabalho

realizado por ela junto aos adolescentes privados de liberdade.

O que trabalhar neste lugar ja produziu em ti? Eu me sinto itil. Eu me sinto titil
e me sinto exatamente como um cidaddo literalmente. Construindo pra que as
coisas sejam melhores. E o caminho que eu vejo de contribuir. Além de ser meu
trabalho, meu ganha pdo, porque eu preciso disso pra viver, é como se através
daquilo ali eu pudesse contribuir pra sociedade. E contribuo. E eu acho que eu
contribuo. Cada vez que eu paro pra conversar com meu aluno e dar a minha
opinido a respeito daquilo que ele estd falando, ou cada vez que eu vejo que eu
tenho que me colocar a frente de determinada situacdo, eu acho que eu estou
contribuindo sim (Professora Sensibilidade, 24/07/200).

Assim, € possivel afirmar que essa Sujeito-Colaboradora possui uma representacio
positiva sobre seu trabalho, pois, a partir dele, sente estar dando sua parcela de contribui¢cdo a
sociedade. Segundo ela, isso se torna possivel através da sua aula de lingua portuguesa,
através dos seus textos, através do trabalho da escola como um todo, juntamente ao trabalho
do CASE.

Quando a professora Sensibilidade traz no seu relato Eu penso em construcio de ser
humano, no primeiro depoimento apresentado, vejo sua contribui¢cdo a sociedade no sentido de
auxiliar na fun¢do incumbida a FASE na transformacdo dos adolescentes em conflito com a
lei.

Aqui relaciono a privacdo de liberdade do sistema de internacdo dos adolescentes, no
sentido do “principio de correcdo”, que Foucault (1987) menciona a partir de um recorte do
texto do Congresso Penitencidrio de Bruxelas, de 1847, cujo contetido se repetiu fielmente em
1945. Nele, a privagao de liberdade deve possuir por fungdo fundamental a transformacdo do
comportamento do individuo. Esse “principio de corre¢do” apresenta o objetivo principal da
privacdo de liberdade como sendo a “recuperacdo e a reclassificacdo social do condenado”
(FOUCAULT, 1987, p. 224). O autor ainda discorre sobre o “principio da educacdo
penitencidria”. Esse principio traz a questdo da privacdo de liberdade como uma questio de
educacdo. “A educacdo do detento é, por parte do poder publico, a0 mesmo tempo uma
precaucdo indispensdvel no interesse da sociedade e uma obrigacdo para com o detento”
(FOUCAULT, 1987, p. 224).

Como € possivel observar, o conteido dos documentos analisados pelo autor em sua

pesquisa poderia ser considerado atual, embora ja tenha se passado tanto tempo. Atual no
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sentido de que ainda se tem, na privacdo de liberdade, a inten¢@o de operar a transformacio e
a educacgdo do ser humano que ndo se adequou as regras da boa convivéncia, mesmo com 0s
indicativos do fracasso dessas institui¢des enquanto experiéncia para tal objetivo. Conforme
Foucault (1987, p. 226), “temos que nos admirar de que ha 150 anos a proclamacio do
fracasso da prisdo se acompanhe sempre de sua manutencao”.

Para as professoras Amorozidade e Proximidade, o questionamento feito a professora

Sensibilidade foi considerado por elas uma pergunta dificil de ser respondida:

Até que ponto tu te vé como construtora de possibilidades pra que esse guri se
re-socialize. Pergunta dificil. Até que ponto eu me vejo como possibilitadora de
uma reconstru¢do da vida dele? .... Jd que ele estd naquele ambiente pra se re-
socializar. Hd uma coisa que me faz ter vontade sempre de estar ld com eles: é
aquela coisa que eu jd te falei, ... dele dizer, por exemplo, que numa escola, ..... Eu
ouco quase todo dia isso, alguém sempre me diz. Que na escola normal ele ndo
sentia vontade de saber, estava na aula, ndo entendia algo, deixava por isso
mesmo. Um aluno estava me falando essa semana, acho que foi sexta. Eles
comecam a comparar o que eles estdo aprendendo com os outros que vem
chegando. Ai muitos dizem: “Ah, ndo te preocupa que tu vai entender isso ai. Aqui
nos somos menos alunos, tu pode chamar, a professora vem, ela vai te explicar
quantas vezes tu quiser”. “Por que dona, ld na escola eu fazia assim: a professora
dava a prova, quantas vezes eu fiz aquela prova e ndo sabia nada, botava uns
absurdos ali, e chegava bem quietinho e botava embaixo daquelas outras folhas
dela. Tomara que ela ndo pegasse a minha prova naquele momento pra me chamar
atengdo na frente dos outros”. Entdo acho que é assim — se a gente, enquanto
professora, conseguir fazer com que eles fiquem mais transparentes, mais abertos,
mais conscientes do que eles podem ou ndo fazer, mais donos de si mesmos. Que
eles consigam se respeitar talvez por ter conseguido somar dois mais dois, ou.....
ler um texto em voz alta, que parece uma coisa tdo simples, é vagaroso o processo,
mas quase sempre é o que faz com que muitos consigam acabar o Ensino
Fundamental 1d dentro ... Se a gente conseguir fazer eles se entenderem como
pessoa, terem um pouquinho de admiragdo por eles mesmos, ... E isso que me faz
ter alegria de voltar todos os dias com as minhas idéias, que as vezes tudo aquilo
que eu imaginei trabalhar ndo deu nada certo naquele dia, mas so o fato de,... Eu
sinto isso deles, quase todo dia alguém me dd respostas para minha constante
pergunta: “tu és necessdria aqui, professora!” (Professora Amorozidade,
27/08/2007).

Nas duas entrevistas realizadas com a professora Amorozidade, surgiram varios relatos
que remetem a sua representacdo sobre o seu trabalho junto aos adolescentes privados de
liberdade. Para responder ao meu questionamento, essa professora utiliza como exemplo a
fala de um dos seus alunos. Segundo ela, na escola normal, ele ndo sentia vontade de saber
sobre as coisas. Quando ndo entendia alguma coisa, nao se importava em aprender. J4 escola
inserida no contexto da privacdo de liberdade, em fun¢do de um nimero reduzido de alunos
em sala de aula, ela pode atender de maneira mais individualizada, e isso faz a diferenca no

trabalho pedagdgico e na aprendizagem dos adolescentes. Segundo suas palavras, quase todo

dia alguém me dd respostas para minha constante pergunta: “tu és necessdria aqui professora!”.
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Assim, a partir do que foi exposto pela professora Amorozidade, o que se sobressai é
uma representacdo de seu trabalho observado no que diz respeito ao seu “estar 14”. Fala de
uma representacdo positiva, que se formou a partir do retorno que obtém dos adolescentes
durante o trabalho pedagégico. E em fungio dessa “volta” que ela continua trabalhando em
um contexto onde se sente constantemente vigiada, como ja foi apresentado em outro
depoimento. Essa Sujeito-Colaboradora trouxe, no decorrer dos seus depoimentos, uma
preocupacao ética profissional.

Perrenoud (2000) apresenta uma importante observacdo ao se referir a necessidade de
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo docente. Argumenta que, apesar da
inegavel dimensdo educativa do trabalho docente, seria tdo injusto quanto absurdo esperar dos
professores virtudes educativas infinitamente maiores do que as da sociedade que lhes designa
a tarefa de ensinar. “Ainda que eles fossem exemplares, ndo poderiam mascarar o estado do
mundo” (p. 141).

Essa Sujeito-Colaboradora ainda contribui ao responder a seguinte pergunta:

Tu acha que existe alguma possibilidade, depois que ele sair dali, pensando no
trabalho que tu fez, que a escola faz e o da prépria instituicdo, tu vé a
possibilidade de re-socializacdo desses guris? Vejo!.... Sempre vejo. Eu vejo por
que eles sempre saem dizendo que vdo... mudar. E eu acredito no desejo deles, eles
sonham, querem isso! Se querem, é o primeiro passo , se é possivel e a vida dele ld
fora foi outra, é uma outra coisa. Eu ndo posso anular esse querer deles porque ld
fora as coisas acontecem diferente. As vezes, a pessoa que acho que mais tem
condigdes de sair, de repente ... é a familia mais estruturada, ..... tém uns que dizem
que o tio, tem um emprego certo ja quando sair de ld, que tem um amigo, um
cicrano, ..... talvez essa pessoa ndo tenha encontrado ainda uma condi¢do
favordvel pro querer dele. Quem sabe tenha um comprometimento com o vicio, ou
seja por alguma outra coisa. Alguma coisa cortou esse caminho. Mas eu
acredito.... todos eles, ... tém essa condi¢do, de re-organizar a sua vida, pelo
querer deles, eles tém. Com certeza. Eles entram pra FASE, pro CASE, ..... cheios
de problemas..... drogas, foragidos, um crime que cometeu, por que as vezes eles
“caem” por um crime, ....um delito que nem é o pior que eles jd fizeram, mas foi ....
e depois vem caindo os outros processos. Acredito que cada um deles tem essa
condi¢do de recomegar. As circunstdncias depois, no momento em que forem
liberados, sdo outras. Eu ndo poderia pensar diferente. Isso ndo cabe a mim. Eu
ndo posso pensar que esse menino que eu ... acho tdo inteligente, que tem
condigcdo de aprender, .... que possa sair de ld e fazer as mesmas coisas erradas
que fez. Ndo teria nem porqué eu estar ld! (Professora Amorozidade, 27/08/2007).

Essa Sujeito-Colaboradora ndo considera ético ser ela a duvidar das capacidades dos
seus alunos. Segundo suas palavras, a possibilidade de re-socializagdo apds a extingdo da
medida s6cio-educativa existe. Compreendo essa sua fala no sentido de que ndo compete a ela

antecipar um comportamento negativo do adolescente ao sair da instituigdo. Nao pode
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desconsiderar o querer de seus alunos, embora a vida deles em liberdade se apresente, em
alguns casos, com imensas dificuldades.

Ela traz o comprometimento dos outros seres humanos proximos a esse adolescente
como fundamental para a concretizagdo ou ndo do seu querer. Nesse sentido, € possivel
argumentar em favor de seu posicionamento, langando mao de um provérbio africano que diz:
“¢ preciso toda uma aldeia para educar uma crianca” (Dominio Puiblico).

Isso pode ser traduzido ao que aparece no relato acima quando a professora fala: As

vezes, a pessoa que acho que mais tem condicdes de sair, de repente ... é a familia mais estruturada, .....
tém uns que dizem que o tio, tem um emprego certo ja quando sair de 1a, que tem um amigo, um cicrano,

..... talvez essa pessoa néo tenha encontrado ainda uma condi¢io favoravel pro querer dele.

Inicialmente, os depoimentos dessa Sujeito-Colaboradora parecem ser contraditérios,
se retomarmos o seu relato no capitulo anterior, quando respondeu sobre o que trabalhar na
FASE j4 havia produzido em sua vida. Porém, compreendo neles sua interpretagdo no sentido
da indiferenga da sociedade frente ao desejo de mudanca do adolescente. A professora
Amorozidade compreende que a concretizagdo desse querer requer um maior
comprometimento politico-social, que necessariamente se fard a partir de uma desmistificacdo
simbdlica desse individuo tido como irrecuperdvel. Na sua interpretacdo, o problema nado se
constitui em auséncia de capacidades desse sujeito; antes, sim, se apresenta, em parte, nas
dificuldades existentes para que a rede de protecdo aos adolescentes egressos, a partir da
articulag@o com os diversos setores da sociedade, possa articular oportunidades efetivas para a
re-inser¢do desse adolescente ao convivio social, de forma que ndo reedite a sua histéria de
vida anterior.

Ja a professora Proximidade nio sabe até que ponto se v& como construtora de
possibilidades para re-socializacdo do adolescente interno na FASE. Diz tentar fazer isso.
Suas tentativas acontecem a partir dos trabalhos que desenvolve em sala de aula e na oficina
de pirégrafo, com trabalhos que os adolescentes possam vender e, dessa forma, ndo

necessitem mais roubar. Eis o depoimento da Professora Proximidade:

E até que ponto tu te vé como construtora de possibilidades para que esse guri
se re-socialize? Essa é uma pergunta dificil. Bem dificil! Olha, ndo sei te dizer até
que ponto eu me vejo assim..... Eu tento fazer isso. Até como professora de
educagdo artistica. Eu mudei a minha maneira de dar aula depois que eu entrei no
CASE completamente. Mas eu procuro trabalhar com muito artesanato, coisas que
eles possam fazer ld fora, ao menos para vender e ter o dinheiro deles e ndo
precisarem ficar roubando. Entdo, eu ndo posso te dizer até que ponto, ld fora,
estou contribuindo. Mas que eu estou tentando, através da educagdo artistica,
através do artesanato, da reciclagem de material, por que também ndo adianta eu
ir ld para o CASE, ensinar trabalhos que o material seja muito caro e que eles
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saiam ld de dentro e ndo tenham como comprar ou que tenham que roubar. Entdo
eu procuro, compro revistas, sempre tentando encontrar uma coisa nova, que seja
uma reciclagem ou que seja um material acessivel a eles, para que possam sair do
CASE e fazer os trabalhos ....... por que eu ndo tenho retorno. Mas, na aula, eles
tém boa vontade, eu sempre escuto: “ahhh dona, eu vou fazer pra tentar vender ld
fora” Entdo eu tento, ... sabe. Eu faco o possivel, procuro fazer o mdximo para que
eles tenham uma vida mais digna aqui fora né. Para ndo precisar passar por tudo
que eles passam. Mas eu ndo posso te dizer até aonde eu contribuo para isso. Eu so
tenho o retorno daqueles que estdo ld dentro. Eu tenho retorno dos quadros de
pirografo que eles estdo fazendo ld dentro, e vendem quando saem no final de
semana (Professora Proximidade, 05/09/2007 ).

Com os alunos que tiveram progressdo de sua medida sécio-educativa, internos no
Setor A, essa Sujeito-Colaboradora sabe que estd contribuindo para que seus alunos obtenham
seu dinheiro honestamente. Esses adolescentes saem no final de semana, vendem os quadros
feitos na oficina do pirégrafo e voltam na segunda-feira para o CASE. E através deles que ela
fica sabendo de um retorno positivo desses trabalhos, fazendo com que visualize validade no
que estd se propondo a fazer.

O que se sobressai no depoimento dessa Sujeito-Colaboradora € a sua inquietagdo no
sentido de buscar desenvolver atividades que tornem os adolescentes privados de liberdade
em sujeitos produtivos, capazes de construirem possibilidades para uma vida mais digna para
si. Isso se traduz em alternativa para desviar os fatores mais freqiientes da reincidéncia: “a
impossibilidade de encontrar trabalho, a vadiagem” (FOUCAULT, 1987, p. 223).

Essa Sujeito-Colaboradora expde um relato que possibilitou uma melhor compreensao

acerca dessa sua representacdo sobre o que seria para ela colaborar para a re-socializacdo dos

adolescentes. Eis outro depoimento:

O que eu noto ..... que a gente, quando pensa em ter alguma coisa melhor, diz: “Ah,
eu vou estudar! Eu vou trabalhar! Eu vou ... Ver se eu consigo um emprego melhor!
E o sonho deles é ..... fazer um roubo grande pra melhorar de vida! Aquilo é a
realidade deles! “Eu ndo quero mais roubar dona! Eu queria, eu tinha uma
vontade assim, de fazer um roubo pra que eu pudesse comprar a minha casinha, o
meu carro, fazer minha vida, e ndo precisar mais roubar! Me acomodava!” E a
visdo deles! E se tu for ver, o que que eles vdo fazer da vida se ndo for isso? E com
tanto politico roubando, tanta sem-vergonhisse por ail E afi, eles estdo ld, presos e
esses politicos nunca vdo ser presos! Entdo tu pensa .... gente ganhando 10, 15 mil
de saldrio roubando pra ganhar mais e esses pobres coitados roubando pra
sustentar a familia (Professora Proximidade,05/09/2007) .

Essa questdo apresentada pela professora Proximidade ndo é desprendida do contexto

em que atua, pois, a partir do conhecimento sobre as histdrias de vida de seus alunos, ela
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passou a interpretar os atos praticados por eles de outra forma — ndo mais como sujeitos desde
sempre delingiientes, mas como produtos de todas as circunstancias de um viver.

Segundo o que expuseram as trés professoras Sujeitos-Colaboradoras, paradoxalmente,
parece que, para protegé-los, ainda ndo encontramos outras maneiras que nao seja retirando-os
do convivio em sociedade — uma retirada que, ao proteger, também produz muito sofrimento.

Antes de comecar a dificil tarefa de finalizar esta analise, toda pesquisa exige que se
chegue a uma conclusdo, mesma que essa consista em ndo dar por encerradas as perguntas
que nos fazemos, pois parece que, a cada nova resposta, descortinam-se novos
questionamentos. Porém, para este momento, sou levada a concluir. Dessa forma, ao dar, por
hora, encerrada a discussdo dos relatos das Sujeitos-Colaboradoras, apresento um saber da
professora Sensibilidade que considerei apropriado para aquelas e aqueles que desejarem atuar
como docentes no contexto da privagdo de liberdade. Para trabalhar junto aos adolescentes em

conflito com a lei, é necessdrio ser um profissional que esteja aberto, disposto a

sonhar mais, querer mais e amar mais (Professora Sensibilidade, 24/07/2007)



5 PELO APRESSADO DA HORA - ALGUMAS CONCLUSOES...

E necessdrio dizer que a andlise realizada por mim sobre os depoimentos cedidos pelas
Sujeitos-Colaboradoras ndo € descolada de minha condicdo de pesquisadora que buscou
compreender questdes que me inquietavam como docente da escola inserida no contexto da
privacdo de liberdade. Essa inquietacdo surgiu a partir do desenvolvimento de minhas
atividades pedagdgicas fora desse espago fisico, ainda que situado no interior das
dependéncias da FASE.

A interpretag¢do deste estudo estd diretamente implicada com aquilo que observei no
decorrer dos seis anos como professora de educagdo fisica dos adolescentes internos na
instituicdo e, também, por todas as outras coisas que vi a0 mesmo tempo.

Assim, a compreensdo aqui apresentada foi produzida, no interior da institui¢do, como
pessoa-profissional imersa em meio a todo regramento disciplinar institucional, porém, a
partir da voz daquelas professoras que meus alunos se referem como “xarope, sangue bom!”.

Considero importante salientar que questionar minhas colegas de trabalho, pela
condicdo de proximidade existente entre nés, deu-me acesso a um didlogo repleto de emocgio
e franqueza, que ndo teria ocorrido se as professoras Sensibilidade, Amorozidade e
Proximidade nédo confiassem na intengdo deste estudo. Nao tive como objetivo propor juizo
de valor sobre as praticas dessas trés pessoas-professoras, trabalhadoras em um local tdo
singular. Antes, sim, desejei discutir o ethos da privacdo de liberdade como formador da
docéncia, como possivel produtor de saberes locais e representagdes que se construiram a
partir do momento em que elas passaram a atuar na escola inserida na FASE.

Assim, o que discuti até aqui apontou para um “estar docente” que produz sentimentos
antagdnicos, saberes locais que se sobressairam a partir das diferentes relagdes que se
estabelecem no ambiente da privacdo de liberdade, relagcdes que atuam no desenvolvimento e
na formacao profissional dessas professoras.

Um saber importantissimo para atuar no contexto da privacdo de liberdade, conforme
foi apontado pelas professoras Sujeitos-Colaboradoras, é compreender que o aluno possui
também sua histéria de vida e ndo poderia ser constituido desgarrado das circunstincias por
ele vividas. Ele € ele e mais as circunstincias que o produziram. Sendo assim, o professor,
para atuar no sistema de internac@o, necessita rever alguns conceitos, no sentido de que o

sujeito ndo se resume no ato infracional que praticou.
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Nesse sentido, é primordial que os professores revejam antigas representacdes acerca
dos adolescentes em conflito com lei. Ndo podem colaborar no processo de re-socializagéo, se
ndo desmistificarem o mito da periculosidade, da marginalidade.

Para que esse processo de autoformacdo, ou desconstrucao de antigas representacoes,
possa ocorrer, segundo o que foi apurado neste estudo, os professores que desejarem atuar
nesse ambiente necessitardo desenvolver sua percep¢do no que diz respeito aos ndo-ditos, aos
discursos que ndo falam propriamente do que é falado nas palavras, mas, sim, como produto
da maquinaria institucional.

Se o objetivo maior da institui¢do estd baseado na idéia de promover a re-socializacio
do adolescente que ali se encontra, priaticas com um conteido punitivo, que desconsiderem
sua humanidade, expondo esse sujeito a variadas formas de humilhag@o, produzem um efeito
inverso. A andlise das falas das professoras permitiu perceber que adolescente, em suas
reflexdes sobre si mesmo, sobre suas praticas, que se via como “culpado”, passa a sentir-se
vitima. E como vitima, ele agride qualquer um. Sua revolta ndo fala de um sentimento movido
a uma pessoa em particular, mas sim como resposta ao sistema que se impds a ele. Onde
existem relacdes de poder, sempre havera praticas de resisténcia.

Nesse sentido, quando um adolescente se dirige de forma agressiva a um dos seus
professores, ndo o faz como uma revolta pessoal a ele. Utiliza-se da tnica alternativa que lhe
restou momentaneamente para extravasar sua indignacdo no que diz respeito as medidas
punitivas desumanizadas, coercitivas, aos regramentos que lhes sdo impostos, dos quais ele
ndo se julga merecedor. E o professor necessita ter essa compreensdo para poder atuar nesse
contexto. Precisa ser capaz de buscar alternativas, em situacdes tdo adversas, para ainda
desenvolver o seu trabalho pedagdgico em sala de aula.

Por i1sso, saber ouvir, tolerar, reconhecer erro, ser realmente humano se constituem em
saberes éticos fundamentais para o professor trabalhar no contexto da privacdo de liberdade.
Tais saberes sdo produzidos a partir do contexto, que, enquanto texto, exige uma interpretacao
daqueles profissionais da educacdo que estdo inseridos na FASE. Considero essa uma leitura
que, no caso das Sujeitos-Colaboradoras, a partir dessa experiéncia profissional como
experiéncia estética, foi capaz de produzir um saber ético-afetivo que atua como tecnologia
pedagbgica essencial para induzir os adolescentes a participarem das suas atividades
pedagdgicas em sala de aula. Considero também como um saber local que produziu uma nova
leitura de mundo dessas professoras. Ampliaram seus olhares para os problemas politico-
sociais que estdo direta ou indiretamente envolvidos com a possibilidade de re-socializacdo

dos adolescentes privados de liberdade.



157

Outra particularidade que considero relevante apresentar neste momento conclusivo da
pesquisa € a importincia relatada pelas Sujeitos-Colaboradoras sobre o indicativo positivo no
se refere ao ndmero reduzido de alunos em cada etapa de ensino e aprendizagem. Esse fator
possibilita reconhecer seu aluno em suas capacidades e dificuldades individuais.

Esse reconhecimento produz no professor um saber profissional desmistificado. Nao é
porque o seu aluno estd freqiientando determina etapa, ou possui uma idade em que ele
deveria ter desenvolvidos determinadas habilidades ditas pelos saberes produzidos pelas
ciéncias da educacdo, como adquiridas nessa etapa da vida, que esse sujeito ja as tenha vivido
anteriormente. Os professores que desejarem atuar no sistema de internagdo necessitardo
compreender que cada um dos seus alunos € capaz de aprender, porém, cada um a seu tempo e
por um caminho provavelmente diferente. Ai se encontra a importincia do professor poder
desenvolver o seu trabalho atendendo poucos alunos em sala de aula. E para que isso se
efetive como pratica profissional na educacdo, seus professores precisardo desenvolver um
olhar sensivel para cada um dos seus alunos.

Na escola normal, regular, onde tantos alunos t€m um tnico professor para atendé-los,
torna-se invidvel tal possibilidade. Se educar possui relacdo com dialogar, se houver muitos
em um mesmo local ,poucos serdo ouvidos ou vistos. Até o momento, essa € uma condi¢io
mesma dessa profissdo. Isso se constitui num problema tanto para o professor como para o
seu aluno.

Assim, pelo que as professoras Sensibilidade, Amorozidade e Proximidade relataram,
a organizagdo escolar produz angustias em seus professores, sentimentos de soliddo
pedagdgica. Mas, no contexto da privagdo de liberdade, pela particularidade de essa escola
estar inserida em uma outra Institui¢do, que coloca outras tantas regras sobre a escola e sobre
seus professores, foi possivel constatar uma representacdo dessas instituicdes no que diz
respeito ao trabalho dessas professoras: um trabalho vigiado, com olhares que ndo sdo
percebidos somente com um sentido de protecdo, de auxilio, mas também de vigilancia sobre
o seu fazer pedagdgico.

Assim, todo aparato disciplinar e vigilante institucional se impde sobre as docentes
que colaboraram com este estudo. Hé regras e regras que, segundo elas, dificultam algumas
inovacdes pedagdgicas que tentam desenvolver.

Contudo, mesmo o seu regramento ndo consegue anular pequenos focos de resisténcia
presente no contexto estudado. Eles s@o o produto das relagdes dessas professoras com
aqueles adolescentes que se encontram internos na FASE; das relacdes com todos aqueles

que, de uma forma ou de outra, por estarem atuando nesse lugar, possuem suas visdes de
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mundo. Essas diferentes percep¢des colaboraram na produgdo dos seus saberes pessoais-
profissionais. Portanto, é possivel afirmar que a FASE se coloca como institui¢do que atua
como subjetivadora e formadora do trabalho docente.

Outra representacdo encontrada foi a educag@o presente no sistema de internacdo como
um direito vigiado. A educagdo se coloca como um direito que deve ser concedido a todos,
concebido como um direito universal e, por isso, de certa forma, oculto, na pratica, enquanto
responsabilidade dos pais em procurar estabelecimentos de ensino para seus filhos estudarem,
e do Estado, das escolas e dos professores, em dar condi¢des para que ela se efetive no
decorrer da vida das criangas e adolescentes. Apesar disso, a educacdo €, em muitos casos,
negligenciada.

Um exemplo disso € a evasdo escolar. Muitos adolescentes iniciam o ano freqiientando
a escola, porém ndo terminam o ano letivo. Abandonam os estudos. Nao querem estudar, e
ninguém da conta de trazé-los de volta para a escola. No caso da maioria dos adolescentes
privados de liberdade, foram dois, trés, quatro anos de abandono escolar.

No sistema de internacdo, essa questdo se inverte. A partir do momento em que o
adolescente da entrada na FASE, para cumprir sua medida sdcio-educativa determinada pelo
Juiz responsdvel pela Vara da Infincia e Adolescéncia, o direito a educagdo passa a ser
individualizado, vigiado e, por isso, cumprido. Esse direito passa a ser exercido pelo
adolescente a partir das tecnologias disciplinares impostas pela institui¢do, a fim de promover,
com institui¢do da educacdo desses sujeitos, uma tecnologia normativa, biopolitica, capaz de
reduzir os riscos pessoais e sociais presentes na vida desses individuos e proteger a populacio
que se vé ameacada por eles. Dessa forma, a educac@o, como um direito vigiado, é um caso de
preocupacdo que deve ser tratado pelos 6rgdos ligados ao Estado.

Com base no que foi analisado neste estudo, a FASE se constitui em uma protecdo
arbitrria e tempordria. Ao terminar a medida sécio-educativa, o adolescente é abandonado as
diversas negacdes que possivelmente o levaram a praticar os atos que o conduziram até o
sistema de internagao.

Nesse sentido, quero afirmar que, como surgiu no decorrer desta pesquisa, a re-
socializacdo depende diretamente ou indiretamente de toda sociedade; ela vai se dar
efetivamente fora das dependéncias da institui¢do. Assim, ndo temos como nos destituirmos
de nossa parcela de responsabilidade. Como disse uma das Sujeitos-Colaboradoras, “bota
sujeira debaixo do tapete, bota sujeira debaixo do tapete, bota sujeira debaixo do tapete, um

dia vocé estard sufocado com sua propria sujeira”.
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Quanto as representacdes que as professoras Sensibilidade, Amorozidade e
Proximidade possuem acerca do seu trabalho como colaboradoras na re-socializagdo do
adolescente privado de liberdade, o que se sobressaiu foi uma representagdo positiva a partir
do que ¢ dito pelos adolescentes, no sentido de se sentirem reconhecidos como pessoas. Cada
um, com sua individualidade, € acolhido e respeitado como ser humano.

Pelo que foi dito por uma das professoras, quem desejar atuar na escola inserida no
contexto da privacdo de liberdade precisa respeitar o querer do seu aluno. A maioria dos
adolescentes deseja mudar, transformar suas vidas. N@o deve ser o seu professor quem duvide
disso. Para aqueles que ndo conseguem vislumbrar possibilidades, mesmo que muito
pequenas, ¢ melhor que procure um outro lugar para desempenharem suas funcdes
pedagdbgicas.

Dessa forma, é possivel dizer que, a partir dos saberes e das representacoes
apresentados na andlise dos dados encontrados, as professoras Sujeitos-Colaboradoras
avancaram em novas possibilidades para o seu fazer pedagdgico. Mas também esbarraram em
alguns problemas provenientes do regramento institucional, na auséncia de um maior espagco
para a troca de saberes, o que dificulta uma maior reflexdo sobre suas praticas em sala de aula.
E inegavel que ficou saliente um pedido urgente por tempos e espacos para que possam trocar
experiéncias, saberes, angustias, alegrias; para que todo o professor dessa escola, que assim
desejar, possa reconhecer e ser reconhecido como produtor de saberes no seu préprio local de
trabalho. Professores solidarios entre si na busca por novas e melhores formas para atuar no
contexto da privacgdo de liberdade.

Também desejo dizer ao leitor que outras questdes de igual relevancia as que foram
analisadas neste estudo, em fungdo do prazo estabelecido para o cumprimento da pesquisa,
serdo em outra oportunidade visitadas. Uma delas refere-se a quais as implica¢des para o
trabalho docente, que se desenvolve a partir das relagdes entre o professor e seus alunos, ter
que acontecer na auséncia do toque, pois uma das normas da FASE pede que os professores
mantenham determinada distincia fisica dos adolescentes. Esse problema foi apresentado
pelas trés professoras Sujeitos-Colaboradas no decorrer da pesquisa e também apareceu nos
seus relatos nas entrevistas. Optei por discuti-los em outra oportunidade.

Assim, finalizando este didlogo com aquelas que estiveram disponiveis para dialogar
comigo nesta caminhada, digo que ndo hd nenhuma receita capaz de dar conta da
complexidade de educar seres humanos, principalmente adolescentes privados de liberdade.
Essa questio é um problema de autoformagio. E um processo, uma caminhada que implica

adentrar as portas da Institui¢do e estar disposto a enfrentar a si mesmo, revendo antigas
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certezas, considerando outras, e assim por diante. Nesse sentido, espero que este estudo possa
ter contribuido na produg@o de conhecimentos sobre a formacao de professores.

Desejo acrescentar que iniciar a andlise dos dados de pesquisa a partir das histdrias de
vida das Sujeitos-Colaboradoras foi extremamente prazeroso e relevante, pois possibilitou a
mim uma maior aproximac¢do de suas humanidades. Buscar conhecé-las por esse caminho
proporcionou uma abertura que as levou refletirem sobre si mesmas, sobre suas praticas
pedagdgicas. No didlogo que se estabeleceu no decorrer deste estudo, elas puderam se ver
como pessoas-professoras que t€ém algo a dizer de si mesmas e da instituicdo onde trabalham,
de maneira a contribuir com outros docentes interessados em trabalhar junto aos adolescentes
privados de liberdade. Nesse sentido, espero que este estudo possa contribuir na produgdo de

conhecimentos para a formagéo de professores.
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ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
1. Fala-me da tua formacao.

2. O que te levou a ser professora?

3. Onde tu fizeste a tua graduacio?

4. Fala-me dos locais onde tu trabalhaste

5. O que te levou a trabalhar na escola inserida no CASE de Santa Maria?

6. E até que ponto tu achas que o fato dessa escola estar inserida na institui¢do faz a
diferenca no teu trabalho.

7. A escola, do jeito que ela estd colocada, na questdo do teu trabalho nessa escola,
como tu te vés?

8. E até que ponto, tu te vés como construtora de possibilidades para que o adolescente
se re-socialize?

9. Tu enxergas na privacao de liberdade dos adolescentes a possibilidade de, como sdo
duas institui¢des, uma contribuicio para vida do adolescente ndo transgredir novamente?

10. Como tu vés o teu trabalho frente ao objetivo dessa escola, e o objetivo da FASE?

11. Tu acha que é possivel educar alguém preso?

12. O que € para ti educar?

13. A maioria dos adolescentes chega a escola com uma grande defasagem série-idade.
Como tu vés a relagdo dos adolescentes com a escola?

14. Tu achas que existe alguma possibilidade, depois que ele sair da FASE, pensando
no trabalho que tu faz, que a escola faz, e o da prépria instituicéo, tu vés a possibilidade de re-
socializacdo dos adolescentes.

15. O teu trabalho na escola, com teus colegas, a tua relagdo com a direcdo, como tu
enxerga essa relacdo na escola.

16. Como tu te sentes trabalhando, em uma escola por etapa. E tu trabalhas em quais
etapas e como tu sentes? Tu vés diferenga da escola seriada.

17. Fala-me do planejamento das tuas aulas.

18. Como tu sabes que o teu aluno estd pronto para trocar de etapa?

19. Se tu pudesses definir o fato da privacdo de liberdade como ponto positivo pro
guri, o que tu dirias?

20. Como tu te sentes trabalhando num espaco em que tu nunca estids s6? Isso
influéncia no teu trabalho

21. O que trabalhar no contexto da privacdo de liberdade ja produziu em ti?

22. Qual € o olhar que tu acha que a sociedade tem para esse teu aluno
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Carta de Cessiao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO
CESSAO DE DIREITOS SOBRE DEPOIMENTO ORAL E ESCRITO

cedo e transfiro neste ato, gratuitamente, em carater universal e definitivo a Angela Lena
a totalidade de meus direitos patrimoniais de autor sobre o depoimento orallescrito
prestado no periodo de julho a outubro de 2007, na cidade de Santa Maria perante a
pesquisadora. Também autorizo a utilizagdo de minhas fotografias na edicao impressa da
dissertacdo de mestrado abaixo mencionada.

2. Na forma preconizada pela legislacdo nacional e pelas convengdes internacionais de
que o Brasil é signatario, o Depoente, proprietario originario do depoimento de que trata
este termo, tera, indefinidamente, o direito ao exercicio pleno dos seus direitos morais
sobre o referido depoimento, de sorte que sempre tera seu nome ou o pseuddnimo citado
por ocasido de qualquer utilizagao.

3. Deixo plenamente autorizada a utilizar o referido depoimento, no todo ou em parte,
editado ou integral.

4. Declaro ter total confiabilidade na investigadora, disponibilizando-me a participar dessa
investigagao, permitindo que seja utilizado meus relatos (parciais ou totais) nos resultados
da pesquisa, por tempo indeterminado. Para isso desejo que seja utilizado o seguinte

nome/pseuddnimo: W«,JL

5. Asseguro ter sido esclarecida sobre os procedimentos e o desenvolvimento da
pesquisa intitulada ““O0 ETHOS DA PRIVACAO DE LIBERDADE COMO FORMADOR
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DE SABERES E REPRESENTACOES DE TRES PROFESSORAS™;” de autoria de Angela
Lena, sob orientagio da Prof. Dr. Valeska Fortes de Oliveira.

6. Afirmo que tenho total conhecimento sobre a pesquisa, da qual meu(s) relato(s) fazem
parte.

7. Afirmo que tenho total conhecimento da utilizagdo de minhas fotografias na edi¢ao
impressa da dissertacdo de mestrado acima mencionada.

Informagdes sobre a pesquisadora:
Nome Angela Lena
RG: 4010732834 CPF: 475.983.870-87

Endereco residencial: Nucleo Residencial Tancredo Neves, quadra 100, casa 06. Santa
Maria. CEP: 97.032.00

Telefone: (55) 3212 .9174 e-mail — angelalena2@yahoo.com.br

Instituicido UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

Outras informackes perlienlon ..o e e e

Sendo esta a forma legitima e eficaz que representa legalmente os nossos
interesses, assinam o presente documento (com itens de um a sete) em 02 (duas) vias de
igual teor e para um sé efeito.

Santa Maria, maio de 2008

() b L,

NOME DA DEPOENTE
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Carta de Cessdo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAOQ

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO
CESSAOQ DE DIREITOS SOBRE DEPOIMENTO ORAL E ESCRITO

1. Pelo presente documento, eu \«gmk\\_r_e. ....... ey

cedo e transfiro neste ato, gratuitamente, em carater universal e definitivo a Angela Lena
a totalidade de meus direitos patrimoniais de autor sobre o depoimento oral/escrito
prestado no periodo de julho a outubro de 2007, na cidade de Santa Maria perante a
pesquisadora. Também autorizo a utilizagado de minhas fotografias na edicao impressa da
dissertagdo de mestrado abaixo mencionada.

2. Na forma preconizada pela legislagdao nacional e pelas convengdes internacionais de
que o Brasil é signatario, o Depoente, proprietario originario do depoimento de que trata
este termo, tera, indefinidamente, o direito ao exercicio pleno dos seus direitos morais
sobre o referido depoimento, de sorte que sempre tera seu nome ou o pseuddnimo citado
por ocasido de qualquer utilizagao.

3. Deixo plenamente autorizada a utilizar o referido depoimento, no todo ou em parte,
editado ou integral.

4. Declaro ter total confiabilidade na investigadora, disponibilizando-me a participar dessa
investigacao, permitindo que seja utilizado meus relatos (parciais ou totais) nos resultados
da pesquisa, por tempo indeterminado. Para isso desejo que seja utilizado o seguinte
nome/pseuddnimo: @ s cara Nl

5. Asseguro ter sido esclarecida sobre os procedimentos e o desenvolvimento da
pesquisa intitulada ““0 ETHOS DA PRIVACAO DE LIBERDADE COMO FORMADOR
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DE SABERES E REPRESENTACOES DE TRES PROFESSORAS”;” de autoria de Angela
Lena, sob orientagdo da Prof. Dr. Valeska Fortes de Oliveira.

6. Afirmo que tenho total conhecimento sobre a pesquisa, da qual meu(s) relato(s) fazem
parte.

7. Afirmo que tenho total conhecimento da utilizagdo de minhas fotografias na edi¢cao
impressa da dissertagdo de mestrado acima mencionada.

Informagdes sobre a pesquisadora:
Nome Angela Lena
RG: 4010732834 CPF: 475.983.870-87

Enderego residencial: Nucleo Residencial Tancredo Neves, quadra 100, casa 06. Santa
Maria. CEP: 97.032.00

Telefone: (55) 3212 .9174 e-mail — angelalena2@yahoo.com.br

Instituicio UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

Qutras informagdes pertinentes ... ...

Sendo esta a forma legitima e eficaz que representa legalmente os nossos
interesses, assinam o presente documento (com itens de um a sete) em 02 (duas) vias de
igual teor e para um sé efeito.

Santa Maria, maio de 2008

T P #b[swﬂ

NOME DA DEPOENTE UFSM
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Carta de Cessao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO
CESSAOQ DE DIREITOS SOBRE DEPOIMENTO ORAL E ESCRITO

1. Pelo presente documento, eu (N 2TILARG . G:TE;D?«U:@C? ..... .

cedo e transfiro neste ato, gratuitamente, em carater universal e definitivo a Angela Lena
a totalidade de meus direitos patrimoniais de autor sobre o depoimento oral/escrito
prestado no periodo de julho a outubro de 2007, na cidade de Santa Maria perante a
pesquisadora. Também autorizo a utilizagao de minhas fotografias na edi¢ao impressa da
dissertagao de mestrado abaixo mencionada.

2. Na forma preconizada pela legislacao nacional e pelas convengdes internacionais de
que o Brasil é signatario, o Depoente, proprietario originario do depoimento de que frata
este termo, tera, indefinidamente, o direito ao exercicio pleno dos seus direitos morais
sobre o referido depoimento, de sorte que sempre tera seu nome ou o pseuddnimo citado
por ocasiao de qualquer utilizagao.

3. Deixo plenamente autorizada a utilizar o referido depoimento, no todo ou em parte,
editado ou integral.

4. Declaro ter total confiabilidade na investigadora, disponibilizando-me a participar dessa
investigagdo, permitindo que seja utilizado meus relatos (parciais ou totais) nos resultados
da pesquisa, por tempo indeterminado. Para isso desejo que seja utilizado o seguinte
nomelpseuddnimo: £oc =1 R LIDADE

5. Asseguro ter sido esclarecida sobre os procedimentos e o desenvolvimento da
pesquisa intitulada ““0 ETHOS DA PRIVACAO DE LIBERDADE COMO FORMADOR
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DE SABERES E REPRESENTACOES DE TRES PROFESSORAS™;” de autoria de Angela
Lena, sob orientagio da Prof. Dr. Valeska Fortes de Qliveira.

B.Aﬁmnqwhenhok)Hmnhedtrentosobleapesqmsa,chqual meu(s) relato(s) fazem
parte.

7. Aﬁnmquetenhokﬂaimrﬂnd:mnt!dauﬁlizagéodeninhasfomgmﬁasnaedi@
impressa da dissertagdo de mestrado acima mencionada.

Informagdes sobre a pesquisadora:
Nome Angela Lena
RG: 4010732834 CPF: 475.983.870-87

Enderego residencial: Niicleo Residencial Tancredo Neves, quadra 100, casa 06. Santa
Maria. CEP: 97.032.00

Telefone: (55) 3212 .9174 e-mail — angelalena2@yahoo.com.br

Instituigio UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

Sendo esta a forma legitima e eficaz que representa legalmente os nossos
interesses,asskwnopresemedommemo(wnitensdemnasete)emm(duas)viasde
igual teor e para um sé efeito.

Santa Maria, maio de 2008

'(/)J\JQPA,L—CQD /QD : \VW

NOME DA DEPOENTE UFSM




